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Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden die Grundzuge einer Theorie vorgestellt die den Zusammenhang
zwischen Motivation und Lernen auf der Basis einer Theorie des Selbst neu interpretiert. Es
wird gezeigt, daf? sowohl intrinsische als auch bestimmte Formen exrinsischer Motivation als
selbst-bestimmt erlebt werden. Empirische Befunde aus Labor- und Felduntersuchungen be-
legen, dal3 eine auf Selbstbestimmung beruhende Lernmotivation positive Wirkungen auf die
Qualitat des Lernens hat. Dartiber hinaus Ia3t sich zeigen, dal3 die soziale Umwelt in Schule
und Familie an der Entstehung selbstbestimmter Motivation erheblichen Anteil hat. Einige
Schiussfolgerungen fur die padagogische Praxis werden zur Diskussion gestellt.

Die Theorie der Selbstbestimmung ist eine organismische und dialektische Theorie der
menschlichen Motivation. Organismisch ist sie insofern, als eine fundamentale Tendenz zur
stetigen Integration der menschlichen Entwicklung postuliert wird. Vorangetrieben wird dieser
Prozel’ durch (intrinsische) motivationale Faktoren, welche die erforderliche psychische E-
nergie liefern. Als dialektisch bezeichnen wir die Theorie, weil eine permanente interaktive
Beziehung zwischen diesem organismischen Integrationsprozel3 und den Einflissen der so-
zialen Umwelt unterstellt wird.

Im Zentrum der Theorie steht der Begriff des Selbst. Das Selbst kann zugleich als Prozel3
und Ergebnis der Entwicklung interpretiert und untersucht werden. Das Prinzip der organismi-
schen Integration bestimmt die Entwicklung des Selbst von Anfang an. Eine wichtige Rolle
spielen angeborene psycholo gische Bedurfnisse und grundlegende Fahigkeiten und Interes-
sen des Individuums. Die Struktur des Selbst erweitert und verfeinert sich im Laufe der Ent-
wicklung durch die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt; sie ist das sich standig an-
dernde Produkt von Prozessen und Strukturen dieser organismischen Dialektik.

Folgende Fragestellungen standen bislang im Vordergrund der wissenschaftlichen Arbeit zur
Selbstbestimmungstheorie: (1) Unterscheidung motivationa 1ler Prozesse nach dem Grad ih-
rer Selbstbestimmung, d.h. inwieweit sie vom Selbst und nicht von auf3eren und inneren
Zwéangen hervorgerufen werden; (2) Beschreibung der Erlebens. und Verhaltenseigentiim-
lichkeiten der verschiedenen motivationalen Prozesse; (3) Analyse der Bedeutung dieser
Faktoren fur die Entwicklung des Selbst.

In diesem Beitrag werden die Grundziige der Theorie vorgestellt. Dies geschieht auf dem Hin-
tergrund empirischer Befunde, auf denen diese Theorie basiert. AuRerdem werden einige
Schluf¥folgerungen fiir die padagogische Praxis zur Diskussion gestellt.

1. Grundziige der Theorie
1.1 Die motivationale Steuerung des Verhaltens

In Ubereinstimmung mit vielen anderen modernen Theorien der menschlichen Motivation
(z.B. HEIDER 1960; LEWIN 1951) stutzt sich auch die Theorie der Selbstbestimmung auf das

! Quelle: Zeitschrift fiir Padagogik. 1993, 39. Jg. Heft 2/1993. Lernmotivation — Asthetische Bildung - Waldorfschulen in
der Diskussion. Beltz. 224- 238.
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Konzept der Intentionalitét, uni die Steuerung des Verhaltens zu erklaren (DECI 1992,
DECIIRYAN 1985, 1991). Menschen gelten dann als motiviert, wenn sie etwas erreichen wol-
len — wenn sie mit dem Ver halten einen bestimmten Zweck verfolgen. Die Intention zielt auf
einen zukunftigen Zustand, gleichgultig ob er wenige Sekunden oder mehrere Jahre entfernt
liegt. Dazu gehort auch die Bereitschaft, ein Mittel einzusetzen, das den gewtinschten Zu-
stand herbeifthrt. Intentionale und insofern motivierte Handlungen gehen von der Person aus
und richten sich entweder auf eine unmittelbar befriedigende Erfahrung (wenn man z.B. einen
Sachverhalt als interessant, spannend oder aufregend empfindet) oder auf ein l&angerfristiges
1-landlungsergebnis, z.B. das Bestehen einer Prifung.

Manche Verhaltensweisen gehen nicht auf Intentionen zurtick; folglich kann man sie auch
nicht als ,motiviert* bezeichnen. In unserer Theorie nennen wir sie ,,amotiviert” (amotivated).
Dazu gehoren z.B. Verhaltensweisen, die kein erkennbares Ziel verfolgen (z.B. ddsen,
herumlungern), oder die einem unkontrollierten Handlungsimpuls entspringen (z.B.
Wutanfall). Auch die amotivierten Verhaltensweisen sind energetisiert und psychologisch
erklarbar. Aber wir bezeichnen sie nicht als motiviert, weil sie nicht durch intentionale
Prozesse gesteuert werden.

Die meisten ,kognitiven* Theorien verwenden die Intention als Definitions merkmal motivierten
Handelns (BANDURA 1977; FORD in Druck; LOCKE/LAT HAM 1990). Diese Theorien be-
schreiben auch internale und externale Faktoren, die den Zustand des Motiviertseins direkt
oder indirekt beeinflussen, z. B. den wahrgenommenen Ort der Handlungskontrolle (locus of
control; ROUER 1966), Selbstwirksamkeitserwartungen (BANDURA 1977), das Produkt aus
Erwartung (mal) Valenz (VROOM 1964) oder den erlebten Schwierigkeitsgrad des Ziels
(LOCKE/LATHAM 1990). Einzelne Theorien haben auch Aspekte nichtintentionalen Verhal-
tens thematisiert, die wir als amotiviert bezeichnen. Dazu gehdren z.B. die Theorie der erlern-
ten Hilflosigkeit von Seligman (ABKAMSON/SELIGMAN/STASDALE 1978; SELIOMAN
1975/dt. 1983) oder das Konzept der Lageorientierung von Kuhl
(KUHL/GOSCHKE/KAZENSAAD 1993). HEIDER (1958) hat die Begriffe der personlichen
bzw. unpersoénlichen Verursachung eingeftihrt, um intentionale von nicht-intentionalen (amoti-
vierten) Handlungen zu unterscheiden.

