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Andreas Krapp/Richard M. Ryan

Selbstwirksamkeit und Lernmotivation

Eine kritische Betrachtung der Theorie von Bandura aus der Sicht der Selbstbe-
stimmungstheorie und der pidagogisch-psychologischen Interessentheorie.

1. Einleitung

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung gewinnt derzeit auch in der
deutschsprachigen pidagogischen Diskussion zunehmend an Bedeutung
(z.B. Flammer 1990; Schwarzer 1998; Jerusalem/Mittag 1999; Edelstein 1995).
Im Bereich der pidagogisch-psychologischen Motivationsforschung wird der
von Bandura auf der Basis seiner sozial-kognitiven Theorie entwickelten
Konzeption eine hohe Erklirungskraft und nicht zuletzt auch eine hohe
praktische Bedeutung zugesprochen (z.B. Schunk 1991, 1995; Zimmermann
1995, 2000; Schwarzer/Jerusalem in diesem Band). In der Tat gibt es eine Fiil-
le von beeindruckenden empirischen Belegen iiber die hohe prognostische
Valenz von Selbstwirksamkeitserwartungen in ganz unterschiedlichen Kon-
texten (zusammenfassend Bandura 1995, 1997; Schwarzer, 1992). In diesem
Themenheft wird dartiiber hinaus gezeigt, dass das Selbstwirksamkeitskonzept
auch auf iiberindividuelle Phinomene erfolgreich angewendet werden kann,
z.B. auf die Untersuchung der Qualitit von Schule und die Verbesserung der
schulischen Lernumwelt durch gezielte Mafinahmen der Lehrerfortbildung
(s. auch Edelstein 1995).

Es besteht kein Zweifel daran, dass in diesem Forschungsansatz wichtige
Sachverhalte menschlichen Erlebens und Verhaltens aufgegriffen werden, und
dass die vorliegenden empirischen Befunde zur Selbstwirksamkeitserwartung
fiir viele padagogisch bedeutsame Fragestellungen wertvolle Hinweise liefern.
Doch mit Blick auf die Erfordernisse einer padagogisch orientierten Theorie
der Lernmotivation (Schiefele 1978; Krapp 1993) hat die Selbstwirksamkeits-
theorie eine Reihe von Schwichen und ,,blinden Flecken®, die vielfach tiber-
sehen werden und bislang — zumindest im deutschsprachigen Raum — kaum
diskutiert worden sind. Sie treten besonders deutlich hervor, wenn man das
Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung aus der Perspektive anderer Moti-
vationstheorien betrachtet, die den damit gemeinten Sachverhalt ebenfalls
aufgegriffen aber theoretisch anders eingeordnet haben. Dazu gehéren u.a.
die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (,,self-determination theory)
von Deci/Ryan (1985, 1993) und Konzeptionen, die sich explizit mit den Ziel-
und Inhaltsaspekten der Lernmotivation befassen. Neben den sogen. ,Ziel-
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orientierungstheorien® (Koller 1998; Koller/Schiefele 2001; Pintrich/ Schunk
1996) sind hier vor allem piadagogisch-psychologische Theorien des Interes-
ses zu nennen (Krapp/Prenzel 1992; Renninger/Hidi/Krapp 1992).

Um den Stellenwert des Selbstwirksamkeitskonzepts von Bandura in der
padagogisch-psychologischen Motivationsforschung richtig einordnen zu
konnen, wollen wir zunichst kurz auf den theoretischen Hintergrund und
die Basiskonzeption seines Verhaltensmodells eingehen (Abschnitt 2). Im An-
schluss daran werden wir unser Augenmerk vor allem auf solche Aspekte
richten, die nach unserer Meinung in der Theorie von Bandura nicht oder
nur unzureichend berticksichtigt werden. Konstruktiv gewendet wollen wir
auf dem Hintergrund der genannten Theorieansitze einige motivational be-
deutsame Sachverhalte diskutieren, die in der Selbstwirksamkeitstheorie ent-
weder ausgeklammert oder zumindest nicht explizit behandelt worden sind.
Das betrifft zum einen die ,,qualitative Differenzierung verschiedener For-
men der Lernmotivation (Abschnitt 3) und zum anderen die Ziel- und In-
haltsaspekte des Lernverhaltens (Abschnitt 4). Ein weiterer Aspekt ist die Be-
deutung emotionaler Erlebensqualititen im Prozessgeschehen der Lernmoti-
vation. Sowohl die Selbstbestimmungstheorie als auch die Interessentheorie
gehen davon aus, dass hier grundlegende psychologische Bediirfnisse eine
zentrale Rolle spielen. Die Befriedigung dieser ,basic human needs® gilt
zugleich als ein wichtiger Bedingungsfaktor fir allgemeines Wohlbefinden
und seelische Gesundheit (Abschnitt 5). Im letzten Abschnitt werden wir un-
sere Uberlegungen unter dem Gesichtspunkt zusammenfassen, welche
Schlussfolgerungen sich daraus fiir die Theoriebildung und die Anwendbar-
keit des Selbstwirksamkeitskonzepts in der padagogischen Praxis ergeben.

2. Basiskonzeption und genereller Erklarungsanspruch
der Selbstwirksamkeitstheorie

Das Selbstwirksamkeitskonzept geht auf ein Interpretationsschema menschli-
chen Verhaltens zuriick, das im Prinzip dem Denkmodell des Behaviorismus
entspricht: Auf eine Reaktion des Organismus erfolgen Konsequenzen (,,out-
come®), die dariiber entscheiden, ob das Verhalten aufrecht erhalten oder
verdndert wird (vgl. Abbildung 1). Bandura erweitert das traditionelle Reiz-
Reaktions-Schema des behavioristischen Denkansatzes, indem er zur Be-
schreibung und Erkldarung der Verhaltenssteuerung zusitzlich kognitive Fak-
toren berticksichtigt, die der orthodoxe Behaviorismus der wissenschaftlich
nicht zuginglichen ,black-box“ zugeordnet hatte. Das Konzept der Selbst-
wirksamkeitserwartung wurde erstmals 1977 einem klinisch-psychologischen
Publikum vorgestellt (Bandura 1977). Seitdem wurde es in vielen anderen
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Bereichen aufgegriffen, doch das Grundmodell der Verhaltenserkldrung hat
sich in seiner Grundstruktur nicht gedndert (s. Bandura 1997).

Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, unterscheidet Bandura zwei zentrale
kognitive Komponenten der Verhaltenssteuerung. Die ,,Wirksamkeitsiiber-
zeugungen® (efficacy expectations) beziehen sich auf die Einschitzung der
eigenen Fahigkeit, ,,... to organize and execute given types of performance
(Bandura 1977, S. 21); die ,,Ergebniserwartungen (outcome expectations)
sind subjektive Einschdtzungen tiber die wahrscheinlichen Konsequenzen, die
mit diesem Verhalten verkniipft sind (,,... judgement of the likely consequen-
ce such performance will produce®; Bandura 1977, S. 21). Beide Komponen-
ten besagen im Prinzip, dass eine handelnde Person vor der eigentlichen Rea-
lisierung ihres Verhaltens Einschidtzungen der eigenen Fahigkeiten vornimmt
und Erwartungen im Sinne ,,subjektiver Prognosen® bildet. Ob und auf wel-
che Weise eine Person in einer bestimmten Situation handelt, hingt nach
Auffassung dieser Konzeption weitgehend von diesen beiden kognitiven Pro-
zessen ab. Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung berticksichtigt le-
diglich die Dimension der Erwartungen und vernachlissigt die Wertdimensi-
on des zweckrationalen ,,Erwartungs-mal-Wert-Modells“, welches fast allen
modernen kognitiven Motivationstheorien zu Grunde liegt (Pintrich/Schunk
1996; Rheinberg 2000).

PERSON T » BEHAVIOR - » OUTCOME

..................................................................

EFFICACY | i OUTCOME
EXPECTATIONS | i EXPECTATIONS

..................................................................

Abb. 1: Unterscheidung von Wirksamkeits- und Ergebniserwartung
(nach Bandura 1977, S. 193).

Das mit Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnete psychische Phidnomen,
ndmlich ,die subjektive Uberzeugung, schwierige Aufgaben oder Lebens-
probleme auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu konnen“ (Schwarzer
1998, S. 159) und damit Kontrolle tiber kiinftige Person-Umwelt-Beziige aus-
iiben und aufrecht erhalten zu kénnen, wird auch in anderen psychologi-
schen Theorien als eine wichtige Komponente effektiven Handelns angese-
hen. Verwandte Konzepte sind u.a. ,Kontrolliiberzeugung“ (Rotter 1954;
Skinner 1996; Flammer 1990; vgl. Beitrag von Flammer/Nakamura in diesem
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Band), ,,wahrgenommene Kompetenzerfahrung®“ (Deci/Ryan 1995; Koestner/
McClelland 1990), ,Handlungsergebniserwartung® (Heckhausen 1989;
Rheinberg 2000) oder ,,Optimismus® (Carver/Scheier 1998; vgl. Beitrag von
Schwarzer und Jerusalem in diesem Band). Die Uberzeugung, dass man eine
Handlung erfolgreich durchfithren kann und dass diese Handlung vorher-
sagbare Effekte hat, sind zentrale Merkmale des intentionalen Handelns
(Heider 1958).

