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Manfred Prenzel, Barbara Drechsel

Ein Jahr kaufménnische Erstausbildung:
Veranderungen in Lernmotivation und
Interesse

One year vocational education —
changes in learning motivation and interest

In einer Lingsschnittstudie wird an einer Stichprobe von Biirokaufleuten untersucht,
inwieweit Lernanforderungen in der kaufmdnnischen Erstausbildung selbstbe-
stimmt iibernommen werden bzw. inwieweit intrinsisch motiviert oder interessiert ge-
lernt wird. Auf der Grundlage neuerer Theorien zu Lernmotivation und Interesse
wird tiberpriift, inwiefern sechs theoretische Bedingungskomplexe die Entwicklung
selbstbestimmter Motivationsvarianten unterstiitzen. Der Beitrag bilanziert die er-
sten zwolf Ausbildungsmonate. Neben Ergebnissen auf Gruppenebene werden Befun-
de fiir Teilgruppen und Einzelfille berichtet. Die Ergebnisse zeigen, daf in der Ausbil-
dung nur zum Teil selbstbestimmt motiviert gelernt wird. Das Interesse der Auszubil-
denden an Inhalten und Tdtigkeiten des Berufs bleibt auf gleichem Niveau erhalten.
Dievorliegenden Befunde weisen darauf hin, daf die theoretisch angenommenen Be-
dingungen die Ausprdgungen der Lernmotivation beeinfluflen.

A longitudinal study in vocational education (economics) examines whether apprenti-
ces are self-determined accepting learning demands, and how often they are learning
with intrinsic motivation or interest. Recent theories concerning learning motivation
and interest build a framework for analyzing the impact of six theoretical conditions
of instructional settings on the developement of self-determined learning. The paper
presents findings from the first twelve months of the study, with a focus on group ef-
fects as well as on case studies. Our data show that the apprentices are only partially
learning self-determined. The findings indicate that the theoretically assumed condi-
tions have an influence on the amount and on the quality of the motivation to learn.

Im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogrammes ,,Lehr-Lern-Prozesse in der
kaufménnischen Erstausbildung® untersucht unser Projekt (Az. PR 473/1-
1), wie sich Lernmotivation und berufliches Interesse iiber den Ausbildungs-
verlauf entwickeln. Dabei wird ebenfalls gepriift, inwieweit theoretisch be-
deutsame Bedingungen der Lernumgebungen die Ausprigungen von Lern-
motivation und Interesse beeinflussen. Der Untersuchungsaufbau und erste
Ergebnisse aus diesem Projekt wurden bereits an anderer Stelle dargestellt
(Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle, Beer, 1996). In diesem Beitrag wollen wir
eine in verschiedener Hinsicht erweiterte und differenzierte Bilanz iiber das
erste Ausbildungsjahr ziehen.
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1. Theorie und Fragestellung

Die DFG-Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung (1990) fordert,
daB Untersuchungen zur beruflichen Bildung deren pidagogische Zielstel-
lungen beriicksichtigen sollten (vgl. Achtenhagen 1996; Heid 1991). Der Be-
urteilung und Gestaltung von Ausbildungsprozessen, Arbeitsstrukturen und
Laufbahnmustern sollte ein Bildungsbegriff zugrundegelegt werden, der auf
Selbstbestimmung, Authentizitit, personliche Identitdt, Individualitit und
moralische Verantwortung abzielt (DFG-Senatskommission 1990, 62). Die-
ser padagogische Anspruch legt nahe, bei der Untersuchung von Lernmotiva-
tion in der kaufméannischen Erstausbildung besonders zwei Aspekte zu be-
riicksichtigen: den Aspekt der Selbstbestimmung und den Aspekt des Inhalts-
bezugs (vgl. Prenzel et al. 1996). Der Aspekt der Selbstbestimmung betrifft
die Frage, inwieweit Lernen durch die Auszubildenden selbst oder durch éu-
Beren Druck veranlaBt wird. Unter dem Aspekt des Inhaltsbezugs stellt sich
die Frage, welche Rolle die Inhalte beruflicher Bildung (Inhalts-und Tatig-
keitsanreize) bei der Motivierung von Lernen spielen.

Varianten motivierten Lernens: Die Aspekte der Selbstbestimmung und des
Inhaltsbezugs lassen sich in Dimensionen umsetzen, denen verschiedene Va-
rianten von Lernmotivation zugeordnet werden konnen. Unser Projekt greift
u.a. auf die ,,Selbstbestimmungstheorie der Motivation“ von Deci und Ryan

Abbildung 1:
Sechs Varianten von Lernmotivation

Selbst-
bestimmung,
hohe identifiziert intrinsisch interessiert

introjiziert

extrinsisch

amotiviert
keine

keine hohe Inhalts-/Tétigkeits-

anreize
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(1993) und auf die sog. ,,Pddagogische Interessentheorie” (z.B. Prenzel,
Krapp & Schiefele 1986; Krapp & Prenzel 1992) zuriick. Wir unterscheiden
insgesamt sechs Varianten von Lernmotivation, die auf den Dimensionen
»Selbstbestimmung® und ,inhalts-/titigkeitsspezifische Anreize“ angeord-
net werden (vgl. Abb. 1).

Kennzeichnende Merkmale der einzelnen Motivationsvarianten werden im
folgenden kurz skizziert (vgl. Prenzel 1995; Prenzel et al. 1996): ,, Amoti-
viert“ bezeichnet Zustinde ohne gerichtete Lernmotivation, gleichgiiltige
bis apathische, chaotische oder hilflose Zustinde. ,, Extrinsisch“ meint ex-
trinsisch motiviertes Lernen in einem engen Sinn. Die Person lernt nur, um in
Aussicht gestellte Bekraftigungen zu erlangen oder um drohende Bestrafun-
gen zu vermeiden. Lernen erfolgt vorwiegend durch duleren Druck und weit-
gehend fremdbestimmt. ,, Introjiziert” heiBit, daB} die Person das du3ere Be-
kraftigungssystem in sich selbst hinein verlegt, gewissermafien ,,verinner-
licht“ hat. Aufgrund des zwanghaften inneren Drucks lernt sie noch nicht
selbstbestimmt. ,, Identifiziert“ bezeichnet motiviertes Lernen von Inhalten
und Tétigkeiten, die (fiir die Person) nicht bzw. wenig reizvoll oder gar bela-
stend sind, aber als wichtig erachtet werden, weil {iber das Lernen eigene,
selbstgesetzte Ziele erreicht werden kdnnen. Die Person lernt von sich aus.
»Intrinsisch“ motiviertes Lernen wird durch wahrgenommene Anreize in
der Sache oder in Titigkeiten veranlaB3t. Intrinsisch motiviertes Lernen er-
folgt unabhingig von externalen Kontingenzen, und damit selbstbestimmt.
»Interessiert” schlielich bezeichnet eine weitergehende Variante intrin-
sisch motivierten Lernens. Neben den Anreizen aus der Sache veranlaBt die
subjektive und allgemeine Bedeutung des Gegenstands, daB sich die Person
mit ihm lernend auseinandersetzt und iiber die Situation hinaus mehr iiber
den Gegenstand erfahren will.

