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Alex Buff

Lernmotivation in Schweizer
Schulzimmern

Lernmotivation: Was ist das eigentlich?

Aus welchen Griinden lernen Schiilerinnen und Schiiler? Gibt es Unter-
schiede zwischen den Fichern? Alex Buff befragte 510 Jugendliche des
fiinften, achten und elften Schuljahres. In den letzten beiden Abschnitten
verweist er auf die Wichtigkeit des sozialen Kontextes fiir die Motivation.

Ein Einblick und ein kleiner Ausblick

Lernmotivation
entpuppt sich als
etwas, das recht
unterschiedlich
verstanden wird.

Gespriche iiber die (fehlende) Lernmotivation von Schiilerinnen und
Schiilern gehodren zum Alltag all jener, die sich mit Schule und Unter-
richt befassen. Auf die Frage, was denn Lernmotivation nun eigentlich
sei, wird es nicht selten schlagartig ruhig. Es muss nachgedacht werden
tiber das, woriiber man vorher intensiv und ganz selbstverstandlich dis-
kutiert hatte. In den Antworten, die nach einiger Zeit gegeben werden,
entpuppt sich Lernmotivation als etwas, unter dem recht Unterschiedli-
ches verstanden wird. Im Kern handelt es sich meist um Dinge wie Mit-
arbeit im Unterricht, Bemiihen, Anstrengung, womit aber eher die Fol-
gen von Lernmotivation angesprochen sind. Alltagssprachlich geht es
bei der Motivation, wie Rheinberg ausfiithrt, um eine Grosse, die in ihrer
Starke variiert und die dem angestrengten, ablenkungsfreien Zielstre-
ben einer Person zugrunde liegt. Unter Lernmotivation versteht Schiefe-
le den «... Wunsch bzw. die Absicht, bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten
zu lernen» (S. 50). Unterschieden wird zwischen Lernmotivation als ak-
tuellem Zustand in einer ganz spezifischen Situation und Lernmotivati-
on, im Sinne einer motivationalen Orientierung, die in zeitlich begrenz-
ter Form wiederholt und in typischer Weise auftritt. Ein Schiiler ist z.B.
in einem Fach generell geneigt sich einzubringen, sich anzustrengen, sein
Bestes zu geben. Wie Schiefele weiter ausfiihrt, besagt die Definition le-
diglich, dass eine Person den aktuellen oder wiederholten Wunsch zu
lernen hat, und es bleibt offen, aus welchen Griinden, mit welcher Ziel-
setzung eine Person zu lernen beabsichtigt. Dem sind wir in der nachfol-
gend dargestellten Studie nachgegangen.

An der Studie beteiligten sich 510 Deutschschweizer Schiilerinnen und
Schiiler aus 29 Klassen: 162 aus der Primarschule (5. Schuljahr, 8 Klas-
sen), 172 aus der Sekundarstufe I (8. Schuljahr, 9 Klassen, je drei davon
aus Realschule, Sekundarschule und Progymnasium), 176 aus der
Sekundarstufe II (11. Schuljahr, 12 Klassen, je sechs aus Gymnasium
und Berufsmittelschule). Die Wahl fiel auf die 5., 8. und 11. Klassenstufe,
weil zu diesen Zeitpunkten im Normalfall keine wichtigen Laufbahn-
entscheide (wie z. B. Selektion, Schulaustritt) anstehen bzw. diese bereits
mehr als ein Jahr zuriickliegen. Kern der Erhebung war die
Frage zu den Griinden des eigenen Engagements in verschiedenen
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Fachern: Mathematik, Deutsch, Franzosisch, Lieblingsfach. Franzdsisch
wurde in der Primarschule und in der Realschule nicht erhoben, weil es
in den einbezogenen Klassen kein Promotionsfach war. Auf die bewusst
moglichst neutral formulierte Einleitungsfrage (XX steht fiir ein be-
stimmtes Fach): «Wenn du fiir XX etwas machst, warum tust du das
dann?», hatten die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit, maximal drei
(beim Lieblingsfach vier) Griinde in eigenen Worten anzugeben. Die
Griinde waren als Satzergdnzungen zu nennen. Die Einleitung lautete:
«Ich mache fiir XX etwas, weil ...». Die rund 4400 Antworten wurden
anschliessend anhand eines 11 Kategorien (plus Restkategorie) um
fassenden Rasters kodiert. !