Alle bislang erwahnten Theorien, gleichgdltig ob sie sich auf motiviertes oder amotiviertes
Verhalten beziehen, behandeln Motivation als einheitliches Konzept. Es werden allenfalls Un-
terschiede in der Motivationsstarke angenommen: Personen gelten als mehr oder weniger
motiviert. Keine dieser Theorien beinhaltet ein Konzept wie z.B. das der motivationalen Orien-
tierung oder des Handlungsregulationsstils, um qualitative Unterschiede zu beschreiben und
zu erklaren. Die Selbstbestimmungstheorie postuliert dagegen unterschiedliche qualitative
Auspragungen des motivierten Handelns. Wir unterscheiden also nicht nur zwischen motivier-
tem und amotiviertem Verhalten, sondern schliisseln die intentionalen Handlungen weiter auf.
Insbesondere gehen wir davon aus, dal3 sich motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer
Selbstbestimmung bzw. nach dem Ausmal} ihrer Kontrolliert. heu unterscheiden lassen. Man-
che Handlungen erlebt man als frei gewahlt; sie entsprechen den Zielen und Wiinschen des
individuellen Selbst. Andere werden dagegen als aufgezwungen erlebt, sei es durch andere
Personen oder intrapsychische Zwénge. Indem Ausmal3, indem eine motivierte Handlung als
frei gewahlt erlebt wird, gilt sie als selbstbestimmt oder autonom, In dem Ausmal3, in dem sie
als aufgezwungen erlebt wird, gilt sie als kontrolliert?. Selbstbestimmtes und kontrollierte s
Verhalten definieren somit die Endpunkte eines Kontinuums das die ,Qualitat‘ oder
~Orientierung“ einer motivierten Handlung festlegt. In der Tradition von HEIDERS (1958)

2 Der Kontrollbegriff hat hier eine spezielle Bedeutung. die nicht mit den zumeist positiven Bedeutungen in neue-
ren Handlungs- und Copingtheorien verwechselt werden darf.
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Attributionstheori e verwendet DeCHARMS (1968) die Begriffe der internalen versus exterra-
len Handlungsverursachung (locus of causality) zur Kennzeichnung dieses Kontinuums.

Unsere empirischen Untersuchungen zur Differenzierung von Typen motivierten Verhaltens
begannen mit der Unterscheidung von intrinsischer und extrinsischer Motivation.

1.2 Intrinsische und extrinsische Motivation

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen konnen als interessenbestimmte Handlungen definiert
werden, deren Aufrechterhaltung keine vom Hand lungsgeschehen ,separierbaren” Konse-
guenzen erfordert, d.h. keine externen oder intrapsychischen Anstol3e, Versprechungen oder
Drohungen (DECI 1975, 1992). CSIKSZENTMIHALYI1 (1975) benutzt den Begriff ,autotelisch*
um die spontane Erfahrung dieser Art freudvollen Tuns zu kennzeichnen. Intrinsische Motiva-
tion beinhaltet Neugier, Exploration, Spontaneitat und Interesse an den unmittelbaren Gege-
benheiten der Umwelt. Evident wird sie im Bestreben, eine Sache voll und ganz zu beherr-
schen (WHITE 1959) oder im Assimilationsprozef3 (vgl. PIAGET 1971). Extrinsische Motivati-
on wird dagegen in Verhaltensweisen sichtbar, die mit instrumenteller Absicht durchgefiihrt
werden, uni eine von der Handlung separierbare Konsequenz zu erlangen. Extrinsisch mo-
tivierte Verhaltensweisen treten in der Regel nicht spontan auf; sie werden vielmehr durch
Aufforderungen in Gang gesetzt, deren Befolgung eine (positive) Bekraftigung erwarten laft,
oder die auf andere Weise instrumentelle Funktion besitzen.

Diese definitorische Unterscheidung von Verhaltensweisen die spontan aus personlichem
Interesse durchgeftihrt werden von solchen, die einem instrumentellen Kalkdl folgen,
beeinflul3te lange Zeit das theoretische Denken und die Suche nach geeigneten For-
schungsmethoden (DECI 1992). Sie lieferte z.B. die Begriindung fur zwei haufig verwendete
Verfahrensweisen zur Erfassung der intrinsischen Motivation, namlich die Zeitdauer frei ge-
wahlter Aktivitaten und Ratings Uber das Ausmal von Interesse und Freude im Handlungs-
vollzug. Obwohl die theoretischen Modelle und operationalen Definitionen inzwischen weiter
differenziert und verfeinert wurden, hat die Unterscheidung von intrinsischer und extrinsischer
Motivation nach wie vor eine grof3e Bedeutung fur unser Verstandnis des motivationalen Ge-
schehens (RENNJNGER /HIDIJKRAPP 1992).

intrinsisch motivierte Handlungen repréasentieren den Prototyp selbstbestimmten Verhaltens.
Das Individuum fahlt sich frei in der Auswahl und Durchfiihrung seines Tuns. Das Handeln
stimmt mit der eigenen Auffassung von sich selbst Uberein. Die intrinsische Motivation erklart,
warum Personen frei von auf3erem Druck und inneren Zwangen nach einer Tatigkeit streben,
in der sie engagiert tun kdnnen, was sie interessiert.