Die Bedeutsamkeit der Selbstwirksamkeit bzw. der wahrgenommenen ei-
genen Fihigkeiten fiir die Erklairung menschlichen Verhaltens wird durch ei-
ne grof3e Zahl empirischer Studien einschliefllich der in diesem Band vorge-
stellten Untersuchungen eindrucksvoll belegt. Dennoch bleibt die Frage, in
welchem Umfang das Selbstwirksamkeitskonstrukt und das sozial-kognitive
Modell, aus dem es hervorgegangen ist (Bandura 1986, 2001), geeignet sind,
die zentralen Aspekte der Lernmotivation angemessen zu beschreiben und zu
erkliren. In zusammenfassenden Darstellungen des Forschungsstandes ver-
tritt Bandura die Auffassung, dass das Selbstwirksamkeitskonzept eine tiber-
ragende Bedeutung im Handlungsgeschehen besitzt (z.B. Bandura 1997). Es
eignet sich besser als andere Konzepte fiir die Erklirung und Prognose von so
wichtigen Sachverhalten, wie Motivation, Leistung oder Bewiltigung von
Problemen in ganz unterschiedlichen Lebenskontexten (z.B. Bildung, Ge-
sundheitsverhalten, Sport, Beruf). Andere Komponenten der Handlungssteu-
erung finden deshalb in seiner Theorie wenig Beachtung und werden auch
nicht nidher empirisch untersucht. Im Gegensatz dazu wird in anderen aktu-
ellen Motivationstheorien die Meinung vertreten, dass die Selbstwirksamkeit
lediglich eine Komponente im umfassenden Puzzle des Motivationsgesche-
hens darstellt: Sie betonen starker als Bandura, dass giinstige Selbstwirksam-
keitserwartungen eine notwendige, aber keinesfalls eine hinreichende Bedin-
gung fiir die Erkldrung jener padagogisch bedeutsamen Sachverhalte darstel-
len, mit denen wir uns im Folgenden etwas niher befassen wollen, nimlich
mit einer auf Selbstbestimmung beruhenden Lernmotivation und mit der
Entwicklung gegenstandsspezifischer Interessen. Wir sind dariiber hinaus der
Auffassung, dass rein kognitive Erkldrungsansitze nicht ausreichen, um das
Motivationsgeschehen in seiner ganzen Breite angemessen zu beschreiben
und zu erkldren. Neben der kognitiven Einschitzung der eigenen Hand-
lungsmoglichkeiten und der voraussichtlichen Konsequenzen spielen weitere
Faktoren eine wichtige Rolle, z.B. die Qualitit der sozialen Beziehungen und
das emotionale Erleben wihrend des Handlungsverlaufs.
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3. Qualitative Unterschiede der Lernmotivation:
Die Perspektive der Selbstbestimmungstheorie

Motivation wird oft lediglich unter dem Gesichtspunkt ihrer Stirke oder In-
tensitit betrachtet. Man hat entweder eine geringe oder eine starke Motivati-
on. Eine solche Position findet man im Prinzip auch in der Selbstwirksam-
keitstheorie bzw. in der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1986, 1997).
Wenn die allgemeine Bedingung erfillt ist, dass eine Person ein bestimmtes
Aufgaben- oder Titigkeitsgebiet fiir personlich wichtig erachtet und dadurch
ein Minimum an ,self-commitment® erzielt ist, wird sie in der Regel umso
mehr motiviert sein, eine bestimmte Handlung auszufiihren, je mehr Selbst-
wirksambkeit sie besitzt. Nach Auffassung der Selbstbestimmungstheorie ist
eine solche Sichtweise nicht im eigentlichen Sinne falsch, sondern undiffe-
renziert und unvollstindig. Gerade im pddagogischen Kontext kommt es
nicht nur darauf an, wie stark jemand motiviert ist, sondern von welcher
»Qualitit“ die Motivation ist (Deci/Ryan 1985; Ryan/Deci 2000a). In der
Selbstbestimmungstheorie werden deshalb zwei Aspekte unterschieden: Die
»Stirke“ der Motivation und ihre Ausrichtung. Wihrend sich die Motivati-
onsstiarke (oder das Motivierungsniveau) darauf bezieht, wie stark sich eine
Person insgesamt motiviert fiihlt, gibt die Art der Ausrichtung Informationen
dartiiber, warum eine Person etwas tut bzw. sich engagiert. Man kann z.B.
hoch motiviert sein, etwas Bestimmtes zu tun, weil man durch starke exter-
nale Anreize (z.B. Belohnung, Strafandrohung) dazu gezwungen worden ist.
Man kann auch deshalb hoch motiviert sein, weil man diese T4tigkeit per-
sonlich schitzt und den zu erwartenden Ergebnissen eine hohe personliche
Bedeutung beimisst. Diese Unterschiede hinsichtlich der ,Ursachen® des
Handelns fithren nach Auffassung der Selbstbestimmungstheorie zu erhebli-
chen Unterschieden hinsichtlich Persistenz, Qualitit des emotionalen Erle-
bens und Art der Handlungsergebnisse (z.B. Qualitit des erworbenen Wis-
sens). Die Selbstbestimmungstheorie unterscheidet fiinf typische Varianten
der Motivation: Die intrinsische Motivation und vier Formen der extrinsi-
schen Motivation.

3.1 Intrinsische Motivation

Eine in der pidagogisch-psychologischen Literatur hiufig diskutierte und in
der Forschungstradition der Selbstbestimmungstheorie sorgféltig untersuch-
te Motivationsform ist die intrinsische Motivation. Sie ist definiert als eine
Form der Motivation, die auf der inhdrenten Befriedigung des Handlungs-
vollzugs beruht. Eine intrinsisch motivierte Person handelt aus Freude tiber
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die Titigkeit oder einem ,intrinsischen Interesse“ an der Sache. Prototypi-
sche Formen sind das Neugier- und Explorationsverhalten bei Kleinkindern
oder sportliche Aktivititen, die ohne weiterreichende Ambitionen (z.B. Ge-
winn im Wettkampf) durchgefiihrt werden. Die ,Motivierungsquelle ist un-
abhingig von Belohnungen und anderen externalen ,Handlungsveranlassun-
gen® In der Alltagsrealitit sind Handlungen in der Regel motivational mehr-
fach verankert. Neben intrinsischen Anreizen konnen zusitzlich extrinsische
Motive eine Rolle spielen, die jedoch theoretisch voneinander abzugrenzen
sind (s.u.).

Die Auswirkungen intrinsischer Motivation wurden in unterschiedlichen
Kontexten vielfaltig untersucht, z.B. in schulischen und akademischen Lern-
feldern, im Bereich kiinstlerischer Aufgabenstellungen und anderen Lebens-
bereichen, die durch starke personliche Interessen der Akteure bestimmt
werden. In vielen empirischen Untersuchungen konnte nachgewiesen wer-
den, dass die intrinsische Motivation eine wichtige Bedingung fiir qualitativ
anspruchsvolle Formen des Lernens darstellt (vgl. Ryan/LaGuardia 1999;
Schiefele/Schreyer 1994).

Die Selbstbestimmungstheorie beinhaltet eine Subtheorie tiber die Deter-
minanten intrinsischer Motivation, die sogen. ,,Cognitive Evaluation Theory“
(CET), auf deren Basis zahlreiche empirische Untersuchungen durchgefiihrt
worden sind (Deci/Ryan 1985). Diese Theorie postuliert u.a., dass intrinsi-
sche Motivation durch das Erleben (bzw. das Gefiihl) von Kompetenz gefor-
dert wird — eine Auffassung, die tibrigens auch von Bandura explizit geteilt
wird (vgl. Bandura/Schunk 1981). Dariiber hinaus wird vermutet, dass in-
trinsische Motivation nur dann auftritt, wenn sich die handelnde Person als
hinreichend autonom (oder selbstbestimmt) wahrnimmt. Hier ist zu beach-
ten, dass das Autonomieerleben nicht gleichzusetzen ist mit dem alltaglichen
Verstindnis von ,,Unabhingigkeit“ oder fehlendem Umwelteinfluss. Vielmehr
ist es die von der Person erlebte innere Ubereinstimmung zwischen dem, was
sie selbst fiir wichtig hilt und gerne tun mochte und den in der aktuellen Si-
tuation geforderten Aufgabenstellungen. Selbst wenn sich eine Person kom-
petent und hoch wirksam fiihlt, wird sie keine intrinsische Motivation entwi-
ckeln, wenn sie gleichzeitig das Gefiihl hat, von auflen kontrolliert zu sein, sei
es durch Belohnung, Strafandrohung oder andere Formen von Zwang. Diese
Hypothese wurde durch zahlreiche empirische Befunde bestitigt (Deci/Ryan
1987, 2000).

