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ANDREAS KRAPP

Intrinsische Lernmotivation und Interesse

Forschungsansitze und konzeptuelle Uberlegungen

Zusammenfassung

In neueren Untersuchungen und Theorien iiber Bedingungen und Effekte selbstgesteuerten Ler-
nens ist zunehmend haufiger von ,,intrinsischer Motivation* die Rede. Dieser Beitrag erliutert am
Beispiel von drei einflureichen piddagogisch-psychologischen Forschungsrichtungen, wie hetero-
gen dieses Konzept in der Empirischen Pidagogik bzw. Pddagogischen Psychologie theoretisch
rekonstruiert wird, welche Forschungsfragen gestellt werden und auf welche Phinomenbereiche
die jeweiligen konzeptuellen Varianten anwendbar sind.Im einzelnen geht es um 1. den handlungs-
theoretischen Zugang der modernen kognitiven Motivationspsychologie, 2. den Zugang der soge-
nannten ,Zieltheorien“ und 3. um die Perspektive der padagogisch orientierten Person-Gegen-
stands-Theorie des Interesses. Die kritisch-vergleichende Analyse kommt zu dem Ergebnis, daB es
zwischen den verschiedenen theoretischen Rekonstruktionen erhebliche Unterschiede gibt. Dies
betrifft auch ihre Eignung zur Beschreibung und/oder Erklarung intentionalen (selbstgesteuerten)
Lernens. Anwendungsprobleme ergeben sich insbesondere bei den auf der Basis von ,,Erwartungs-
mal-Wert-Modellen* argumentierenden Konzeptionen. Es wird daftir pladiert, die Bedeutungsviel-
falt des Konzepts der intrinsischen Motivation aufzuschliisseln und fiir unterschiedliche Problem-
stellungen spezifische Teiltheorien zu entwickeln. Dabei sind sowohl wissenschaftliche als auch
pédagogisch-praktische Zielkriterien zu beriicksichtigen.

1. Einleitung

Das Thema Lernmotivation hat seit einiger Zeit Hochkonjunktur in der P4d-
agogischen Psychologie. Im Vordergrund der Forschungsbemithungen steht
die Frage nach den motivationalen Bedingungen von Leistung in der schuli-
schen, akademischen und beruflichen Ausbildung (vgl. HELMKE 1992; PINTRICH/
SCHUNK 1996; SCHIEFELE 1996; Krarr 1993; RHEINBERG 1996, 1999).

In diesem Zusammenhang wird immer hiufiger auf eine spezifische Form
der Lernmotivation Bezug genommen, welche mit dem Begriff intrinsische Mo-
tivation umschrieben wird, Die zunehmende Bedeutung dieser Forschungsrich-
tung 148t sich auch quantitativ belegen: T. M. AMABILE u.a. (1994) haben fiir den
Zeitraum 1974 bis 1990 in den ,,Psychological Abstracts* weit tiber 700 Verweise
zum Themenfeld intrinsische (versus extrinsische) Motivation gefunden. Wie
nicht anders zu erwarten, hat dieser Boom an theoretischen und empirischen
Arbeiten zu einer Fille von Befunden und konzeptuellen Differenzierungen
gefiihrt, die in der Summe jedoch kein einheitliches Bild ergeben. Zu Recht hat
deshalb F. RHEINBERG (19954, S. 140) kritisch angemerkt, da8 sich der Begriff
intrinsisch inzwischen auf so viele verschiedene Phinomene bezieht, daB seine
Verwendung ,,mehr Verwirrung stiftet als Ordnung schafft*, Deshalb ist es an
der Zeit, eine kritische Beurteilung der Begriffsverwendungen in der aktuellen
wissenschaftlichen Literatur vorzunehmen und einfluBreiche Bedeutungsvari-
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388 Diskussion

anten nach ihrer theoretischen und padagogisch-pragmatischen , Ergiebigkeit“
zu befragen (vgl. Krarp 1997 ¢). Dies ist auch das vorrangige Ziel dieses Beitrags:
Ich méchte exemplarisch zeigen, auf welche Weise das Konzept intrinsische Mo-
tivation in der Empirischen Piddagogik bzw. Pddagogischen Psychologie theore-
tisch rekonstruiert wird, welche Forschungsfragen gestellt werden und auf wel-
che Phinomenbereiche die konzeptuellen Varianten anwendbar sind. Letztlich
geht es um eine vergleichende Bewertung der verschiedenen Forschungsansitze
und einige Uberlegungen fiir eine weiterfithrende theoretische Systematisie-
rung auf dem Hintergrund einer pidagogisch-psychologischen Theorie des In-
teresses.

2. Intrinsische und extrinsische Lernmotivation

Intrinsische Lernmotivation ist ein Spezialfall der allgemeinen Lernmotivation,
welche jene motivationalen Strukturen und Prozesse bezeichnet, die am Zu-
standekommen und den Effekten des Lernens bzw. einer Lernhandlung betei-
ligt sind (vgl. Krapp 1993; RHEINBERG 1996). In einem engeren Begriffsverstind-
nis beschreibt der Begriff Lernmotivation den ,Wunsch bzw. die Absicht,
bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen® (SCHIEFELE 1996, S. 50). In je-
dem Fall geht es um die motivationale Basis des intentionalen, bewuBt gesteuer-
ten und auf bestimmte Ziele gerichteten Lernens.

Das Spezifikum der intrinsischen Motivation versucht man oft durch eine
Gegeniiberstellung bzw. Abgrenzung von der extrinsischen Motivation niher zu
bestimmen (vgl. SCHIEFELE/KGLLER 1998). Im allgemeinsten Verstindnis ist die
intrinsische Motivation durch einen von ,,innen“ gesteuerten Lernantrieb und
die extrinsische durch duBerliche, ,externe“ Anreizfaktoren gekennzeichnet.
Kindliches Neugierverhalten und interessengeleitetes Lernen gelten als Prototy-
pen intrinsischer Motivation, wihrend das Streben nach guten Noten oder eine
auf materielle Vergiitung zielende Lernbereitschaft typische Beispiele flir extrin-
sische Motivation darstellen. Ein Verhalten wird ganz generell dann als ,,intrin-
sisch“ charakterisiert, ,wenn es um seiner selbst Willen geschieht, oder weiter
gefaBt: Wenn die Person aus eigenem Antrieb handelt“ (RHEINBERG 1995a,
S. 137). Von extrinsisch motiviertem Verhalten spricht man, wenn der Beweg-
grund auBerhalb des eigentlichen Handlungsablaufs liegt und die Handlung nur
Mittel zum Zweck ist, oder wenn der Ablauf einer Handlung von auBen initiiert
und gesteuert wird.

Diese Gegeniiberstellung von intrinsischer und extrinsischer Motivation be-
reitet jedoch in der wissenschaftlichen Diskussion erhebliche Probleme, wenn
man die Unterscheidungskriterien auf theoretischer Ebene niher zu spezifizie-
ren versucht. In der wissenschaftlichen Literatur gibt es dazu eine ganze Reihe
von Vorschlédgen, die sich je nach theoretischem Bezugspunkt an unterschiedli-
chen Sachverhalten orientieren. Wie RHEINBERG (1995a) bemerkt, variiert ins-
besondere der Bezugspunkt fiir das, was ,,innen® und ,,au8en sein soll. Ich wer-
de das im folgenden exemplarisch an drei Forschungszugingen erliutern,
welche gegenwdrtig in der pddagogisch-psychologischen Diskussion die meiste
Beachtung finden. Diese sind
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— der handlungstheoretische Zugang der modernen kognitiven Motivations-
psychologie, die sich auf erwartungs-wert-theoretische Modellvorstellungen
stiitzt;

— der Zugang der sogenannten ,,Zieltheorien (goal-theories), welche die in-
trinsische Motivation als eine ,,motivationale Orientierung® zu beschreiben
versuchen, sowie

— der interessentheoretische Zugang, der die Qualitit des Intrinsischen auf die
besondere Wirkungsweise einer auf Interesse beruhenden Lernmotivation
zuriickfiihrt.