1.3  Sind intrinsische und extrinsische Motivation Gegensaétze?

In einer Reihe empirischer Untersuchungen wurde nachgewiesen, dal3 die intrinsische Mot-
vation abnimmt, wenn man Versuchspersonen extrinsische Belohnungen wie z.B. Geld oder
Auszeichnungen fir eine urspringlich intrinsischen Aktivitat anbietet (z.B. DECI 1971, 1972,
LEPPER/GREENE/NISBETI 1973; Ross 1975). Nachdem man Versuchspersonen belohnt
hatte, waren sie weniger geneigt, die gleiche Tatigkeit in ihrer Freizeit erneut aufzunehmen;
sie auRerten weniger Interesse als Versuchspersonen, die fiir dieselbe Tatigkeit keine Beloh
nung erhalten hatten. Deci (1975), der diese Befunde zusammenfassend darstellt und inter-
pretiert, vertritt die Auffassung, daf3 die Einfiihrung extrinsischer Motivatoren in den Hand-
lungsablauf einer intrinsisch motivierten Tatigkeit das Gefuh der Selbstbestimmung untermi-
niert. Der wahrgenommene Ort der Handlungsverursachung verschiebt sich von innen nach
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aulRen (DeCHARMS 1968). Als .Folge davon sinkt die Neigung, die Aktivitat allein wegen ih-
rer intrinsischen Befriedigung auszulben.

Das Ergebnis dieser empirischen Studien hat viele Autoren veranlal3t, intrinsische und extrin-
sische Motivation als Gegensatzpaar darzustellen. Intrinsisch motivierte Handlungen wurden
als selbstbestimmt, extrinsisch motivierte Handlungen dagegen als nicht-selbstbestimmt cha-
rakterisiert. Weiterhin wurde angenommen, daf3 die Kombination beider Motivationstypen ne-
gative Konsequenzen flr die intrinsische Motivation hat. Spéatere Studien (z.B.
HARACKIEWICZ 1979; RYAN 1982; RYAN/MIMS/KOESTNER 1983) zeigten allerdings, dal3
unter bestimmten Umstanden extrinsische Belohnungen die intrinsische Motivation eher auf-
rechterhalten als schwéchen. Zunehmend wurde klar, dal3 extrinsische und intrinsische Mof-
vation keine Antagonisten darstellen, und es verstarkte sich die Vermutung, dal3 auch extrin-
sisch motiviertes Verhalten durchaus selbstbestimmt sein kann. Aufgrund dieser Einsicht
wurde die Selbst bestimmungstheorie Uberarbeitet und erganzt (DECIJRYAN 1985; 1991;
RYAN/ CONNELIIDECI 1985).

Entwicklungspsychologische Analysen machten es mdglich, das Konzept der extrinsischen
Motivation aufzuschlisseln und gleichzeitig zu klaren, wann und auf welche Weise das
extrinsisch motivierte Verhalten als selbstbestimmt gelten kann. Da intrinsisch motivierte Ver-
haltensweisen per definitionem selbstbe stimmt sind, liefern die dort festgestellten Erlebnis-
und Verhaltensqualitaten

ein Bewertungsraster, auf dessen Grundlage extrinsisch motivierte Verhaltensweisen beurteilt
und das Ausmal ihrer Selbstbestimmung eingeschétzt werden kann.

Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen kdnnen durch die Prozesse der Internalisation und
Integration in selbstbestimmte Handlungen tberfiihrt werden. Internalisation ist der Prozel3,
durch den externale Werte in die internalen Regulationsprozel} einer Person Glbernommen
werden (MEISSNER 1981; SCHAFER 1968). Integration ist der weitergehende Prozel3, der
die internalisier_ ten Werte und Regulationsprinzipien dem individuellen Selbst eingliedert
(DECI/RYAN 1991).

Wir sind der Auffassung, dal’3 der Mensch die natirliche Tendenz hat, Re~ der sozialen Um-
welt zu internalisieren, um sich mit anderen Personen verbunden zu fiihlen und Mitglied der
sozialen Umwelt zu werden. Durch die Integration dieser sozial vermittelten Verhaltensweisen
in das individuelle Selbst schafft die Person zugleich die Mdglichkeit, das eigene Handeln als
selbstbestimmt zu erfahren. Im Bemuhen, sich mit anderen Personen verbunden zu fiihlen
und gleichzeitig die eigenen Handlungen autonom zu bestimmen, tbernimmt und integriert
die Person also Ziele und Verhaltensnormen in das eigene Selbstkonzept. Voraussetzung
daflr sind Angebote und Anforderungen in einem akzeptierten sozialen Milieu, das die ent-
sprechenden Verhaltenstendenzen verstarkt (DECI/RYAN 1985, 1991). In bezug auf be-
stimmte Verhaltensregeln kénnen die Prozesse der Internalisation und Integration mehr oder
weniger effektiv sein; je nachdem wird das kinftige Verhalten als starker selbstbestimmt oder
kontrolliert erlebt.

1.4  Eine differenzierte Betrachtung der extrinsischen Motivation

Es gibt vier Typen extrinsischer Verhaltensregulation Sie kdnnen einem Kontinuum mit den
Endpunkten ,heteronome Kontrolle* und ,Selbstbestimmung” zugeordnet werden.

Zum Typ der externalen Regulation zahlen durch Kontingenzen regulierte Verhaltensweisen,
auf die das Individuum keinen direkten Einflul3 hat. Beispiele sind Handlungen, die entweder
ausgefuhrt werden, um eine (externale) Belohnung zu erhalten oder einer angedrohten Be-
strafung zu entgehen. External reguliertes Verhalten ist zwar intentional, aber von &uf3eren
Anregungs- und Steuerungsfaktoren abhangig, Es entspricht weder den Prinzipien der Au-
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tonomie noch der Freiwilligkeit.

Der Typ der introjizierten Regulation bezieht sich auf Verhaltensweisen die internen Anstof3en
und innerem Druck folgen; sie beziehen sich auf Ereignisse, die fir die Selbstachtung rele-
vant sind. Man tut etwas, ,weil es sich gehért* oder weil man sonst ein schlechtes Gewissen
hatte. Eine introjizierte Handlungsregulation ist insofern internal, als keine auf3eren Hand-
lungsanstol3e mehr notig sind, sie bleibt aber weiterhin vom individuellen Selbst separiert.
Metaphorisch ausgedrtckt: Regulator und Regulierter sind verschieden, obwohl sie beide ein
und derselben Person innewohnen, Die introjizierte Regulierung beschreibt somit eine Form
von Motivation, hei der die Verhaltens__

weisen durch innere Krafte kontrolliert oder erzwungen werden, die aul3erhalb des Kernbe-
reichs des individuellen Selbst liegen. Man kann auch sagen, dal} sie einem als external
wahrgenommenen Ort der Handlungsverursachung zugeordnet werden (DeCHARMS 1968,
RYAN/CONNELL 1989).