Wirkungen motivierten Lernens: Aus der padagogisch-normativen Perspek-
tive, die von der Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung (1990,
S.62ff) begriindet wird, sind Formen selbstbestimmt motivierten Lernens im
Sinne eines identifizierten, intrinsisch motivierten oder interessierten Ler-
nens anzustreben. Diese Forderung gewinnt durch empirische Befunde an
Gewicht, die zeigen, da8 die Qualitdt der Lernmotivation die Qualitdt von
Lernprozessen und -ergebnissen beeinflufit.

Identifikation, intrinsische Motivation oder Interesse unterstiitzen

— kognitive Prozesse (z.B. Elaborationen) und Ergebnisse (Versténdnis)
des Lernens (Benware & Deci 1984; Grolnick & Ryan 1987; Schiefele
1995);

— positive Gefiihlserlebnisse beim Lernen (Csikszentmihalyi & Lefevre
1989; Cszikszentmihalyi & Schiefele 1993; Deci, Vallerand, Pelletier &
Ryan 1991);

— die Identititsentwicklung (Hauf3er 1983; Ryan 1993);
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— die Berufszufriedenheit (Holland 1985), die Identifikation mit der Berufs-
ausbildung (Bergmann 1992) und die Weiterbildungsbereitschaft (Ek-
kert, Klose, Kutscha & Stender 1992; Rohr-Sendlmeier & Eschmann
1995).

Damit stellt sich die Frage nach Bedingungen von Lehr-Lern-Umgebungen,
die ein identifiziertes, intrinsisch motiviertes oder interessiertes Lernen be-
giinstigen oder fordern.

Bedingungen motivierten Lernens: Deci und Ryan (1993) sehen drei Bedin-
gungen als notwendig an, damit eine Person ihr Lernen selbstbestimmt
durch Identifikation regulieren kann: Die Person muB sich durch die Umge-
bung als unterstiitzt erleben in ihrem Streben nach Autonomie, nach Kompe-
tenz und nach sozialer Einbindung. Deci und Ryan zufolge sind Autonomie-
und Kompetenzunterstiitzung aber auch notwendige Bedingungen fiir intrin-
sisch motiviertes oder interessiertes Lernen. Theorien und Befunde aus der
Forschung zu Lernmotivation (z.B. Entwistle, Entwistle & Tait 1993; Pren-
zel, Eitel, Holzbach, Schoenheinz & Schweiberer 1993; Rheinberg 1989;
Rheinberg & Krug 1993), zu Interesse (z.B. Héussler & Hoffmann 1995;
Krapp & Prenzel 1992; Renninger, Hidi & Krapp 1992) und zu konstruktivi-
stischen Lehr-Lern-Modellen (z.B. Collins, Brown & Newman 1989; Duffy,
Lowyck & Jonassen 1993) weisen auf weitere Bedingungen hin, die das Iden-
tifizieren mit Anforderungen oder das Wahrnehmen von inhaltlichen Anrei-
zen und Bedeutungen unterstiitzen. Diese Einflufaktoren, die in der Litera-
tur beschrieben werden, haben wir insgesamt sechs theoretischen Bedin-
gungskomplexen zugeordnet (vgl. Prenzel 1995):

— ,, Wahrgenommene inhaltliche Relevanz“ des Lernstoffes (z.B. Anwen-
dungsbeziige; Realitdtsnihe, Verkniipfungen iiber Facher, Lernsituatio-
nen, Lernorte);

— ,, Wahrgenommene Instruktionsqualitit“ (z.B. gezieltes Situieren, Hand-
lungsorientierung, abstrahierendes Vorgehen; klare Struktur, Verstind-
lichkeit);

— ,, Wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden® (z.B. Aus-
driicken von Empfindungen, Engagement, Enthusiasmus);

— ,, Wahrgenommene soziale Einbindung“ (z.B. kollegialer Umgang, Em-
pathie, kooperatives Arbeiten, entspannte, freundliche Lernatmosphire);

~ , Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung “ (z.B. Riickmeldungen aus
der Sache, informierendes Feedback; individuelle Bezugsnorm);

- ,, Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung “ (z.B. Wahlmoglichkeiten;
Spielrdume; Unterstiitzung von selbstindigem Erkunden, Planen, Han-
deln, Lernen).

Deutliche Auspriagungen dieser motivationsrelevanten Bedingungen sollten
identifiziertes, intrinsisch motiviertes und interessiertes Lernen unterstiit-
zen. Bei schwach oder nicht ausgeprigten Bedingungen ist zu erwarten, daf3
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introjiziert oder extrinsisch motiviert gelernt wird oder gar Amotivation auf-
tritt.

Vor diesem theoretischen Hintergrund geht unser Projekt der Frage nach, in-
wieweit Auszubildende Lernanforderungen der kaufménnischen Erstausbil-
dung selbstbestimmt iibernehmen bzw. intrinsisch motiviert oder interes-
siert lernen. Dabei wird untersucht, ob die von den Auszubildenden wahrge-
nommenen Bedingungen der Lernumgebung in theoretisch vorhergesagter
Weise selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Lernen unterstiitzen
bzw. beeintrichtigen und langerfristig die Entwicklung des personlichen In-
teresses am Beruf beeinflussen.

Ergebnisse aus dieser Untersuchung, die sich auf die ersten zehn Monate des
Ausbildungszeitraums bezogen, haben wir an anderer Stelle berichtet (Pren-
zel et al. 1996). Die Befunde wiesen u.a. daraufhin, daf sich das Motivie-
rungsgeschehen in Berufsschule und Betrieb und die Entwicklung von Lern-
motivation bei Teilgruppen unserer Stichprobe unterschiedlich darstellen.
Diesen Besonderheiten nachzugehen, ist ein Anliegen dieses Beitrags. Wir
berichten hier aktualisierte Befunde, die sich nun auf das gesamte erste Aus-
bildungsjahr beziehen, und gehen dabei folgenden Fragen genauer nach:

(1) Inwieweit unterscheiden sich motivationsrelevante Bedingungen und
Ausprigungen des motivierten Lernens an betrieblichen und schulischen
Lernorten? Lassen sich Teilgruppen von Auszubildenden feststellen, die
an den Lernorten Schule und Betrieb jeweils unterschiedliche Motiva-
tionsauspriagungen aufweisen?