In der CET wurden dariiber hinaus entwicklungstheoretische Hypothesen
formuliert. Sie beziehen sich darauf, unter welchen Bedingungen intrinsische
Motivation gefordert oder behindert wird. Es wird z.B. postuliert, dass intrin-
sische Motivation gesteigert wird, wenn die Umwelt informationshaltige
Lern- und Entwicklungsbedingungen (informational conditions) bereit stellt.
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Besonders forderlich ist die Verbindung eines wirksamkeitsforderlichen Feed-
backs mit Mafinahmen der Autonomieunterstiitzung. Stark kontrollierende
Bedingungen beeintrichtigen dagegen die intrinsische Motivation. Kontrolle
wird dabei im Sinne von DeCharms (1968) als ,externale Handlungsverursa-
chung® (external locus of causality) definiert. Weiterhin postuliert die CET,
dass ,amotivierende“ Bedingungen die intrinsische Motivation ebenfalls un-
tergraben. Damit sind Lernumgebungen gemeint, die dem Lernenden das
Gefiihl von Inkompetenz und Mangel an Wirksamkeit vermitteln. In empiri-
schen Untersuchungen, die auf der Basis dieser theoretischen Konzeption
durchgefithrt wurden, konnte nachgewiesen werden, dass eine Belohnung ei-
nerseits negative Auswirkungen auf die intrinsische Motivation haben kann
(wenn sie als eine spezifische Form der Kontrolle eingesetzt wird) und ande-
rerseits auch zu einer Steigerung der intrinsischen Motivation fithren kann
(wenn sie als informationshaltige Riickmeldung wahrgenommen wird) (z.B.
Ryan/Mims/Koestner 1983).

In diesem Zusammenhang sei kurz auf die Metaanalysen zum sogen.
»Korrumpierungseffekt der Belohnung hingewiesen. Die Untersuchungen in
diesem Forschungsfeld befassen sich mit der These, dass eine bereits vorhan-
dene intrinsische Motivation durch extrinsische Bekriftigungen (z.B. Bezah-
lung fiir erbrachte Leistung, Lob) beeintrachtigt bzw. sogar vollig zum Ver-
schwinden gebracht werden kann. Zur Uberpriifung dieser auch fiir die Er-
klarung der schulischen Motivation sehr bedeutsamen Hypothese wurden
seit den 70er-Jahren zahlreiche experimentelle Studien durchgefiihrt. Die Be-
funde wurden von Cameron/Pierce (1994) sowie — mit dhnlicher Vorgehens-
weise — von Eisenberger/Cameron (1996) auf der Basis von Metaanalysen zu-
sammengefasst. Deci/Koestner/Ryan (1999) haben mit dem gleichen Daten-
material ebenfalls eine Metaanalyse durchgefiihrt. Wahrend die ersten beiden
Analysen zu belegen scheinen, dass die Befunde die Ausgangsthese insgesamt
widerlegen, kommt die Reanalyse zu dem Ergebnis, dass die in der Selbstbe-
stimmungstheorie vorhergesagten Zusammenhinge zum grofiten Teil bestd-
tigt werden. Der scheinbare Widerspruch zwischen den Befunden riihrt da-
her, dass die ersten Analysen auf der Basis behavioristischer bzw. sozial-
kognitiver Kategorisierungen durchgefiihrt wurden, die auf die in der CET
postulierten moderierenden Bedingungsfaktoren fiir die Entstehung von in-
trinsischer Motivation keine Riicksicht nehmen. Beachtet man jedoch diese
differenzierenden Bedingungen, dann findet man sowohl in Bezug auf die
Haupteffekte als auch in Bezug auf die moderierenden Effekte theoriekon-
forme Befunde (Ryan/Deci 2000b; Deci/Koestner/Ryan 2001).
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3.2 Verschiedene Formen extrinsischer Motivation

Neben der intrinsischen Motivation gibt es verschiedene Formen von extrin-
sischer Motivation. Von ,extrinsisch® ist die Rede, wenn eine Handlung nicht
ausschliefllich wegen ihrer intrinsischen Befriedigung ausgetibt wird, sondern
wegen der mit der Handlung erzielbaren Folgen, die aulerhalb des eigentli-
chen Handlungsvollzugs liegen. Eine extrinsisch motivierte Handlung hat al-
so stets eine instrumentelle Funktion. Nach Auffassung der Selbstbestim-
mungstheorie unterscheiden sich die verschiedenen Formen extrinsisch mo-
tivierten Verhaltens vor allem in Bezug auf das Ausmafd erlebter Autonomie
bzw. Selbstbestimmung. In der Selbstbestimmungstheorie werden vier Aus-
pragungsformen oder ,Stufen extrinsischer Handlungsregulation unter-
schieden, wobei die unterste Stufe die vollig fremdbestimmte Form der ex-
trinsischen Motivation reprisentiert und die anderen Stufen unterschiedliche
Auspragungsgrade einer zunehmend selbstbestimmten extrinsischen Motiva-
tion beschreiben.

Auf der Stufe der externalen Regulation sieht eine Person ihr eigenes Ver-
halten als ausschlieflich durch externe ,, Kontingenzen“ wie Belohnung oder
Strafe ,,verursacht®. Es handelt sich also um eine vollig fremdbestimmte und
insofern hochgradig ,abhingige“ Motivationsform. Dennoch kann die exter-
nale Regulation ein wirksames Mittel zur ,,Motivierung“ sein. Probleme erge-
ben sich allerdings mit der Persistenz und dem Transfer des Verhaltens, denn
eine so motivierte Person wird ihr Verhalten nur so lange aufrechterhalten,
als die externalen Einflussfaktoren und ,, Anreizbedingungen® wirksam sind.
Persistenz und Transfer bediirfen deshalb der kontinuierlichen Aufrecht-
erhaltung externaler Kontrollmafinahmen. Ein weiteres Problem ist die Qua-
litdit der Handlungsergebnisse. In empirischen Untersuchungen konnte ge-
zeigt werden, dass Lernende auf dieser Ebene der Motivierung vergleichs-
weise oberflichliche Strategien bei der Aufgabenbearbeitung einsetzen, sich
an geringen Qualititsstandards orientieren und wenig Kreativitit zeigen
(Danner/Lonky 1981; Grolnick/Ryan 1987; Utman 1997). Die Personen wih-
len tblicherweise den kiirzesten Weg zur Erreichung der fremdgesetzten Zie-
le. Gleichzeitig ist dieses Verhalten in der Regel durch negative Erlebensquali-
tiaten gekennzeichnet, z.B. durch eine Beeintrichtigung des Wohlbefindens,
wenig Freude und aversiv besetzte Gefiihle wie Angst, Stress oder innere Ent-
fremdung. Doch selbst unter der Bedingung externaler Kontrolle ist ein mi-
nimales Mafl an Kompetenz und Selbstwirksamkeitserfahrung erforderlich.
Eine Person wird sich in einer external regulierten Handlungssituation kaum
ernsthaft anstrengen und aktiv versuchen, die fremdgesetzten Ziele zu errei-
chen, wenn sie den Eindruck hat, den Anforderungen tiberhaupt nicht ge-
wachsen zu sein.
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Die unterste Stufe selbstbestimmten Handelns wird mit Introjektion bezeich-
net. Auf dieser Ebene der Handlungsregulation strengt sich eine Person an,
um vor sich selbst gut ,,dazustehen®. Sie mochte ein gutes Gefiihl gegentiber
den eigenen normativen Verpflichtungen haben. Im alltdglichen Sprachge-
brauch spricht man von Vermeidung eines ,,schlechten Gewissens®. Nach Auf-
fassung der Selbstbestimmungstheorie basiert die Motivation auf der Stufe
der Introjektion auf einer zwar internalisierten aber vom Individuum immer
noch als heteronom erlebten Selbstkontrolle. Es ist vor allem das Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit, der Wunsch, von ,,signifikanten Anderen® an-
erkannt und akzeptiert zu werden, der zur Introjektion eines bestimmten
Handlungsziels oder einer bestimmten Leistungsanforderung fiihren. Das
zentrale Motiv ist die wahrgenommene Kontingenz des Verhaltens mit dem
Gefiihl der sozialen Zugehérigkeit (relatedness). Durch die Ubernahme von
Verhaltensmustern und Standards, die in der sozialen Umgebung gebriuch-
lich sind und fur wichtig erachtet werden, mochte die Person Zustimmung
und Anerkennung von auflen finden und gleichzeitig die eigene Selbstach-
tung erhohen. Die Erledigung einer introjizierten Aufgabe erfiillt die Person
mit innerer Befriedigung. Misserfolge erzeugen ein ,schlechtes Gewissen
und fithren zu Schuldgefiihlen, Scham oder Angst. Ein Schiiler, der sich vor
allem deshalb um gute Leistungen bemiiht, weil er sich sonst schuldig fithlen
wiirde, oder weil er demonstrieren mochte, dass er die Leistungsanforderun-
gen seiner Eltern akzeptiert, ist ein typisches Beispiel fiir introjizierte Hand-
lungsregulation. Genau so wie auf der externalen Regulationsstufe konnen
auch im Fall der Introjektion sowohl geringe als auch hohere Formen der
Selbstwirksamkeitserwartungen auftreten. Ein Student, der nur deshalb an
einer akademischen Veranstaltung teilnimmt, weil er Schuldgefiihle vermei-
den oder Anerkennung von aufSen finden mochte, kann sich z.B. dennoch im
Hinblick auf die gegebenen Leistungsanforderungen hoch selbstwirksam
fithlen.