Aus welchen Griinden lernen sie eigentlich?
Die nachfolgende Tabelle zeigt die Verteilung der Antworten auf die
verschiedenen Kategorien fiir das Lieblingsfach einerseits sowie die
Promotionsficher Mathematik, Deutsch und Franzosisch andererseits.
100% entsprechen jeweils dem Total der Nennungen in einer Spalte,
d. h. Schiilerinnen und Schiiler mit mehr als einer Antwort sind entspre-
chend mehrmals beriicksichtigt:

Lieblings- Promotions-
fach ficher

N=1376 N=3033

(1) Positives Erleben und Interesse 33.8% 17,6%
Enthalten sind hier Ausserungen, in denen Interesse

am Fach oder positive Emotionen in Verbindung mit

dem Fach zum Ausdruck gebracht werden.

(2) Positives Erleben im Handlungsvollzug 9,0% 3,6%
Entscheidend ist hier, dass positives Erleben explizit
(oder implizit) mit Handlungen in Bezug gebracht wird.

(3) Bedeutsamkeit, Nutzen (personlich, aktuell) 15,1% 10,0%
Dem Lernen bzw. der Kompetenz (gut sein) wird hier

und jetzt personliche Relevanz zugesprochen bzw. mit

dem Lernen / der Kompetenz wird eine personliche

Zielsetzung verbunden («um zu» u. 4.), und es wird ein

expliziter Bezug zur eigenen Person gemacht («ich»,

«mir» USW.).

(4) Bedeutsamkeit, Nutzen (personlich, zu- 9.2% 12.2%

kunftsbezogen)
Siehe (3). Die zeitliche Orientierung ist zukunftsgerichtet.

(5) Bedeutsamkeit, Nutzen (allgemein) 13,9% 13,6%
Im Unterschied zu (3) und (4) fehlt der Bezug zur eige-
nen Person. «Man» hilt etwas fiir wichtig und niitzlich.

(6) Kompetenzerweiterung 5.2% 12,3%
Hierunter fallen Ausserungen, in denen der Wille zur
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Verbesserung der eigenen Kompetenz verglichen mit
dem Ist-Zustand deutlich wird. Mit dieser Kompetenz-
erweiterung wird jedoch kein weiterer Nutzen («um zu»
u. 4.) verkniipft, der tiber die Verbesserung der Kom-
petenz hinausgeht.

(7) Selbstdiagnose

Es geht hier um das Bediirfnis, zu Informationen 5,9% 4.3%
hinsichtlich seiner eigenen Kompetenz zu gelangen,

oder es werden positive oder negative Selbstein-

schitzungen zum Ausdruck gebracht.

(8) Personliche Relevanz von Noten 2.5% 6,6%
Gute bzw. keine schlechten Noten, Zeugnisse zu
haben, stellt ein personliches Anliegen dar.

(9) Ehrgeiz und Ansehen 0,4% 0,4%
Der Vergleich mit anderen bzw. die eigene Person in
den Augen der anderen steht hier im Vordergrund.

(10) Druck, Zwang und Erwartungen 3,3% 15,1%
Diese Kategorie umfasst Ausserungen, in denen zum

Ausdruck gebracht wird, dass Druck, Zwang (u. a. Prii-

fungen, Promotionen, Remotionen) oder Erwartungen

von Drittpersonen die Quelle des schulischen Engage-

ments darstellen.

(11) Gratifikationen und Sanktionen 0,6% 2.9%
Es geht hier um Gewinn bzw. Erhalt von etwas An-

genehmem oder um (drohende) Applikation von

etwas Unangenchmem bzw. den (drohenden) Verlust

von etwas Angenchmem. In diese Kategorie fallen

Ausserungen, die sich auf Lob, Tadel, materielle

Dinge oder Zeugnisse und Noten (allgemein) beziehen.