(2) Lassen sich fiir die gesamte Stichprobe wie auch fiir einzelne Auszubil-
dende deutliche Verdnderungen in der Art des motivierten Lernens iiber
diesen ersten Ausbildungszeitraum feststellen?

(3) Nimmt das Interesse an Inhalten und Tétigkeiten der Berufsausbildung
(das Berufsinteresse) im ersten Ausbildungsjahr ab oder zu? Lassen sich
korrelative Beziehungen zwischen dem Berufsinteresse und den Haufig-
keiten, in denen die einzelnen Motivationsvarianten in Berufsschule und
Betrieb auftreten, feststellen?

(4) Lassen sich die theoretisch zu erwartenden Beziehungen zwischen Aus-
prigungen motivierten Lernens und motivationsrelevanten Bedingungen
feststellen? Erlauben die theoretischen Bedingungen auch Vorhersagen
fiir Einzelfille, bei denen die Haufigkeit intrinsisch motivierten oder in-
teressierten Lernens im Verlauf der Zeit zu- oder abnimmt?

2. Methode

Der Aufbau der Untersuchung und die verwendeten Erhebungsinstrumente
sind an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben (Prenzel et al. 1996). Es han-
delt sich um eine lingsschnittlich angelegte Felduntersuchung, die mit quali-
tativen und quantitativen Erhebungsverfahren arbeitet. Aus diesem Grund
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wird nur eine relativ kleine Anzahl von Probanden (N= 18) untersucht; ne-
ben gruppenorientierten Analysen erfolgen Fallstudien (vgl. Yin, 1994).

Untersuchungsaufbau und Stichprobe: In einer Eingangserhebung wurden
zunichst alle auszubildenden Biirokaufleute einer Kaufménnischen Berufs-
schule befragt, die im September 1994 ihre Ausbildung begannen (N=130).
Zur Teilnahme an der Langsschnittstudie erkldrten sich 26 Auszubildende
bereit; einige Probanden, die eine Zweitausbildung absolvieren, mu3ten aus-
geschlossen werden. Insgesamt liegen iiber das erste Ausbildungsjahr kom-
plette Datensdtze von 18 Auszubildenden vor.

Die Probanden der Lingsschnittstudie werden im Abstand von ca. zwei Mo-
naten am Ende eines Ausbildungstages befragt. Zu jedem MeBzeitpunkt
wird zunichst der Ablauf des jeweiligen Arbeits- oder Berufsschultages re-
konstruiert; dann wird eine Lehr-Lern-Situation ausgewihlt und mittels Leit-
faden und Einschitzskalen exploriert. Die Zeitabschnitte zwischen den Mef3-
zeitpunkten werden riickblickend und getrennt fiir die Ausbildung in Betrieb
und Berufsschule betrachtet. Den Auszubildenden werden Einschétzskalen
zu ,,Motivationsrelevanten Bedingungen® und zu ,,Auspragungen der Lern-
motivation“ vorgelegt. Im halbjahrlichen Abstand erhalten die Probanden ei-
nen Fragebogen zum Berufsinteresse.

Erhebungsverfahren: Die in diesem Beitrag berichteten quantitativen Befun-
de wurden mit den Einschitzskalen zu ,,Ausprigungen der Lernmotivation®
und zu ,,Motivationalen Bedingungen® sowie dem Fragebogen zum Berufs-
interesse erhoben. Die verwendeten Skalen und Ergebnisse der Itemanaly-
sen sind andernorts genauer beschrieben (Prenzel et al. 1996).

Die Skala zu ,, Motivationsrelevanten Bedingungen® umfaflt 46 Items, die
nach Haufigkeit (von O=nie bis 5 = sehr hdufig) eingeschitzt werden. Die
Skala erfaBt folgende theoretische Konstrukte:

— Wahrgenommene inhaltliche Relevanz;

— Wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden;
— Wahrgenommene soziale Einbindung;

— Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung;

— Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung.

Der Bedingungskomplex ,,Wahrgenommene Instruktionsqualitit” wird in
weitere Teilskalen untergliedert, namlich in ,,wahrgenommene Klarheit der
Instruktion®, in ,,wahrgenommene Uberforderung durch Instruktion®, sowie
in Einzelvariablen zu didaktischen Vorgehensweisen bzw. Arbeitsformen.

Der Fragebogen zu ,, Ausprigungen von Lernmotivation umfafit insgesamt
18 Items, an denen die Auftretenshiufigkeiten von Varianten motivierten
Lernens eingeschitzt werden (Amotivation; extrinsische Motivation; introji-
zierte Motivation; identifizierte Motivation; intrinsische Motivation; Interes-
se). Dieser Fragebogen wird ergidnzt durch 14 Items zu Empfindungen beim
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Lernen (emotional-negative und emotional-positive Emfindungen sowie
Empfindung von Wichtigkeit). Die eingeschitzten Empfindungen liefern zu-
sdtzliche Information fiir die Einstufung der motivationalen Qualitit des Ler-
nens.

Das Berufsinteresse an Inhalten und Tétigkeiten der Ausbildung zu Biiro-
kaufmann/-frau wurde in der Eingangserhebung erfaBt dann im halbjahrli-
chen Abstand erhoben. Dieser Interessenfragebogen mit insgesamt 32 Items
spricht folgende Bereiche an: Ausbildungsbetrieb; Organisation und Leis-
tung; Auftrags- und Rechnungsbearbeitung; Lagerwirtschaft; betriebliches
Rechnungswesen; Personalverwaltung; Lohn-und Gehaltsabrechnung; bii-
rowirtschaftlich-organisatorische Tiatigkeitsfelder; informationstechnische
Titigkeitsfelder; zahlenorientiert-auswertende Tétigkeitsfelder und sprach-
lich-gestalterische Titigkeitsfelder.

