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Christian Harteis, Johannes Bauer, Dagmar Festner, Hans Gruber

Selbstbestimmung im Arbeitsalltag'

Self-determination in Daily Working Life

Moderne Unternehmen folgen Ansditzen der Arbeitsorganisation, die den
Beschdiftigten aller Hierarchiestufen Moglichkeiten erdffnen, ihre individu-
elle Kompetenz im Arbeitsalltag weiter zu entwickeln. Voraussetzung hier-
fiir ist eine positive Lernkultur, zu der alle betrieblichen Einflussfaktoren
auf das Lernen Beschdftigter gehdren. In diesem Beitrag wird der Fokus
auf diejenigen Aspekte von Lernkultur gelegt, die motivationale Vorausset-
zungen individueller Kompetenzentwicklung betreffen. Insbesondere wird
die Selbstbestimmungstheorie der Motivation auf den betrieblichen Ar-
beitsalltag bezogen. Mit einer Stichprobe, die 52 Fithrungskrdfte und 108
Beschdiftigte ohne Fithrungsfunktion aus mehreren Industrie- und Dienst-
leistungsunternehmen umfasste, wurde untersucht, ob Versuchspersonen
verschiedener Hierarchiestufen sich in der Wahrnehmung der Lernkultur in
ihrer Arbeitsumgebung unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Hierarchiestufen und weisen auf eine
positive Lernkultur hin.

Modern enterprises structure their working organization in a way, which
supports employees of all inner-firm hierarchical levels developing their
individual competencies during daily working life. A positive learning cul-
ture can be seen as prerequisite for that aim. Learning culture includes all
inner-firm influences on employees' learning. This paper focuses on those
aspects of learning cultures, which regard motivational conditions of indi-
vidual competence-development. Particularly the approach of self-deter-
mination-theory of motivation has been applied to inner-firm daily working
life. A sample of 52 superiors and 108 inferiors has been tested for diffe-
rences in the perception of the learning cultures at their workplaces. The
results show no significant differences between superiors and inferiors and
hint at a positive learning culture.

1. Einleitung

Mit dem Begriff der Lemnkultur hat ein vielfiltig deutbarer und gedeuteter
Begriff Einzug in die Debatte betrieblicher Bildungsarbeit gehalten (Amold,
2001), der gréfBtenteils als die Art und Weise verstanden wird, ,,wie das Un-
ternehmen lemnt und wie die Mitarbeiter im Unternehmen selbst lernen, wel-

1 Gef6rdert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), He 1158/4-2.
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che lernférdernden bzw. -hemmenden Faktoren wirksam sind“ (Meyer-
Dohm, 2002, S. 53). Zur Lernkultur gehéren demnach alle betrieblichen Ein-
flussfaktoren auf das Lernen Beschiftigter. Wéhrend in erziehungswis-
senschaftlichen Beitrdgen iiber das Lerngeschehen im (hoch)schulischen Zu-
sammenhang sowohl Rahmenbedingungen als auch Prozessmerkmale wohl
berticksichtigt und gut erforscht sind (Beck & Dubs, 1998; Darling-Ham-
mond & Youngs, 2002), sind einschligige Untersuchungen zum Lernen im
betrieblichen Alltag selten. Dies verwundert in Anbetracht der Verbreitung
von Slogans von lernenden Unternehmen und der Notwendigkeit lebens-
langen Lernens aufgrund sich dndernder Anforderungen der Arbeitswelt, die
zur Konjunktur des Lernkulturbegriffs beigetragen haben.

Die Herausforderungen eines globalisierten Wirtschaftsraums stellen Un-
ternehmen vor Anforderungen steten Wandels und diversifizierter Kunden-
bediirfnisse. Um rasch auf verinderte Rahmenbedingungen reagieren zu
kénnen, etablierten sich in den Unternehmen Strukturen betrieblicher Ar-
beitsorganisation (Lernkulturen), die Flexibilitit gerade auf Basis individu-
eller Kompetenz der Beschiftigten gewdhrleisten sollen. Der Kompetenz-
entwicklung Beschiftigter kommt also auch 6konomische Bedeutung zu -
eine Entwicklung, auf die sich die Diskussion um die Konvergenz dkono-
mischer und pddagogischer Prinzipien betrieblicher Bildungsarbeit stiitzt
(Harteis, Bauer & Coester, in Druck).

Zwar ist die Bedeutung individueller Kompetenz unbestritten und aner-
kannt, doch kann der empirische Forschungsstand zu kompetenzférdernden
Arbeitsbedingungen damit nicht Stand halten. Im Rahmen eines durch die
DFG geforderten Forschungsprojektes, dem die vorliegende Studie ent-
springt, wird ein Beitrag zur Anreicherung empirischer Forschungsbefunde
angestrebt.

In einer ersten Arbeitsphase wurde iiberpriift, wie weit individuelle Kompe-
tenzentwicklung im Rahmen ihrer Arbeitstitigkeit aus Sicht von Beschif-
tigten iiberhaupt ein relevantes Thema darstellt und wie weit aus ihrer sub-
jektiven Sicht ihre Arbeitsumgebung die Entwicklung und die Anwendung
individueller Kompetenz fordert und fordert. So konnte auf einer program-
matischen Ebene gekldrt werden, dass in zwei ausgewihlten Unternehmen
giinstige Voraussetzungen fiir eine Realisierung von Konvergenzbedingun-
gen bestehen (Harteis, 2002). Allerdings erlauben die Befunde aus dieser
Arbeitsphase keine Riickschliisse darauf, in welchem MaBe nun tatsichlich
Kompetenzentwicklung und -anwendung Unterstiitzung im betrieblichen
Arbeitsalltag erfahren.

Daher wurde in der folgenden Arbeitsphase die Lernkultur als Vorausset-
zung individueller Kompetenzentwicklung untersucht, wobei in diesem
Beitrag der Fokus auf motivationale Aspekte betrieblichen Lernens gelegt
wird. Denn gerade motivationale Voraussetzungen bestimmen dariiber, wie
weit Fragen arbeitsplatznahen Lernens liberhaupt Relevanz gewinnen (Le-
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walter, Krapp & Wild, 2000). Dabei wird auf die theoretischen Modelle von
Deci und Ryan (1993) sowie Prenzel (1995) Bezug genommen, die einen
padagogischen Zugang zum Motivationsgeschehen eréffnen. Sie werden im
Folgenden skizziert, und aus ihnen heraus werden die Fragestellungen ent-
wickelt, die in der empirischen Studie untersucht wurden.

2. Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und
ihre Bedeutung fiir den Arbeitsalltag

Berufliches Lemnen findet sowohl beildufig im Arbeitsprozess statt, wenn bei-
spielsweise Handlungsabldaufe an neue Anforderungen angepasst werden
(Oerter, 1997), als auch in Maflnahmen beruflicher Weiterbildung. Nach kon-
struktivistischem Verstindnis (Gerstenmaier & Mandl, 1999) handelt es sich
jeweils um einen aktiven Prozess, bei dem die Lemmenden Lernhandlungen
vornehmen. Diese gilt es liber Motivation auszuldsen, anzutreiben oder auf-
recht zu erhalten, damit Lernprozesse in Gang gesetzt werden und andauern.
,Der Begriff Lernmotivation bezeichnet das prozesshafte Geschehen, das
dem Lernen vorauslduft und es begleitet. In diesem Sinne kann man Lernmo-
tivation als aktuellen Zustand in der Person begreifen” (Prenzel, Drechsel,
Kliewe, Kramer & Rober, 2000, S. 164). Dabei iibt die Lernmotivation nicht
nur hinsichtlich ihrer Hohe (Quantitit) einen Effekt auf den Lernerfolg aus,
sondern auch in Hinblick auf ihre Qualitdt. Ein Ansatz aus der Lehr-Lemn-
Forschung, der gerade auf unterschiedliche Qualititsauspragungen des Moti-
vationserlebens abzielt, ist die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Deci, Koestner & Ryan, 2001; Deci & Ryan, 1993).

In einer sehr einfachen Differenzierung der Qualitdt von Motivation lasst
sich extrinsische von intrinsischer Motivation abgrenzen. Extrinsische Mo-
tivation bezeichnet einen Zustand der Handlungsregulierung, der tiber dufle-
re Anreize ausgelost wurde und weder mit der handelnden Person noch mit
der Handlung unmittelbar verknlipft ist. Intrinsische Motivation néhrt sich
hingegen aus der Person oder der Handlung selbst heraus. Wihrend die Au-
toren der Selbstbestimmungstheorie noch auf Basis von Forschungsergeb-
nissen aus den 70er Jahren, nach denen extrinsisch gewdhrte Handlungsan-
reize intrinsische Motivationsfaktoren unterminierten, von einem Antago-
nismus von extrinsischer und intrinsischer Motivation ausgingen (Deci,
1975), fiihrten Studien aus den 80er Jahren zu einer Revision dieses Stand-
punktes. Ryan (1982) konnte zeigen, dass unter bestimmten Umstidnden
extrinsische Anreize auch zu einer Verstarkung der intrinsischen Motivati-
on fithren konnen. Damit wurde nachgewiesen, dass auch extrinsisch moti-
viertes Verhalten als selbstbestimmt erlebt werden kann. ,,Extrinsisch moti-
vierte Verhaltensweisen konnen durch Prozesse der Internalisation und In-
tegration in selbstbestimmte Handlungen iiberfiihrt werden (Deci & Ryan,
1993, S. 227). Auf dieser Basis wurde der Ansatz der Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993) entwickelt, dessen Kern die
Grundannahme ist, dass menschliches Handeln im Allgemeinen und Lernen
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im Speziellen durch folgende anthropologischen Grundbediirfnisse geleitet
ist:

Streben nach Autonomie. Menschen wollen sich frei von dufleren Zwingen
erleben und streben danach, ihren freien Willen durchzusetzen.

Streben nach Kompetenzerleben. Ein wesentliches Ziel menschlichen Han-
delns ist das Erleben der eigenen Kompetenz und Selbstwirksamkeit.

Streben nach sozialer Einbindung. Der Mensch ist ein Lebewesen, das ohne
soziale Gemeinschaft von Geburt an nicht {iberlebensfihig wire. Daher
liegt es in der Natur des Menschen, die Einbettung in eine solche Sozialge-
meinschaft anzustreben.

Im deutschsprachigen Raum wurde dieser Ansatz von Krapp und Prenzel
aufgenommen und um ein pidagogisches Interessenkonzept (Prenzel, 1988)
erweitert. Danach lassen sich folgende Ausprdgungen von Motivation un-
terscheiden (Prenzel, 1995; Prenzel et al., 2000):

Amotiviert. Dieser Begriff kennzeichnet einen Zustand ohne jegliche Titig-
keitsanreize.

Extrinsische Motivation. Hiermit wird ein Zustand beschrieben, der Perso-
nen allein aufgrund der Tatsache zu Handlungen veranlasst, dass entweder
positive Sanktionen (Geld, Bef6érderung usw.) oder negative Sanktionen
(Strafe, Karriereknick usw.) in Aussicht stehen.

Introjizierte Motivation. Bei dieser Form der Motivation haben Internalisie-
rungsprozesse dazu gefiihrt, dass duflere Anreizfaktoren als die eigenen -
bernommen werden. Der unmittelbare duflere Druck wird bei dieser Stufe
der Motivation dadurch ersetzt, dass die Akteure sich selbst zur Handlung
zwingen, ohne einen eigenen Anreiz darin zu sehen.

Identifizierte Motivation. Diese Stufe ist dann erreicht, wenn zwar die Ti-
tigkeitsinhalte an sich keine oder nur geringe Anreize bieten, jedoch Hand-
lungen deshalb in Gang kommen, weil damit ein Ziel in Aussicht zu stehen
scheint, das sich die Akteure selbst gesetzt haben.

Intrinsische Motivation. Eine Person handelt, weil sie in den Téatigkeitsin-
halten oder der Titigkeit selbst Anreize wahrnimmt, die eigene interne Mo-
tive ansprechen. AuBere Anreize spielen bei dieser Form der Motivation
keine Rolle.