3. Der erwartungs-wert-theoretische Forschungsansatz

3.1 Doas strikt zweckrationale Ausgangsmodell

Die derzeit am hiufigsten vertretene Position bestimmt die Bedeutung von in-
trinsischer Motivation im Rahmen eines handlungstheoretischen Paradigmas.
Die theoretische Argumentation basiert in der Regel auf einem ,,Erwartungs-
mal-Wert-Modell“. Nach diesem Modell fiihrt eine Handlung zu einem Ender-
gebnis, welches seinerseits mit zeitlich mehr oder weniger entfernten, wertbezo-
genen Folgen gekoppelt ist. Ich gebe ein Beispiel dafiir: Ein Schiiler bereitet sich
auf eine Priifung vor. Das Ergebnis ist eine bestimmte Priifungsleistung. Die
Folgen sind z.B. eine gute Note und die dadurch verbesserte Aussicht auf einen
guten SchulabschluB, weiterhin Anerkennung durch die Eltern oder das Gefiihl
des Stolzes iiber die erbrachte Leistung. Wichtig ist hier die Feststellung, daB in
diesem urspriinglichen Modell ausschlieBlich die Folgen einen motivationalen
Anreiz besitzen. Die Handlung selbst hat keine ,,motivationale“ Valenz. Sie ist
nur deshalb attraktiv, weil ihr Endresultat erwiinschte Sachverhalte nach sich
zieht (vgl. z. B. HECKHAUSEN 1989, S. 467).

WIE RHEINBERG (1989) und andere Autoren (z.B. PRENZEL 1981, 1988) ge-
zeigt haben, kann ein solch strikt zweckrationales Modell den Sachverhalt der
intrinsischen Motivation eigentlich gar nicht abbilden, es sei denn, man beruft
sich auf theoretisch inkonsistente und empirisch kaum iiberpriifbare Zusatz-
annahmen, wie die der Gleichthematik von Handlung und Handlungsziel.
Dieser von H. HECKHAUSEN in Anlehnung an A.W. KrucLanskr (1975) vorge-
schlagene Losungsversuch konnte sich nicht durchsetzen und wurde selbst
von Autoren aus seiner eigenen Theorietradition kritisiert (z.B. SCHNEIDER
1996).

3.2 Das Konzept der titigkeitsspezifischen Vollzugsanreize

Einen theoretisch stringenteren Losungsansatz hat RHEINBERG (1989) durch
eine Erweiterung des urspriinglichen handlungstheoretischen Motivationsmo-
dells entwickelt (vgl. Abb. 1).

RHEINBERG postuliert zwei Gruppen von motivationswirksamen Anreizen:
die schon im fritheren Modell enthaltenen zweckzentrierten Anreize durch er-
wiinschte kiinftige Umwelt- und Binnenzustinde sowie — jetzt neu — die tatig-



Diskussion

390

(7Ol 'S ‘6861 DHIANIBHY LoBU) [IOPOLISUCHEAIIOWN USAIIUDOY| uspsjiamig” W azieiuy apaLuazsyayiine; pun -oamz ;| ‘qqy

epuejsnzuauulg pun -}amuwn azieiuesbnzjjop
Jebiyuny szieiuy ayosyizodssyaxbnel
A y
usBjoy |« sugabig Bunjpuel |«
A 4\ Y q\ Y

uopenys

4+3 J+H H+sS

auaqgazisiuy (¢

Jnpnaysusposidy aapeigns (g

suaqgesbunyems (|

aposidaesbunipuel Joute asAeuesuolleAljo INZ usuaqy 13.q




Krapp: Intrinsische Lernmotivation und Interesse 91

keitsspezifischen Vollzugsanreize. Damit sind insbesondere die mit den Titig-
keiten wihrend der Handlungsrealisierung einhergehenden Erlebensqualititen
gemeint,

3.3 Forschungsansitze und Befunde

Welche Art von Anreizen dies sind, hat RHEINBERG in einer Reihe von qualitati-
ven Studien systematisch untersucht. Er hat z. B. Jugendliche und junge Erwach-
sene danach befragt, was fiir sie bestimmte Freizeitaktivititen wie Motorradfah-
ren, Skifahren oder Surfen so attraktiv macht (vgl. REEINBERG 1995b). Dabei
ergaben sich durchaus vergleichbare Erlebnisstrukturen, die u.a. folgenden Ka-
tegorien zugeordnet werden konnen: ,,GenuB eines perfekten, harmonischen
Bewegungsablaufs“,, Erregung/Nervenkitzel“,, ganzin der Téatigkeitaufgehen®.

Die letzte Kategorie verweist auf ein Phdnomen, welches in der Literatur
unter dem Stichwort ,,Flow* diskutiert wird (vgl. CsikszeNnTMHALYI 1985a;
1990). Allerdings muf3 man registrieren, daB3 der Theorie des Flow-Erlebens kei-
ne handlungstheoretische Erwartungs-mal-Wert-Konzeption zugrunde liegt. Es
handelt sich um eine Art organismische Personlichkeitstheorie, in welcher das
»Selbst“ eine zentrale Rolle bei der Handlungssteuerung spielt.

3.4 Bewertung

Mit dem Konzept der titigkeitsspezifischen Vollzugsanreize lassen sich Erschei-
nungsformen intrinsischer Motivation bei solchen Titigkeiten beschreiben, fiir
die das Endergebnis und die spiteren Folgen der Handlung keine Rolle spielen
oder allenfalls von untergeordneter Bedeutung sind, z.B. Spiele, die nicht auf
materiellen oder ideellen Gewinn angelegt sind. Fiir die Rekonstruktion der
intrinsischen Motivation einer intentionalen Lernhandlung erscheint dieses
Konstrukt jedoch nur bedingt geeignet. Solches Lernen ist immer zielgerichtet
und muB deshalb auch aus der Perspektive des erweiterten Modells als zweck-
zentriert klassifiziert werden. Innerhalb dieses Denkansatzes basiert deshalb
jede Form zielorientierten schulischen und akademischen Lernens auf extrinsi-
schen Motivationsanreizen. Trotzdem halten viele Motivationspsychologen am
Konzept der ,intrinsischen Lernmotivation* fest und rechtfertigen dies u. a. mit
zwei Annahmen:

Zum einen gehen sie davon aus, daB in einer realen Handlung immer intrin-
sische und extrinsische motivationale Komponenten zusammenwirken. Die
letztlich zweckfremde pure Freude an der Tétigkeit des Lernens wird den intrin-
sischen Anteilen zugerechnet. Alle anderen Anreize, die aus den (erwiinschten)
Handlungsergebnissen oder den damit verkniipften (spiteren) Folgen resultie-
ren, werden den extrinsischen Anreizen zugerechnet. Dazu gehtrt nach R. Ps-
KRUN (1993) auch die Erfahrung der eigenen Kompetenzsteigerung bzw. des
subjektiv festgestellten und bewerteten Lernzuwachses nach einer abgeschlos-
senen Lernepisode. Er schligt dafiir eine eigene Klasse extrinsischer Lernmotive
vor, die er in Abhebung von leistungsthematischen Zielen als ,,Kompetenzmoti-
vation“ bezeichnet.