3. Ergebnisse

Im folgenden werden Befunde aus dem ersten Ausbildungsjahr (sechs MeB-
zeitpunkte) berichtet. Der erste Abschnitt stellt die Hiufigkeiten dar, mit de-
nen die Varianten motivierten Lernens und die motivationsrelevanten Bedin-
gungen in Berufsschule und Betrieb auftreten. In einem zweiten Schritt wer-
den Befunde iiber Veridnderungen des Interesses an Inhalten und Tatigkeiten
der Ausbildung berichtet. Zusammenhénge zwischen Varianten motivierten
Lernens und motivationsrelevanten Bedingungen behandelt der dritte Ab-
schnitt.

3.1 Motiviertes Lernen und motivationale Bedingungen in Betrieb
und Berufsschule

Die in diesem Abschnitt dargestellten Befunde betreffen die Fragen, inwie-
weit sich motivationsrelevante Bedingungen und Ausprigungen des moti-
vierten Lernens an betrieblichen und schulischen Lernorten unterscheiden
und ob sich Teilgruppen von Auszubildenden mit besonderen Motivations-
konstellationen feststellen lassen.

Tabelle 1 stellt die Haufigkeiten der Varianten motivierten Lernens und die
Ausprigungen der motivationsrelevanten Bedingungen dar, getrennt nach
schulischen und betrieblichen Ausbildungsstitten und iiber alle MeBzeit-
punkte zusammengefal3t. AuBerdem sind in der Tabelle Differenzwerte (Mit-
telwert sechster Meflzeitpunkt minus erster MeBzeitpunkt) als Indikatoren
fiir Verdnderungen auf der Gruppenebene eingetragen.

Fiir das erste Ausbildungsjahr sind signifikante Unterschiede zwischen Be-
rufsschule und Betrieb in den Héufigkeiten der einzelnen Motivationsvarian-
ten festzustellen. Im Vergleich zur Berufsschule wird in den Betrieben insge-
samt betrachtet hiiufiger introjiziert, identifiziert, intrinsisch motiviert und in-
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teressiert gelernt. In der Berufsschule sind hohere Anteile von Amotivation
oder extrinsischer Motivation festzustellen.

Tabelle 1:
Hiufigkeiten motivierten Lernens und wahrgenommener Motivationsbedingungen
in Berufsschule und Betrieb iiber sechs MeBzeitpunkte (N = 18); Differenz der Mittel-
werte MeBzeitpunkt 6 — MeBzeitpunkt 1; (Unterschied Betrieb — Berufsschule
*p<.05; **p<.01).

Haufigkeit Berufsschule Haufigkeit Betrieb
M (SD) Diff. 6. -1. M (SD) Diff 6. - 1.
Mefzpkt. MefBzpkt.
Lernmotivation:
amotivieri ** 2.58 (1.09) -0.17 1.30 (0.97) 0.16
extrinsisch ** 2.38 (0.91) 0.22 134 (1.08) 0.40
introjiziert ** 3.00 0.77) -0.29 3.86 0.77) -0.20
identifiziert ** 3.05 (0.96) -0.76 3.62 (0.96) -0.36
intrinsisch ** 2.36 (1.03) -0.33 341 (0.99) -0.38
interessiert ** 2.25 (0.93) -0.48 2.88 (1.15) -0.37
Empfindungen beim Lernen:
emotional-negativ ** 2.37 (1.15) -0.10 1.43 (1.08) 0.71
Wichtigkeit * 349 (0.74) V -0.23 3.13 (0.98) -0.74
emotional-positiv ** 1.76 (0.94) -0.06 2.74 (1.04) -0.67
Wahrgen. Bedingungen:
Inhaltliche Relevanz 3.01 (0.88) 0 3.06 - (1.00) 0.11
Interesse beim Lehrenden 2.60 (0.94) 0.09 2.61 (1.19) -0.14
Soziale Einbindung * 3.79 (0.92) -0.44 4.12 (0.84) -0.23
Kompetenzunterstiitzung ** 2.63 (0.85) -0.12 322 (1.00) -0.17
Autonomieunterstiitzung, ** 2.33 (0.65) 0.02 3.22 (0.93) 0.17
Instruktion - Klarheit ** 3.41 (0.77) -0.04 2.98 (0.88) -0.34
Instruktion - Uberforderung * 1.79 (1.18) 0.22 1.40 (1.11) 0.16

Die dargestellten Differenzen zwischen den Werten des ersten und des sech-
sten Mefzeitpunktes weisen daraufhin, daB die Héufigkeiten des selbstbe-
stimmten Lernens (identifiziert, intrinsisch, interessiert) im Verlauf tenden-
ziell abnehmen, und zwar in der Berufsschule wie in den Betrieben.

Ein entsprechendes Bild ergibt sich bei den Einschitzungen der Empfindun-
gen beim Lernen, die zusitzliche Information iiber das motivationale Ge-
schehen liefern: Im Betrieb werden héufiger positive, in der Schule hiufiger
negativ getonte Gefiihle berichtet. Auffallig ist allerdings, daB die Einschit-
zungen der Wichtigkeitsempfindungen beim Lernen in der Berufsschule ver-
gleichsweise hoch liegen, tendenziell sogar héher als im Betrieb. Abnahmen
sind besonders im betrieblichen Bereich bei den Haufigkeiten positiver Ge-
fithle und Wichtigkeitsempfindungen zu verzeichnen.

224



Die Hiufigkeiten der motivationsrelevanten Bedingungen stellen sich wie
folgt dar: Betrieb und Berufsschule unterscheiden sich nicht in der wahrge-
nommenen inhaltlichen Relevanz. In beiden Lernumgebungen beobachten
die Auszubildenden eher selten, daB sich die Lehrenden fiir die Inhalte inter-
essieren. Der Berufsschule wird eine hohere Klarheit des Unterrichts be-
scheinigt. Uberforderung scheint eher selten eine Rolle zu spielen, in der
Schule jedoch noch hiufiger als im Betrieb. Die Qualitit der Instruktion ver-
andert sich aus der Sicht der Auszubildenden im Laufe der Zeit nicht wesent-
lich.

Ausgepragte Unterschiede zwischen den Lernorten zeigen sich bei der wahr-
genommenen Kompetenzunterstiitzung und bei der Autonomieunterstiit-
zung. Diese unterstiitzenden Bedingungen werden hiufiger in den Betrieben
festgestelit. Die Auszubildenden nehmen auch in den Betrieben héaufiger so-
ziale Einbindung wahr als in der Berufsschule.

