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KrLAUS-PETER WILD/ANDREAS KRAPP

Elternhaus und intrinsische Lernmotivation

Zusammenfassung

Der Beitrag geht mit Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation der Frage nach,
inwieweit ausgewihlte Bedingungen des Elternhauses EinfluB auf die Ausprigung der Lernmo-
tivation, der schulfachspezifischen Interessen und schulischer Leistung haben. Von 118 Grund-
schulkindern wurden intrinsische vs. extrinsische motivationale Orientierungen, fachliche Inter-
essen und der Grad an autonomieforderlichem Elternverhalten erfragt. AuBerdem wurde von den
Eltern der Bildungsstatus und ihre Orientierungen gegeniiber Kontrolle vs. Autonomie bei Er-
ziehungsproblemen erfaB8t. Die Ergebnisse zeigen, daB sowohl der Bildungsstatus der Eltern als
auch der Grad an kindperzipierter elterlicher Autonomieférderung einen negativen Zusammen-
hang zu extrinsischen Motivationsformen aufweisen. Aufgrund der Befunde wird angenommen,
daB eine hohe Autonomieunterstiitzung der Eltern ihren Kindern zu einer rascheren Uberwindung
extrinsischer Regulationsformen in dieser Altersspanne verhilft und die Entwicklung intrinsischer
Motivation auf diese Weise indirekt unterstiitzt.

1. Problemstellung

In der Padagogischen Psychologie werden zur Zeit groBe Anstrengungen un-
ternommen, um die motivationalen Bedingungen des Lernens genauer zu
untersuchen (WEINER 1990; Kraprp 1993). Zunehmend héufiger wird in diesem
Zusammenhang auf Konzeptionen zuriickgegriffen, die von einer Grobklassi-
fikation der Lernmotivation in eine intrinsische und eine extrinsische Kompo-
nente ausgehen (vgl. SCHIEFELE/SCHREYER 1994). Obwohl keine Einigung
dariiber besteht, wie beide Formen der Motivation exakt unterschieden wer-
den konnen, besteht weitgehend Konsens, daB intrinsisch motivierte Tatigkei-
ten dadurch gekennzeichnet sind, daB sie priméir um ihrer selbst willen und
nicht auf Grund duBlerer ,,Handlungsveranlassungen wie Lob oder Strafe aus-
gefiihrt werden. Der Vollzug der Titigkeit als solcher bietet geniigend Anreiz,
so daf Nutzenserwidgungen beziiglich des ,,Outputs“ nicht im Vordergrund
stehen (Dec/RyanN 1985, 1993; CsikzSENTMIHALY! 1975; AMABILE/HENNES-
SEY/HILL/TIGHE 1991).

Das Thema intrinsische Motivation findet vor allem deshalb soviel Beach-
tung, weil sich in zahlreichen empirischen Untersuchungen herausgestellt hat,
daB intrinsisch motiviertes Lernen mit padagogisch erwiinschten Effekten ver-
bunden ist. Man hat z. B. festgestellt, dal Personen mit dieser motivationalen
,»Orientierung® sehr viel griindlicher lernen und in die Tiefe gehende Lern-
strategien bevorzugen, wihrend extrinsisch motivierte Lerner eher zu ober-
flachlichem, rein priifungsbezogenem Lernen neigen. Im allgemeinen erzielen
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580 Thema: Schule, Lehrer und Unterricht

intrinsisch Motivierte bessere Ergebnisse als extrinsisch Motivierte, wo es auf
systematische Kenntnisse, konzeptuelles Verstédndnis und das Erkennen von
iibergeordneten Zusammenhéngen ankommt. Die Beziehungen zwischen ex-
trinsischer Lernmotivation und schulischer Leistung fallen je nach Leistungs-
indikator unterschiedlich aus, liegen im Mittel jedoch nahe Null (vgl.
zusammenfassend SCHIEFELE/SCHREYER 1994).