392 Diskussion

In der zweiten Begriindung wird davon ausgegangen, daB es neben dieser
»affektiv-intrinsischen Form der Motivation® (PEkrUN 1993, S. 89) eine ,,gegen-
standszentrierte intrinsische Handlungsveranlassung gibt. Sie beruht nach Pe-
KRUN (1993) und U. ScHiereLE (1996) auf einem mehr oder weniger dauerhaften
gegenstandsbezogenen Interesse. Diese Argumentation ist jedoch logisch nicht
schllissig. Denn ein auf Lerngegenstinde gerichtetes Interesse duBert sich stets
darin, daB ein Lerner iiber den Gegenstand seines Interesses mehr erfahren,
sein Wissen vergréfiern und seine Kompetenz steigern méchte (s.u. Abschnitt
5). Der hauptsidchliche motivationale Anreiz einer interessebasierten Lern-
handlung stammt eindeutig aus einem positiv bewerteten kiinftigen Folgezu-
stand und nicht aus dem aktuellen Handlungsvollzug. Aus der Perspektive eines
Erwartungs-mal-Wert-Modells gibt es deshalb bei logisch konsistenter Argu-
mentation gar keine andere Méglichkeit, als eine aus einem ,individuellen“ In-
teresse resultierende Motivierung ebenfalls als extrinsisch zu klassifizieren.

Es hilft auch nicht weiter, wenn man zwischen verschiedenen Stufen von
Handlungsergebnissen oder Handlungsfolgen unterscheidet (vgl. PEKRUN 1988,
S. 91f.; ScuiereLE 1996, S. 521f.). Wenn man, wie PEKRUN (1993), konsequent alle
Anreize, die von Ereignissen auBerhalb des konkreten Handlungsvollzugs her-
rithren, als extrinsisch bezeichnet, dann kdnnen mit diesem Denkansatz allen-
falls die Neugiermotivation bzw. das Phinomen der situationsspezifischen Inte-
ressantheit (,situationales Interesse, vgl. Hm1 1990; Krarp 1992; Krarp/HIDI/
RENNINGER 1992) als intrinsisch rekonstruiert werden. Doch das ist ein viel zu
schmaler Phinomenbereich, welcher im Kontext schulischen und akademischen
Lernens allenfalls eine untergeordnete Rolle spielen diirfte.

4. Intrinsische Motivation als motivationale Orientierung

Seit einigen Jahren finden in der Pddagogischen Psychologie zunehmend Theo-
rien und Forschungsansiitze Beachtung, welche die intrinsische Motivation als
eine spezifische ,,motivationale Orientierung* interpretieren. Sie werden héufig
unter der Bezeichnung Zieltheorien (goal-theories) zusammengefaft (vgl. KoL~
LER/SCHIEFELE 1998).

4.1 Theoretischer Hintergrund

Auch der Begriff ,,motivationale Orientierung“ (oder ,Zielorientierung*; vgl.
Ko6LLER 1998) ist vor dem Hintergrund einer (kognitiven) handlungstheoreti-
schen Interpretation des motivationalen Geschehens entstanden. Motivationale
Orientierungen beschreiben im Prinzip generalisierte Priaferenzen fiir bestimm-
te Anreizklassen im Sinne eines Erwartungs-mal-Wert-Modells. Dabinter steht
die theoretische Vorstellung, daB sich die urspriinglich situationsspezifischen
Priferenzen fiir bestimmte Folgen einer Lernhandlung allméhlich verfestigen
und als generalisierte Motive wirksam werden. Spétestens im Schulalter lassen
sich Lerner danach unterscheiden, welche Art von Folgen ihnen mehr oder we-
niger wichtig sind, d.h. welche Ziele sie mit ihren Lernanstrengungen primér
verfolgen wollen. Deshalb auch die Bezeichnung Zieltheorien.



Krapp: Intrinsische Lernmotivation und Interesse 393

In diesen Theorien geht es nicht um die Beschreibung allgemeiner prozes-
sualer Abldufe oder Funktionen einer (intrinsisch oder extrinsisch) motivierten
Lernhandlung, sondern vielmehr um die Charakterisierung habitueller oder dis-
positionaler (trait-dhnlicher) Personlichkeitsmerkmale (vgl. KOLLER 1998).1
Charakteristisch ist die Suche nach moglichst einfach strukturierten Beschrei-
bungsdimensionen, die sich z. B. mit Hilfe von einfachen Fragebégen gut opera-
tionalisieren lassen. In der Regel begniigt man sich mit einer einfachen Klassifi-
kation von zwei bis drei gegenpoligen Dimensionen, um das gesamte Spekirum
lernwirksamer motivationaler Orientierungen abzubilden. S. HARTER (1981) un-
terscheidet z.B. eine intrinsische und extrinsische motivationale Orientierung.
Sie wird durch folgende bipolare Komponenten erfaBt:

1. Priferenz fiir anspruchsvolle Aufgaben gegeniiber einer Priferenz fir leicht
zu losende Aufgaben;

2. Lernen aus Neugier bzw. Interesse gegeniiber einem vorherrschenden Stre-
ben nach Anerkennung und guten Noten;

3. Selbstindige Aufgabenbewiltigung gegeniiber einer Haltung, sich auf die

Hilfestellung von Lehrern zu verlassen.

J. G. NicroLLs (1984; 1989), dessen Konzeption auf dem Hintergrund der Lei-
stungsmotivationstheorie entstanden ist, unterscheidet zwischen Aufgaben-Ori-
entierung und Ich-Orientierung, Im ersten Fall lernt der Schiiler um der Sache
willen und bevorzugt bei der Beurteilung seiner Lernleistung die individuelle
Bezugsnorm (vgl. RHEINBERG 1982). Im zweiten Fall lernt der Schiiler vor allem
wegen der Aussicht,seinen Status zu verbessern, seine Uberlegenheit zu demon-
strieren und die eigenen Fahigkeiten zur Schau stellen zu kénnen. Solche Ler-
ner bevorzugen verstindlicherweise die soziale Bezugsnorm. NIcHOLLS und an-
dere Autoren (z.B. LeprEr 1988) interpretieren die Aufgabenorientierung als
eine Bedingung oder Komponente intrinsischer Lernmotivation, wihrend die
Ich-Orientierung der extrinsischen Motivation zugerechnet wird.

Nur der Vollstdndigkeit halber sei erwihnt, da weitere Klassifikationssyste-
me zur Beschreibung motivationaler Orientierungen u.a. von folgenden Auto-
ren vorgelegt wurden: von C.S. Dweck (1985;1992), C.S. Dweck/E. L. LEGGETT
(1988), A.E. Gottfried (1985; 1990), T.U. AMABILE u.a. (1994) und R.J, VALLE-
RAND u.a. (1992; 1993).2 All diesen Konzeptionen ist gemein, da8 sie von relativ
stabilen und aufgabeninvarianten Zjelpréferenzen ausgehen. In Ubereinstim-
mung mit naiven Alltagstheorien wird unterstellt, daB es auf der einen Seite
einen motivationalen Lernertyp gibt, der sich vor allem fiir die Sache interes-
siert und einen Zugewinn an Kompetenz und Leistungstiichtigkeit anstrebt —
solche Schiiler gelten als intrinsisch motiviert. Auf der anderen Seite gibe es
einen Lernertyp, der primér wegen guter Noten, Anerkennung durch Bezugs-
personen oder anderer instrumenteller Kriterien lernt — solche Schiiler gelten
als extrinsisch motiviert.