Eine dritte Form extrinsischer Handlungsregulation wird mit Identifikati-
on umschrieben. Sie ist in sehr viel stirkerem Ausmaf3 durch die Erfahrung
von Autonomie und ,freiem Willen“ charakterisiert. Die Person befasst sich
mit einer Sache deshalb, weil sie diese fiir persénlich bedeutsam erachtet. Der
Schliissel zum Verstindnis der identifizierten Handlungsregulation ist der
personliche Wertbezug. Die Handlung richtet sich auf etwas, wovon die Per-
son innerlich iiberzeugt ist. Die Interessentheorie (s.u.) wiirde die Realisie-
rung eines bereits entwickelten personlichen Interesses dieser Stufe der Hand-
lungsregulation zuordnen. Eine Person wird sich umso bereitwilliger auf eine
personlich hoch bewertete Angelegenheit einlassen, je stirker sie das Gefiihl
hat, die dafiir erforderlichen Kompetenzen zu besitzen. Auch hier kann man
davon ausgehen, dass der Intensititsgrad der Motivation mit den Selbstwirk-
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samkeitserwartungen korreliert, aber die Selbstwirksamkeit alleine die be-
sondere Qualitit der identifizierten Motivationsstufe nicht beschreiben und
erklaren kann.

Die hochste Stufe selbstbestimmter extrinsischer Motivation ist die ,,In-
tegration®. Die integrierte Handlungsregulation hat zur Voraussetzung, dass
sich eine Person mit einem Aufgabengebiet nicht nur personlich identifiziert,
sondern die damit verbundenen Ziele zusitzlich in das Gesamtsystem der
personlichen Wertbeziige eingeordnet hat (vgl. auch Deci/Ryan 1993, S. 228).
Das ist der tiefere Sinn der Feststellung, dass eine Person in diesem Fall vollig
»authentisch handelt (Ryan 1995). Aus interessentheoretischer Sicht ent-
spricht diese Stufe der Handlungsregulation dem Prototyp eines hoch entwi-
ckelten personlichen Interesses. Auch auf dieser Stufe gilt, dass hohe Motivati-
on vermutlich mit einer hoheren Selbstwirksamkeit einher geht. Aber die po-
sitive Einschidtzung der eigenen Handlungskompetenz allein kann weder zwi-
schen Motivationsformen differenzieren, noch kann sie den Integrationspro-
zess erkldren.

Auf dem Kontinuum von externalem iiber introjiziertem bis hin zu
identifiziertem Verhalten nimmt das Ausmaf3 der wahrgenommenen Hetero-
nomie immer stirker ab. Oder um es in der Terminologie von DeCharms
(1968) zu formulieren: Der Ort der wahrgenommenen Handlungsverursa-
chung (perceived locus of control) wird zunehmend stirker ,,nach innen®
verlegt. Das wesentliche Differenzierungsmerkmal ist die relative Autonomie
und nicht so sehr die Selbstwirksamkeit.

3.3 Empirische Befunde

Fiir die Annahme eines Autonomie-Kontinuums auf den verschiedenen Stu-
fen der Handlungsregulation gibt es eine Reihe empirischer Belege. Wenn
man z.B. die Auspragungsgrade der erlebten Selbstbestimmung fiir die ver-
schiedenen Stufen getrennt erfasst und miteinander korreliert, so ergeben sie
eine ,Simplexstruktur®, d.h. die jeweils aufeinander folgenden Stufen sind
hoher miteinander korreliert als die weiter entfernt liegenden (Ryan/Connell
1989). Diese Simplex-Struktur konnte fiir unterschiedliche Verhaltensberei-
che, fiir verschiedene Altersgruppen und auch in kulturvergleichenden Stu-
dien (z.B. USA, Japan, Deutschland) nachgewiesen werden (s. Ryan/Deci
2000a; Deci/Ryan 2000; Vallerand 1997).

Empirische Untersuchungsbefunde zeigen dariiber hinaus, dass die Art
der Motivation und speziell der Grad der dabei erlebten Autonomie erhebli-
che Auswirkungen auf die Qualitit der Handlungsergebnisse und das Wohl-
befinden haben. Das gilt nicht nur fiir padagogische Settings, sondern auch
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tiir viele andere Handlungsfelder, die bislang in die Untersuchungen einbezo-
gen worden sind. Hier einige exemplarische Befunde: Autonomere Formen
der Motivation (intrinsische Motivation, Identifikation und Integration) fiith-
ren im Vergleich zu den eher heteronomen Formen der Regulation (externale
Regulation, Introjektion) zu gilinstigeren Lernergebnissen; Schiiler mit einer
autonomeren Handlungsregulation weisen auch dann bessere Leistungen als
weniger autonome Schiiler auf, wenn das Fihigkeitsniveau statistisch kon-
trolliert wird (Black/Deci 2000; Miserandino 1996); sie schneiden insbeson-
dere in Bezug auf konzeptionelles Lernen besser ab (Grolnick/Ryan 1987)
und streben hoherwertige Schulabschliisse an (Vallerand/Fortier/Guay 1997);
weiterhin verwenden sie giinstigere Copingstrategien nach Misserfolg (Ryan/
Connell 1989); Sportler mit einer autonomeren Handlungsregulation sind
durchhaltefihiger und fiithlen sich wohler (Pelletier et al 2001); Patienten hal-
ten sich strikter an medizinische Anweisungen (Williams/Deci/Ryan 1998)
und verindern schneller ihr Gesundheitsverhalten (Williams et al. 1998).

In einer Reihe von Experimenten konnte nachgewiesen werden, dass der
Einfluss des Autonomieerlebens auf die Art der Motivierung und die Qualitit
der Handlungsergebnisse vom Grad der Selbstwirksamkeitserwartung weit-
gehend unabhingig ist. Ryan (1982) untersuchte z.B. die motivationalen Ef-
fekte von experimentellen Bedingungen, die nach dem Grad der erlebten Au-
tonomie variierten, wobei gleichzeitig der Einfluss der Selbstwirksamkeit
kontrolliert wurde. Dabei stellte sich heraus, dass unterschiedliche Formen
des Autonomieerlebens auch noch in der Lage sind, motivationale Unter-
schiede zu erkliren, wenn die auf Selbstwirksamkeit zuriickgehenden Effekte
beriicksichtigt werden. Ahnliche Befunde findet man in Experimenten, die
ebenfalls unter Kontrolle der Selbstwirksamkeitserwartung den Einfluss von
Autonomieerleben bzw. der damit in Verbindung stehenden Hintergrundbe-
dingungen (Autonomieunterstiitzung vs. fremdbestimmter Kontrolle) auf
unterschiedliche Aspekte des Leistungsverhaltens untersucht haben (De-
ci/Koestner/Ryan 1999; Ryan/Deci 2000a).

Dieser kurze Uberblick iiber den Stand der Forschung zeigt, dass die er-
lebte Autonomie einen wichtigen Faktor in der Verhaltensregulation darstellt.
Sie ist u.a. fiir die Erlebensqualitit, die Persistenz und das Leistungsniveau
prognostisch bedeutsam und liefert einen vom Konzept der Selbstwirksam-
keitserwartung unabhingigen Erklirungsansatz fiir das motivationale Ge-
schehen. Trotzdem wird immer wieder die wissenschaftliche Brauchbarkeit
des Autonomiekonzepts in Zweifel gezogen. Die ablehnende Haltung liegt
hiufig darin begriindet, dass der Autonomiebegriff unter Rickgriff auf den
alltdglichen Sprachgebrauch interpretiert wird, der nicht mit der Auffassung
der Selbstbestimmungstheorie tibereinstimmt. Auch Bandura interpretiert
Autonomie als ,,vollige Unabhingigkeit des Verhaltens von duferen Einfliis-
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sen“ (1989, S. 1175). Autonomie ist jedoch nach Auffassung der Selbstbestim-
mungstheorie keineswegs gleichzusetzen mit Unabhingigkeit von der (sozia-
len) Umgebung, sondern bezieht sich darauf, ob eine Person mit den Anre-
gungen, Vorgaben oder Normen der Umwelt iibereinstimmt und deshalb
freiwillig bereit ist, das eigene Verhalten daran zu orientieren. Das wird iibri-
gens auch in vielen philosophischen und phdanomenologischen Analysen so
gesehen und ausfiihrlich begriindet (z.B. Dworkin 1988; Memmi 1984; Ri-
coeur 1977; vgl. Ryan 1993). Wenn z.B. ein Lehrer seinen Schiiler davon tiber-
zeugt, dass der Erwerb einer bestimmten Fahigkeit sinnvoll oder fiir ihn
niitzlich ist, kann der Schiiler dies einsehen und er wird kiinftig solche Auf-
gaben in autonomerer Weise angehen als wenn sie ihm einfach ohne Begriin-
dung befohlen werden (Deci u.a. 1994; Ramseier 2001). Ebenso handelt eine
Person autonom, wenn sie ein Gesetz befolgt, das sie fiir richtig hilt. Sie
agiert auch dann noch selbstbestimmt, wenn die Umwelt einen Anstof3 fiir
ein bestimmtes Verhalten gibt.