Wihrend die Auswirkungen von intrinsischer Motivation auf das Lernen
relativ gut erforscht sind, gibt es zahlreiche offene Fragen zu ihrer Entstehung
und zur Entwicklung jener dispositionalen Faktoren, die eine Person lidnger-
fristig veranlassen, intrinsisch motiviert zu lernen. Ungeklirt sind auch einige
zentrale konzeptuelle Probleme, wie z.B. die Abgrenzung von intrinsischer
und extrinsischer Motivation oder das Zusammenspiel dieser beiden Motiva-
tionskomponenten im Lerngeschehen. So wird in der Literatur oft nicht
deutlich genug beachtet, daB3 jede Art von Motivation auf zwei verschiedenen
Ebenen untersucht und theoretisch ,,abgebildet” werden kann, ndmlich auf der
Ebene aktueller Prozesse des Lerngeschehens und auf der Ebene dispositio-
naler, die Personlichkeit des Lerners betreffender Merkmale (Krapp 1993). Im
ersten Fall interessiert, zum Beispiel, wie der Zustand intrinsischer ,,Motiviert-
heit“ durch entsprechende Gestaltung der Lernumwelt hervorgerufen wird und
hier den Ablauf einer Lernhandlung steuert. Im zweiten Fall geht es um mo-
tivationale Faktoren der Person, ihre motivationsrelevanten Einstellungen,
Ziele und Werte. Die piddagogisch-psychologische Motivationsforschung be-
faBt sich vor allem mit Fragestellungen auf der zweiten Analyseebene. Intrin-
siche und extrinsische Motivation werden weniger als ProzeBvariablen,
sondern vielmehr als habituelle oder dispositionelle Faktoren der Person un-
tersucht. Ein wichtiges Konzept ist in diesem Zusammenhang die ,,Motivatio-
nale Orientierung“. Darunter versteht man eine in der Personlichkeitsstruktur
verankerte Verhaltenstendenz, die in konkreten Lernsituationen eine be-
stimmte Qualitidt von Lernmotivation handlungswirksam werden l48t.

Fragt man nach den Bedingungen fiir die Entstehung von intrinsischer Lern-
motivation, dann kann man zwei Forschungslinien oder Suchrichtungen un-
terscheiden. Die erste Suchrichtung befaflt sich mit der Beschreibung und
Wirkungsweise bereits vorhandener dispositionaler Faktoren, die in konkreten
Lernsituationen das Auftreten intrinsischer Motivation wahrscheinlich ma-
chen. Ein wichtiger Faktor ist hier das individuelle Interesse am betreffenden
Lerngegenstand (DEc1 1992; Krapp 1992). Die zweite Suchrichtung betrifft die
Entwicklung der fiir intrinsische Motivation wichtigen Faktoren. Wie kénnen
Erziehungs- bzw. Sozialisationsinstanzen intrinsische Motivationsformen wek-
ken oder férdern? Und wie kann dies insbesondere in einem Handlungsfeld wie
»Lernen“ geschehen, welches typischerweise relativ anstrengende Titigkeiten
mit einem langen Zeithorizont umfaf3t?

Friihe Forschungsansitze zur Beeinflussung intrinsischer Motivation haben
vor allem untersucht, wie durch materielle und symbolische Belohnungen,
durch Vorschriften, Drohungen und Verbote eine vorhandene intrinsische Mo-
tivation beeintrachtigt wird (vgl. zusammenfassend CAMERON/PIERCE 1994).
DEc/RYAN (1987, 1993) erkldren diesen Befund damit, daB eine kontrollie-
rende Umgebung die Erfahrung von Selbstbestimmung vermindert und da-
durch externale Kontrollwahrnehmungen foérdert.
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Weit weniger gut als die Frage nach der Beeintrachtigung vorhandener in-
trinsischer Motivation ist untersucht, wie durch padagogische Einwirkung eine
intrinsische motivationale Orientierung und gegenstandsspezifisches Interesse
bei Schiilern inittiert und entwickelt werden konnen. Eine Ausnahme stellen
Untersuchungen im Kontext der Selbstbestimmungstheorie von DEci und
RyAN (1985, 1993) dar. Thre Uberlegungen zum EinfluB sozialer Einwirkungen
auf motivationale Orientierungen gehen nicht langer von einer sich gegenseitig
ausschlieBenden Dichotomie zwischen intrinsischer vs. extrinsischer motiva-
tionaler Orientierung aus, sondern von einer Stufenfolge zwischen diesen als
Endpunkten eines Kontinuums interpretierten Motivationsformen. Die Ent-
stehung einer intrinsischen motivationalen Orientierung wird als ein Entwick-
lungsprozeB interpretiert, bei dem uninteressante und unattraktive Tatigkei-
ten, deren Ausiibung von auflen fiir wichtig erachtet und deshalb iiber
extrinsische Motivatoren forciert wird, unter bestimmten Bedingungen stufen-
weise in das eigene Selbst integriert und vom Individuum zunehmend als
selbstbestimmt und schlieBlich als intrinsisch wahrgenommen werden.