1 Manche Autoren verwenden diesen Begriff gelegentlich auch zur Beschreibung experimentell
erzeugbarer situationsspezifischer Zustinde. Eine derart weit gefaBte Begriffsverwendung er-
scheint jedoch sehr problematisch und entspricht auch nicht den in der Literatur vorherrschen-
den Konzeptualisierungen,

2 Neuere deutschsprachige Ubersichten finden sich bei J. STIENSMEER-PELSTER/S, BALKE/B.
SCHLANGEN (1996), H. ScrereLe (1996) und O. KOLLER (1998).
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4.2 Forschungsansitze und Befunde

Dem differentialpsychologischen Anliegen entsprechend spielen metl'mdiscl.l-

diagnostische Ziele eine wichtige Rolle. Es werden MeSmethoden entwickelt, in

der Regel Fragebogen, um die postulierten Komponenten von intrinsischer und

extrinsischer Motivation zu erfassen. Typische Beispiele sind o

- ,Self-Report-Scale of Intrinsic versus Extrinsic Orientation in the Class-
room* von S. HARTER (1981),

~ »Motivational Orientation Scale“ (MOS-D) von J. G. NicHoLLs (1989 [deut-
sche Ubersetzung von BALKE/STIENSMEIER-PELSTER 1995], .

- Fragebogen zur Erfassung der Lern- und Leistungsorientierung im Sinne
von Dweck (ROEDEL/SCHRAW/PLAKE 1994),

- ,Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory“ von A.E. GOTTFRIED

1986),
- ,(,Acaziemic Motivation Scale“ von R.J. VALLERAND u. a. (1992;1993).

Mit Hilfe dieser Fragebogen werden im Rahmen von zumeist korrelativen Stu-
dien Zusammenhznge zu pédagogisch relevanten Variablen untersucht, z.B. Art
der priferierten und tatsachlich eingesetzten Lernstrategien, Ausdauer und Per-
sistenz bei Schularbeiten oder Lernerfolg in Schule und Studium. Inzwischen
gibt es eine breitgeficherte Befundlage iiber den EinfluB familisrer und schuli-
scher Bedingungsvariablen auf die Entwicklung und Aufrechterhaltung be-
stimmter motivationaler Orienticrungen (vgl. AMEs 1992) sowie der Abhingig-
keit des Lernverhaltens und der Lernleistung von den jeweils praferierten
motivationalen Orientierungen (vgl. K6LLER 1998).

U. SCHIEFELE/J. SCHREYER (1994) haben eine Metaanalyse in bezug auf empi-
rische Studien zum EinfluB intrinsischer und extrinsischer motivationaler Ori-
entierung auf das Lernverhalten und den Lernerfolg durchgefiihrt und kommen
u.a. zu folgenden generalisierungsfihigen Aussagen: (1) Intrinsische Orientie-
rung korreliert im Durchschnitt meist hoher mit Lernleistung als extrinsische
Orientierung. (2) Intrinsische Orientierung ist besonders dann von Vorteil,
wenn es um konzeptuelles Lernen geht. (3) Es gibt einen relativ engen Zusam-
menhang zwischen intrinsischer Orientierung und der Verwendung tiefenorien-
tierter Strategien; extrinsische Orientierung korreliert dagegen nur mit der Ver-
wendung oberflichlicher Lernstrategien.

4.3 Bewertung

Diese Befunde zeigen, da das Konzept der motivationalen Orientierung eine
gewisse pragmatische Relevanz besitzt. Erziehern und Lehrern kénnen sie Un-
terschiede des Lernverhaltens verstindlich machen. AuBerdem liefern sie An-
haltspunkte zur Optimierung des Unterrichts. In theoretischer Hinsicht gibt
es jedoch gravierende Probleme. Vier Punkte erscheinen mir besonders wich-
tig:

1. Einfache klassifikatorische Unterscheidungen kommen dem Alltagsdenken
sehr entgegen. Aber es ist mehr als fraglich, ob solche »wertgeladenen Kon-
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trasitypologien” (RHEINBERG 1996) wirklich zur wissenschaftlichen Aufklirung
des motivationalen Geschehens beitragen kénnen. Mit den Grenzen und
Fallstricken typologischen Denkens hat sich ja die Psychologie lange genug kri-
tisch auseinandergesetzt.

2. Der zweite Kritikpunkt ergibt sich aus der differentialpsychologischen Orien-
tierung und betrifft ebenfalls ein prinzipielles Problem: Theorien und Befunde
der differentiellen Forschung befassen sich in erster Linie mit der diagnosti-
schen Beschreibung von motivational bedeutsamen Lernermerkmalen, um auf
dieser Basis Unterschiede des Leistungsverhaltens erkliren und vorhersagen zu
kdnnen. Der Erklirungsanspruch ist hier ein anderer als etwa im Rahmen allge-
meinpsychologischer Forschung. Jedenfalls ist es nicht zulissig, die Ergebnisse
der differentiellen Forschung ohne nihere Begriindung prozeB- oder kausal-
theoretisch zu interpretieren (vgl. Krapp 1997a, b; ASENDORPF 1995; RENKL
1993; VALsINER 19864, b).

3. Der dritte Kritikpunkt betrifft die unzureichende theoretische Einbettung
und Verankerung des Konstrukts ,,intrinsische Orientierung®: Es fehlen hinrei-
chende Begriindungen fiir die Einbeziehung von augenscheinlich so heteroge-
nen Aspekten wie Neugier, Priferenz fiir schwierige Aufgaben und Lernfreude
bei der Operationalisierung der intrinsischen Orientierung, etwa in der Skala
von GOTTFRIED (1986).

4. Sowohl aus theoretischer als auch aus praktischer Sicht ist auBerdem schwer
nachzuvollziehen, daB die intrinsische Orientierung ein generelles (bereichsun-
spezifisches) Lernermerkmal sein soll. Der in der modernen Lernpsychologie
immer wieder gefundene Sachverhalt der Bereichs- oder Domainspezifitit (vgl.
WEINERT 1996; HELMKE/WEINERT 1997, S. 146) wird nicht hinreichend beriick-
sichtigt.

5. Interesse und intrinsische Lernmotivation

Ein Forschungsansatz, der den Gedanken der Gegenstands- und Inhaltsspezifi-
tdt explizit aufgreift, stiitzt sich auf das Interessenkonzept. Mit dem Thema In-
teresse hat sich die Psychologie schon in fritheren Stadien ihrer Wissenschafts-
geschichte intensiv auseinandergesetzt(vgl. BERLYNE 1949). Doch in der Mitte
des Jahrhunderts verschwand es aus der wissenschaftlichen Diskussion des Ler-
nens (vgl PRENZEL 1988). In den achtziger Jahren wurde es gewissermafen neu
entdeckt (vgl. Hior 1990; RENNINGER/HIDY/KRAPP 1992; KRAPP/PRENZEL 1992).
Einer der maBgeblichen Initiatoren der neueren Interessenforschung im Be-
reich der Padagogischen Psychologie war HaNs SCHIEFELE (1978;1981; SCHIEFE-
LE u.a. 1983).



396 Diskussion

3.1 Die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses

Im folgenden méchte ich kurz die grundlegenden Ideen der ,,Miinchner Interes-
senkonzeption® vorstellen und im Anschlu daran erldutern, wie aus dem Blick-
winkel dieser Theorie eine auf intentionale Lernziele gerichtete intrinsische
Motivation konzeptualisiert werden kann.