Rest 1,1% 1.4%

Was bei der Betrachtung der Tabelle auffillt, sind die Unterschiede
zwischen dem Lieblingstach und den Promotionsfiachern. Deutlich wird
dies vor allem in den beiden ersten und den beiden letzten Kategorien.
Im Lieblingsfach sind es vor allem positives Erleben (u. U. im Hand-
lungsvollzug) und Interesse, welche die Schiilerinnen und Schiiler fiir ihr
schulisches Engagement als ausschlaggebend ansehen. Mit rund 43%
aller Ausserungen sind diese Kategorien hier deutlich stirker besetzt als
in den Promotionsfichern. Dass auch in den Promotionsfichern rund
jede fiinfte Antwort in diese beiden Kategorien fillt, ldsst vermuten,
dass auch hier in vielen Fillen aus Freude, Spass gelernt wird. Umge-
kehrt spielen Dinge wie etwa Druck, Zwang, Sanktionen (Kategorien 10
und 11) im Lieblingsfach erwartungsgemiss kaum eine Rolle (rund
4%), in den Promotionsfichern hingegen sind es bereits 18%. Kompe-
tenzerweiterung ist eine weitere Kategorie, in welcher relativ deutliche
Differenzen sichtbar werden. Schaut man sich die Liste der Lieblings-

12 schweizer schule 10/99



facher an, so machen Nennungen wie Turnen, Zeichnen, Singen, Werken
rund ein Drittel aller Nennungen aus. Hier steht vermutlich eher das
Tun an sich, die Freude an der Handlung, der Spass im Vordergrund; al-
les andere ist eher nebensichlich. In den Promotionstachern hingegen
spielt u. U. implizit auch die Bedeutung mit, die diesen Fachern ganz all-
gemein zugeschrieben wird, obwohl dies in den Antworten in dieser Ka-
tegorie nicht explizit zum Ausdruck gebracht wird. Interessant ist auch,
dass die Kategorie «Ehrgeiz und Ansehen» kaum besetzt ist. Entweder
ist dies keine so wichtige Triebfeder fiir das schulische Engagement oder
man spricht nicht (gerne) dariiber.

Alles in allem ist festzustellen, dass fiir das schulische Engagement —
auch in den Promotionsfichern — iiber weite Strecken piddagogisch
durchaus respektable Griinde genannt werden: die Schiilerinnen und
Schiiler schreiben dem Lernen in den verschiedenen Fichern
Bedeutsamkeit und Nutzen zu, wollen ihre Kompetenzen ausbauen, und
viele lernen aus Freude, Spass und Interesse. Dinge wie Priifungen und
Noten werden spontan eher selten genannt. Ein Grund fiir das erfreuli-
che Bild konnte allerdings in der Stichprobe zu suchen sein. Die Teil-
nahme war freiwillig. Trotzdem sollten die Zahlen ernst genommen wer-
den, zeigen sich doch zwischen dem Lieblingsfach und den Promotions-
fichern zumindest in den «Extremkategorien» (1), (2) sowie (10) und
(11) plausible Unterschiede, was fiir die Giiltigkeit der Angaben der
Schiilerinnen und Schiiler spricht.

Fiir das schulische
Engagement werden
durchaus pddagogisch
respektable Griinde
genannt.

Weniger motiviert? Anders motiviert!

Halt man sich die Unterschiede zwischen Lieblingsfach und den Promo-
tionsfidchern vor Augen, stellt sich die Frage, ob nun die Schiilerinnen
und Schiiler im Lieblingsfach mehr, in den anderen Fiachern weniger mo-
tiviert sind. Diese Frage kann nicht beantwortet werden. Offensichtlich
ist hingegen, dass es klare Unterschiede hinsichtlich der Art der Griinde
gibt, warum sie sich im einen oder im anderen Falle engagieren. Es geht
also im folgenden nicht um Unterschiede in der Stirke sondern um Un-
terschiede in der «Qualitit» der Lernmotivation. Ein Blick auf die Inhalte
der Kategorien (1), (2) versus (10), (11) macht deutlich, dass hier «intrin-
sische» bzw. «extrinsische» Motivation angesprochen wird. Wie aber
steht es mit anderen Kategorien? Betrachtet man Ausserungen, in denen
die Noten als Grund angesprochen sind, bewegen wir uns vordergriindig
im Bereich der extrinsischen Motivation. Es ist jedoch zumindest zu ver-
muten, dass hinsichtlich der Qualitiat der Motivation ein Unterschied be-
steht, ob jemand sich einfach «wegen der Noten» engagiert, oder ob je-
mandem gute Noten personlich sehr wichtig sind. Offensichtlich gibt es
verschiedene Formen extrinsischer Motivation, aber wie Schiefele weiter
schreibt, bis heute nur wenige Anséitze zur theoriegeleiteten Klassierun-
gen dieser Formen. Eine der wenigen Ausnahmen ist die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan. Etwas vereinfacht wird in der
Selbstbestimmungstheorie unterschieden zwischen:
— fremdbestimmt-extrinsischer Motivation: Agiert wird aufgrund von dus-

serem Druck oder inneren Zwingen. Belohnungen, Bestrafungen (im
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Nicht Zwinge,
sondern personliche
Griinde sind fiir
das Handeln
ausschlaggebend.

weitesten Sinne), Regeln, Forderungen, Gebote, mit denen man sich je-
doch nicht identifiziert, veranlassen einen so und nicht anders zu han-
deln. Das Handeln ist begleitet von Spannungszustdanden; man hat das
Gefiihl, die Dinge nicht freiwillig zu tun.