Die empirischen Untersuchungen zum Einflu des sozialen Kontextes auf
diesen Entwicklungsprozef3 gehen davon aus, daf3 neben allgemeinen Faktoren
des Erziehungsmilieus vor allem solche Aspekte der Erziehung eine heraus-
ragende Funktion besitzen, welche eine autonome Handlungsregulation un-
terstiitzen. Eine autonomieunterstiitzende Erziehung ermutigt Kinder dazu,
eigene Lernziele zu setzen und selbsténdig zu entscheiden, wie der Wissens-
erwerb zu steuern ist. Es wird angenommen, daf3 Eltern oder Lehrer, die ein
hohes MaB an Autonomieunterstiitzung bzw. geringer Kontrolle praktizieren,
ihren Kindern bzw. Schiilern auch ein hohes Ausma8 subjektiv empfundener
Autonomie und das Gefiihl einer hoheren Kontrollierbarkeit ihrer Umwelt
ermoglichen (GroLNICK/RYAN/DEcI 1991).

Bislang sind empirische Untersuchungen zur Bedeutung autonomieunter-
stiitzender Erziehung fiir die Entwicklung intrinsischer Motivation vorwiegend
in der Schule und im Hinblick auf Lehrer-Schiiler-Interaktionen durchgefiihrt
worden (RYaN/GrorLnick 1986; GroLNICK/Ryan 1987; KaGE/Namiki 1990;
DEcI/ScHWARTZ/SHEINMAN/RYAN 1981). Nur wenige Studien befassen sich mit
der Beziehung zwischen elterlicher Autonomieunterstiitzung, der Entwicklung
intrinsischer Motivation (bzw. gegenstandsspezifischer Interessen) und den
daraus resultierenden Konsequenzen fiir das Leistungsverhalten in der Schule
(z.B. FroDYBRIDGES/GROLNICK 1985; GROLNICK/FRODVBRIDGES 1984; GiNs-
BURG/BRONSTEIN 1993). GroLNICK und RYAN (1989) kommen zu dem Ergebnis,
daB Kinder, deren Eltern ein hohes Mafl an Autonomieunterstiitzung sowie
eine hohe Anteilnahme am Leben des Kindes zeigen, auch im schulischen
Kontext eine stiarker von Selbstbestimmung geprédgte Motivation sowie bessere
Schulleistungen aufweisen.

In der vorliegenden Studie soll dieser Forschungsansatz weitergefiihrt wer-
den. Es wird untersucht, ob sich neben dem Einflu} des allgemeinen Erzie-
hungsmilieus — operationalisiert liber den Bildungsstatus der Eltern — spezifi-
sche Zusammenhénge zwischen elterlicher Autonomieunterstiitzung und der
(schulischen) motivationalen Orientierung nachweisen lassen. Damit soll zu-
gleich iiberpriift werden, ob sich die Befunde der obenerwéihnten Studien in
deutschen Schulen replizieren lassen. Eine ungepriifte Ubertragung wire pro-
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blematisch, weil die priferierten Erziehungsmethoden und der Grad der
elterlichen Beteiligung am schulischen Geschehen in beiden Kulturriumen
z.T. erheblich differieren (vgl. OswALD/BAKER/STEVENSON 1988; BAKER/STE-
VENSON 1989). Da friihere Studien (z. B. GROLNICK/RYAN/DECI 1991; STEVEN-
SON/BAKER 1987) zeigen, daBl auch der Grad elterlicher Anteilnahme am Le-
ben des Kindes (,,involvement*“) positive Effekte auf die schulische Moti-
vation haben kann, wird dieser Aspekt des Elternverhaltens ebenfalls einbe-
zogen. In Erweiterung des bisherigen Ansatzes zur Motivationsgenese wird
angenommen, dal autonomieunterstiitzendes und personlich an den Belangen
des Kindes teilnehmendes Elternverhalten nicht nur einen allgemein férder-
lichen Kontext fiir intrinsische Motivation darstellt, sondern zugleich eine
wichtige Basis fiir die Entwicklung gegenstandsspezifischer Interessen bildet,
die sich in einem erhohten Interesse an einzelnen Schulfichern zeigen
sollte.

Unsere empirische Untersuchung wurde mit Kindern der dritten und vierten
Jahrgangsstufe durchgefiihrt. Die Altersgruppe von etwa 9- bis 10jihrigen
Grundschiilern erscheint fiir die Untersuchung der genannten Fragestellungen
besonders geeignet, da Kinder dieser Altersstufe noch in hoherem AusmaB
elterlicher Betreuung und Kontrolle unterliegen (PAtzoLp 1988).