5.1.2 Ubergeordnete Zielperspektiven und grundlegende
theoretische Postulate

Ein Interesse beschreibt die Beziehung einer Person zu und die Auseinanderset-
zung mit erfahrbaren Ausschnitten ihrer Umwelt. Im Hintergrund steht eine
Person-Gegenstands-Konzeption (vgl. Krarp 1992), zu deren Begriindung auf
Klassiker der Psychologie verwiesen werden kann, z.B. auf J. DEwEey, K. LEwIN
oder J. PIAGET. In der gegenwirtigen Diskussion findet man zahlreiche Autoren,
die fiir sich explizit ebenfalls eine solche metatheoretische Position in Anspruch
nehmen (vgl. CsiksZENTMIHALYT 1988; DECI/RYAN 1985, 1991, 1993; NUTIIN 1984;
OERTER 1993).

Vor dem Hintergrund einer solchen Konzeption argumentiert auch Heck-
HAUSEN (z.B. 1989, S. 80£), wenn er eine Differenzierung von Motiven auf der
Basis ,4quivalenter Inhaltsklassen von Person-Umwelt-Beziigen“ vorschligt.
Theorien der Leistungsmotivation befassen sich schwerpunkimiBig mit lei-
stungsthematischen Person-Umwelt-Beziigen.

Aus péddagogischer Sicht erscheint der Blickwinkel der Leistungsmoti-
vationstheorie allerdings aus zwei Griinden zu eng: erstens wegen ihrer Fokus-
sierung auf das Thema , Leistung®, welches in der padagogisch-psychologischen
Literatur und den einschligigen Untersuchungen entgegen der urspriinglichen
theoretischen Perspektive der Leistungsmotivationstheorie oft auf den Aspekt
der ,schulisch bewerteten Leistung® reduziert wird; und zweitens wegen ihrer
theoretischen Orientierung am Erwartungs-mal-Wert-Modell, welches als pro-
totypische Analyseeinheit die Bedingungen, den Verlauf und die Auswirkungen
einer (einzelnen) in sich abgeschlossenen Handlung im Blickfeld hat und daher
die aus den Handlungserfahrungen resultierenden persénlichkeitsspezifischen
Entwicklungen nicht aufzukldren vermag.

Von einer auf pidagogisches Handeln spezialisierten Theorie der Lernmoti-
vation ist nach H. ScHiereLE (1978, 1981) zu fordern, daB sie explizit auf Sach-
verhalte und Themen eingeht, die in der piadagogischen Diskussion eine zentra-
le Bedeutung haben (vgl. Wirrrock 1992). Das betrifft u.a. die maBgeblichen
Ziele pddagogischer EinfluBnahme, Neben einer optimalen Férderung der indi-
viduellen Leistungstiichtigkeit in verschiedenen Gegenstandsgebieten sollte
sich pédagogisches Handeln auch (und eigentlich primér) um die Entwicklung
und Forderung einer miindigen, in einer Gesellschaft lebenslang handlungsfihi-
gen und letztlich gliicklichen, psychisch gesunden Personlichkeit kiimmern.
Dies impliziert eine stirkere Gewichtung von relativ allgemeinen Lehrzielen,
wie z.B. Forderung selbstgesteuerten Lernens oder die Unterstiitzung des Stre-
bens nach einem sinnerfiillten Leben.

Vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen ist es naheliegend, theoretische
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Konzepte zu entwickeln oder auf bestehende Theorien zuriickzugreifen, die den
Sachverhalt der Selbstbestimmung explizit thematisieren (vgl. DECVRYAN 1985,
1991, 1993) und das Motivierungsgeschehen nicht nur auf der Ebene einzelner
Handlungen, sondern zugleich auf der Ebene lidngerfristig wirksamer Prozesse
und Faktoren der Personlichkeitsentwicklung untersuchen. Im Rahmen der hier
—auch vom Verfasser - vertretenen Auffassung stellen Interessen sowohl Bedin-
gungen als auch Ergebnisse (und insofern potentielle Ziele) lebenslangen Ler-
nens und einer individuell als befriedigend erlebten Entwicklung dar (SCHIEFE-
LE 1981).

5.1.3 Interessengegenstand

Interessen sind stets auf bestimmte Gegenstinde gerichtet. Die Gegenstands-
spezifitdt ist ein zentrales Charakteristikum dieses theoretischen Denkansatzes.
Interessengegensténde sind einerseits objektiv vorgegeben; andererseits wer-
den sie jeweils aus subjektiver Sicht ,konstruiert“. Man kann davon ausgehen,
daB eine Person ihre soziale, dingliche und ideelle Umwelt (und natiirlich auch
die eigene Person) strukturiert wahrnimmt und kognitiv reprisentiert. Die ko-
gnitiven Reprisentationen bestehen aus sinnvollen Teileinheiten, die jeweils fiir
sich Bedeutung besitzen. Manche dieser Einheiten — man kénnte sie auch als
»kognitive Schemata“ bezeichnen - sind fiir eine Person nur voriibergehend in
ganz speziellen Situationen bedeutsam; andere haben einen héheren Grad an
Stabilitdt und bleiben u.U. sogar ein Leben lang prisent. Jede dieser Sinn- und
Bedeutungseinheiten kann vorlibergehend oder dauerhaft zum ,,Gegenstand*
eines Interesses werden. Im Prinzip kann alles, womit sich ein Individuum mani-
pulativ oder geistig auseinandersetzt, ein Interessengegenstand sein: konkrete
Dinge ebenso wie Ideen und Wissensbestinde iiber bestimmte Themen der so-
zialen und materiellen Umwelt.

Diese, in gewisser Weise konstruktivistische Auffassung hat keineswegs zur
Konsequenz, daB Interessengegenstande nur idiosynkratisch bestimmt werden
konnen. Zum einen besitzen diese Gegenstinde, unabhingig von ihrer jeweili-
gen kognitiven Rekonstruktion, eine eigene ,,objektive” Realitit. Zum anderen
konstruiert das Individuum die einen Gegenstand charakterisierenden Sinnein-
heiten niemals vollstdndig allein, sondern stets im Kontext seiner vielfiltigen
sozialen Beziige, die ihrerseits von gesellschaftlich normierten Erfahrungs-
und Deutungsmustern abhingen (vgl. CSIKSZENTMIHALY/ROCHBERG-HALION
1981/1989; FInk 1989).

Ein klassisches Beispiel dafiir ist die im Schulsystem verwendete und sowohl
sozial als auch gesellschaftlich etablierte Strukturierung der Lerngegenstiinde.
Sie erfolgt z.B. durch die Einteilung nach Schulffichern und deren Differenzie-
rung auf der Basis von Curricula, die in Unterrichtsinhalten, fachdidaktischen
Publikationen, Schulbiichern und Priifungen ihren konkreten Niederschlag fin-
den. Ahnhches 148t sich auch fiir den Sport- und Freizeitbereich demonstrieren:
Einzelne Sportarten sind hinsichtlich ihrer Objekte, Interaktionsformen und
der Art der sozialen Verstindigung oft bis ins Detail normiert. Deshalb bereitet
es auch keine besonderen Probleme, wenn sich Personen mit ganz unterschied-
lichem Erfahrungshintergrund tiber diese ,,Gegenstidnde verstindigen wollen.
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J5.1.4 Merkmale eines interessenthematischen
Person-Gegenstand-Bezugs

Welche Merkmale kennzeichnen einen interessenthematischen Person-Gegen-
stands-Bezug? Neben der Tatsache, daB eine auf Interesse beruhende Person-
Gegenstands-Auseinandersetzung stets eine epistemische Tendenz besitzt und
mehr oder weniger explizit auf die Erweiterung des Wissens bzw. Verbesserung
des ,,Konnens“ in einem bestimmten Gegenstandsbereich gerichtet ist (vgl.
ScHIEFELE 1981; PRENZEL 1988), halten wir vor allem zwei Merkmalskomponen-
ten flir konstitutiv. Genaugenommen handelt es sich um Merkmalsbereiche,
welche zu den zentralen Aspekten des Interessenkonstrukts zu rechnen sind
(vgl. Krapp 1992). Die eine bezieht sich auf emotionale, die andere auf wertbezo-
gene Aspekte.