— selbstbestimmt-extrinsischer Motivation: Die dem Handeln zugrundelie-
genden Werte, Normen, Ziele werden personlich als wichtig und wert-
voll akzeptiert. Nicht dussere oder innere Zwénge, sondern personliche
Griinde (z.B. das Erreichen eines wichtigen Ziels) sind fiir das Handeln
ausschlaggebend. Je besser die Griinde mit dem Selbstkonzept der Per-
son iibereinstimmen bzw. in dieses integriert sind, desto mehr sind die
Handlungen begleitet von positiven Qualitdten (Freude, Wohlbefin-
den, Kreativitit, Ausdauer, Ablenkungsfreiheit), wie sie auch der intrin-
sischen Motivation zugeschrieben werden, und man hat das Gefiihl,
freiwillig und aus eigenem Antrieb zu handeln.

— intrinsischer Motivation: Hier geht es nur noch um die Sache bzw. die
Tatigkeit. Uber das Handlungsgeschehen hinausgehende, externe
oder auch interne Konsequenzen sind nicht notig. Der Unterschied
zwischen intrinsischer und selbstbestimmt-extrinsischer Motivation
liegt darin, dass bei ersterer die Handlung an sich, die Beschiftigung
mit einem Gegenstand Bekriftigung genug ist, bei letzterer indes
nicht, hier sind sie wichtig fiir personlich hoch bewertete Ziele bzw. de-
ren Folgen. Intrinsisch motiviertes Handeln représentiert den Proto-
typ selbstbestimmten Handelns.

Der Ansatz von Deci und Ryan hat zu einer Reihe von — auch fiir die
Praxis — relevanten Forschungsergebnissen gefiihrt. Es zeigt sich
u. a., dass auf mehr Selbstbestimmung basierende Formen der Motiva-
tion in aller Regel einhergehen mit grosserer Anstrengung, positiveren
Emotionen im Zusammenhang mit Schule und Lernen, hoherem Inter-
esse, giinstigeren Strategien beim Umgang mit Misserfolg, verstehens-
orientierterem Lernen (vgl. Deci, Ryan; Prenzel, Drechsel, Wild, Krapp).

Ausgehend von diesem theoretischen Hintergund wurden die verschie-

denen Kategorien fiir die nachfolgenden Auswertungen zuerst zu drei

Klassen zusammengefasst, wobei das Lieblingsfach nicht mehr beriick-

sichtigt ist (zur genauen theoretischen Begriindung der Zusam-

menfassung vgl. Buff, in Vorb.):

— intrinsisch: Kategorien (1) und (2).

— selbstbestimmt-extrinsisch: Kategorien (3) bis (8). Es wird hier unter-
stellt, dass in allen Féllen mehr oder minder grosse Identifikationspro-
zesse stattgefunden haben.

— fremdbestimmit-extrinsisch: Kategorien (9) bis (11). «Ehrgeiz und Anse-
hen» weisen einen engen Bezug zur Selbstwertthematik auf und diirften
daher nicht selten mit Zustinden negativer Anspannung verbunden sein.

Da Schiefele vermutet, dass Lernen in der Schule bis zu einem gewissen
Grad immer extrinsisch motiviert sei, wurden die Angaben der einzel-
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nen Schiilerinnen und Schiiler in einem zweiten Schritt so miteinander
kombiniert, dass sich Gruppen mit unterschiedlichen motivationalen
Orientierungen ergaben. In diesen kommt zum Ausdruck, wie weit das
schulische Engagement (eher) intrinsisch, selbstbestimmt-extrinsisch
oder fremdbestimmt-extrinsisch gesteuert ist, je nach dem, aus welchen
Klassen die Griinde (vorwiegend oder ausschliesslich) stammen. Neben
den Gruppen mit «rein» intrinsischer, selbstbestimmt-extrinsischer so-
wie fremdbestimmt-extrinsischer Orientierung und ihren zwei Uber-
gangsformen existiert noch eine Gruppe mit gemischter Orientierung
(Griinde streuen ohne klaren Schwerpunkt von intrinsisch bis fremdbe-
stimmt-extrinsisch).