4. Das Problem der Ziele und Inhalte menschlicher Motivation:
Die Perspektive der padagogisch-psychologischen
Interessentheorie

Der zentrale Kritikpunkt der Selbstbestimmungstheorie am Konzept der
Selbstwirksamkeitserwartung ist die unzureichende Differenzierung der
Lernmotivation. Es wird nicht bestritten, dass hohe und stabile Selbstwirk-
samkeitserwartungen giinstige Voraussetzungen fiir Lernen und Leistung
darstellen. Aber mindestens ebenso wichtig sind qualitative Kriterien, wie z.B.
die Herkunft der motivationalen Dynamik in Bezug auf die Dimension der
wahrgenommenen Heteronomie vs. Autonomie bzw. die Dimension des
Committment, die von Bandura immer wieder erwihnt, aber in seinen theo-
retischen Aussagen zur Motivation nicht expliziert und auch empirisch nicht
niher untersucht wird. Doch auch die in der Selbstbestimmungstheorie vor-
geschlagene Aufschliisselung der Motivationstypen lésst einen weiteren wich-
tigen Aspekt der Lernmotivation aufleracht, namlich die Frage nach den Zie-
len und der inhaltlichen Ausrichtung des motivationalen Geschehens. Verant-
wortliches erzieherisches Handeln muss sich auch um die Art der Inhalte und
gegenstandsspezifischen Ziele des Lernens kiimmern (vgl. dazu die ausfiihrli-
chen Uberlegungen von H. Schiefele 1978). Unabhingig von der padagogisch
unumginglichen Frage, wie Ziele von Bildung und Erziehung ggf. unter Ein-
beziehung empirisch-psychologischer Kategorien und Befunde begriindet
bzw. legitimiert werden konnen (vgl. Brandtstadter 1979), ist von einer pada-
gogisch relevanten Motivationstheorie zu fordern, dass sie explizit Beschrei-
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bungs- und Erkliarungsansitze fiir die Ziel- und Inhaltsaspekte des Motivie-
rungsgeschehens anbietet. Die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura hat —
wie im Folgenden kurz erldutert wird — dazu nur relativ wenig beizutragen.
Theoretische Alternativen findet man in pddagogisch-psychologischen For-
schungsansitzen, die sich mit allgemeinen Zielorientierungen und den Inte-
ressen der Lernenden befassen.

4.1 Der Stellenwert der Ziele und Inhalte menschlichen Handelns
in der Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura

In Abbildung 1 (S. 56) wird deutlich, dass Bandura zwei zentrale Faktoren
der Handlungssteuerung postuliert, die zugleich eine Erklirung der motiva-
tionalen Dynamik liefern. Die Wirksambkeitsiiberzeugungen und die Ergebnis-
erwartungen. Hier erkennt man eine gewisse Nihe zum allgemeinen Erwar-
tungs-Wert-Modell der kognitiven Motivationspsychologie (Heckhausen
1989; Pintrich/Schunk 1996). Die Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung
befasst sich jedoch fast ausschlieSlich mit dem ersten Faktor, der im Wesent-
lichen der Erwartungskomponente im klassischen zweckrationalen Erwar-
tungs-Wert-Modell entspricht. Abgesehen davon, dass der zweite Faktor in
der Theorie von Bandura eine eher untergeordnete Rolle spielt, ist er auch
nicht unmittelbar vergleichbar mit der Wertkomponente des zweckrationalen
Handlungsmodells. Auf diesen Sachverhalt muss hier deshalb hingewiesen
werden, weil bei der Rezeption der sozial-kognitiven Verhaltenstheorie im
deutschsprachigen Raum hiufig Missverstindnisse und Fehlinterpretationen
entstanden sind. Sie rithren daher, dass man diese Konzeption und die darin
verwendeten Begriffe irrtiimlicherweise als Variante des ,erweiterten kogniti-
ven Motivationsmodells“ von Heckhausen (1977; vgl. Heckhausen/Rheinberg
1980; Rheinberg 1989, 2000) wahrgenommen hat und nicht als ein kognitiv-
behavioristisches Verhaltensmodell. Das wird deutlich, wenn man den Begriff
youtcome“ niher betrachtet. Der im Basismodell von Bandura verwendete
Begriff ist keineswegs identisch mit dem gleichnamigen Begriff im motivati-
onalen Handlungsmodell, sondern beschreibt ganz im Sinne des behavioris-
tischen Denkansatzes die auf das Verhalten folgenden Konsequenzen, die fiir
dessen Stabilisierung oder Verinderung verantwortlich sind. Dazu zihlen
physiologische und soziale Effekte sowie positive und negative Selbstbewer-
tungsreaktionen (Bandura 1997, S. 21f.). Mit ,,outcome® werden also weniger
die Handlungsergebnisse im engeren Sinne beschrieben (z.B. der Wissenszu-
wachs beim Lernen), sondern die daraus resultierenden internalen oder ex-
ternalen Konsequenzen, die in der klassischen Lerntheorie als positive oder
negative Verstarker bezeichnet werden. Das Problem der Zielorientierung
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und die weitergehende Frage nach der inhaltlichen Ausrichtung motivierten
Handelns werden in dieser Theorie allenfalls indirekt thematisiert, indem
Bedingungen und Kriterien benannt werden, die fiir die positiven oder nega-
tiven Riickmeldungen verantwortlich sind (z.B. Art der internalisierten Qua-
litatsstandards fiir die Leistungsbewertung). Obwohl Bandura die Abhingig-
keit der ,outcomes von den tibergeordneten Wertbeziigen und Zielkatego-
rien immer wieder betont, hilt er es dennoch nicht fiir erforderlich, diese Va-
riablen in seinem Basismodell als eigene Erkldrungsquelle zu berticksichtigen
oder deren Einfliisse systematisch empirisch zu erforschen.

Das liegt zum einen vermutlich daran, dass Bandura gar nicht die Absicht
hat, mit seiner Theorie Anhaltspunkte fiir die Beschreibung und Erkldrung
dieser normativ belasteten Sachverhalte zu liefern. Zum anderen geht aus sei-
nen Auflerungen klar hervor, dass er die ,,Ergebniserwartungen“ im Kontext
von Lernen und Leistung als eine untergeordnete Komponente der Verhal-
tenserklarung betrachtet. Nach seiner Auffassung belegen die verfiigbaren
empirischen Befunde aus ganz unterschiedlichen Bereichen, dass in Situatio-
nen, in denen die Verhaltenskonsequenz in einer eindeutigen Relation zur
Qualitit der erbrachten Leistung steht, die Selbstwirksamkeitserwartungen
mit Abstand die hochste Erklarungskraft besitzen. Sie erkliren groftenteils
auch die Varianz der ,Ergebniserwartungen®. Oder andersherum betrachtet:
»When differences in efficacy beliefs are controlled, the outcomes expected
for given performances make little or no independent contribution to predic-
tion of behavior (Bandura 1997, S. 24). Bandura weist zwar explizit darauf
hin, dass aus dieser Befundlage nicht die Schlussfolgerung gezogen werden
kann, dass die Ergebniserwartungen bzw. die Ziele und inhaltlichen Orientie-
rungen fir die Steuerung des Verhaltens bedeutungslos seien. Doch im Hin-
blick auf die Erklirung und Vorhersage menschlichen Verhaltens haben die
Selbstwirksamkeitserwartungen nach seiner Einschitzung deshalb eine hohe-
re Prioritdt, weil Richtung und Dauerhaftigkeit der Verhaltensziele letztlich
durch die realen Wirksamkeitserfahrungen bestimmt werden.

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass die Ziel- und Inhaltsaspek-
te der Motivation in der Theorie von Bandura eine untergeordnete Rolle
spielen. Wie auch in anderen modernen Motivationstheorien liegt der
Schwerpunkt der Betrachtung auf den subjektiven Bedingungen effektiver
Handlungskontrolle, den ,,Kontrolliiberzeugungen® (vgl. dazu den kritischen
Beitrag von Flammer/Nakamura in diesem Band iiber die ,,Grenzen der Kon-
trolle®). Die auf bestimmte Inhalte gerichteten Lern- und Handlungsziele
scheinen fiir Bandura ein nachrangiges, wissenschaftlich weniger bedeutsa-
mes Problem darzustellen.
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4.2 Pddagogisch-psychologische Konzeptionen zur theoretischen
Rekonstruktion der Ziel- und Inhaltsaspekte im Motivationsgeschehen

Insbesondere im Bereich der Forschung zur ,Selbstregulation bzw. den Be-
dingungen selbst gesteuerten Lernens (Boekaerts/Pintrich/Zeidner 2000;
Zimmermann/Schunk 1989) wird regelmiflig auf die zentrale Rolle der Ziele
fir die Eigensteuerung des Lernverhaltens verwiesen. Inzwischen gibt es eine
ganze Reihe von Forschungsansitzen, die sich verstirkt mit Ziel- und Inhalts-
aspekten der Lernmotivation befassen. Ein relativ starkes Gewicht haben ge-
genwirtig die so genannten Zielorientierungstheorien, die sich allerdings nur
mit formalen Aspekten der Zielthematik befassen.

4.2.1 CZielorientierungstheorien

Zielorientierungen sind formale Kategorien zur Einschitzung des subjektiv
wahrgenommenen Erfolgs im schulischen und akademischen Lernen (vgl.
Koller 1998; Koller/Schiefele 2001). Die meisten Konzepte zur Differenzie-
rung und Klassifikation von Zielorientierungen sind auf dem Hintergrund
von Erwartungs-Wert-Modellen des Leistungsverhaltens entstanden und ver-
suchen die kognitiven Reprisentationen der Wertkomponente niher zu spe-
zifizieren. Meist begniigen sie sich mit einfachen prototypischen Gegentiber-
stellungen von subjektiv fiir wertvoll erachteten Zielzustinden. Von den Ziel-
orientierungen hiangt ab, was ein Lernender als Erfolg und Misserfolg in einer
Priifung wahrnimmt. Allgemein bekannt sind die Unterscheidungen zwi-
schen ,Aufgaben- vs. Ego-Orientierung® (Nicholls 1984, 1989) oder ,Lern-
ziel- vs. Leistungszielorientierung“ (Dweck/Leggett 1988). Im Fall der Aufga-
ben- oder Lernzielorientierung hat der Schiiler das Ziel, den Lerngegenstand
wirklich zu begreifen und sich das dafiir erforderliche Wissen so gut wie
moglich anzueignen. Ein entsprechend motivierter Schiiler ist an der Sache
orientiert und versucht durch eine ,intrinsisch® motivierte Bearbeitung der
Lernaufgaben seine Kompetenzen zu steigern. Im Fall der Ego- oder Leis-
tungszielorientierung ist der Lernende in erster Linie an der Note und seinem
individuellen Leistungsrangplatz interessiert.