Interessiertes Handeln. Sobald die temporidre Komponente der Motivation
an Bedeutung verliert und die Akteure einen stabilen Bezug zu den Titig-
keitsinhalten aufbauen, spricht man von Interesse (Krapp & Prenzel, 1992).
Die Sache gewinnt dabei fiir die Akteure an persdnlicher oder allgemeiner
Bedeutung, so dass der ,,Kontakt“ zu den Inhalten iiber die Handlungssitua-
tion hinaus aufrecht erhalten wird.
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Von den anthropologischen Grundbediirfnissen ist das Streben nach Auto-
nomie dasjenige, das sich unabhingig von konkreten Personen als Driangen
nach Freiheitsgraden beschreiben ldsst, wogegen Kompetenzerleben auf das
Kompetenzprofil der Trigerperson und soziale Einbindung dartiber hinaus
auf Personen im Umfeld bezogen ist. Fokussiert man von daher das Auto-
nomiestreben und legt dazu gegenstandsbezogene Anreizfaktoren als
RichtgrofBe fest, lassen sich die sechs skizzierten Auspriagungen von Moti-
vation in einem zweidimensionalen Schema hinsichtlich der Auspridgung
jener beiden Dimensionen anordnen: Je nachdem, in welchem Ausmal
Selbststeuerung die Handlungen auslést, ist extrinsisch motiviertes Handeln
auf der Autonomieachse niedrig anzusiedeln, intrinsisch motiviertes oder
interessiertes Handeln hingegen sehr hoch. In Analogie hierzu ist auf der
Achse der Inhaltsanreize die amotivierte Haltung durch Gleichgiltigkeit ge-
geniiber den Titigkeitsinhalten gekennzeichnet, interessiertes Handeln
durch ein auBerordentlich hohes Maf} an Inhaltsanreizen.

Piddagogischen Bezug gewinnt dieser Ansatz, wenn er auf Lernprozesse an-
gewandt wird. Lemnprozesse stellen eine besondere Art von Tatigkeit dar,
und selbstverstindlich greift der Ansatz der Selbstbestimmungstheorie auch
bei der Beschreibung der Motivation arbeitsplatznahen Lernens. Empirische
Befunde belegen die Beeinflussung des Lerngeschehens durch die unter-
schiedlichen Motivationsausprigungen in emotionaler und kognitiver Hin-
sicht: Amotivation und Fremdbestimmung werden von eher unangenehmen
Gefiihlserlebnissen (Angst, Unlust) begleitet, wogegen bei selbstbestimmt
motivierten Lernformen (identifiziertes, intrinsisches, interessiertes Lernen)
positiv erlebte Gefithle dominieren. Pekrun (1998) unterstreicht die Bedeu-
tung von Gefiihlserlebnissen fiir die Qualitdt des Lernens, weil sie die
Lernprozesse und die Einsteliung dem Lemnstoff gegeniiber in wesentlicher
Weise beeinflussen. Die unterschiedlichen Auspriagungen der Lernmotiva-
tion wirken aber auch auf kognitive Prozesse: ,,Gegeniiber der externalen
oder introjizierten Motivation fithren die selbstbestimmten Motivationsaus-
pragungen zu einem hoheren Lerngewinn. So wird beim identifizierten, in-
trinsisch motivierten oder interessierten Lernen das Wissen tiefer verarbei-
tet oder besser verstanden (Prenzel et al., 2000, S. 167). Daraus ergibt sich
auch, dass die Anwendbarkeit des Gelernten in neuen Kontexten wahr-
scheinlicher wird.

Fiir den betrieblichen Arbeitsalltag gewinnt all dies an Bedeutung, weil
moderne Konzepte betrieblicher Arbeitsorganisation den Aufbau von Struk-
turen proklamieren, in denen die Beschiftigten im Rahmen ihrer Arbeit
Kompetenz entwickeln und in den Arbeitsprozess einbringen sollen. Unter
verschirften Wettbewerbsbedingungen sehen sich Unternehmen wechselnden
Bediirfnissen ihrer Kundschaft gegeniiber, auf die es flexibel und zeitnah zu
reagieren gilt. Die neueren Ansitze betrieblicher Arbeitsorganisation setzen
dabei auf die individuelle Kompetenz der Beschiftigten, indem Entschei-
dungsprozesse dezentralisiert und an die einzelnen Beschiftigten delegiert

132 Unterrichtswissenschaft, 32. Jg. 2004, H. 2



werden, die in dlteren Organisationskonzepten zentral auf einer héheren Hie-
rarchieebene gebiindelt waren (Imai, 2001). Die Selbstbestimmungstheorie
der Motivation kann mit ihren drei Komponenten Autonomieerleben, Kom-
petenzunterstiitzung und soziale Einbindung als Konzept gesehen werden,
mit dem sich iiberpriifen ldsst, ob Betricbe in ihrem Arbeitsalltag eine
Lernkultur etablieren konnen, die eine Entwicklung individueller Kompe-
tenz ihrer Beschiftigten unterstiitzt.

3. Lernkultur als Voraussetzung fiir Selbstbestimmung
im Arbeitsalltag

Beschiftigte erfiillen im Kontext der betrieblichen Arbeitsorganisation eine
festgelegte Funktion, die in der Regel in einer Arbeitsplatzbeschreibung de-
finiert ist. Darin sind Aufgaben und Zustidndigkeitsbereiche benannt. Diese
Funktion limitiert grundsétzlich den Spielraum individueller Selbstbestim-
mung der Beschiftigten. Dass Selbstbestimmung unter Einschrankungsbe-
dingungen keinen prinzipiellen Widerspruch darstellen muss, findet sich
beispielsweise bei Bildungstheorien Kantscher Prigung, die eine Balance
zwischen Selbstverwirklichung und Selbstbeschrankung durch Interessen
Anderer als maf3geblich erachten (Lempert, 2002).