Das Stadium der identifizierten Regulationist erreicht, wenn eine Verhatensweise vom Selbst
als personlich wichtig oder wertvoll anerkannt wird. Man tut etwas nicht einfach deshalb, weil
man das Gefuhl hat, es tun zu sollen, sondern weil man es fur wichtig halt. Diese personliche
Relevanz resultiert daraus, daf3 man sich mit den zugrunde liegenden Werten und Zielen i-
dentifiziert und sie in das individuelle Selbstkonzept integriert hat. Ein Beispiel fir diesen Re-
gulationsstil wére ein Schiler, der sich auf das Abitur vorbereitet, weil er ein bestimmtes Uni-
versitatsstudium anstrebt, ein Ziel, das er sich selbst gesetzt hat. Das Gegenbeispiel wére ein
Schuler, der sich nur deshalb auf die Priifungen vorbereitet, weil er meint, wie alle seine
Freunde das Abitur machen zu sollen und sich ohne diesen Schulabschluf3 minderwertig vor-
kame (introjizierte Regulierung) oder weil seine Eltern es von ihm erwarten und entspreche n-
den Druck austiben (externale Regulierung).

Integrierte Regulation ist die Form der extrinsischen Motivation mit dem hoéchsten Grad an
Selbstbestimmung. Sie ist das Ergebnis der Integration von Zielen, Normen und Handlungs-
strategien, mit denen sich das Individuum identifiziert und die es in das koha rente Selbstkon-
zept integriert hat. Diese Form der integrierten Regulierung steht am Ende des Internalisie-
rungsgesche hens.

Jemand kann sich z.B. sowohl mit der Rolle eines leistungstiichtigen Studenten als auch mit der eines
guten Sportlers identifizieren, obwohl diese Rollen miteinander in Konflikt zustehen scheinen. Beide
Auffassungen von sich selbst kann der Student aber durchaus integrieren, wenn er beide Wertorien-
tierungen wichtig findet und seine Studienplanung bzw. die Auswahl der Freunde aufeinander ab-
stimmt. In diesem Fall werden die beiden Wertsysteme mit anderen Aspekten des Selbst harmoni e-
ren. Durch die kreative Synthese wird die Realisierung der beiden Rollen mdglich und ist frei von psy-
chologischem Strel3.

Der integrierte Regulationsstil, der die eigenstandigste Form extrinsischer Motivation repra-
sentiert, bildet gemeinsam mit der intrinsischen Motivation die Basis des selbstbestimmten
Handelns. Da sowohl die integrierte Regulation als auch die intrinsische Motivation Qualitaten
besitzen, die Selbstbestimmung konstituieren, sind sie einander durchaus ahnlich. Der Unter-
schied ist, daf3 intrinsisch motivierte Verhaltensweisen autotelischer Natur sind, wahrend in-
tegriertes (extrinsisches) Verhalten eine instrumentelle Funktion besitzt, aber freiwillig ausge-
filhrt wird, weil das individuelle Selbst das Handlungsergebnis subjektiv hoch bewertet.?

1.5  Ein motivationaler Zugang zum Selbstkonzept

% Eine ahnliche Auffassung findet sich in der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (vgl. Krapp 1992b)
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Eine wichtige Implikation unserer Auffassung von einem integrierten Selbst ist, dal3 extrin-
sisch motivierte Prozesse das individuelle Selbst nur insoweit zum Ausdruck bringen, als sie
in dessen Kernstruktur einverleibt worden sind. Deshalb sind z.B. introjizierte Regulationsme-
chanismen keine vollwertigen Bestandteile des Selbst, obwohl sie zum internalen Bestand
der Person gehoren. Ein Regulationsprozel3 ist dem individuellen Selbst nur dann wirklich
zuzurechnen, wenn er als internal verursacht (DeCHARMS 1968, RYAN/CQNNELL 1989)
und als Basis selbstbestimmten Handelns erlebt wird.

2. Menschliche Bediirfnisse und die Bedeutung der sozialen Umwelt

Im Laufe der Geschichte hat die Motivationsforschung v. a. drei 13‘pen von Konzepten ver-
wendet, um die Herkunft der motivationalen Handlungsenergie zu erklaren physiologische
Bedurfnisse (oft auch als Triebe bezeichnet) , Emotionen und psychologische Bedirfnisse.
Die meisten kognitiven Motivationstheorien haben sich allerdings mit dieser zentralen Frage
der Motivation gar nicht befal3t. Sie gehen einfach davon aus, dal3 der Mensch tber eine hin-
reichende psychische Energie verfliigt, um seine Ziele zu verfolgen. Die Theorie der Selbst-
bestimmung behauptet dagegen, dal? menschliches Verhalten auf alle drei Energiequellen
angewiesen ist. Von besonderer Bedeutung sind jedoch die psychologischen Bedurfnisse.
Sie liefern nicht nur die energetische Grundlage vieler Alltagshandlungen sondern beeinflus-
sen v.a. diejenigen Prozesse, mit deren Hilfe der Mensch seine Triebe und Emotionen auto-
nom steuert.

Die Selbstbestimmungstheorie postuliert dreierlei angeborene psychologische Bediirfnisse,
die fur intrinsische und extrinsische Motivation gleichermaf3en relevant sind (DECI/RYAN
1985): Bedurfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit (effectance, WHITE 1959), Autonomie
oder Selbstbestimmung (DeCHARMS 1968) und soziale Eingebundenheit, (social related-
ness) oder soziale Zugehorigkeit (affiliation, HARLOW 1958). Wir gehen also davon aus, dal
der Mensch die angeborene motivationale Tendenz hat, sich mit anderen Personen in einem
sozialen Milieu verbunden zu fihlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren) und
sich dabei personlich autonom und initiativ zu erfahren. Intrinsisch motivierte Verhaltenswei-
sen sind in erster Linie mit den Bedurfnissen nach Kompetenz und Selbstbestimmung ver-
bunden (DECI 1975); extrinsisch motivierte Verhaltensweisen sind v. a. wahrend ihrer Ent-
wicklung mit allen drei Bedurfnissen verbunden (DECIIRYAN 1991; RYAN 1991).