Intrinsische Motivation in der Schule - eine Illusion ?

Wenn die Vermutung von Schiefele (1996) stimmt, so wiren intrinsisch
motivierte Schiilerinnen und Schiiler — iiberspitzt formuliert — eine abso-
lut seltene Spezies. Wie sieht es in unserem Falle aus?

Motivationale Orientierung Mathematik
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Wie sich zeigt, ist in der Tat in allen Schulstufen nur jeweils ein geringer
Prozentsatz «rein» intrinsisch motiviert (< 10%). Ein namhafter Teil der
Schiilerinnen und Schiiler weist jedoch eine motivationale Orientierung
auf, die intrinsische Anteile enthilt. Es sind dies die Gruppe mit ge-
mischter Orientierung, aber vor allem die Ubergangsgruppe zur selbst-
bestimmt-extrinsischen Orientierung. Auf allen Stufen macht letztere
rund ein Drittel aller Schiilerinnen und Schiiler aus. Zu erwihnen gilt es
auch, dass das andere Ende des Spektrums insgesamt ebenfalls kaum
besetzt ist. Die Zahl der «rein» fremdbestimmt-extrinsisch Motivierten
erreicht lediglich auf der Sekundarstufe II die 10%-Marke; in der Pri-
marschule ist diese Gruppe iiberhaupt nicht zu finden. Auffallig sind die
Unterschiede zwischen den Schulstufen. Auf einzelne Gruppen bezogen
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zeigt sich dies am deutlichsten bei der selbstbestimmt-extrinsischen Ori-
entierung: der Anteil dieser Gruppe sinkt mit steigender Schulstufe von
iiber 45% in der Primarschule auf knapp iiber 20% auf der Sekundar-
stufe II. Wohin «wandern» diese Schiilerinnen und Schiiler? So, wie es
aussieht, in Richtung einer motivationalen Orientierung, die fremdbe-
stimmt-extrinsische Elemente enthilt. Sowohl in der Ubergangsgruppe
zur fremdbestimmt-extrinsischen wie auch in der Gruppe der «rein»
fremdbestimmt-extrinsisch Motivierten und in der Gruppe mit gemisch-
ter Orientierung sind Primarschilerinnen und Primarschiiler kaum ver-
treten.

Insgesamt zeigt sich im Fach Deutsch ein dhnliches Bild wie im Fach
Mathematik. Wiederum sind die Extremgruppen mit «rein» intrinsi-
scher bzw. fremdbestimmt-extrinsischer Orientierung kaum besetzt.
Wieder finden sich in letzterer deutlich weniger Primarschiilerinnen und
Primarschiiler. In Deutsch ist der Unterschied zwischen den Schulstufen
in der Gruppe mit selbstbestimmt-extrinsischer Orientierung noch aus-
geprigter als in Mathematik: Der Anteil dieser Gruppe sinkt von iiber
55% in der Primarschule auf rund 25% auf der Sekundarstufe II. In dhn-
licher Weise wie in Mathematik nehmen auch hier mit steigender Schul-
stufe Orientierungen mit fremdbestimmt-extrinsischen Anteilen zu.
Auffillig ist der relativ grosse Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
einer gemischten Orientierung in der Sekundarstufe II.

Motivationale Orientierung Deutsch
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Motivationale Orientierung Franzosisch
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Auch in Franzosisch sind die «rein» intrinsisch, aber auch die fremdbe-
stimmt-extrinsisch motivierten Schiilerinnen und Schiiler eher die Aus-
nahme. Unterschiede zwischen den Schulstufen betreffen vor allem die
Ubergangsgruppe von intrinsischer zu selbstbestimmt-extrinsischer Ori-
entierung. Auf der Sekundarstufe I umfasst diese Gruppe mehr als dop-
pelt soviele Schiilerinnen und Schiiler als auf der Sekundarstufe II. Wie
es scheint, macht Franzosisch auf der Sekundarstufe I bedeutend mehr
Schiilerinnen und Schiilern (auch noch) Spass bzw. sie bringen dem Fach
(auch noch) Interesse entgegen. Was sich in Mathematik und Deutsch
iiber alle Schulstufen hinweg andeutete, findet sich auch im Fach Fran-
z6sisch: Auch hier nehmen die fremdbestimmt-extrinsischen Anteile in
der motivationalen Orientierung mit steigender Schulstufe zu.