Neben grundlegenden Aufgabenbeschreibungen sind betriebliche Funktio-
nen auch in ein hierarchisches System eingebunden, in dem Weisungsbe-
fugnisse sowohl im Uberordnungs- als auch im Unterordnungssinn festge-
legt sind. Dadurch ergeben sich Unterschiede in der Belegschaft eines Be-
triebes zwischen Fithrungskréften und Beschiftigten ohne Fiithrungsfunkti-
on. Traditionelle Organisationskonzepte halten fiir Filhrungskrifte ein all-
gemeiner formuliertes Aufgabenspektrum mit breiteren Gestaltungsmog-
lichkeiten bereit, als dies bei Positionen in den unteren Hierarchiebereichen
der Fall ist. Insofern finden Fithrungskrifte giinstigere Voraussetzungen fiir
die Entwicklung intrinsischer Motivation vor, weil ihnen mehr Méglichkei-
ten autonomen Handelns und Selbstwirksamkeiterlebens gegeben sind. Die
neueren Ansitze betrieblicher Arbeitsorganisation beschreiben jedoch auch
fiir die breite Basis der Beschiftigten Gestaltungsspielrdume, die das Erle-
ben von eigener Kompetenz und Autonomie ermoglichen. Empirische Be-
funde deuten aber an, dass auch in modern organisierten Betrieben im Falle
auftretender Schwierigkeiten bei der Suche nach Losungswegen nicht indi-
viduelle Kompetenz, sondern hierarchische Positionen zum Tragen kom-
men (Harteis, 2002) und dass Fiihrungskrifte, die in tradierten Organisati-
onskonzepten ihre berufliche Sozialisation durchlebten, einen Wandel der
Fiihrungsphilosophie nicht immer nachvollziehen und in ihrem Bereich
weiterhin autoritires Fihrungsverhalten an den Tag legen (Brinkmann,
2001). Solches Verhalten wirkt sich negativ auf die Motivation der Be-
schiftigten aus und kann als lernhemmender Aspekt betrieblicher Lernkul-
tur gedeutet werden (Baethge & Baethge-Kinsky, 2002).
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In Unternehmen, die eine Lernkultur etablieren wollen, die Beschiftigte in
ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzt, spielen offenbar Fithrungskrifte
eine bedeutende Rolle. Sie gestalten in ihren Verantwortungsbereichen das
betriebliche Umfeld fiir die Beschiftigten, das Anreize fiir die Entwicklung
insbesondere intrinsischer Motivation bereithalten soll.

Intrinsische Motivation ldsst sich nicht von auflen ,erzeugen®; es lassen
sich nur die Bedingungen optimieren, die das Entstehen intrinsischer Moti-
vation wahrscheinlich machen. Ein Arbeitsumfeld kann Merkmale aufwei-
sen, die intrinsische Lernmotivation fordern oder hemmen. Nach einem
empirisch abgesicherten theoretischen Modell lassen sich Einflussbedin-
gungen auf intrinsische Lernmotivation zu folgenden Bereichen gruppieren
(vgl. Prenzel, 1995; Prenzel, Drechsel & Kramer, 1998), von denen - wie
oben bereits dargestellt - drei direkt auf die Grundbediirfnisse gerichtet
sind, auf denen die Selbstbestimmungstheorie der Motivation aufgebaut ist:

Soziale Einbindung. Das Gefiihl, mit Anderen verbunden zu sein und so-
wohl sich um Andere zu kiimmern als auch Beachtung von Anderen zu er-
fahren, fithrt zu positiv erlebten Emotionen, die das Aufkommen intrinsi-
scher Motivation unterstiitzen (vgl. Deci, 1998). Das betriebliche Arbeits-
klima in der unmittelbaren Arbeitsumgebung der Beschiftigten triagt dazu
bei, in welchem AusmaB sie sich geborgen und eingebunden fiihlen.

Autonomieunterstiitzung. Externale Einfliisse und insbesondere Druck und
Zwang konnen die intrinsische Motivation korrumpieren (Deci, Ryan &
Koestner, 2001). Wenn am Arbeitsplatz intrinsisch motiviert gelernt werden
soll, miissen den Beschiftigten Freiheitsgrade im Handeln zur Verfiigung
stehen - und zwar sowohl im Hinblick auf die Entscheidung iiber die Auf-
nahme von Lernprozessen als auch hinsichtlich der Optionen beim Lern-
handeln. Dabei ist keineswegs vollige Handlungsfreiheit gemeint; vielmehr
ist die Unterstiitzung von Autonomieerleben stets mit der Vorgabe von
Rahmenbedingungen und Strukturen verstanden, innerhalb derer Hand-
lungsfreiheit ermoglicht werden kann.

Kompetenzunterstiitzung. Menschen streben danach, sich als wirksam im
Hinblick auf die Umwelt zu erleben. Intrinsische Motivation entwickelt sich
gerade dort, wo Lernende ein Gefiihl der Selbstwirksamkeit und der Kom-
petenz erfahren konnen (Hannover, 1998). Die Lernenden miissen demnach
an ihrem Arbeitsplatz erleben konnen, dass die eigenen Lernhandlungen zu
besseren Problemldsungen beitragen.

4. Voraussetzungen der Selbstbestimmungstheorie fiir
unterschiedliche betriebliche Hierarchiestufen

Die vorliegende Studie richtet ihren Fokus auf Beschéftigte in Industrie-
und Dienstleistungsunternehmen; es wird untersucht, wie sie die Lernkultur
in ithrem Arbeitsumfeld bezogen auf die zentralen Aspekte der Selbstbe-

134 Unterrichtswissenschaft, 32. Jg. 2004, H. 2



stimmungstheorie der Motivation wahrnehmen. Die Entwicklung individu-
eller Kompetenz Beschaftigter umfasst komplexe Lernprozesse im weites-
ten Sinne; im beruflichen Kontext ist damit hdufig das Schlagwort ,,lebens-
langes Lernen angesprochen, also die Anforderung, sich mit den Inhalten
des Berufslebens aus eigenem Antrieb heraus auseinanderzusetzen und
Lerngelegenheiten aufzusuchen. Dieses Lernen ist intrinsisch im Sinne der
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993); es erfiillt die menschli-
chen Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer
Einbindung.

Die Frage, in welchem Mafle die betriebliche Lernkultur den Beschiftigten
das Erleben von Autonomie erméglicht, ldsst sich dadurch beantworten,
wie weit Menschen im Rahmen ihrer Arbeitsumgebung und ihres berufli-
chen Alltags Freiheitsgrade fiir sich selbst wahrnehmen. Die Organisation
betrieblicher Arbeit kann auf einem Kontinuum beschrieben werden, dessen
beide Pole durch Regulierung und Deregulierung definiert sind (program-
matische Ebene). Durch Erhebung der Selbstwahrmehmung Beschiftigter
kann auf der Handlungsebene geklart werden, wie weit der betriebliche Ar-
beitsalltag der Versuchspersonen autonomieunterstiitzend gestaltet wird und
welche Handlungsspielrdume sie tatsichlich wahrnehmen.

Kompetenzerleben als Voraussetzung fiir die Entwicklung und den Einsatz
individueller Kompetenz ldsst sich zum einen untersuchen, indem das
Ausmal} konstruktiven Feedbacks zum Kompetenzstand der Beschiftigten
erhoben wird. Solches Feedback kann als Ausgangspunkt fiir die Fortent-
wicklung individueller Kompetenz gesehen werden. Zum anderen lédsst sich
Kompetenzerleben iiber das Ausmal3 operationalisieren, in dem Beschiftig-
te sich in ihren Fahigkeiten gefordert erleben.