Das Konzept der angeborenen psychologischen Bedurfnisse ist fur unsere Theorie aus meh-
reren Grinden zentral. Es liefert z.B. eine Antwort auf die Frage, warum bestimmte Hand-
lungsziele motivierend sind. Wir vermuten, daf3 Personen deshalb bestimmte Ziele verfolgen,
weil sie auf diese Weise ihre angeborenen Bedurfnisse befriedigen kénnen. Die Spezialisie-
rung primarer psychologischer Bedurfnisse liefer t dartiber hinaus wichtige Anhaltspunkte, um
die Auswahl der Handlungsziele, d.h. die Intentionsbildung verstehen und erklaren zu kénnen.
Weiterhin geben sie Hinweise auf Faktoren im sozialen Milieu, die fuir das Auftreten intrins i-
scher Motivation und die Entwicklung extrinsischer Motivation verantwortlich sind. Wir ne h-
men an, dal3 soziale Umweltfaktoren, die den Heranwachsenden Gelegenheit geben, ihre
Bedurfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit zu befriedigen, das
Auftreten intrinsischer Motivation und die Integration extrinsischer Mo

tivation erleichtern. Soziale Umweltfaktoren, die die Befriedigung dieser Bedtirfnisse behin-
dern, hemmen diese Prozesse.

Eine umfangreiche wissenschaftliche Literatur befal3t sich mit den Auswirkungen sozi aler
Umwelten auf Motivation und — in der Folge davon z-auf Lernen und Entwicklung. In den
folgenden Abschnitten geben wir eine Ubersicht tiber wichtige Forschungsergebnisse. Zu-
nachst befassen wir uns mit den Einflissen auf die intrinsische Motivation, im Anschlufd daran
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auf Prozesse der Internalisation und Integration extrinsischer Regulationsmechanismen.
2.1 Die Bedeutung des sozialen Kontextes fiir die intrinsische Motivation

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen und die Bedirfnisse nach Kompetenz und Autonomie
stehen in einem integralen Zusammenhang (DECI 1975). Intrinsische Verhaltensweisen sind
auf die Gefuihle der Kompetenzerfahrung und Autonomie angewiesen; gleichzeitig tragen sie
zur Entstehung dieser Gefiihle bei. Die soziale Umgebung férdert somit das Auftreten intrinsi-
scher Motiva tion insoweit, als sie die Bedirfnisse hach Kompetenz und Autonomie unter-
stutzt. Dieser Sachverhalt wurde im Rahmen von zwei unterschiedlichen Forschungsansa t-
zen naher untersucht. Laborexperimente analysieren den Einfluf3 bestimmter extrinsischer
MalRnahmen, z.B. Belohnung oder kontrollierendes Feedback. Feldstudien im Klassenzimmer
bzw. Elternhaus befassen sich mit der Auswirkung allgemeinerer Faktoren wie z.B. Sozialki-
ma oder Zuwendung und Engagement der Bezugspersonen (,,Anteilnahme").

2.1.1 Laborexperimente zum EinfluB8 externer Kontrollfaktoren

Die ersten Studien Uber die Auswirkung externaler Belohnung auf die intrinsische Motivation
waren die bereits erwahnten Experimente, in denen Riickmeldungen aus der Umwelt syste-
matisch manipuliert wurden (DECI 1971). Im allgemeinen ergab sich, dal3 kontrollierende
MalRnahmen und Ereignisse, die als Druck erlebt werden, die intrinsische Motivation unter-
graben. MalRnahmen und Rickmeldungen, die dagegen als selbstandigkeitsfordernd erlebt
werden, die also Eigeninitiative und Wabhlfreiheit unterstitzen, halten intrinsische Motivation
aufrecht und verstarken sie. Mit einigen Einschrankungen haben diese Experimente gezeigt,
daf} materielle Belohnungen (DECI 1971, 1972), Strafandrohungen (DECI/CASCIO1972),
Bewertungen (SMITH 1974), Termindruck (AMABILE/DeJONG/LEPPER 1976), aufgezwun-
gene Ziele (MOSSHOLDER 1980) und besondere Auszeichnungen (good player awards,
LEPPER/GREENE/NISBETT 1973) als eher kontrollierend erlebt werden und auf diese Weise
intrinsische Motivation zerstoren. Das Angebot von Wahlmdglichkeiten (ZUCKERMANN/PO-
RACJLATHIN/SMITH/DECI 1978) und die AuRerung anerkennender Gefiihle
(KOESTNER!RYAN/BERNIERL!HOLT 1984) werden in der Regel als autonomieférdernd
wahrgenommen und steigern die intrinsische Motivation.

In weiterflihrenden Untersuchungen konnte man allerdings nachweisen, daf die Wirkungsweise der kontrollie-
renden oder autonomieunterstitzenden MalRnahmen durch zusatzliche Faktoren erheblich verandert werden
kann. Wichtig ist z.B. die Art und Weise der Riickmeldung (Sprache, Ausdrucksweise).

Leistungsunabhéngige Riickmeldungen, die in einem kontrollierenden Stil dargeboten werden, beeintrachtigen
die intrinsische Motivation Dies ist jedoch nicht der Fall, wenn Riickmeldung und Belohnung auf eine eher aut o-
nomieunterstiitzende Weise gegeben werden (RYAN/MIMS/KOESTNER 1983; KOESTNER et al. 1984).

2.1.2 Experimente zur Kompetenzférderung

Wenn eine Aktivitat intrinsisch motiviert sein soll, muf3 sie fir das Individuum ein optimales
Anforderungsniyeau besitzen (DECI 1975; CSIKSZENTMIHALYI 1975/dt. 1985). Dies ist der
Fall, wenn zwischen den Anforderungen einer zielbezogenen Téatigkeit und dem aktuell gege-

benen Fahigkeitsniveau eine optimale Diskrepanz besteht und die zu bewaltigend e Aufgabe
weder als zu leicht noch als zu schwer empfunden wird. Studien von HARTER (1978) und
DANNER/LONKY (1981) bestatigen diese Hypothese.