In der Tat scheint Schiefeles Vermutung zuzutreffen; schulisches Lernen
ist iiber weite Strecken (auch) extrinsisch motiviert. Allerdings scheinen
hierbei selbstbestimmt-extrinsische Anteile bedeutend wichtiger als
fremdbestimmt-extrinsische. Das Vorherrschen motivationaler Orien-
tierungen mit selbstbestimmt-extrinsischen, teilweise kombiniert mit in-
trinsischen Anteilen ist pidagogisch erfreulich. Vergleicht man die drei
Fiacher miteinander, so schneidet Mathematik am giinstigsten ab: Gross-
ter Anteil an Orientierung mit intrinsischen und geringster Anteil an
Orientierung mit fremdbestimmt-extrinsischen Elementen. Bei diesem
insgeamt recht positiven Bild, gilt es allerdings zwei Dinge zu bedenken:
Erstens muss man sich den Unterschied zwischen motivationaler Orien-
tierung und aktueller Lernmotivation in Erinnerung rufen (vgl. oben).
Aktuelle Lernmotivation ist immer das Ergebnis mehrerer Faktoren,
die gleichzeitig wirken; motivationale Orientierung ist hierbei nur einer
davon. Denkbar ist, dass eine Schiilerin in einem Fach grundsitzlich eine
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In den Fichern Ma-
thematik, Deutsch
und Franzosisch geht
im Laufe der Schul-
zeit viel an urspriing-
lich vorhandenem
Interesse verloren.

intrinsische Orientierung aufweist, im Unterricht diese giinstige Orien-
tierung jedoch aufgrund eines ungiinstigen Kontexts nicht zum Tragen
kommt. Dieser Fall wire etwa gegeben, wenn eine Schiilerin, vom Leh-
rer angesprochen wegen ihres mangelnden Einsatzes, sagen wiirde:
«Eigentlich wiirde mich die Sache ja interessieren, aber ...». Auf diese
Weise wire zumindest ein Teil allfilliger Diskrepanzen zwischen den
vorliegenden Resultaten und Alltagserfahrungen in der pidagogischen
Praxis zu erklidren. Zweitens wurden in der Klasse «selbstbestimmt-
extrinsisch» mehr als die Halfte aller urspriinglichen Kategorien zusam-
mengefasst. Von dieser Relativierung kaum beriihrt wird indes der sich
in allen Fachern abzeichnende Trend hin zu mehr Fremdbestimmung
mit steigender Schulstufe.? Es scheint, dass zumindest in den Féchern
Mathematik, Deutsch und Franzosisch im Laufe der Schulzeit viel an ur-
spriinglich vorhandenem Interesse, an Freude, Spass und vielleicht auch
an Sinn verloren geht. Zumindest machen sich im Laufe der Zeit ver-
mehrt auch Beweggriinde fiir das schulische Engagement breit, die man
aus padagogischer Perspektive eher skeptisch betrachten muss. Inwie-
weit fiir die Unterschiede zwischen den Schulstufen Differenzen in der
jeweiligen Schulkultur verantwortlich sind, kann aufgrund der Daten
nicht gesagt werden. Auf die entscheidende Bedeutung des sozialen
Umfeldes, der konkreten Lernsituation fir die Bildung motivationaler
Orientierungen bzw. spezifischer Qualitdten aktualisierter Lernmotiva-
tion wird jedoch verschiedentlich aufmerksam gemacht (vgl. Konrad,
Prenzel, Drechsel; Schiefele; Wild, Krapp).