Das Ausmal} sozialer Einbindung kann dadurch untersucht werden, dass
Beschiftigte verschiedene Gesichtspunkte des sozialen Klimas an ihrem
Arbeitsplatz einschitzen. Von Bedeutung ist hier beispielsweise die Ein-
schitzung des Wohlbefindens in Gruppensituationen und der Bereitschaft
zu gegenseitiger Unterstiitzung.

Die betriebliche Erméglichung von Kompetenzerwerb weist zwei Dimensi-
onen auf: (1) Soll Kompetenzerwerb dezentralisiert und arbeitsnah erfol-
gen, muss die Arbeitsorganisation ausreichend Lerngelegenheiten bereithal-
ten. (2) Soll Kompetenzerwerb in organisierten Lernformen, etwa in Wei-
terbildungsmafinahmen, erfolgen, miissen sich méglichen Adressaten hin-
reichend Anreize bieten, die den individuellen Nutzen und die berufliche
Verwertbarkeit des Kompetenzerwerbs in Aussicht stellen. In beiden Féllen
haben Fithrungskrifte einen Vorteil gegeniiber Beschiftigten ohne Fiih-
rungsfunktion, indem sie einen breiteren Zusténdigkeitsbereich aufweisen
und mehr Einflussmoglichkeiten auf die Gestaltung der betrieblichen Ar-
beitsablaufe haben, womit sie das Feld fiir die Verwertung ihrer Kompetenz
starker gemil den eigenen Priferenzen gestalten kdnnen.
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5. Fragestellungen

Frage 1. Nach den modernen Ansitzen betrieblicher Arbeitsorganisation
sollen Unterschiede zwischen Hierarchiestufen aufgelost sein, indem sich
eine Lernkultur entwickelt, die allen Beschiftigten und nicht nur den Fiih-
rungskriften giinstige Bedingungen zur Entwicklung ihrer individuellen
Kompetenz bietet. Wie jedoch bereits angedeutet, gibt es Grund zur An-
nahme, dass das Verhalten von Fithrungskriften nicht immer mit den pro-
grammatischen Aussagen der Unternehmensleitlinien {ibereinstimmt. Daher
soll die Frage geklart werden, ob sich in der Wahmehmung der Lernkultur
Unterschiede zwischen Fithrungskriften und Beschiftigten ohne Fithrungs-
funktion ergeben.

Frage 2. Zur theoretischen Absicherung der Befunde soll auBerdem die
Frage gepriift werden, ob die Selbstbestimmungstheorie der Motivation ein
geeignetes Konzept zur Uberpriifung einer betrieblichen Lemkultur ist.
Hierzu wird untersucht, ob die behaupteten Zusammenhinge zwischen den
motivationalen Bedingungen und den Ausprigungen der Motivation sowie
die Interkorrelationen zwischen den Motivationsausprigungen auch in der
untersuchten Stichprobe feststellbar sind.

Die hier beschriebenen Fragestellungen stellen nur einen Teilausschnitt ei-
ner umfassenderen Erhebung im Rahmen eines grofieren Projektes dar, so
dass die Maglichkeit zur Entwicklung eines facettenreichen Erhebungsin-
strumentes nicht gegeben war, sondern nur eine begrenzte Itemanzahl ver-
wendet werden konnte.

6. Methode

6.1 Stichprobe

N=160 Versuchspersonen wurden aus verschiedenen Industrie- und Dienst-
leistungsunternehmen rekrutiert, unterteilt in solche mit Fithrungsfunktion
(n;=52; im Folgenden ,,Fithrungskrifte*) und solche ohne Fithrungsfunkti-
on (n.=108: im Folgenden ,.Belegschaft“). Die Rekrutierung erfolgte tiber
Kontaktpersonen in den jeweiligen Unternehmen, ein direkter Kontakt zu
den Versuchspersonen kam nicht zustande. Es liegt also keine Zufallsstich-
probe und auch keine Reprisentativauswahl fir das gesamte Beschifti-
gungssystem vor; dieses Manko wird jedoch aufgrund genereller Schwie-
rigkeiten des Feldzugangs in Privatunternehmen in Kauf genommen.

6.2 Instrumente

Den Versuchspersonen wurde ein Fragebogen mit Einschitzskalen zu moti-
vationalen Bedingungen vorgelegt. Das Erhebungsinstrument wurde in ei-
ner Piloterhebung mit Studierenden getestet und zu seiner endgiiltigen
Form weiterentwickelt.

Das Erhebungsinstrument zur Beantwortung der Frage 1 wies siebenstufige
Einschdtzskalen zu motivationalen Bedingungen und zur Ausprigung der
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Motivation auf. Drei Skalen zu den motivationalen Bedingungen bildeten
die drei theoretischen Konstrukte ab:

Autonomieerleben (5 Items, Cronbachs alpha=.58), z.B. ,,Ich kann Dinge
ausprobieren®, ,,Ich kann meine Arbeitszeit frei einteilen*

Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung (6 Items, Cronbachs alpha=.74),
z.B. ,,Ich habe Gelegenheit mein Wissen einzusetzen®, ,,Ich kann jederzeit
sinnvolle Hilfe in Anspruch nehmen*

Wahrgenommene soziale Einbindung (6 Items, Cronbachs alpha=.90), z.B.
,JJch fithle mich unter meinen Kolleg/inn/en wohl®, ,,Man hilt in der Abtei-
lung gut zusammen®.

Zur Beantwortung der Frage 2 wurden zusitzlich flinf Items angefiigt, die
verschiedene Qualititen von Motivation abbilden. Diese Items wurden ei-
nem Erhebungsinstrument von Prenzel, Kristen, Ettle und Beer (1996) ent-
nommen, wobei Interesse aufgrund des Person-Gegenstand-Bezugs als
nicht fiir den Arbeitsplatz relevant gesehen wurde. Fiir die verbleibenden
finf Ausprigungen von Motivation wurde jeweils ein Item zur Einschét-
zung vorgelegt, das die Versuchspersonen auf ihren Arbeitsplatz beziehen
sollten:

Amotiviert: ,,Beim Arbeiten versuche ich mich zu driicken.*
Extrinsisch: ,,Ohne Druck von auf3en wiirde ich nicht aktiv werden.*

Introjiziert: ,]Ich strenge mich an, wie sich das fiir ordentliche Mitarbei-
ter/innen gehort.