Andere Studien zeigen, dal3 positves Feedback dazu tendiert, die wahrgenommene Kompe-
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tenz zu starken und die intrinsische Motivation zu steigern (Dem 1971). Dies ist allerdings nur
dann der Fall, wenn das Feedback auf autonomieférdernde Art gegeben wird. Mit Hilfe positi-
ver Ruckmeldungen kann die intrinsische Motivation nur dann gesteigert werden, wenn sieh
das Feedback auf Sachverhalte bezieht, die aus einer selbstbestimmten Handlung resultieren
und wenn es dartber hinaus nicht kontrollierend wirkt (FISHER 1978; RYAN 1982; USUI
1991). In diesem Fall sprechen wir von einem informativen Feedback.

Im Gegensatz dazu fuhrt negatives Feedback, insbesondere wenn es in einem kontrollieren-
den Kontext mit kritisch bewertender Absicht gegeben wird, zu einer Reduktion der wahrg e-
nommenen Kompetenz und beeintrachtigt somit die intrinsische Motivation (vgl.
DECI/CASCIO 1972; VALLERAND/REID 1984). Auf autonomieunterstitzende Weise erteilt,
kann negatives Feedback als Herausforderung aufgefaf3t und als Hilfe erlebt werden, die dem
Lernerzeigt, wie er die Aufgabe kinftig besser bewaltigen kann. In diesem Fall wird die intrin-
sische Motivation eher gestarkt.

Eine Reihe einflul3reicher Autoren hélt die Fahigkeit, ein Handlungsergebnis kontrollieren zu
kénnen und die daraus resultierenden Selbstwirksamkeitserwartungen fur eine wichtige mot-
vationale Bedingung: manche sehen darin sogar den e ntscheidenden Faktor fur die Entste-
hung und Beeinflussung von (intrinsischem) Interesse und die Qualitat des Lernens (z. B.
BANDURA 1977; vgl. Beitrag von KRAPP in diesem Heft). Die bereits erwéhnten For-
schungsergebnisse von RYAN (1982) und anderen Autoren haben jedoch gezeigt, daf}
Selbstwirksamkeitserwartungen fur das Entstehen intrinsischer Motivation zwar wichtig, aber
keineswegs hinreichend sind. Nur wenn Gefiuihle der Kompetenz und Selbstwirksamkeit zu-
sammen mit dem Erleben von Autonomie auftreten, haben sie Einflul3 auf die intrinsische Mo-
tivation (CONNELL/'WELLBORN 1990; DECI/RYAN 1991; RYAN in Druck).

2.1.3 Feldstudien

DECI/ScCHWARTZ/SHEINMAN/RYAN (1981) haben ein MaR fur Autonomieforderung im
Klassenzimmer entwickelt. Es laf3t erkennen, inwieweit Lehrer auf kontrollierende oder auto-
nomiefordernde Weise zu motivieren versuchen. Dieses Mal3 wurde in mehreren Feldstudien
eingesetzt und zeigte, dal? Kinder in autonomieunterstitzenden Klassen, in denen der Lehrer
z.B. haufiger auf die Lebensbezlige und Interessen der Schuler einging, haufiger Neugier
zeigten, mit groRRerer Eigenstandigkeit Probleme zu bewaltigen versuchten und eine glnstige-
re Selbsteinschatzung hatten als Schiuiler in kontrollierenden Klassen. RYAN/GROLNICK
(1986) fanden daruber hinaus, daf3 autonomieunterstiizende Lernumgebungen positiv mit
(intrinsischem) Lerninteresse und wahrgenommener schulischer Kompetenz korrelieren.

Diese Befunde gehen nicht nur fir die Schute. GROLNICK/RYAN (1989) haben auf der Grundlage von Elternin-
terviews untersucht, wie sich ein autonomieférdernder gegenuiber einem starker kontrollierenden Erziehungsstil
auf die Fahigkeit der Kinder auswirkt, selbstbestimmt zu handeln und Lernergebnisse autonom zusteuern. Der
autonomiefordernde Erziehungsstil zeigt sich z.B. in der Bereitschaft, Wahlmoglichkeiten anzubieten und bei
Entscheidungen die Perspektive des Kindes mit zu beriicksichtigen. Im Gegensatz dazu ist der kontrollierende
Erziehungsstil dadurch ge kennzeichnet, daf relativ haufig externale Malinahmen (Belohnungen, Strafen, psy-
chologischer Druck) eingesetzt werden, um das Kind zu motivieren. Auch hier korreliert die elterliche Un-
terstiitzung mit der selbstberichteten intrinsischen Motivation der Kinder positiv.

Insgesamt bestatigen also die vorliegenden Befunde aus ganz unterschiedlichen Forschungs-
linien unsere Vermutung, daf3 die Unterstiitzung von Kompetenz- und Autonomieerfahrungen
durch die soziale Umgebung eine wichtige Bedingung darstellt, um intrinsische Motivation
herzustellen und aufrechtzuerhalten.
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2.2 Die Bedeutung des sozialen Kontextes fiir die Internalisierung extrinsischer Mo-
tivation

Der psychologische Prozel3 der Internalisierung kann auf der Stufe der Introjektion stehen
bleiben oder die Stufe der Integration erreichen. Der Mensch kann sich zwar kompete nt und
sozial eingegliedert fuhlen, wenn sein Verhalten durch introjizierte Regulationsmechanismen
gesteuert wird, aber selbstbe stimmtes Handeln ist erst méglich, wenn die Regulationsmecha-
nismen inte griert worden sind.

Unsere Forschung hat gezeigt, daf? die Prozesse der Internalisierung und Integration gefor-
dert werden, wenn ,signifikante” Erwachsene das Autono miebestreben der Heranwachsen-
den unterstitzen und ihre innere Beteiligung zum Ausdruck bringen. GROLNICK/RYAN
(1989) konnten z.B. nachweisen, dald autonomieunterstitzende Malinahmen und personliche
»Anteilnahme*” Einflul auf die Selbstandigkeit der Kinder im Rahmen ihrer Schularbeiten hat-
te. Schiler aus Elternhdusern mit relativ hoher Autonomieunterstiitzung und personlicher Zu-
wendung zeigten hohere Grade an internalisierter Motivation und wurden von ihren Lehrern
als kompetenter eingestuft. Unter kontrollierenden Bedingungen verblieben sie dagegen auf
der Stufe der Introjektion. Das &uf3ert sich u .a. in negativen Korrelationen zwischen dem
Grad an selb stbestimmter Verhaltenssteuerung und positiver Selbsteinschatzung.