Wie die allgemeinen und domainspezifischen Zielorientierungen mit den
jeweiligen Selbstwirksamkeitserwartungen zusammenhdngen, ist nicht ein-
deutig geklart. Doch man kann davon ausgehen, dass kein direktes Abhin-
gigkeitsverhiltnis besteht und aus der Hohe der Selbstwirksamkeitserwar-
tung nicht direkt auf die Art der Zielorientierung geschlossen werden kann.
Vielmehr ist anzunehmen, dass ein Lerner fiir unterschiedliche Zielkriterien
itber jeweils eigene Wirksamkeitserfahrungen verfiigt und daraus mehr oder
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weniger stabile Erwartungen ableitet. So betrachtet bieten Zielorientierungs-
theorien eine wichtige Erganzung fiir die Beschreibung und Erkldrung moti-
vationaler Bedingungen des Lernens. Allerdings werden auch in diesem theo-
retischen Zugang keine Aussagen tiber die inhaltlichen Ziele oder Gegenstan-
de des Lernens gemacht (Brophy 1999). Das ist ein Anliegen der piddagogisch-
psychologischen Interessentheorien, die in den letzten Jahren in der pddago-
gisch-psychologischen Diskussion zunehmend Beachtung gefunden haben
(vgl. Renninger/Hidi/Krapp 1992; Krapp/Prenzel 1992; Schiefele/Wild 2000).

4.2.2 Die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses

Exemplarisch soll hier eine Interessentheorie vorgestellt werden, deren
Grundziige bereits in den 70er-Jahren in kritischer Auseinandersetzung mit
den damals neuen kognitiv-rationalen Modellen der Motivation entwickelt
worden sind (vgl. Ulich 1979; Schiefele u.a. 1983; Prenzel/Krapp/Schiefele
1986). Im Gegensatz zu den inhaltsneutralen Konzepten der (kognitiven)
Motivationstheorien bezeichnet der Begriff ,Interesse eine auf bestimmte
Inhalte oder Lerngegenstinde gerichtete Kategorie. Interesse wird als eine be-
sondere Relation oder Beziehung zwischen einer Person und einem Lern-
Gegenstand aufgefasst. Die auf einem Interesse beruhende Lernmotivation ist
somit durch ihre Gegenstandsspezifitit ndher charakterisiert. Deshalb wird
dieser theoretische Zugang gelegentlich auch als ,Person-Gegenstands-
Konzeption“ des Interesses bezeichnet (Krapp 1992, 2002).

Ein weiteres allgemeines Charakteristikum von Interesse ist die epistemi-
sche Tendenz: Eine an einem bestimmten Gegenstand interessierte Person
mochte dariiber mehr erfahren und ihre Kenntnisse und Fahigkeiten in die-
sem Gegenstandsbereich erweitern (H. Schiefele 1981; Prenzel 1988). Das
zentrale Kennzeichen von Interesse ist die gegliickte Verbindung von emotio-
nalen und wertbezogenen Merkmalskomponenten (Krapp 1992, 1999) — ein
Sachverhalt, auf den bereits Dewey (1913) hingewiesen hat und der auch in
anderen Interessenkonzeptionen hervorgehoben wird (Renninger 2000; Hi-
di/Harackiewicz 2001; Rathunde 1993, 1998). Die emotionale Merkmalskom-
ponente besagt, dass ein Interesse wihrend seiner Realisierung mit tiberwie-
gend positiven Gefiihlen und Erlebensqualititen verbunden ist, z.B. mit op-
timaler Spannung und Freude an der Auseinandersetzung mit dem Interes-
sengegenstand. Diese insgesamt positiven emotionalen Erfahrungen und As-
soziationen sind im Gedichtnissystem gespeichert und werden auch als ,,ge-
fithlsbezogene Valenzen® des Interesses bezeichnet (Schiefele 1996, 2001). Die
wertbezogene Merkmalskomponente oder ,,Valenz besagt, dass der Interes-
sengegenstand und die inhaltliche Auseinandersetzung mit diesem Gegen-
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stand fiir die Person eine herausgehobene subjektive Bedeutung besitzt. Diese
Einschitzung ist unabhingig von der tatsichlichen (,,objektiven®) Bedeutung
eines Sachverhaltes oder eines bestimmten Themas. Die Wertkomponente ei-
nes Interesses ist auch nicht mit der Bewertungsdimension einer (sozialen)
Einstellung gleichzusetzen. Eine Person kann z.B. gegeniiber einem bestimm-
ten Sachverhalt (z.B. Menschenrechtsverletzungen) eine eindeutig negative
Einstellung besitzen und trotzdem an der Auseinandersetzung mit diesem
Sachverhalt ein starkes thematisches Interesse haben.

Das allgemeine Interessenkonstrukt kann auf unterschiedlichen Analyse-
ebenen niher spezifiziert werden. In der Literatur wird insbesondere zwi-
schen situationalen und individuellen Interessen unterschieden. Im ersten
Fall handelt es sich um den situativ ausgelosten Zustand des aktuellen ,,Inte-
ressiertseins“. Im zweiten Fall wird Interesse als eine situationsiibergreifende
motivationale Disposition aufgefasst. Auf dieser Betrachtungsebene hat das
Interessenkonstrukt den Status eines relativ zeitstabilen Personmerkmals.
Hoch entwickelte Interessen sind zugleich wichtige Komponenten in der
Struktur des Selbstkonzepts einer Person. Sie sind beteiligt am Prozess der
Identitatsbildung (Krapp 2000) und haben deshalb auch eine zentrale Funk-
tion fiir diejenigen Aspekte, die in der Terminologie der Pidagogik mit ,Her-
ausbildung einer miindigen Person® umschrieben werden (vgl. H. Schiefele
1978, 1986).

Zur Frage der Entstehung und Verinderung von (dispositionalen) Interes-
sen wurden im Kontext dieser Forschung eine Reihe theoretischer Vorstellun-
gen entwickelt, die sich teilweise auf die oben beschriebene Konzeption der
Selbstbestimmungstheorie stiitzen (Krapp 1998, 2002). Dazu gehort insbe-
sondere die Vermutung, dass den sogen. ,basic-needs“ eine zentrale Steue-
rungsfunktion zukommt (s.u.). In Erweiterung dieses Gedankens wird postu-
liert, dass es zwei Ebenen der Handlungs- oder Entwicklungssteuerung gibt.
Die erste Ebene betrifft die kognitiv-rationalen Prozesse der Intentionsbil-
dung bzw. der volitional gesteuerten Handlungskontrolle. Die zweite, min-
destens ebenso wichtige Steuerungsebene bezieht sich auf Prozesse, die dau-
erhaft oder vortibergehend der bewusst-rationalen Kontrolle entzogen sind.
Hier handelt es sich in erster Linie um Faktoren, die wir als emotionale Erle-
bensqualitit oder emotional vermittelte Gesamtbewertungen des aktuellen
Handlungsvollzugs erleben. In diesem Punkt unterscheidet sich die Interes-
sentheorie deutlich von kognitiven Motivationstheorien und somit auch von
der Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung.

Aus der Perspektive der Interessentheorie ist das Konzept der Selbstwirk-
samkeitserwartung eine wichtige Komponente zur Beschreibung von interes-
senbestimmten Handlungsweisen — auch und gerade im Kontext von Unter-
richt und Lernen. Die meisten Vertreter einer padagogisch-psychologischen
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Konzeption des Interesses stimmen darin iiberein, dass ein Lerner bei der
Auseinandersetzung mit Themen und Problembereichen, die in sein person-
liches Interessengebiet fallen, auch eine vergleichsweise hohe Selbstwirksam-
keitserwartung entwickelt. Doch eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung in
einem bestimmten Aufgabenfeld muss nicht in jedem Fall zu einem personli-
chen Interesse fithren. Es gibt viele Tatigkeitsbereiche, fiir deren Bewdltigung
eine Person alle erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten und auch eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung besitzt. Dennoch resultiert daraus nur in
seltenen Fillen ein dauerhaftes personliches Interesse. Auf der anderen Seite
konnen stabile Interessen mit einer starken personlichen Identifikation auf
ganz unterschiedlichen Kompetenzniveaus auftreten (z.B. interessenorien-
tierte Mitwirkung in einem Laienorchester mit hohem oder niedrigem An-
spruchsniveau). Selbstverstindlich ist fiir die Entwicklung und Aufrecht-
erhaltung eines Interesses ein Mindestmafl von Selbstwirksamkeit erfor-
derlich. Aber die Selbstwirksamkeit alleine kann die besondere Qualitit einer
interessenbasierten Tdtigkeits- oder Lernmotivation nicht erkldren. Dartiber
hinaus nimmt die Interessentheorie, dhnlich wie die Selbstbestimmungs-
theorie an, dass das Erleben der eigenen Wirksamkeit eine wichtige Steue-
rungskomponente bei der Entstehung und Veranderung personlicher Interes-
sen darstellt. Doch auch hier gilt, dass die erlebte Selbstwirksamkeit eine
notwendige aber keine hinreichende Bedingung der Interessenentwicklung
darstellt.