Identifizier:.: ,Ich strenge mich an, um meine eigenen Ziele zu verwirklichen.*
Intrinsisch: ,,Arbeit macht Spaf}.

6.3 Auswertung

Bei den Auswertungen zur Frage 1 wurden Mittelwerts-Unterschiede zwi-
schen Fithrungskriften und Belegschaft mit dem t-Test fiir unabhéngige
Stichproben auf Signifikanz gepriift. Die Frage 2 wurde iiber Pearson-Kor-
relationen zwischen den motivationalen Bedingungen und den Ausprigun-
gen der Motivation sowie die Interkorrelationen zwischen den Motivations-
auspriagungen beantwortet. Gepriift wurde jeweils auf einem Signifikanzni-
veau von alpha=5%.

7. Ergebnisse

7.1 Deskriptive Ergebnisse

Als positive Lernkultur am Arbeitsplatz wird in der Theorie die Berticksich-
tigung der menschlichen Bediirfnisse nach Autonomieerleben, Kompetenz-
erleben und sozialer Einbindung dargestellt. Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte
und Standardabweichungen iiber beide Stichproben.
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Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammem) der Motivationsvariab-

len in der Belegschaft (n;=108) und bei Fiithrungskriften (n,=52).

Variablen Belegschaft Fiihrungskrifte
Motivationale Bedingungen

Autonomieerleben 4.99 (0.90) 5.25 (0.85)
Kompetenzunterstiitzung 5.21(0.91) 5.46 (0.72)
Soziale Einbindung 5.51 (1.06) 5.46 (0.96)
Ausprdgung von Motivation

amotiviert 1.55 (0.93) 1.46 (0.70)
extrinsisch 2.13(1.33) 1.88 (1.08)
introjiziert 5.87 (1.06) 5.75 (1.06)
identifiziert 5.78 (1.04) 6.02 (0.83)
intrinsisch 5.40 (1.21) 5.63 (0.97)

Die Befunde lassen weder Decken- noch Bodeneffekte erkennen, da Mit-
telwerte und Standardabweichungen keine Biindelung an den Extremwerten
der Skalen aufweisen. Die Skalenmittelwerte zu den motivationalen Bedin-
gungen liegen aber deutlich iiber der Skalenmitte. Auffillige Befunde bei
den Items zur Auspriagung von Motivation sind die niedrigen Mittelwerte
zu den Items, die Amotivation bzw. extrinsische Motivation abbilden und
hohe Mittelwerte bei den Motivationsausprigungen, die Autonomieerleben
und hohe Inhalts- und Tétigkeitsanreize voraussetzen.

7.2 Frage 1:

Unterschiede zwischen Hierarchiestufen. Beim Vergleich von Fithrungs-
kriften und Belegschaft stand die Frage im Vordergrund, ob sich diese bei-
den im betrieblichen Arbeitsfeld hierarchisch unterscheidbaren Ebenen in
der Wahrnehmung lernforderlicher Arbeitsbedingungen unterscheiden.

Es zeigt sich, dass sich Fihrungskrifte und Belegschaft nicht signifikant in
der Wahmehmung irgendeines untersuchten Aspekts der Lernkultur unter-
scheiden (Tabelle 2).

Tab. 2: Mittelwertvergleich zwischen Belegschaft und Fithrungskriften in den Motivati-
onsvariablen. Ergebnisse des t-Tests fiir unabhingige Stichproben (zweiseitig,

df = 158)
Variablen t Signifikanz
Motivationale Bedingungen LS.
Autonomieerleben 1.75 n.s.
Kompetenzunterstiitzung 1.75 n.s.
Soziale Einbindung -0.29 ns.
Ausprdgung von Motivation
amotiviert -0.58 n.s.
extrinsisch - 1.16 n.s.
introjiziert -0.70 n.s.
identifiziert 1.46 n.s.
intrinsisch 1.23 ns.
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7.3 Frage 2: ,

Zusammenhang zwischen den motivationalen Bedingungen und den Aus-
prdgungen der Motivation sowie die Interkorrelationen zwischen den Moti-
vationsausprdagungen. Tabelle 3 gibt zu erkennen, ob und in welchem Aus-
malB} die Einschdtzung motivationaler Bedingungen die Auspridgung der
Motivation beeinflusst. Aufgrund theoretischer Uberlegungen wurde ein
bedeutender Zusammenhang zwischen der Bewertung der motivationalen
Bedingungen und Motivationsauspriagungen beziiglich Inhalts- oder Titig-
keitsanreize erwartet.

Tab. 3: Korrelationen zwischen den Variablengruppen ,,Motivationale Bedingungen*
und ,,Ausprigung von Motivation* (n=160)

Autonomie | Kompetenzunterstiitzung Soziale Einbindung
amotiviert .00 - 13%* -.03
extrinsisch -.15 - 28%* -.20*
introjiziert 15 30%* 37H*
identifiziert |.25 J37** .20%*
intrinsisch 33 A43** J33**

Anmerkung. *: p<.05; **: p<.01.

Die Korrelationen entsprechen den Erwartungen: Die drei Skalen zu den
motivationalen Bedingungen korrelieren negativ mit den Items, die Amoti-
vation oder extrinsische Motivation anzeigen, und sie korrelieren bedeut-
sam positiv mit den Items zu identifizierter und intrinsischer Motivation.

Tab. 4: Korrelationen innerhalb der Variablengruppe ,,Ausprigung von Motivation*

(0=160)

2) 3) 4) (5)
(1) amotiviert 31** -.19* -.32%* - 21%*
(2) extrinsisch -.20* -30%* -21%*
(3) introjiziert 43** 25%*
(4) identifiziert 35%*
(5) intrinsisch

Anmerkung. *: p<.05; **: p<.0l.

Auch diese Korrelationen fallen erwartungsgemaf3 aus: Amotivation korre-
liert einzig mit extrinischer Motivation positiv, ansonsten ausnahmslos sig-
nifikant negativ. Introjizierte, identifierte und intrinsische Motivation korre-
lieren signifikant positiv untereinander.