Die emotionale Merkmalskomponente besagt, da$8 ein Interesse wihrend
seiner Realisierung mit {iberwiegend positiven Gefithlen und Erlebensqualiti-
ten verbunden ist, z. B. optimale Spannung, keine Beeintrachtigung durch Angst
oder Zwinge von innen und auBen, Kompetenzerleben und Freude an der Aus-
einandersetzung mit dem Interessengegenstand. Diese insgesamt positiven
emotionalen Erfahrungen und Assoziationen sind im Gedichtnissystem gespei-
chert und werden im AnschluB an PExrUN (1988) auch als ,,gefiihlsbetonte
Valenzen“ des Interesses bezeichnet (vgl. Krapp 1992; SCHIEFELE 1996). Zur ni-
heren Bestimmung der emotionalen Komponente wurden bislang phinomeno-
logisch gewonnene Beschreibungen und Konzepte aus anderen Theorien heran-
gezogen, beispielsweise ,,etwas gerne tun® bzw. Lernfreude (Helmke, 1993),
(optimale) Aktivierung bzw. Spannungserleben (vgl. BERIYNE 1960/1974), Erle-
ben von flowahnlichen Zustinden (vgl. CsikszENTMmALYI 1985 a, 1988) oder die
Befriedigung grundlegender psychologischer Bediirfnisse (,,basic psychological
needs®, vgl. Nurnin 1984; DEc/RyYAN 1985, 1991, 1993).

In der Interessentheorie wurde im AnschluB an die zuletzt genannten Theo-
rien postuliert, da8 der Sachverhalt des positiven emotionalen Erlebens im Ver-
lauf einer Interessenhandlung u.a. durch die Optimierung der Moglichkeiten
zur Aktivierung und Erfiillung der grundlegenden Bediirfnisse nach Kompe-
tenzerfahrung, Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit erklirt werden
kann (vgl. Krapp 1992,1998a, b; LEWALTER u.a. 1998). Die iiber kognitive Repri-
sentationen erfaBbaren Phiinomene des emotionalen Systems stellen nur einen
Ausschnitt der tatsichlich ablaufenden Prozesse und Effekte dar. Deshalb halte
ich fiir eine hinreichend umfassende theoretische Fundierung der emotionalen
Merkmale eine kognitive Rekonstruktion fiir unzureichend.

Mit Blick auf Forschungsergebnisse und die Theoriebildung in anderen Ge-
bieten der Psychologie kann man Emotionen als zentrale Komponenten eines
nicht-kognitiven rudimentéren Motivations- und Verhaltensregulationssystems
interpretieren (vgl. PLutcaic 1980; SCHNEDER 1996; HECKHAUSEN 1989, S. 71).
Auch wenn dieses System haufig ohne kognitiv-reflexive Kontrolle arbeitet,
stellt es doch ein hochgradig differenziertes Informationsverarbeitungssystem
dar. Wie dieses emotional gesteuerte System funktioniert und mit »hoheren*
Systemen zusammenarbeitet, ist noch weitgehend ungeklirt (vgl. ErsTEIN 1990,
1994). Die unbestreitbaren methodischen Probleme bei der empirischen Unter-
suchung der hiufig unterhalb der BewuBtseinsschwelle ablaufenden emotiona-
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len Phanomene sind jedenfalls keine Rechtfertigung dafiir, sie in der Theoriebil-
dung einfach zu ignorieren.

Die wertbezogene Merkmalskomponente besagt, daB der Interessengegen-
stand fiir die Person eine herausgehobene subjektive Bedeutung besitzt. Uber
diesen Sachverhalt kénnen Personen leichter Auskunft geben als iiber emotio-
nale Erlebensqualititen. Nicht selten sind Wertentscheidungen das Ergebnis
griindlicher rationaler Uberlegungen. Mit zunehmendem Alter reflektiert die
Person fiir sich und in Auseinandersetzung mit anderen immer wieder ihre eige-
nen Zielvorstellungen: Wertbeziige werden kritisch zur Diskussion gestellt, un-
tereinander verglichen und gegebenenfalls argumentativ verteidigt.

Die Wertkomponente eines Interesses ist nicht mit der Bewertungsdimensi-
on einer (sozialen) Einstellung gleichzusetzen. Eine Person kann gegeniiber ei-
nem bestimmten Sachverhalt (z.B. Menschenrechtsverletzungen) eine eindeu-
tig negative Einstellung besitzen und trotzdem an der Auseinandersetzung mit
diesem Sachverhalt ein starkes thematisches Interesse haben. Im Gegensatz zur
Einstellung impliziert die positiv ausgeprigte Wertkomponente des Interesses
zudem eine hohere Bereitschaft zur aktiven Auseinandersetzung mit dem be-
treffenden ,,Gegenstand“ (vgl. z. B. Einstellung gegeniiber oder Interesse fiir
bestimmte(n) UmweltschutzmaBnahmen). AuBerdem hat der Wertbezug des
Interesses eine sehr viel stirkere Ich-Nihe. Er duBert sich darin, daB die Person
das Wissen um diesen Gegenstand als etwas persénlich Wichtiges erlebt. Es ist
ihr ein besonderes Anliegen, liber den Gegenstand mehr zu erfahren bzw. jhre
gegenstandsspezifischen Kompetenzen zu steigern.

Die Interessentheorie postuliert in Anlehnung an die Selbstbestimmungs-
theorie von E.L. DEc/R.M. Ryan (1985, 1991) einen engen positiven Zusam-
menhang zwischen dem Erleben subjektiver Bedeutsamkeit und dem AusmaB
der Identifikation mit den Objekten, Sachverhalten oder Themen des Interes-
sengebietes. Das ist der Grund, warum eine zum Interessenbereich zihlende
Lernaufgabe auch dann einen hohen Grad an subjektiv wahrgenommener
Selbstbestimmung und insofern einen ,intrinsischen“ Lernanreiz besitzt, wenn
die Aufforderung zur Beschiftigung mit dieser Aufgabe von auBen an eine Per-
son herangetragen wird oder wenn sich der erhoffte Lerngewinn erst nach lin-
gerer, eventuell mithevoller ,,Lern-Arbeit* einstellt,

Damit verbunden ist die entwicklungstheoretische Frage, wie es zu dieser
Identifikation kommt.* Auch hier liefert die Theorie von DEc1 und RyaN theore-
tische Ankniipfungspunkte. Im Gegensatz zu den oben besprochenen Konzep-
tionen zur Erwartungs-mal-Wert-Theorie und motivationalen Orientierung be-
gniigt sich die Selbstbestimmungstheorie ndmlich nicht mit einer einfachen
Gegeniiberstellung von intrinsischer und extrinsischer Motivation. Sie betrach-
tet vielmehr die motivationale Handlungssteuerung als einen abgestuften Ent-
wicklungsproze8, der im Ergebnis dazu fuhrt, daB ein zunichst eindeutig und
ausschlieBlich extrinsisches Handlungsziel allméhlich als ein vom Ich akzeptier-
tes und in diesem Sinn ,,intrinsisches* Motiv in die Struktur des Selbst integriert
wird.