5. Jenseits der Kompetenzerfahrung: Die Bedeutung der
psychologischen Bediirfnisse nach sozialer Eingebundenheit
und Autonomie fiir Motivation, Interesse und Wohlbefinden

Die Selbstwirksambkeitstheorie von Bandura geht davon aus, dass die Erfah-
rung von Kompetenz bzw. Wirksamkeit eine zentrale Bedeutung im Motiva-
tionsgeschehen besitzt. Diese Auffassung findet in der wissenschaftlichen Li-
teratur breite Zustimmung. In der Tat kennen wir keine empirisch orientierte
Theorie — weder in Nordamerika noch in Europa — die nicht auf die Wichtig-
keit wahrgenommener ,,Kompetenz“ oder ,Wirksamkeit® fiir die menschli-
che Motivation ausdriicklich hingewiesen hitte (vgl. z.B. Heckhausen 1989;
Koestner/McClelland 1990). Bereits Heider (1958) hat festgestellt, dass das
Gefiihl der ,,personalen Verursachung® bzw. die Intentionalitit des Verhaltens
zu einem wesentlichen Teil von der Uberzeugung abhingt, dass man es auch
Htun kann® Dariiber hinaus nehmen viele Theorien an, dass das emotionale
Erleben von Kompetenz (Kompetenzgefiihl) einem grundlegenden menschli-
chen Bediirfnis entspricht, dessen Befriedigung sehr eng mit Lebensgliick
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und Wohlbefinden verkniipft ist (vgl. auch Carver/Scheier 1998; Csikszent-
mihalyi 1988). Doch vieles spricht dafiir, dass der Faktor Kompetenzerfah-
rung oder Wirksamkeit fiir sich alleine keine hinreichende Erkliarung dar-
stellt. Es gibt viele Dinge, die man tun ,kann® aber fiir die man sich nicht
lingerfristig interessiert und denen man auch keine personliche Bedeutung
zumisst.

Sowohl in der Selbstbestimmungstheorie als auch in der Person-Gegen-
stands-Theorie des Interesses werden die positiven Effekte des Selbstwirk-
samkeitserlebens im Motivationsgeschehen auf dem Hintergrund einer theo-
retischen Modellvorstellung iiber ,,grundlegende psychologische Bediirfnisse®
(basic human needs) erklért. Es wird postuliert, dass die Erfiillung von drei
grundlegenden Bediirfnissen nicht nur eine entscheidende Rolle fiir die Ent-
wicklung personlicher Ziele, Motive und Interessen spielt, sondern auch ei-
nen erheblichen Einfluss auf das allgemeine Wohlbefinden einer Person aus-
ibt. Neben dem Bediirfnis nach Kompetenzerfahrung sind zwei weitere Be-
dirfnisse entscheidend, nidmlich das Bestreben nach sozialer Eingebunden-
heit und der Wunsch nach autonomer Handlungsregulation. Das Bediirfnis
nach Kompetenzerfahrung bezieht sich ebenso wie der Begriff der Selbstwirk-
samkeit auf das Gefiihl, dass man mit seinem eigenen Verhalten etwas bewir-
ken kann und sich in der Lage sieht, den vorgegebenen oder selbstgewihlten
Anforderungen gerecht werden zu konnen. Das ist die Voraussetzung dafiir,
dass die Person das Gefiihl hat, mit eigenen Handlungen auf die Ereignisse
der Umwelt kontrollierend einwirken zu kénnen (White 1959; Deci 1975).
Soziale Eingebundenheit (relatedness) bezieht sich auf das Bediirfnis, mit an-
deren Personen verbunden zu sein, bzw. einer Gruppe von Personen anzuge-
horen, die einem personlich wichtig sind. Man hat den Wunsch, von ,,signifi-
kanten Anderen® akzeptiert und anerkannt zu werden (Ryan 1993; Baumeis-
ter/Leary 1995). Das Bediirfnis nach Autonomie bezieht sich auf die natiirli-
che Tendenz, sich selbst als die primire Ursache des Handelns erleben zu
wollen (DeCharms 1968 spricht hier von ,origin“). Man mdochte selbst ent-
scheiden was zu tun ist und sich nicht durch heteronome Krifte kontrolliert
fithlen (Ryan 1993). Deshalb gibt es auch die natiirliche Tendenz, den Zu-
stand der Heteronomie zu meiden oder sich ihm zu widersetzen.

Diese Phinomene werden deshalb als ein ,basic human need® bezeichnet,
weil die positive Erfahrung mit diesen grundlegenden Strebungen als eine in-
hirente (intrinsische) menschliche Befriedigung wahrgenommen wird. Eine
minimale Erfiillung jedes dieser Bediirfnisse stellt eine notwendige Voraus-
setzung fiir Wohlbefinden und Integritit der Personlichkeitsentwicklung dar.
Zwar gibt es noch andere menschliche ,,Basismotive“ (Gewinnsucht, Macht,
Unterwerfung usw.), doch fiir keine dieser Motive konnte bislang nachgewie-
sen werden, dass sie in gleicher Weise wie die ,basic-needs“ eine unabding-
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bare Voraussetzung fiir das menschliche Wohlbefinden innerhalb und zwi-
schen Personen darstellen.

Vieles von dem, was wir als Verdnderung und Entwicklung in der person-
lichen Motivations- und Interessenstruktur wahrnehmen, ist nicht in erster
Linie oder ausschliefSlich das Resultat von Kompetenzerfahrung sondern be-
ruht — neben anderen Faktoren — auf der Erfuillung der beiden anderen
grundlegenden Bediirfnisse. Insbesondere die frithen Stadien der Entwick-
lung einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation sowie die Annihe-
rung an neue Interessengegenstinde beruhen zu einem wesentlichen Teil auf
dem Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit. Es sorgt dafiir, dass die Ver-
haltensmuster und Wertbeziige anderer ,signifikanter Personen in einer Be-
zugsgruppe beachtet werden und diese Verhaltensprinzipien internalisiert
werden. Das Bediirfnis nach sozialer Fingebundenheit ist sehr eng mit
menschlichem Wohlbefinden verkniipft. Das entspricht der Alltagserfahrung
und wird auch durch die Aussagen vieler psychologischer Theorien bestitigt.
Wohlbefinden bedeutet weit mehr als sich kompetent zu fiihlen; man muss
auch das Gefiihl haben, in einem Netzwerk sozialer Beziehungen ,aufgeho-
ben“ zu sein. Ist diese Bedingung nicht erfiillt und besteht aus subjektiver
Perspektive keine Chance, dieses Bediirfnis zu befriedigen, stellt dies eine
ernsthafte Gefdhrdung der seelischen Gesundheit dar (Ryan/Deci 2001). Eine
weitere wichtige Bedingung fiir Wohlbefinden ist das Autonomieerleben. Je
mehr sich eine Person in ihren alltiglichen Lebensvollziigen gegingelt und
kontrolliert fuhlt, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie gliicklich
ist und sich wohl fiihlt.

Es gibt zahlreiche Befunde, die die funktionale Bedeutung der ,basic
needs fir das Auftreten selbstbestimmter Motivation, die Entstehung und
Aufrechterhaltung situativer und individueller Interessen und das allgemeine
Wohlbefinden empirisch belegen (Ryan 1995; Ryan/Deci 2001; Lewalter u.a.
1998; Prenzel/Drechsel/Kramer 1998; Kleinmann/Straka/Hinz 1998) Es gibt
auch Befunde fiir die entgegengesetzte Wirkrichtung, dass nimlich die De-
privation eines jeden dieser drei Bediirfnisse das Wohlbefinden beieintrichti-
gen kann oder zu einer Abneigung gegentiber bestimmten Lern- und Ausbil-
dungsinhalten fithrt (Lewalter/Schreyer 2000). Sheldon/Ryan/Reis (1996) ha-
ben gezeigt, dass interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit
des Erlebens von Kompetenz und Autonomie nicht nur geeignet sind, das all-
gemeine Wohlbefinden vorherzusagen; sie liefern auch valide Indikatoren fiir
die Effektivitit dieser Erlebensqualititen zur Vorhersage des intraindividuel-
len Geschehens. So konnte z.B. die Veranderung des Erlebens von Autonomie
und Kompetenzerleben innerhalb des Tagesablaufs einer Person das Wohlbe-
finden dieser Person von einem Tag zum anderen erkliren bzw. vorhersagen.
Aus den Befunden einer kiirzlich abgeschlossenen Studie von Reis/Sheldon/
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Gable u.a. (2000) geht dariiber hinaus hervor, dass die drei Bediirfnisse von-
einander unabhingige Effekte auf die personinternen Veridnderungen des
taglichen Wohlbefindens haben.