Die signifikanten Unterschiede zwischen Berufsschule und Betrieb hinsicht-
lich der wahrgenommenen Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung, sozia-
len Einbindung und Uberforderung stimmen theoretisch mit den festgestell-
ten Unterschieden in den Kennwerten fiir motiviertes Lernen iiberein: In der
Berufsschule wird seltener identifiziert, intrinsisch motiviert oder interes-
siert gelernt. Gegenlaufig ist der Unterschied zwischen Schule und Betrieb
hinsichtlich der Bedingung ,,Klarheit*“: In der Berufsschule zeichnet sich Un-
terricht durch groBere Klarheit aus; allerdings scheint die groBere Klarheit
nicht die Effekte der anderen Bedingungsunterschiede kompensieren zu kén-
nen.

Die in der Tabelle 1 ebenfalls dargestellten Standardabweichungen weisen
auf betrichtliche Streubreiten in den Kennwerten fiir Lernmotivation und
motivationsrelevante Bedingungen hin. Damit stellt sich die Frage, inwie-
weit auch fiir die einzelnen Auszubildenden das gilt, was die Gesamtgruppe
charakterisiert.

Unsere Daten zeigen, dafl die festgestellten Mittelwertsunterschiede zwi-
schen Berufsschule und Betrieb in den Hiufigkeiten motivierten Lernens
nicht gleichmiBig durch alle Probanden verursacht werden, sondern durch
groBere Teilgruppen. Am Beispiel des intrinsisch motivierten Lernens sollen
solche Unterschiede zwischen Teilgruppen ausfiihrlicher dargestellt wer-
den. Tabelle 2 ordnet die einzelnen Probanden nach den Hiufigkeiten intrin-
sisch motivierten Lernens in der Berufsschule und im Betrieb an.

Anhand der Mittelwertsdifferenzen zwischen Betrieb und Berufsschule las-
sen sich drei Teilgruppen von Auszubildenden (signifikant) unterscheiden:
Die drei Auszubildenden der dunkelgrau unterlegten ersten Teilgruppe ler-
nen in der Berufsschule (MW = 3.19; SD = 0.83) héufiger intrinsisch moti-
viert als im Betrieb (MW = 2.52;SD = 1.23). Auch die zweite, mit mittlerem
Grauton unterlegte Teilgruppe entspricht nicht den Befunden fiir die Gesamt-
gruppe. Die drei Probanden dieser Gruppe lernen im Betrieb (MW = 3.19;
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Tabelle 2:
Hiufigkeiten intrinisch motivierten Lernens in Berufsschule und Betrieb, differen-
ziert nach Auszubildenden bzw. Teilgruppen.

Schule
Betrieb selten _gelegentlich ofter hiufig
selten
gelegentlich
Mona - ‘Knﬁddlidl
ofter R Mt
o e Hweb
- Nette “Susi,
hiufig Sascha Anja
3 6

SD = 0.67)etwa gleich oft intrinsisch motiviert wie in der Berufsschule (MW
=3.07; SD = 0.68). Fiir den Gruppenunterschied verantwortlich ist die dritte,
hellgrau unterlegte Teilgruppe mit zwolf Auszubildenden. Sie lernen im Be-
triecb (MW = 3.69; SD = 0.85) sehr viel hdufiger intrinsisch motiviert als in
der Berufsschule (MW = 2.03; SD = 1.04). Diese letztgenannte Teilgruppe
148t sich weiter aufschliisseln. Drei Auszubildende (Gigi, Michi, Scarlett)
lernen in nennenswertem Umfang auch in der Schule intrinsisch motiviert.

Nach dieser Aufschlisselung stellt sich der Unterschied zwischen Betrieb
und Berufsschule differenzierter dar: Zwei Drittel der Probanden lernen in
den Betrieben haufiger intrinsisch motiviert als in der Berufsschule; bei ei-
nem Sechstel unterscheiden sich die Haufigkeiten nicht; ein weiteres Sech-
stel lernt in der Berufsschule hdufiger intrinsisch motiviert als im Betrieb. Be-
trachtet man die Ausprdgungen fiir die motivationsrelevanten Bedingungen
getrennt nach Teilgruppen, dann werden folgende Unterschiede zwischen
Betrieb und Berufsschule nennenswert: Die erste Teilgruppe (intrinsische
Motivation in Schule hdufiger) stellt in der Schule hdufiger ein Interesse der
Lehrenden an den Inhalten (MW-Differenz = 1.06) und Klarheit der Instruk-
tion (MW-Differenz = 0.92) fest. Bei der zweiten Teilgruppe (kein Unter-
schied in intrinsischer Motivation) unterscheiden sich die Mittelwerte nur
fiir zwei Bedingungen. In der Schule wird haufiger Klarheit der Instruktion
festgestellt (MW-Differenz = 0.53), dagegen wird in den Betrieben 6fter Au-
tonomieunterstiitzung wahrgenommen. Die dritte Teilgruppe (hidufiger im
Betrieb intrinsisch motiviert) empfindet sich im Betrieb haufiger als sozial
eingebunden (MW-Differenz = 0.51), in ihrer Kompetenz (MW-Differenz =
0.74) und Autonomie (MW-Differenz = 0.95) unterstiitzt; in der Berufsschu-
le dagegen hiufiger tiberfordert (MW-Differenz = 0.50). Bei einem varianz-
analytischen Vergleich der drei Teilgruppen erreichen Bedingungsunter-
schiede in der wahrgenommenen sozialen Einbindung, der Kompetenzunter-

226



stiitzung, dem Interesse der Lehrenden und der instruktionalen Klarheit das
Signifikanzniveau (p>.05).

Wie oben festgestellt wurde, dndern sich die Mittelwerte fiir die Gesamtgrup-
pe iiber die MeBzeitpunkte in einem eher geringen Ausmaf, sowohl bei den
Motivationsauspridgungen wie bei den motivationalen Bedingungen. Deutli-
chere Veranderungen lassen sich wiederum bei einer Betrachtung der einzel-
nen Auszubildenden feststellen. Uber den Verlauf des ersten Jahres sind bei
einigen Auszubildenden deutliche Abnahmen zu beobachten. So nimmt z.B.
die Haufigkeit intrinsisch motivierten Lernens deutlich ab: In der Berufs-
schule bei Hweb, Kniiddlich, Markus, Rebecca und Timo; im Betrieb bei
Bér, Kniiddlich, Miro, Richi. Eine nennenswerte Zunahme intrinsisch moti-
vierten Lernens ist nur bei einer Probandin festzustellen, namlich bei Timo
im Betrieb. Bei anderen Probanden sind deutliche Schwankungen in den
Hiéufigkeiten intrinsisch motivierten Lernens iiber die MeBzeitpunkte (z.B.
W-formige Verldufe) zu verzeichnen. Stabile Verldufe sind bei fiinf Proban-
den zu beobachten.