3 Eine ausfithrliche Darstellung der entwicklungstheoretischen Aspekte findet sich in A. Krapp
(19980).
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5.2 Die Bedeutung von , intrinsisch“ im Rahmen der Interessenkonzeption

In der Interessentheorie ist der Gedanke der intrinsischen Motivation auf zwei
Ebenen beriicksichtigt: auf der Ebene der emotionalen Erlebensqualititen
wéhrend einer Lernhandlung und auf der Ebene der rational begriindeten oder
begriindbaren Wertzuordnungen. Mit Blick auf die emotionale Komponente des
Interesses bedeutet intrinsisch, daB die auf einem Interesse beruhende Hand-
lung mit positiven Erlebensqualititen bzw. Gefiihlen verkniipft ist. Das gilt auch
fiir die entsprechenden kognitiven Repridsentationen von interessebasierten
Handlungen, etwa Erinnerungen an zuriickliegende oder Erwartungen an kiinf-
tige Auseinandersetzungen mit dem Interessengegenstand.

Im Hinblick auf die wertbezogene Komponente bedeutet intrinsisch, daB der
Gegenstand des Interesses voriibergehend oder dauerhaft in die zentralen Re-
gionen des Selbstkonzepts einer Person integriert worden ist. Die mit dem Inter-
essengegenstand verbundenen Intentionen (Handlungsziele) sind mit den das
»Selbst” konstituierenden Einstellungen, Erwartungen und Werten kompatibel.
In diesem Sinne sprechen wir auch von Selbstintentionalitiit (vgl. SCHIEFELE u.a.
1983; Krarr 1992).

Im Gegensatz zu einer logisch konsistenten erwartungs-wert-theoreti-
schen Rekonstruktion ist es, aus der Perspektive der Interessentheorie gese-
hen, nicht erforderlich, diese beiden Komponenten der intrinsischen Lernmoti-
vation als zwei voneinander véllig unabhiingige und theoretisch verschieden
einzustufende Motivationsquellen zu interpretieren. Vielmehr votiere ich da-
fiir, sie als eine enge wechselseitige Verbindung zu verstehen. DEwey hat be-
reits 1913 davon gesprochen, daf die Realisierung eines ,,undivided interest
als eine ,,unified activity“ charakterisiert werden kann, die wegen der gelunge-
nen Identifikation des ,,Selbst“ mit dem Inhalt des Interesses aus ,,innerer Nei-
gung“ realisiert wird. In diesem Fall schlieBen sich freudvolles, ,intrinsisch®
motiviertes Tun und zielorientierte Anstrengung (effort) nicht aus, sondern bil-
den eine funktionale Einheit. Ahnlich argumentiert neuerdings auch K. RATH-
UNDE (1992, 1993) im Rahmen seiner Uberlegungen und Untersuchungen zum
EinfluB von Interesse auf die Entwicklung von besonders talentierten Jugend-
lichen.

5.3 Zusammenfassung und Bewertung

Die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses rekonstruiert das Phinomen
der intrinsischen Lernmotivation in einem breiteren Rahmen als der erwat-
tungs-wert-theoretische Ansatz und die daraus abgeleiteten Zieltheorien. Die
intrinsische Qualitit einer Lernhandlung wird nicht allein oder ausschlieBlich
mit den im Tétigkeitsvollzug enthaltenen Anreizqualititen beschrieben und er-
kldrt, sondern zusitzlich in entwicklungs- und personlichkeitstheoretische
Uberlegungen eingebunden. Neben dem Sachverhalt vorwiegend positiver
emotionaler Erfahrungen wéhrend einer Lernhandlung zeichnet sich die intrin-
sische Qualitét einer auf Interesse beruhenden Lernhandlung insbesondere
durch die hohe subjektive Wertschdtzung des Lerngegenstandes aus. Dieser
Wertbezug ist tiefer verankert als die positive Zielorientierung einer beliebigen
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Einzelhandlung; er steht mit der Ich-Wahrnehmung einer Person, ihrem Selbst-
konzept und ihrer Identitdt in Verbindung.

Viele empirisch orientierte Wissenschaftler sind der Meinung, daf die wis-
senschaftliche Psychologie auf so allgemeine und schwer zu operationalisieren-
de Konstrukte wie Identitit oder personales Selbst verzichten solle. Doch auch
hier ist inzwischen eine Trendwende zu verzeichnen. Autoren wie E.L. DEcVR.
M. Ryan (1985, 1991), M. CsikszENTMIHALYI (19853, b), R. A. WICKLUND/P.M.
GoLuwirzER (1982) oder H. FEND (1994) sind ebenfalls der Auffassung, daB die
Entstehung und Wirkungsweise von Motivation nur vor dem Hintergrund einer
Vorstellung iiber die Natur und Dynamik der menschlichen Personlichkeit hin-
reichend differenziert beschrieben und erklirt werden kann.* Dieser relativ
weitgesteckte theoretische Rahmen verletzt méglicherweise bis zu einem gewis-
sen Grad das von strengen Empirikern gerne in Anspruch genommene Prinzip
der Sparsamkeit von Theorien, aber eréffnet dafiir einen stirkeren Praxisbezug
und damit die Chance zu hoherer ,,6kologischer Validitat*.

6. Ausblick: Ein Plidoyer fiir die Beachtung iibergeordneter theoretischer
Perspektiven in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung

In diesem Beitrag wurden einige in der gegenwirtigen Padagogischen Psycholo-
gie diskutierten Konzeptionen zur Beschrejbung und Erklirung von intrinsi-
scher Lernmotivation vorgestellt. Obwohl nur ein relativ schmaler Ausschnitt
aus der grofen Zahl neuerer Untersuchungen und Modellierungen berticksich-
tigt werden konnte, sollte doch deutlich geworden sein, daB sowohl die theore-
tischen Rahmenkonzeptionen und Forschungsparadigmen als auch die konkre-
ten Forschungsziele und Methoden einschldgiger empirischer Forschung
erheblich variieren.

Das ist keine Besonderheit dieses Forschungsfeldes. Auch in anderen Gebie-
ten fihren vermehrte Forschungsanstrengungen zu einer Ausdifferenzierung
und Aufsplitterung der Modelle, Konzepte und Untersuchungsansitze und nicht
zuihrer Homogenisierung und Vereinheitlichung, Die Suche nach iibergeordne-
ten Strukturen, die es erlauben, die bisherigen theoretischen Konzepte und em-
pirischen Befunde zu ordnen und sinnvoll zu integrieren, ist eine eigens zu be-
wiltigende Aufgabe.