2. Methode
2.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Ander Untersuchung nahmen 118 Grundschulkinder aus drei Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen teil. 56 Kinder stammten aus der dritten Klassenstufe (21
Médchen, 35 Jungen) und 62 Schiiler aus der vierten Klassenstufe (32 Mid-
chen, 30 Jungen). Die Befragung der Schiiler wurde innerhalb der reguliren
Unterrichtszeit durchgefiihrt. Fiir 104 Kinder liegen Angaben zum elternper-
zipierten Erziehungsverhalten und zum Bildungsstatus vor.

2.2 Erhebungsinstrumente

In der vorliegenden Untersuchung wurde eine hohe Vergleichbarkeit mit den

Erhebungsinstrumenten dieses Forschungsfeldes angestrebt, um Befunde we-

niger auf dem Hintergrund methodischer Unterschiede als vielmehr substan-

tiell interpretieren zu konnen. Deshalb wurde in erster Linie auf eigene

Adaptionen anglo-amerikanischer Erhebungsverfahren zuriickgegriffen.
Kindperzipierte elterliche Autonomieunterstiitzung und Anteilnahme: Zur

Erfassung des kindperzipierten Erziehungsverhaltens wurde die ,,Children’s

Perceptions of Parents Scale* (GroLNICK/RYAN/DECI 1991) fiir deutsche Ver-

hiltnisse adaptiert.

— Die Skala ,, Autonomieunterstiitzung* (10 Items; a=.63) erfragt, wie stark
Eltern ihre Kinder zu eigenen Entscheidungen ermutigen, anstatt durch
Druck oder andere Beeinflussungen das Verhalten des Kindes direkt zu
beeinflussen (z.B. ,Einige Eltern sagen ihren Kindern immer, was sie tun
sollen.).
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— Die Skala ,,Elterliche Anteilnahme* (9 Items; a = .64) erfalt, wie stark die
Eltern an den alltiglichen Erfahrungen und Problemen ihrer Kinder inter-
essiert sind und sich Zeit fiir gemeinsame Aktivitditen nehmen (z.B. ,,Einige
Eltern haben immer geniigend Zeit, um sich mit ihren Kindern zu unterhal-
ten.).

Elterliche Orientierung gegeniiber Autonomieunterstiitzung und Kontrolle: Zur

Erfassung der Einstellungen der Eltern beziiglich kontrollierender und auto-

nomieunterstiitzender ErziehungsmaBnahmen wurde der Fragebogen ,,Prob-

lems in School* (DEc/ScHWARTZ/SHEINMAN/RYAN 1981) adaptiert. Der Frage-
bogen besteht aus sieben Situationsbeschreibungen typischer Erziehungspro-
bleme (z.B. ,,Benjamin ist ein durchschnittlicher Schiiler der 3. Klasse. Seit
zwei Wochen scheint er lustlos und hat sich im Unterricht nicht beteiligt. [. . .]

Wie passend finden Sie es, wenn Benjamins Lehrerin sich folgendermaBen

verhilt?“). Im AnschluB3 an jede Problembeschreibung werden vier Losungs-

wege angeboten, mit deren Hilfe das geschilderte Problem behandelt werden
konnte. Sie sind als Abstufungen auf einer Dimension zwischen hoch kontrol-
lierendem bis hoch autonomieférderndem Erziehungsverhalten zu betrachten.

Die Eltern haben jeweils fiir alle vier Losungsalternativen auf einer siebenstu-

figen Skala anzugeben, fiir wie angemessen sie diese Moglichkeit halten.

— ,Hoch kontrollierende Orientierung“ (a.= .76) beschreibt ein Verhalten, bei
dem der Erzieher relativ autoritir entscheidet, wie mit einem Problem um-
gegangen werden soll, und die Befolgung dieses ,,Losungsweges® durch
Sanktionen sicherstellt (z. B. ,,Die Lehrerin 1463t Benjamin nachsitzen, bis er
alle seine Aufgaben erledigt hat.*).

— ,,Moderat kontrollierende Orientierung* (o.= .68) beschreibt ein Erziehungs-
verhalten, bei dem Eltern oder Lehrer ebenfalls alleine iiber den besten Weg
entscheiden. Aber anstelle einer direkten Beeinflussung durch Sanktionen
erfolgt die Kontrolle eher indirekt, etwa durch die Erzeugung von Schuld-
gefiihlen (z.B. ,,Die Lehrerin macht Benjamin nachdriicklich klar, wie
wichtig es ist, seine Aufgaben fertigzustellen, da er den Stoff zu seinem
eigenen Besten lernen soll.“).