3.2 Verdnderungen im Berufsinteresse

Die Skala zum Interesse an Inhalten und Tétigkeiten der Ausbildung zu Biiro-
kaufleuten wurde in der Eingangsbefragung ausgefiillt, und dann wieder
nach einem halben Jahr (dritter MeBzeitpunkt) und nach einem Jahr (sech-
ster MeBzeitpunkt) vorgelegt (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3:
Verinderungen des Interesses an Inhaiten und Titigkeiten der Ausbildung zwischen
Eingangserhebung, drittem und sechstem MeBzeitpunkt.

Interesse an Inhalten und Tétigkeiten der Ausbildung zu Beginn nach einem  nach einem

halben Jahr Jahr
Ausbildungsbetrieb 3.31 3.68 3.32
Organisation und Leistung 3.17 3.62 297
Auftrags- und Rechnungsbearbeitung 3.51 3.78 3.63
Lagerwirtschaft 2.89 3.27 2.78
Betriebliches Rechnungswesen 3.54 3.86 3.73
Personalverwaltung 3.79 3.59 3.47
Lohn- und Gehaltsabrechnung ) 3.55 3.78 3.71
Biirowirtschaftlich-organisatorische Tatigkeitsfelder 3.56 3.03 2.63
Informationstechnische Tatigkeitsfelder 379 3.45 3.63
Zahlenorientiert-auswertende Téatigkeitsfelder 3.11 . 3.35 3.45
Sprachlich-gestalterische Tétigkeitsfelder . 3.24 3.00 3.32
Gesamt 3.41 3.49 333
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Uber den Verlauf des ersten Ausbildungsjahres veridndert sich bei unserer
Stichprobe der Gesamtwert fiir Berufsinteresse nicht signifikant. Eine signi-
fikante Abnahme ist nur bei einem Teilbereich (Interesse an biirowirtschaft-
lich-organisatorische Tatigkeitsfelder) festzustellen. Bei einigen Inhaltsbe-
reichen (z.B. Ausbildungsbetrieb, Organisation und Leistung, Lagerwirt-
schaft) pendelt sich das Berufsinteresse nach einem Anstieg zum dritten
MeBzeitpunkt am Ende des Jahres wieder beim Ausgangswert ein.

Das Berufsinteresse korreliert deutlich mit den Héufigkeiten introjizierten
(.61 bzw. .48), identifizierten (.82 bzw .71), intrinsisch motivierten (.58 bzw.
24) und interessierten (.67 bzw. 50) Lernens in Betrieb bzw. Berufsschule, je-
doch nicht (bzw. negativ) mit den Haufigkeiten von Amotivation und extrinsi-
scher Motivation. Diese Korrelationen lassen offen, ob hohes Berufsinteres-
se hdufiges identifiziertes, intrinsisch motiviertes oder interessiertes Lernen
bedingt oder durch die Hiufigkeiten dieser Varianten motivierten Lernens be-
dingt wird.

Betrachtet man allerdings die Probanden, die im Verlauf des ersten Lehrjah-
res nennenswert an Interesse verlieren (Verluste groBer als 0.60), dann sind
das auch die Probanden, bei denen deutliche Abnahmen in den Héufigkeiten
identifizierten, intrinsisch motivierten und interessierten Lernens zu ver-
zeichnen sind, ndmlich Bar, Markus, Miro und Richi. Diese fallbezogenen
Befunde stiitzen die Vermutung, da die Abnahme des Berufsinteresses auf
die abnehmenden Héufigkeiten identifizierten, intrinsisch motivierten oder
interessierten Lernens zuriickzufiihren ist.

3.3 Zusammenhdnge zwischen Varianten motivierten Lernens
und motivationsrelevanten Bedingungen

In diesem Abschnitt gehen wir zundchst der Frage nach, inwieweit bei einer
Betrachtung der gesamten Stichprobe systematische Zusammenhinge zwi-
schen motivationsrelevanten Bedingungen und Auspriagungen des motivier-
ten Lernens festzustellen sind. In einem zweiten Schritt werden dann die Ein-
zelfdlle betrachtet, bei denen deutliche Verdnderungen in den Héufigkeiten
intrinsisch motivierten Lernens iiber die sechs MeBzeitpunkte festzustellen
sind.

An anderer Stelle (Prenzel et al. 1996) haben wir Interkorrelationen der
Kennwerte fiir Bedingungen, Motivationsvarianten und Empfindungen
beim Lernen sowie Korrelationen zwischen Bedingungen und Motivations-
varianten fiir die ersten fiinf Mefzeitpunkte berichtet. Diese Korrelationen
entsprachen den theoretischen Erwartungen.

Die Korrelationsdiagramme haben sich mit den Daten des sechsten MeBzeit-

punktes nur mehr geringfiigig gedndert. Wir stellen hier deshalb nur die ak-
tualisierten Korrelationen zwischen motivationsrelevanten Bedingungen
und Motivationsvarianten fiir den Betrieb dar (Tab. 4).
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Tabelle 4:
Korrelationen zwischen Bedingungen und Motivationsausprigungen fiir Betrieb,
iiber sechs MeBzeitpunkte (*p<.05; **p<.01).

amotiviert  extrinsisch  introjiziert identifiziet  intrinsisch  interessiert

Inhaltliche .34%* .14 g%k T3¥x §5%k 64%
Relevanz . . . . . .
Interesse beim

Lehrenden -39 -4z 12 30%x 69** 59%x
e -35* -.40%* 33%» 35w+ 58%+ 46*>
Einbindung : : : . . .
Kompetenz- -.20%* <.30%* o * -
Unterstiitzung .29 .39 24 40% 63%k 58
Autonomie- _36%* _9gw* - - . -
Unterstitzung -36 29 .28 .55 .61* .67
Instruktion .