3. Selbstbestimmtes Lernen

Wir berichten im folgenden von Untersuchungen, die den Einflul3 der verschiedenen Motivati-
onsprozesse auf Lernen und Leistung analysieren, d.h. die Aneignung und Integration von
Wissen (Information) sowie die flexible und kritische Anwendung des Gelernten. Wir gehen
davon aus, daf’ hochqualifiziertes Lernen nur durch ein vom individuellen Selbst ausgehe n-
des Engagement erreicht werden kann, Mit anderen Worten: Effektives Lernen ist auf intrinsi-
sche Motivation und/oder integrierte Selbstregulation angewiesen. Die gleichen sozialen Fak-
toren, die zur Steigerung von intrinsischer Motivation und integrierter extrinsischer Motivation
beitragen, sollten deshalb auch hoch-qualifiziertes Lernen unterstitzen.

3.1  Der EinfluB8 selbstbestimmter Motivation auf das Lernen

RYAN/CONNELI/PLANT (1990) baten Versuchspersonen, einen kurzen Text zu lesen.
Gleichzeitig wurde das (thematische) Interesse an diesem Text erfal3t und gefragt, ob es
Spald gemacht habe, den Text zu lesen, Im Anschlufd daran wurden sie unerwarteter Weise
Uber den Inhalt des Textes geprift. Sie erfuhren davon erst nach der Lesephase und der Be-
arbeitung der erwahnten Fragebdgen. Zwischen dem Interesse und der subjektiven Einschat-
zung des Textver standnisses sowie dem tatsachlich erreichten Lernerfolg ergaben sich hohe
Korrelationen. Dieser Befund legt den Schluf? nahe, daf3 die intrinsische Lernmotivation auf
der Grundlage eines Interesses am Lerngegenstand eine wichtige Bedingungsvariable des
Lernens darstellt. Auch von anderen Autoren durchgefiihrte Untersuchungen zeigen, daf3 In-
teresse positiv mit der Verarbeitung eines Textes und somit mit der Lernqualitat korreliert (vgl.
zusammenfassend KRAPP 1992). GROLNICK/RYAN (1987) stellten bei Hauptschulern fest,
dafl3 héhere Grade an Selbstbestimmung relativ eng mit (verstandnisvollem) konzeptuellem
Lernen verbunden war. Auch GROLNICK/RYAN/DECI (1991) fanden positive Korrelationen
zwischen einer auf Selbstbestimmung beruhe nden Motivation der Schiler und den Daten aus
objektiven und subjektiven Lei stungsmessungen.

Dieser Befund wird von anderen Studien indirekt unterstiitzt. VALLERAND/BISSONETTE (in
Druck) haben z.B. festgestellt, daf3 kontrollierte Formen der Motivation (externe oder introji-
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zierte Regulation) sehr viel haufiger zu einem vorzeitigen Schulabbruch fihren als autonome
Formen der Motivation (intrinsische Motivation und integrierte Regulation). In einer Studie von
RYAN/CONNELLI, (1989) berichteten Kinder mit introjizierter und mit identifizierter Regulation
gleichermal3en, sie hatten sieh Mihe gegeben. Auch nach Aussagen der Eltern waren beide
Gruppen stark motiviert. Aber es zeigte sich, dal3 Introjektion eher mit Schulangst und unzu-
reichender Bewaéltigung von Versagenserlebnissen nach Mil3erfolg korrelierte, wahrend
Identifikation

sehr viel starker mit (fachlichem) Interesse, Freude an der Schule und guter Bewéltigung von
MiR3erfolgen in Verbindung stand.

Halten wir fest: Lernmotivation kann sowohl durch (&duf3ere) Kontrollme chanismen als auch
durch selbstbestimmte Formen der Verhaltensregulation erzeugt werden. Mit qualitativ hoch-
wertigen Lernergebnissen ist v.a. dann zu rechnen, wenn die Motivation durch
selbstbestimmte Formen der Handlungsregulation bestimmt wird.

3.2  Der EinfluB von Autonomieunterstiitzung und Kontrolle auf die Qualitét des Ler-
nens

GROLNICKJRYAN (1987) haben die These aufgestellt, dal3 autonomieunterstiitzende im
Vergleich zu kontrollierenden Lernumgebungen die Bereitschaft zu einer Tiefenverarbeitung
des Lernstoffs erhthen und deshalb ein starker inte griertes Wissen und ein insgesamt hohe-
rer Kompetenzgrad erworben wird. In einer empirischen Untersuchung wurden drei situative
Bedingungen miteinander verglichen. Bei der nicht direktiven Bedingung (erste Gruppe) soll-
ten die Schuler eine Textpassage lesen, um anschlie3end lediglich zu berichten, wie interes-
sant sie den Text fanden. Im Rahmen einer ersten direktiven Lernbedingung (zweite Gruppe)
verhielten sich die Lehrer autonomieunterstiitzend und zeigten den Schulern, daf3 sie person-
lich an ihrem Lernfortschritt interessiert sind. In einer zweiten direktiven Lernbedingung (dritte
Gruppe), verhielten sich die gleichen Lehrer kontrollierend, indem sie den Schulern jeweils zu
Anfang mitteilten, daf? sie die Lernergebnisse prifen und benoten wirden.

Nach der Lektire des Textes wirden alle Schiiler getestet. Die Ergebnisse zeigten, daf3 die
kontrollierende Lernumgebung (dritte Gruppe) verglichen mit den beiden anderen hinsichtlich
des konzeptuellen (verstand nisvollen) Lernens die mit Abstand schwéchsten Leistungen er-
brachte. Gemessen am auswendig gelernten Wissen erzielten zwar die Schiler dieser Grup-
pe ebenso wie die Schiler aus der autonomieunterstiitzenden Lernumgebung (zweite Grup-
pe) bessere Leistungen als die Schiler der nicht- direktiven Gruppe, aber die Vergessensrate
war hier auch am hoéchsten: Der langerfristige Lernerfolg der kontrollierten Gruppe lag nach
mehreren Wochen nur noch auf dem Niveau der nicht angeleiteten Lerngruppe. Am erfolg-
reichsten erwies sich die Lernbedingung ,,Autonomieunterstitzung“ (Gruppe 2). Die Schuler
dieser Gruppe erzielten die besten konzeptuellen Lernergebnisse und zeigten die hochste
langerfristige Behaltensleistung.