Von der Fremdbestimmung zur Selbstbestimmung

Dass Schiilerinnen und Schiiler in der Schule primér freiwillig lernen
sollten, weil sie das, womit sie sich beschiftigen, wichtig finden, einen
Sinn und Nutzen erkennen, sehen, wofiir sie es brauchen kénnen, steht
wohl ausser Zweifel. Wenn die Sache zusitzlich noch Spass macht und
wirklich interessiert, umso besser! Wie aber kommen Schiilerinnen und
Schiiler zu einer solchen selbstbestimmt-extrinsischen Motivation
(eventuell sogar mit intrinsischen Anteilen)? Deci und Ryan gehen da-
von aus, dass den verschiedenen Formen der Motivation ein Verinnerli-
chungsprozess zugrunde liegt: Was man frither z.B. aufgrund &dusserer
Zwinge tat, findet man jetzt wichtig, und es macht einem vielleicht sogar
Spass. Die Handlungsregulation, wie sie es nennen, verlagert sich gewis-
sermassen von aussen nach innen. Fremdbestimmte und selbstbestimm-
te Motivation unterscheiden sich primér danach, in welchem Masse
Handlungsziele (die nicht intrinsischer Natur sind) ins eigene Selbst-
konzept integriert sind (vgl. oben). Die Frage ist also, was zu tun wire,
damit ein Stoff, ein Ziel zu einem persdnlichen Anliegen wird.

Wie verschiedene Untersuchungen zeigen, kann der Prozess der Verin-
nerlichung und damit auch das Ausmass erlebter Selbstbestimmung
durch die soziale Umgebung erschwert oder erleichtert werden (Deci,
Ryan; Prenzel, Drechsel; Wild, Krapp). Entscheidend ist nach Deci und
Ryan, wie weit folgende drei grundlegenden Bediirfnisse (basic needs)
befriedigt werden:
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— Kompetenz: Jeder Mensch strebt danach, seine Umwelt zu verstehen,
vorherzusagen und vor allem seinen Intentionen gemiss beeinflussen
zu konnen. Menschen wollen sich als «wirksam» wahrnehmen.

- Soziale Eingebundenheit: Menschen wollen in einem Milieu leben, in
dem sie sich wohl und sicher fiihlen, in dem sie iiber befriedigende
soziale Kontakte verfiigen.

— Autonomie: Menschen streben danach, ihre Handlungen als selbstbe-
stimmt wahrzunehmen, frei von dusserem Druck und inneren Zwin-
gen. Menschen mochten das Gefiihl haben bzw. erleben, dass sie Din-
ge «aus freien Stiicken» tun oder lassen.

Je besser es dem sozialen Kontext gelingt, diese Bediirfnisse zu befriedi-

gen, desto giinstigere Bedingungen sind gegeben, dass Verinnerlichungs-

prozesse in Gang kommen.

Und was soll man nun konkret tun?

Es existiert eine Fiille von Moglichkeiten und vieles wird in der Praxis
auch bereits getan (ohne dabei primir an die Lernmotivation zu den-
ken). Auf einen kurzen Nenner gebracht und etwas plakativ konnte man
sagen: Hinsichtlich der Autonomie sind Freirdume zu schaffen und
Eigeninitiative zu unterstiitzen, beziiglich der sozialen Eingebundenheit
ist das «Wir-Gefiihl», das Klima in der Klasse zu fordern und hinsicht-
lich der Kompetenz muss dem Aufbau bzw. dem Erhalt eines realisti-
schen aber positiv getonten Selbstvertrauens Beachtung geschenkt wer-
den. Es geht also weniger darum, mit Tricks und Kniffs die Motivation
kurzfristig beeinflussen zu wollen, sondern vielmehr mittel- und ldnger-
fristig zu planen und zu wirken. Ein Unterricht, der den drei Bediirfnis-
sen Rechnung trigt, schafft nicht nur eine lernférderliche Motivations-
lage, sondern unterstiitzt die Personlichkeitsentwicklung und tréagt zur
Miindigkeit und Selbstidndigkeit der Schiilerinnen und Schiiler bei.

Hinsichtlich der Auto-
nomie sind Freiriume
zu schaffen und
Eigeninitiative zu
unterstiitzen.
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Anmerkungen

! Die Koeffizienten fiir die Interrater-Reliabilitit (vgl. Bortz, Lienert, Boehnke,
S. 460f.) sind zufriedenstellend: Lieblingsfach Kappa = .83; Deutsch Kappa = .83:
Mathematik Kappa = .81; Franzosisch Kappa = 80.

2 Die Chi?-Tests weisen in allen Fillen auf signifikante Zusammenhénge zwischen
motivationaler Orientierung und Schulstufe hin [Mathematik: Chi? (10, N = 505) =
59.82, p < .000; Deutsch: Chi? (10, N = 504) = 72.56, p < .000; Franzdsisch: Chi? (5, N =
291) =21.27,p = .001].
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