Klarheit -13 -10 22 39%x 46> 48*=
Instruktion « -

Uberforderung 21 31 .00 .10 -.06 .06

Abgesehen von der Bedingung ,,Uberforderung“ wechselt das Vorzeichen
der Korrelation ab dem introjizierten Lernen; die Korrelationen steigen zum
identifizierten Lernen. Bemerkenswert ist, da3 z.B. das identifzierte Lernen
nicht nur mit den inhaltsneutralen Bedingungen (wahrgenommene soziale
Einbindung; Kompetenz-und Autonomieunterstiitzung) korreliert, sondern
auch sehr hoch mit der wahrgenommenen inhaltlichen Relevanz und ausge-
pragt mit der instruktionalen Klarheit. Wahrgenommene soziale Einbin-
dung, Kompetenz- und Autonomieunterstiitzung korrelieren erwartungsge-
miB ausgeprigt positiv mit identifiziertem, intrinsisch motiviertem und inter-
essiertem Lernen. Das wahrgenommene Interesse der Lehrenden korreliert
insbesondere positiv mit intrinsisch motiviertem und interessiertem Lernen,
die Korrelationen mit dem identifizierten und introjizierten Lernen fallen
demgegeniiber deutlich niedriger aus. Die (negativ gepolte) Uberforderung
korreliert erwartungsgemaB mit Amotivation und extrinsischer Motivation,
nicht aber mit den anderen Motivationsauspriagungen.

Im folgenden betrachten wir Zusammenhinge zwischen motivationsrelevan-
ten Bedingungen und Héufigkeiten motivierten Lernens auf der Fallebene.
Im Blickpunkt steht die Frage, ob iiber die MeBzeitpunkte parallele Verlaufe
in den Kennwerten fiir intrinsisch motiviertes Lernen und fiir motivationale
Bedingungen zu beobachten sind. Fallbezogene Kreuzkorrelationen dienen
als Kennwerte fiir die Parallelitdt der Verinderungen. Kreuzkorrelationen ge-
ben Hinweise auf Bedingungen, die bei einzelnen Fillen moglicherweise die
Verdnderungen in der ,,abhéngigen” GroBe (Haufigkeit intrinsisch motivier-
ten Lernens) steuern. Sinnvoll erscheint dieses Vorgehen insbesondere bei
Fillen, die deutliche Verdnderungen iiber die MeBzeitpunkte aufweisen. Ta-
belle 5 stellt deshalb Kreuzkorrelationen fiir die Probanden dar, bei denen im
Verlauf des ersten Ausbildungsjahres deutliche Zu- oder Abnahmen in den
Hiufigkeiten intrinsisch motivierten Lernens im Betrieb oder in der Berufs-
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schule zu verzeichnen sind. (Bei sechs MeBzeitpunkten liegt das Niveau, ab
dem Korrelationen signifikant werden, bei r=0.81).

Tabelle 5:
Fallbezogene Kreuzkorrelationen zwischen intrinsisch motiviertem Lernen und Be-
dingungen; Auszubildende mit deutlichen Zu- oder Abnahmen in den Hiufigkeiten
intrinsisch motivierten Lernens (nur Korrelationen >0.60; p<.05 bei r>.81).

Wahrgenommene/s
Inhaltliche Interesseder  Klarheit Ober- Soziale Kompetenz-  Autonomie-
Relevanz  Lehrenden fordenmg  Einbindung unterstiitzung unterstitzung

Schule: Abnehmende intrinsische Motivation bei

Hweb .83 .82 .86

Kniddlich .79 71 .30

Markus =77 .78 .86 72
Rebecca .78

Timo .85 .75 .19 .89 .84 .85

Betrieb: Abnehmende intrinsische Motivation bei

Bar 91 .63 . .83 .63
Kniiddlich 72 .70 .95 13 72
Miro .65 .86 91 .81
Mona -.87 77 -.65 1

Richi .67 -.74 .81 71 .88

Betrieb: Zunehmende intrinsische Motivation bei

Timo .80 .83 .97 91 .97

Aus den Spalten der Tabelle 5 ist ersichtlich, daf alle Bedingungsvariablen
in mindestens vier Fillen ausgeprégt mit der intrinsischen Motivation korre-
lieren. Insgesamt sind nur zwei erwartungswidrige Korrelationskoeffizien-
ten festzustellen, nimlich fiir Uberforderung (bei Kniiddlich, Schule) und
fur inhaltliche Relevanz (Mona). Am haufigsten korrelieren die wahrgenom-
mene soziale Einbindung, Kompetenz-und Autonomieunterstiitzung und
das Interesse der Lehrenden mit dem intrinsisch motivierten Lernen. Bei eini-
gen Fillen (besonders ausgeprigt Timo) korrelieren fast alle Bedingungsva-
riablen mit der intrinsischen Motivation. Bei diesen Fillen korrelieren meh-
rere ,,inhaltsneutrale” Bedingungen (Autonomie- und Kompetenzunterstiit-
zung und soziale Einbindung) und mindestens eine der stirker inhalts- oder
unterrichtsbezogenen Bedingungen. In einem Fall (Hweb) korrelieren nur
die inhaltsbezogenen Bedingungen; bei einer Probandin (Rebecca) ist ein sy-
stematischer Zusammenhang nur fiir eine einzige Bedingung (soziale Ein-
bindung) festzustellen. Es lassen sich somit fiir die einzelnen Probanden je-
weils spezifische Bedingungskonstellationen feststellen, die stark mit den
Verdnderungen in der Haufigkeit intrinsisch motivierten Lernens assoziiert
sind. Eine Sonderstellung innerhalb dieser Tabelle nimmt Timo ein: Sie ist
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die einzige Probandin, bei der die intrinsische Motivation im Betrieb deut-
lich zunimmt, in der Schule dagegen deutlich abnimmt.

4, Diskussion

In unserem Beitrag haben wir Ergebnisse aus einer Lingsschnittstudie mit
zukiinftigen Biirokaufleuten berichtet, die einen Eindruck von der Motiva-
tionsentwicklung im ersten Ausbildungsjahr vermitteln. Bezugnehmend auf
tibergeordnete padagogische Zielsetzungen beruflicher Bildung wird unsere
Untersuchung von der Frage geleitet, inwieweit die Auszubildenden selbst-
bestimmt und aufgrund inhaltlicher Anreize und Bedeutungen lernen. Eng
damit verkniipft ist die Frage, welche Bedingungen das motivierte Lernen in
Betrieb und Berufsschule beeinflussen und wie sich Lernmotivation und Be-
rufsinteresse iiber den Ausbildungsverlauf entwickeln.

Betrachtet man die Befunde iiber die Haufigkeiten, in denen die theoretisch
unterschiedenen Motivationsvarianten beim Lernen in Berufsschule und Be-
trieb auftreten, ergibt sich fiir unsere Stichprobe ein erniichterndes Bild. Vor
allem in der Berufsschule, aber auch in den Betrieben, zeigen unsere Daten
betrichtliche Haufigkeiten von Amotivation, von extrinsisch motiviertem
und introjiziertem Lernen - von wenig selbstbestimmtem Lernen also. Die
Befunde weisen daraufhin, dafl im Verlauf des ersten Ausbildungsjahres kei-
ne zunehmende Identifizierung mit den Ausbildungsinhalten erfolgt. Er-
kennbar sind vielmehr abnehmende Héufigkeiten gerade bei den padago-
gisch erwiinschten Varianten motivierten Lernens.