8. Diskussion

Die Ergebnisse erlauben einen ersten Einblick in die Rolle motivationsrele-
vanter Aspekte der Lernkultur an betrieblichen Arbeitsplitzen. Freilich
zeichnet sich in der Stichprobe nur ein Ausschnitt betrieblicher Wirklich-
keit ab. Die Teilnahme war freiwillig, weshalb den Versuchspersonen Inte-
resse am Untersuchungsgegenstand und eine Grundmotivation, zusétzlichen
Aufwand zu betreiben, unterstellt werden kann. Trotz dieser Positivauswahl
in der Stichprobe gestatten die Befunde einen Ausblick auf die Lernkultur
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an betrieblichen Arbeitsplatzen, die die Wahrnehmung von Lerngelegenhei-
ten im Kontext des betrieblichen Alltags beeinflusst. Denn die Positivaus-
wahl impliziert keine bestimmte Antworttendenz bei der Bearbeitung des
Fragebogens.

Die vorgelegten Befunde zeigen eine positive Form der Lernkultur auf, und
zwar aus zwei Griinden:

Zum einen wurden die vermuteten Unterschiede zwischen den beiden hierar-
chischen Teilgruppen nicht vorgefunden. Fiihrungskréfte und Belegschaft
bewerteten die Items in einem ausreichenden Maf iibereinstimmend, so dass
keine signifikanten Differenzen festgestellt werden konnten. Damit lieflen
sich keine Hinweise darauf finden, dass in der Stichprobe eine Kluft zwi-
schen Fithrungskriften und Belegschaft feststellbar wire, die es im Sinne
neuerer Konzepte betrieblicher Arbeitsorganisation auch nicht geben solite.
Zum anderen deutet sich in den Daten, die die Auspragung der Motivation
am Arbeitsplatz betreffen, eine Lernkultur an, die intrinsische Motivation
fordert. Die Items zu Amotivation und extrinsischer Motivation erfahren im
Mittel wenig Zustimmung, wogegen die Items im Mittel hoch bewertet
wurden, die auf einem hohen Anreiz in den Inhalten und Tétigkeiten sowie
auf Autonomieerleben beruhen. Die tendenzielle Ablehnung der Aussagen
zu Amotivation und extrinsischer Motivation bei gleichzeitiger tendenziel-
ler Zustimmung zu den anderen Aussagen kann als Indiz dafiir betrachtet
werden, dass die Versuchspersonen beider hierarchischer Teilgruppen sich
in ihrem Arbeitsumfeld eher intrinsisch motiviert als extrinsisch motiviert
oder amotiviert erleben.

Zur theoretischen Absicherung der Befunde wurden die Zusammenhdnge
zwischen den motivationalen Bedingungen und den Auspragungen der Mo-
tivation sowie die Interkorrelationen zwischen den Motivationsauspragun-
gen berechnet. Dabei bestitigten sich die theoretisch erwarteten Zusam-
menhinge. Dies zeigte sich ebenso in vergleichbaren Studien (z.B. Prenzel
et al., 1996), jedoch standen diese jeweils in expliziten Lehr-Lern-Kon-
texten. Dass sich auch im Kontext des Arbeitsalltags der Versuchspersonen
die theoretisch naheliegenden Zusammenhinge zeigten, zeugt von der
Tauglichkeit der Seibstbestimmungstheorie auch fiir betriebliche Settings.

Ein bemerkenswerter Detailaspekt der Befunde ist, dass die begrenzten
Moglichkeiten geschuldete Verknappung der Items hinsichtlich der Aus-
pragungen von Motivation nicht zu kontraintuitiven Resultaten fiihrte. Dies
spricht zumindest dafiir, dass die gewihlten Items den Gegensatz von
Fremd- und Selbstbestimmung hinreichend gut abbilden. Dieser Gegensatz
zeigt sich auch im Antwortverhalten der Versuchspersonen. Zu deutlich ist
der Unterschied im Antwortmuster zu Amotivation und extrinsischer Moti-
vation gegeniiber dem bei introjizierter, identifizierter und intrinsischer Mo-
tivation, um den tendenziellen Hinweis auf eine Lernkultur, die intrinsische
Motivation unterstiitzt, vernachlissigen zu kdnnen.
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Die vorliegende Studie ist in ein groferes Forschungsprogramm eingebun-
den. Vorgingeruntersuchungen belegten auf der Ebene individueller Interpre-
tationen betrieblicher Kompetenzanforderungen (Harteis, Heid, Bauer &
Festner, 2001) bzw. auf der Ebene der Auslegung von Unternehmenspro-
grammatiken (Harteis, 2002) giinstige Voraussetzungen dafiir, dass betriebli-
che Arbeit in einer Weise ausgestaltet werden kann, die 6konomischen und
pidagogischen Anspriichen gleichermaflen gerecht wird. Die hier vorge-
stellten Befunde orientieren sich stirker an der Wahrnehmung der Arbeits-
bedingungen durch die Versuchspersonen und fokussieren somit nicht mehr
auf die Programmatik, sondern auf die Praxis betrieblicher Arbeitsorganisa-
tion. Sie weisen aber auch in eine Richtung weiterfithrender Forschungs-
vorhaben, in denen zu klidren wire, ob im Arbeitsfeld tatsdchlich Lernpro-
zesse in Gang kommen und mit welchem Erfolg dies geschieht.

Literatur

Arnold, R. (2001). Von Lehr-/Lernkulturen - auf dem Weg zu einer Erwachsenendidak-
tik nachhaltigen Lernens? In U. Heuer, T. Botzat & K. Meisel (Hg.), Neue Lehr- und
Lernkulturen in der Weiterbildung (S. 101-107). Bielefeld. Bertelsmann.

Baethge, M. & Baethge-Kinsky, V. (2002). Arbeit - die zweite Chance. Zum Verhiltnis
von Arbeitserfahrungen und lebenslangem Lernen. In Arbeitsgemeinschaft QUEM
(Hg.), Kompetenzentwicklung 2002. Auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur (S. 69-
140). Miinster: Waxmann.

Beck, K. & Dubs, R. (Hg.). (1998). Kompetenzentwicklung in der Berufserzichung.
Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Beiheft 14

Brinkmann, A. (2001). Restrukturierungswege cines Nahverkehrsunternehmens - Hin-
tergriinde, Konzepte und ... Umsetzung? In L. Bellmann, H. Minssen & P. Wagner
(Hg.), Personalwirtschaft und Organisationskonzepte moderner Betriebe (S. 219-
238). Niirnberg: IAB.