Kasser und Ryan haben auflerdem postuliert, dass es Zielbereiche des
menschlichen Handelns gibt, die einen relativ engen Bezug zur Erfiillung der
grundlegenden Bediirfnisse aufweisen (z.B. Qualitit der personlichen Bezie-
hungen, Generativitit, personliches Wachstum), wihrend andere damit nur
indirekt oder gar nicht in Verbindung stehen (z.B. Streben nach Reichtum,
Ruhm, oder korperliche Attraktivitit). Die ersteren werden als ,,intrinsische,
die letzteren als ,extrinsische“ Ziele bezeichnet. In einer Reihe von Untersu-
chungen konnte tatsdchlich nachgewiesen werden, dass das allgemeine Wohl-
befinden umso geringer ist, je mehr eine Person in ihrem Leben Wert auf
extrinsische Ziele legt und dabei intrinsische Ziele vernachlissigt. Diese Un-
terschiede bleiben auch nach Beriicksichtigung von Selbstwirksamkeitsein-
flisssen erhalten. Um also das Wohlbefinden von Menschen wirklich verste-
hen zu konnen, gentigt es nicht, alleine die Selbstwirksamkeitserwartung zu
betrachten; man muss auch kliren, auf welche Ziele oder Inhalte sich die
Wirksamkeit richtet (Ryan/Sheldon/Kasser/Deci 1996).

6. Zusammenfassung

Banduras sozial-kognitive Verhaltenstheorie und die darin enthaltene Kon-
zeption der Selbstwirksamkeitserwartung hat gegenwirtig einen grofien Ein-
fluss auf ganz unterschiedliche Forschungsfelder, die fir die Padagogik von
unmittelbarer Relevanz sind. Dazu gehoren u.a. Untersuchungen zur Entste-
hung und Auswirkung von Lernmotivation und die Vorhersage von Lern-
und Leistungsunterschieden. Zahlreiche empirische Befunde belegen, dass
mit Hilfe von Selbstwirksamkeitsindikatoren sowohl kognitive als auch moti-
vationale und affektive Aspekte der Verhaltensregulation relativ gut vorherge-
sagt und ,erklart” werden konnen. Bandura und andere Autoren haben dar-
aus den Schluss gezogen, dass dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung
eine iiberragende Bedeutung fiir die Beschreibung und Erklirung der
menschlichen Motivation zukommt. Doch nach unserer Auffassung muss
man sich davor hiiten, die theoretische Reichweite und Erklarungskraft dieses
Konzepts zu tiberschitzen. Dies gilt in besonderer Weise fiir die Klarung pa-
dagogisch bedeutsamer Fragestellungen beziiglich der Lernmotivation. Zu
Recht weisen Flammer/Nakamura (in diesem Band) darauf hin, dass Theo-
rien, die sich auf das Prinzip der Handlungskontrolle berufen und den Kon-
trolliiberzeugungen einen zentralen Stellenwert einrdumen, oft unbemerkt
wichtige Sachverhalte der menschlichen Motivation ausklammern oder falsch
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interpretieren, z.B. die existenzielle Erfahrung der Nichtkontrollierbarkeit be-
stimmter Lebensereignisse oder die Verengung des theoretischen Blickfeldes
auf Formen des menschlichen Tuns, die dem Prinzip der Zweckrationalitit
entsprechen. Es trifft auch nicht zu, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartun-
gen in jedem Fall von Vorteil sind und generell positiv zu bewerten sind.

In diesem Beitrag haben wir das Selbstwirksamkeitskonzept von Bandura
aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie und der padagogisch-
psychologischen Interessentheorie einer kritischen Analyse unterzogen. Wir
wollten exemplarisch demonstrieren, dass im Kontext dieser und anderer
Theorien Forschungsfragen untersucht und Modellkonzeptionen entwickelt
werden, die fiir die Pidagogik einen hohen Stellenwert haben, aber im Denk-
gebdude von Bandura nur am Rande behandelt oder nicht differenziert ge-
nug expliziert werden. Dazu gehort z.B. das gesamte Themenfeld der intrinsi-
schen Lernmotivation. Da die motivationale Dynamik der intrinsischen Mo-
tivation aus dem Blickwinkel eines zweckrationalen Handlungsmodells defi-
nitionsgemif3 im Handlungsvollzug selbst liegt und nicht aus den kiinftigen
Folgen der Handlung abgeleitet werden kann, sind die daraus abgeleiteten
kognitiven Motivationstheorien aus prinzipiellen Griinden nur bedingt in
der Lage, das gesamte Spektrum der intrinsischen Lernmotivation theore-
tisch abzubilden (vgl. Rheinberg 2000; Krapp 1999). Das trifft auch fiir Ban-
duras sozial-kognitive Theorie zu.

Ein weiterer kritischer Aspekt ist die Differenzierung unterschiedlicher
Formen (extrinsischer) Motivation nach ,qualitativen® Kriterien, die mehr
umfassen als die subjektiv erlebte Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf
ein bestimmtes Aufgaben- oder Problemgebiet des Handelns. In der Selbstbe-
stimmungstheorie wird postuliert, dass es neben der positiven Einschidtzung
der eigenen Wirksamkeit vor allem darauf ankommt, ob und inwieweit sich
die Person mit den anstehenden Aufgaben personlich identifiziert und sich
deshalb als mehr oder weniger autonom fiihlt. Zwar weist auch Bandura dar-
auf hin, dass der Faktor ,,self-commitment“ eine wichtige Bedingung im Mo-
tivationsgeschehen darstellt, aber er raumt diesem Faktor nicht den gleichen
Stellenwert ein, der ihm nach Auffassung der Selbstbestimmungstheorie auf
Grund der vorliegenden empirischen Befunde zukommt.

Auch die fiir das padagogische Handeln entscheidende Frage nach den
thematischen Zielen und der inhaltlichen Orientierung der Lernmotivation
wird in der Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura nach unserer Auffassung
nur unzureichend thematisiert. Das liegt zum einen daran, dass das Konzept
der Selbstwirksamkeitserwartung lediglich den Kompetenzaspekt des Han-
delns beriicksichtigt. Die Wertkomponente des Handelns, also der ,zweite
Ast“ im Erwartungs-Wert-Modell wird dem Konzept der ,outcome expec-
tancies” zugeordnet (s. Abb. 1, S. 56). Innerhalb dieses Konstrukts werden je-
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doch die Ziel- und Inhaltsaspekte auch nicht nidher aufgeschliisselt. Zum an-
deren scheint Bandura die Position zu vertreten, dass die Beschreibung und
Erkldrung der inhaltlichen Aspekte der Motivation keine von seiner Theorie
zu beantwortende Fragestellung darstellt.

Wir haben in diesem Beitrag exemplarisch auf einige Modelle und Kon-
zepte hingewiesen, die gegenwirtig in der Pddagogischen Psychologie disku-
tiert werden. Wihrend die sogen. Zielorientierungstheorien fiir die Beschrei-
bung und Erfassung individueller Zielkategorien lediglich formale Beschrei-
bungsmodelle anbieten, versuchen piddagogisch-psychologische Konzeptio-
nen des Interesses explizit die Inhaltsseite der Lernmotivation zu berticksich-
tigen. In einschldgigen empirischen Untersuchungen tiber den Einfluss von
Interessen auf die Qualitit des Lernens und die Art der Leistungsresultate
haben sich dhnlich positive Befunde wie in den Untersuchungen zum Ein-
fluss einer mehr oder weniger auf Selbstbestimmung beruhenden Lernmoti-
vation ergeben. Eine weitere wichtige Forschungsfrage richtet sich auf die
Entstehung und Verinderung von Interessen. Auch in der Interessentheorie
wird postuliert, dass die Selbstwirksamkeit eine notwendige aber keine hin-
reichende Bedingung fiir die Entstehung und Aufrecherhaltung von situati-
ven und individuellen Interessen darstellt. Die vorliegenden empirischen Be-
funde scheinen diese Vermutung zu bestatigen.

Schlieflich wurde im Zusammenhang mit den Uberlegungen zur Ent-
wicklung selbstbestimmter und interessengesteuerter Formen der Lernmoti-
vation die Frage aufgeworfen, wie die Dynamik dieser Veranderungen erklirt
werden kann. Die Selbstbestimmungstheorie ebenso wie die Person-Gegen-
stands-Theorie des Interesses bezweifeln die Tragfihigkeit einer rein kogniti-
ven Rekonstruktion des Entwicklungsgeschehens. Neben kognitiv-rationalen
Prozessen der Intentionsbildung (vgl. Heckhausen 1989) spielen emotionale
Steuerungskomponenten eine wichtige Rolle, die unser Handeln stindig be-
gleiten. Die Wirkung dieser Faktoren vollzieht sich in der Regel auf einer
subbewussten Ebene der Verhaltenssteuerung, die nur unter besonderen Be-
dingungen dem bewusst-reflexiven Erleben zugianglich gemacht wird. Wir re-
gistrieren sie dann als spezifisch gefirbte emotionale Erlebensqualititen, tiber
die wir Auskunft geben konnen. Das von der Selbstbestimmungstheorie pos-
tulierte und von der Interessentheorie iibernommene Modell der ,,basic hu-
man needs“ ist der zweiten Ebene der Verhaltenssteuerung zuzuordnen. Auch
wenn man dieser speziellen Modellkonzeption skeptisch gegentibersteht,
wird man auf dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse der psychobiologi-
schen Forschung nicht in Abrede stellen konnen, dass das motivationale
Entwicklungsgeschehen in erheblichem Maf3 von subrationalen bzw. emoti-
onsgesteuerten Faktoren bestimmt wird (Jerusalem/Pekrun 1999).
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