Geht man der Frage nach, weshalb in der Berufsschule seltener identifiziert,
intrinsisch motiviert oder interessiert gelernt wird, dann scheinen die festge-
stellten Unterschiede in der Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung eine
ausschlaggebende Rolle zu spielen. Zu bedenken sind hier zwei Aspekte, die
die Einschidtzungen der Auszubildenden beeinflussen kénnen. Es kann da-
von ausgegangen werden, daf die Auszubildenden aufgrund ihrer schuli-
schen Erfahrungen die Berufsschule mit einer anderen Voreinstellung besu-
chen und mit kritischeren Augen betrachten. In Rechnung zu stellen ist auch,
daB der Unterricht an Berufsschulen aufgrund organisatorischer Bedingun-
gen nicht, in gleichem MaBe wie der Betrieb, individualisiert Riickmeldung
geben kann. Didaktische Festlegungen oder Unterrichtstraditionen lassen da-
neben weniger Spielrdume fiir selbstindiges Arbeiten und Lernen. Die hohe-
re Klarheit des schulischen Unterrichts kann diese Unterschiede nicht aus-
gleichen. Bemerkenswert ist, dal die Auszubildenden den schulischen Lern-
inhalten die gleiche Relevanz zusprechen wie den betrieblichen, und sogar
ihr Lernen in der Berufsschule hiufiger als wichtig empfinden im Vergleich
zum Betrieb. Auffillig sind die geringen Einschétzungen fiir das inhaltliche
Interesse der Lehrenden an beiden Ausbildungsorten.

Einer pauschalisierenden Betrachtung des motivierten Lernens und der moti-
vationalen Bedingungen an Berufsschule und Betrieb widersprechen unsere
Befunde iiber Teilgruppen. Ein Drittel der Probanden lernt in der Berufsschu-
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le mindestens genauso hdufig intrinsisch motiviert wie im Betrieb. Aller-
dings sind fiir die drei Probanden, die in der Berufsschule hdufiger intrin-
sisch motiviert lernen (Markus, Rebecca, Timo), iiber das erste Jahr deutli-
che Abnahmen dieser Motivationsform in der Schule zu verzeichnen.

Das Interesse an beruflichen Inhalten und Tétigkeiten bleibt iiber das erste
Ausbildungsjahr insgesamt betrachtet stabil. Die berufliche Bildung scheint
weniger von der Tendenz des abnehmenden Interesses betroffen zu sein, die
immer wieder an allgemeinbildenden Schulen festgestellt wird (vgl. HiuB-
ler & Hoffmann, 1995). Unser Befund stimmt mit Ergebnissen aus Untersu-
chungen an Handelsakademien in Osterreich iiberein (vgl. Bergmann, 1992;
Gramlinger, 1994). Allerdings ist zu beriicksichtigen, daB unsere Erhebun-
gen auf das Sachinteresse abzielen, nicht auf das Fachinteresse (wie in zahl-
reichen Untersuchungen zu allgemeinbildenden Schulen). Unsere Daten zei-
gen, daB das Berufsinteresse systematisch mit den Haufigkeiten identifizier-
ten, intrinsisch motivierten und interessierten Lernens in den Betrieben wie
in der Berufschule korreliert. Betrachtet man speziell diejenigen Auszubil-
denden, die iiber das erste Jahr deutlich an Berufsinteresse verlieren, finden
sich Anhaltspunkte fiir die Annahme, daf die Haufigkeiten intrinsisch moti-
vierten Lernens nicht ohne Einflu bleiben. Dieser Frage wird aber unter Be-
ricksichtigung der qualitativen Daten aus den Interviews mit den einzelnen
Probanden noch genauer nachzugehen sein.

Die Befunde aus den Korrelationsanalysen zeigen systematische Zusammen-
hinge zwischen den Haufigkeiten motivierten Lernens und den motivations-
relevanten Bedingungen. Diese Korrelationen entsprechen den theoreti-
schen Erwartungen. Fiir eine Interpretation der Wirkungsrichtung geben Er-
gebnisse aus Untersuchungen Anhaltspunkte, bei denen der Einflu8 der Be-
dingungen Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung auf identifiziertes und
intrinsisch motiviertes Lernen wiederholt experimentell belegt werden konn-
te (vgl. Deci & Ryan, 1993). Eine entsprechend ,,harte* Theoriepriifung 148t
eine langsschnittlich angelegte Felduntersuchung mit einer relativ kleinen
Stichprobe nicht zu. Die in unserer Studie zusammen mit den quantitativen
Daten erhobenen qualitativen Aussagen legen es jedoch nahe, die Méglich-
keiten systematischer Fallanalysen zu nutzen (vgl. Yin 1994). Als Ausgangs-
punkt fiir solche Analysen bieten sich z.B. die Fille an, bei denen im Verlauf
der Ausbildung ausgeprigte Veranderungen in der Art des motivierten Ler-
nens festzustellen sind. So beschrieben die in diesem Beitrag berichteten
Kreuzkorrelationen fiir Probanden mit abnehmender intrinsischer Motiva-
tion Muster von Beziehungen zu BedingungsgréBen, die den theoretischen
Annahmen entsprechen und dabei aber jeweils spezifische Ausprigungen ei-
nes moglichen Wirkungsgefiiges erkennen lassen. Solche fallbezogene Mu-
ster konnen systematisch gegeniibergestellt und analysiert werden. Mit Hilfe
des qualitativen Datenmaterials kann die Tragfihigkeit fallbezogener Analy-
sen gepriift werden. Dieses Material gewinnt aber vor allem auch Bedeutung
fiir ein weitergehendes Spezifizieren von Merkmalen der theoretischen Moti-
vationsbedingungen. Ein entsprechend differenziertes theoretisches Wissen
konnte als Basis fiir weiterfiihrende Untersuchungen dienen, bei denen Lehr-
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bedingungen systematisch unter Gesichtspunkten der Motivationsunterstiit-
zung zu variteren wiren. Die im begonnenen zweiten Ausbildungsjahr hinzu-
kommenden Befunde sollten zunichst die Datengrundlage und die Analyse-
moglichkeiten fiir die geplante Aufschliisselung des Motivierungsgesche-
hens in der kaufménnischen Erstausbildung ausbauen.
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