Darling-Hammond, L. & Youngs, P. (2002). Defining ,.high quality teachers*: What
does ,scientifically-based rescarch actually tell us? Educational Researcher, 31 (9),
13-25.

Dect, E.L. (1975). Intrinsic motivation. New York: Harper.

Deci, E.L. (1998). The relation of interest to motivation and human needs - the self-
determination theory viewpoint. In L. Hoffmann, A. Krapp, K. A. Renninger & J.
Baumert (Eds.), Learning and interest (pp. 146-162). Kiel: Institut fiir die Padagogik
der Naturwissenschaften.

Deci, E.L., Koestner, R. & Ryan, R.M. (2001). Extrinsic rewards and intrinsic motivation
in education: Reconsidered once again. Review of Educational Research, 71, 1-27.

Deci, E.L. & Ryan, R.M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung fiir die Padagogik. Zeitschrift fir Padagogik, 39, 223-238.

Deci, E.L., Ryan, RM. & Koestner, R. (2001). The pervasive negative effects of re-
wards on intrinsic motivation. Review of Educational Research, 71, 43-51.

Gerstenmaier, J. & Mandl, H. (1999). Konstruktivistische Ansiitze in der Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung. In R. Tippelt (Hg.), Handbuch Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (2. iiberarb. u. akt. Aufl., S. 184-192). Opladen: Leske + Budrich.

Hannover, B. (1998). The development of self-concept and interests. In L. Hoffmann, A.
Krapp, K. A. Renninger & J. Baumert (Eds.), Learning and interest (pp. 105-125).
Kicl: Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften.

Harteis, C. (2002). Kompetenzfordernde Arbeitsbedingungen. Zur Konvergenz dkono-
mischer und pédagogischer Prinzipien betrieblicher Personal- und Organisationsent-
wicklung. Wiesbaden: DUV.

Unterrichtswissenschaft, 32. Jg. 2004, H. 2 141



Harteis, C., Bauer, J. & Coester, H. (in Druck). Betriebliche Personal- und Organisati-
onsentwicklung zwischen pidagogischen und Skonomischen Uberlegungen. In H.
Gruber, C. Harteis, H. Heid & B. Meier (Hg.), Kapital und Kompetenz. Verdnderun-
gen der Arbeitswelt und ihre Auswirkungen aus pidagogischer Sicht. Opladen: Leske
+ Budrich.

Harteis, C., Heid, H., Bauer, J. & Festner, D. (2001). Kernkompetenzen und ihre Inter-
pretation zwischen ¢konomischen und pidagogischen Anspriichen. Zeitschrift fir
Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 97, 222-246.

Imai, M. (2001). Kaizen. Der Schliissel zum Erfolg im Wettbewerb. Miinchen: Econ.

Krapp, A. & Prenzel, M. (Hg.). (1992). Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansitze der
péadagogisch-psychologischen Interessenforschung. Miinster: Aschendorff.

Lempert, W. (2002, November). Wirtschaftspadagogik heute: Dienstmagd oder Wider-
part der Paradoxien und des Wachstums moderner Okonomie? Vortrag in der Ring-
vorlesung ,,Im Spiegel der Zeit. Wirtschaftspddagogische Ansitze auf dem Priifstand
ithrer Autoren®, Liineburg.

Lewalter, D., Krapp, A. & Wild, K.-P. (2000). Motivationsforderung in Lehr-Lern-
Arrangements - eine interessentheoretische Perspektive. In C. Harteis, H. Heid & S.
Kraft (Hg.), Kompendium Weiterbildung. Aspekte und Perspektiven betrieblicher
Personal- und Organisationsentwicklung (S. 155-162). Opladen: Leske + Budrich.

Meyer-Dohm, P. (2002). Weiterbildung, Kompetenzentwicklung und Lernkultur: Zehn
Jahre QUEM. In Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hg.), Kompetenzentwicklung 2002.
Auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur (S. 13-67). Miinster: Waxmann.

Oerter, R. (1997). Beildufiges Lernen - nur eine beildaufige Angelegenheit? In H. Gruber
& A. Renkl (Hg.), Wege zum Konnen. Determinanten des Kompetenzerwerbs (S.
138-153). Bern: Huber.

Pekrun, R. (1998). Schiileremotionen und ihre Férderung: Ein blinder Fleck in der Un-
terrichtsforschung. Psychologie in Erzichung und Unterricht, 44, 230-248.

Prenzel, M. (1988). Die Wirkungsweise von Interesse. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Prenzel, M. (1995). Zum Lernen bewegen. Unterstiitzung von Lernmotivation durch
Lehre. Blick in die Wissenschaft, 4 (7), 58-66.

Prenzel, M., Drechsel, B., Kliewe, A., Kramer, K. & Réber, N. (2000). Lernmotivation
in der Aus- und Weiterbildung: Merkmale und Bedingungen. In C. Harteis, H. Heid
& S. Kraft (Hg.), Kompendium Weiterbildung. Aspekte und Perspektiven betriebli-
cher Personal- und Organisationsentwicklung (S. 163-173). Opladen: Leske +
Budrich.

Prenzel, M., Drechsel, B. & Kramer, K. (1998). Lernmotivation im kaufménnischen Un-
terricht: Die Sicht von Auszubildenden und Lehrkriften. Zeitschrift fiir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik, Beiheft 14, 169-187.

Prenzel, M., Kristen, A., Dengler, P., Ettle, R. & Beer, T. (1996). Selbstbestimmt moti-
viertes und interessiertes Lernen in der kaufménnischen Erstausbildung. Zeitschrift
fir Berufs- und Wirtschaftspiddagogik, Beiheft 13, 108-127.

Rheinberg, F. (1998). Theory of interest and research on motivation to learn. In L.
Hoffmann, A. Krapp, K. A. Renninger & J. Baumert (Eds.), Learning and interest
(pp. 126-145). Kiel: Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften.

Ryan, R. M. (1982). Control and information in the intrapersonal sphere: An extension
of cognitive evaluation theory. Journal of Personality and Social Psychology, 43,
450-461.

Anschrift des Erstautors:

Dr. Christian Harteis

Universitat Regensburg, Institut fiir Padagogik

93040 Regensburg

email: christian.harteis@paedagogik.uni-regensburg.de

142 Unterrichtswissenschaft, 32. Jg. 2004, H. 2