Das gilt auch fiir unser Themenfeld. Doch die meisten Forscher scheuen die-
ses ,,Puzzlespiel”. Sie befassen sich - um im Bild zu bleiben — lieber mit der
Produktion von wissenschaftlichen Puzzlesteinen als mit ihrer systematischen
Ordnung. Und wenn sie es tun, dann sortieren sie am liebsten die Steine aus der
eigenen Produktion und beriicksichtigen die Produkte aus anderen Forschungs-
linien nur dann und insoweit, als sie sich leicht und scheinbar widerspruchsfrei
in die eigene Modellvorstellung einordnen lassen. Um jedoch die Tragfdahigkeit
einer bestimmten theoretischen oder empirischen Aussage adiquat beurteilen
und theoretisch fundierte Querbeziige zwischen verschiedenen Richtungen her-
stellen zu kénnen, muB man sie aus einer iibergeordneten Perspektive betrach-

4 Auch H. HeckHAUSEN (1989) bezeichnet die Forschung iiber ,Selbstkonzepte® als eine wichti-
ge ,.erweiterte Perspektive” der modernen Motivationsforschung,
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ten. Man benotigt u.a. Klassifikations- und Beurteilungsdimensionen, die er-
kennen lassen, fiir welche Ziele die z.T. vorliegenden Modelle und Befunde
(mehr oder weniger) brauchbar sind. _

Im Kontext pidagogisch-psychologischer Forschung rpuB.man nach meiner
Auffassung zwei Klassen von Ziel- und Bewertungskriterien im Au ge behalten:
Die erste Kategorie bezieht sich auf iibergeordnete wzls.genschaf{{zche Zielset-
zungen. Die zweite ergibt sich aus dem Selbstverstindnis der Padag.oglschen
Psychologie als einer angewandten Disziplin, die speziell fiir padagogische Be-
lange zustandig ist. o ]

In wissenschaftlicher Hinsicht wird oft iibersehen, daB die Zlele. psychc?lqgl-
scher Forschung nur auf einem sehr allgemeinen Niveau einhe'ithch_defl.mert
werden kénnen. Bei genauerer Betrachtung der Forschungsrealitit differieren
die Zielstellungen z. T. ganz erheblich. Die Forschungsansétze innerhalb der 1—}11-
gemeinen Psychologie verfolgen etwa im Vergleich zur Entwicklungs-, Sozial-
und Personlichkeitspsychologie schwerpunktmiiBig andere wissenschaftliche
Ziele und verwenden deshalb konsequenterweise auch andere Rahmenmodelle
und methodische Zuginge. Innerhalb der einzelnen Grundlagendisziplinen ist
dieses Problem weniger gravierend, weil sich hier im Laufe der Zeit relativ ein-
heitliche Standards herausgebildet haben, die (scheinbar) keiner metatheoreti-
schen Rechtfertigung bediirfen. In einer angewandten Disziplin wie die der
Péddagogischen Psychologie wird dieses Problem jedoch dadurch virulent, daB
hier im gleichen Themenfeld oft Forschungsansitze aus ganz unterschiedlichen
psychologischen Traditionen verwendet werden.

Das gilt - wie wir gesehen haben — auch fiir Forschungsarbeiten zur intrinsi-
schen Lernmotivation. Wir finden hier sowohl kognitiv-handlungstheoretische
als auch differentialpsychologische oder entwicklungs- und personlichkeits-
theoretische Forschungsansitze, die ihre wissenschaftlichen Analysen auf je-
weils andere Fragestellungen und Forschungsziele fokussieren. Aus einer tiber-
geordneten Betrachtungsebene kann diese Forschung in idealtypischer
Vereinfachung zwei allgemeinen Denkrichtungen oder Forschungsparadigmen
zugeordnet werden,

Die erste Richtung ist an der Untersuchung genereller, im Prinzip fiir alle
Personen gleichermaBen gilltiger Strukturen und Prozesse interessiert. Die
zweite untersucht primér die Herkunft und Wirkungsweise interindividueller
Unterschiede und die Moglichkeiten einer (léingerfristigen) Prognose des Lern-
verhaltens. Technisch gesprochen geht es im ersten Fall um die Analyse intrain-
dividueller Varianz in Abhingigkeit von situativen Faktoren; im zweiten Fall
handelt es sich um die Analyse interindividueller Varianz in Abhingigkeit von
und in bezug auf Personlichkeitsmerkmale (vgl. ASENDORPF 1995). Beide Per-
spektiven sind sowohl in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht wichtig,
Aber in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung wurde bislang nicht deut-
lich genug beachtet, daB die Modelle, Methoden und Befunde innerhalb der
beiden Forschungsperspektiven nicht ohne weiteres miteinander in Verbindung
gebracht oder gar beliebig ausgetauscht werden kénnen. So kann man z. B. aus
Befunden des differentialpsychologischen Forschungsansatzes keine gesicher-
ten SchluBfolgerungen auf generell giiltige (intraindividuelle) Relationen und
Zusammenhinge im Sinne des allgemeinpsychologischen Forschungsparadig-
mas ziehen (ASENDORPF 1995; VALSINER 1986 a, b; RENKL 1993; Krarp 1997 b).
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AuBer diesen metatheoretischen und innerwissenschaftlichen Uberlegungen
und Bewertungen hat die pddagogisch-psychologische Forschung auch auf Ge-
sichtspunkte der praktischen Relevanz Riicksicht zu nehmen. SchlieBlich sollen
padagogisch-psychologische Theorien dazu beitragen, padagogisches Handeln
in konkreten Praxisfeldern zu optimieren (vgl. Krapp/MINSEL 1994). Von einer
padagogisch-psychologischen Theorie der Motivation kann beispiclsweise er-
wartet werden, daf sie die in der alltidglichen Beobachtung, Beschreibung und
Bewertung mit ,intrinsisch“ bezeichnete Motivation in angemessener Weise
wissenschaftlich thematisiert. Je nach Aufgabenfeld erhofft sich die péadagogi-
sche Praxis Orientierungshilfen fiir ganz unterschiedliche Probleme — u.a. die
situationsangemessene Diagnose von motivationalen Lernvoraussetzungen, die
Férderung von leistungsgiinstigen motivationalen Orientierungen oder die op-
timale Gestaltung eines auf bestehende Interessen aufbauenden und neue In-
teressen anregenden Unterrichts (vgl. Krapp 1998Db).

Wenn man sich die Vielfalt und Heterogenitit dieser wissenschaftlichen und
pragmatischen Zielvorstellungen vor Augen hilt, diirfte deutlich werden, daB es
niemals eine auch nur annihernd vollstindige und einheitliche Theorie der (in-
trinsischen) Lernmotivation geben kann. Realisierbar erscheint allenfalls eine
Sammlung von empirisch begriindeten Teiltheorien unterschiedlicher Reichwei-
te und eine systematische integrierende Darstellung ihrer Funktionen, Anwen-
dungsperspektiven und der theoretischen Querbeziige zwischen ihnen.
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Abstract

Recent studies and theories on the conditions and effects of self-directed learning increasingly
mention “intrinsic motivation”. Taking three influential pedagogical-psychological research ap-
proaches as an example, the author shows how heterogeneous the theoretical reconstruction of this
concept is in both empirical pedagogics and pedagogical psychology, which research questions are
being posed, and to which kinds of phenomena the respective conceptual variants are applicable, In
more detail: we are dealing with (1) the action-theoretical approach of modern cognitive motiva-
tion-psychology, (2) the approach of the so-called “target theories”, and (3) the perspectives of the
pedagogically oriented person-object-theory of interest. A critical-comparative analysis re-
veals that there are considerable differences between the different theoretical reconstructions. This
also applies to their adequacy in describing and/or explaining intentional (self-directed) learn-
ing. Problems of application arise above all with those conceptions argueing on the basis of “expec-
tations times value models”. The author pleads for a differentiation of the manyfold meanings of
the concept of intrinsic motivation and for the development of specific partial theories for dif-
ferent problems. In this, both scientific and pedagogical-practical target criteria are to be taken into
account.
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