Drei kirzlich an japanischen Realschulen durchgefuihrte Experimente (KAGE 1991; KAGE/NAMIKI 1990) konn-
ten die Befunde von GROLNICK/RYAN (1987) replizieren. U. a, konnte in diesen Studien nachgewiesen we r-
den, daf3 die Schuler unter kontrollierenden Lernbedingungen (Ergebnisse von fiinf Zwischenprifungen dienten
der offiziellen Benotung eines wichtigen Schulfachs) weniger Interesse bekundeten, ihre fachliche Kompetenz
geringer einschatzten und groéRBere Angst verspirten als Schiler, bei denen die gleichen Zwischenpriifungen mit
dem Hinweis durchgefiihrt wurden, daf3 die Ergebnisse nur der eigenen Rickmeldung dienen und keinen
Einflu auf die Benotung haben (autonomieunterstiitzende Lernbedingung). Die Leistung der kontrollierten
Schler war Ubrigens in drei der finf Zwischenprifungen und in einer SchluRprifung signifikant schlechter als
die Leistung der Schuler aus der autonomieunterstutzenden Lernumgebung.

10
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Diese Befunde legen den Schluf3 nahe, dal? benotete Leistungsprifungen in der Schule, als
die am weitesten verbreiteten Mittel zur Kontrolle der Lerrimoti vation, ,Schisse in den Ofen”
sind. Sie rufen nicht nur negative affektive Reaktionen hervor, sondern bewirken dariber hin-
aus auch ein qualitativ schlechteres Lernverhalten.

AMABILE (1983) berichtet von Forschungsbefunden tGber den Zusammenhang von Kontroll-
bedingungen, intrinsischer Motivation und Kreativitat. In ihren Studien wurde die Kreativitat
kiinstlerischer Produkte auf der Grundlage einer durch Konsens hergestellten Bewertung
(consensual assessment) erfal3t. Wenn Kunstler inre Werke unter kontrollierenden Bedingun-
gen herstellen (z.B. Wettbewerbe, Preisausschreiben) wird das Ergebnis dieser Arbeiten im
Durchschnitt als weniger kreativ eingeschatzt als Werke, die ohne kontrollierenden Druck
entstanden sind. Auch dieser Befund kann so interpretiert werden, dal3 die Motivation fur qua-
litativ hochwertige Leistungen dann am hdchsten ist, wenn Kontrollbedingungen minimiert
und die Unterstiitzung der Autonomie optimiert wird. RYAN/POWELSON (1991) haben Be-
funde zusammengetragen, die auf die Be deutung der Verhaltensweisen der Eltern fiir das
Lerngeschehen hinweisen. In einer Studie von RYAN/STILLER/LYNCH (1991) erwies sich
die Qualitat der Be ziehungen eines Schilers zu seinen Eltern und Lehrern als signifikanter
Pradiktor fur verschiedene Kriterien der schulischen Leistungsfahigkeit. Dariber hinaus stand
die wahrgenommene Beziehungsqualitat in einer engen Wechselwirkung zur Einschatzung
der Autonomieuntersttitzung durch Eltern und Lehrer und ihrer erlebten (personlichen) Anteil-
nahme. Schuler, die sich dartiber im unklaren waren, hatten haufiger das Gefuhl, daf3 die Er-
wachsenen fir sie kein Engagement aufbringen oder sie vergleichsweise stark kontrollieren.
Dies deutet darauf hin, daf3 anteiinehmende und autonomieunterstiitzende Eltern es ihren
Kindern erleichtern, zu ihnen wie zu den Lehrern positive Beziehungen zu entwickeln, und
dal’ die Qualitat dieser sozialen Beziehungen auf allen Ebenen des Lerngeschehens eine
wichtige Rolle spielt (RYAN/POWELS50N 1991).

4. Ausblick

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation macht geltend, dal Menschen den intrinsi-
schen (angeborenen) Wunsch haben, ihre Umwelt zu erforschen, zu verstehen und ,in sich
aufzunehmen® (assimilieren). Die Motivation zur aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt
ist bereits in den friihesten Stadien der Entwicklung gegeben und braucht keine Anleitungen
und &ulR3eren Zwange. Sie ist eine wesentliche Grundlage fur den Erwerb kognitiver Fahigkei-
ten und bestimmt zugleich die Entwicklung des individuellen Selbst (RYAN

1992). Wir sind Uberzeugt, dald optimales Lernen unmittelbar an die Entwicklung des indivi-
duellen Selbst geknipft ist und gleichzeitig von der Beteiligung des Selbst abhangt. Eine
Lernmotivation, die nicht den Prinzipien des individuelen Selbst entspricht, z.B. weil sie von
auf3en aufoktroyiert wird, beeintrachtigt

die Effektivitat des Lernens und behindert zugleich die Entwicklung des individuellen Selbst.
Umwelten, in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedigung psychologi-
scher Bedurfnisse ermdglichen, Autonomiebestrebungen des Lerners unterstiitzen und die
Erfahrung individueller Kompetenz ermdglichen, férdern die Entwicklung einer auf Selbstbe-
stimmung beruhenden Motivation. Die Erfahrung, eigene Handlungen frei wahlen zu kdnnen,
ist der Eckpfeiler dieser Entwicklung. Entscheidend ist auchdie eigene Wertschatzung des
Handlungsziels auf der Basis intrinsischer oder integrierter extrinsischer Motivation. Im Ge-
genzug bewirkt die engagierte Aktivitat des Selbst eine hohere Lernqualitat und fordert
zugleich die Entwicklung des individuellen Selbst. Verantwortlich fur alle diese Prozesse sind
letztendlich die sozialen Bedingungen, die das Bestreben nach Autonomie, Kompetenz und
sozialer Eingebundenheit unterstiitzen oder verhindern.

1
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