- ,,Moderat autonomiefordernde Orientierung“ (o.= .60) beschreibt ein Erzie-
hungsverhalten, bei dem der Erzieher versucht, das Kind dadurch zu einer
Verhaltensinderung zu veranlassen, daf3 es sich mit anderen Kindern ver-
gleicht und daraus selbsténdig Konsequenzen zieht (z. B. ,Die Lehrerin zeigt
Benjamin, wo er im Verhiltnis zu den anderen Schiilern steht, und ermutigt
ihn, den Riickstand aufzuholen.“).

— ,,Hoch autonomiefordernde Orientierung“ (a. = .67) bezeichnet ein Erzieher-
verhalten, bei dem der Erzieher das Kind ermutigt, verschiedene Losungs-
méglichkeiten zu bedenken und selbst eine geeignete Losung zu finden (z. B.
,,Die Lehrerin gibt Benjamin zu verstehen, daB er nicht alle Aufgaben sofort
erledigen muB. Sie versucht, ob sie ihm dabei helfen kann, den Grund fiir
seine Lustlosigkeit herauszufinden.*).

Intrinsische und extrinsische Lernmotivation: Zur Erfassung unterschiedlicher
Stufen intrinsischer und extrinsischer Lernmotivation wurde das Self-Regula-
tion-Questionnaire (SRQ; RYAN/CoNNELL 1989) ins Deutsche iibertragen. Das
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SRQ umfaBt 26 Items, die vom Schiiler ,,Griinde“, d.h. die subjektiv wahr-

genommenen Handlungsverursachungen, fiir die Leistungsbereitschaft im

schulischen Bereich erfragen (z.B. Hausaufgaben machen, aktiv am Unter-

richt teilnehmen). Die Auswertung des SRQ fiihrt zu vier Subskalen, die den
vier von DEct und Ryan (1993) unterschiedenen Stufen der Verhaltensregula-
tion entsprechen:

— Die Subskala ,, Externale Regulation* (5 Items; o.=.63) erfa3t Griinde, die
auf eine starke Steuerung und Beeinflussung des Lernverhaltens durch die
Umwelt hinweisen, etwa normative Forderungen, Androhung von Strafen,
Belohnung in Abhingigkeit von geforderter Leistung (z.B. ,JIch mache
meine Hausaufgaben, weil ich Arger bekomme, wenn ich sie nicht ma-
che.“).

— Die Subskala ,, Introjizierte Regulation* (6 Items; o.=.75) erfa3t Handlungs-
verursachungen, die zwar in der Person liegen, aber ebenfalls stark von
auBen gesteuert werden, etwa die Vermeidung von Scham- und Angstge-
fiihlen oder die Erlangung von Zustimmung durch Erwachsene (z.B. ,,...
weil meine Lehrer mich dann fiir einen guten Schiiler halten.*).

— Die Subskala , Identifizierte Regulation® (5 Items; a=.62) erfaBt Griinde,
die sich auf die Erreichung selbstgesteckter Ziele beziehen (z.B. ,,. .. weilich
den Stoff verstehen mochte.«).

— Die Subskala ,,Intrinsische Regulation” (5 Items; o= .72) erfaB8t Griinde, die
sich auf die mit der Handlung unmittelbar verbundenen Anreize beziehen
und somit keiner weiteren Begriindung durch extrinsische Anreize bediirfen
(z.B. ,,... weil ich meine Hausaufgaben gerne mache.“).

Fachspezifisches Interesse: Schulfachspezifisches Interesse wurde mit einer al-
tersgeméflen Version des Fragebogens zur Erfassung von Studieninteresse
(FSI; ScHIEFELE/KRAPP/WILD/WINTELER 1993) erfaflt. Der FSI erfragt die Aus-
pragung der emotionalen und wertbezogenen Valenzen beziiglich eines be-
nannten Gegenstandsbereichs, in diesem Falle der beiden Schulfdcher Deutsch
(7 Items; o.=.89) und Mathematik (7 Items; a=.86).

Schulleistungen: Fiir die Ficher Mathematik und Deutsch wurden die Zeug-
nisnoten des vorangegangenen Zeugnisses von den Lehrkriften erfragt. Um
MifBverstindnisse bei der Interpretation von Korrelationen mit Schulleistungs-
daten zu vermeiden, wurden die Noten umgepolt; sie sind somit im Sinne von
ansteigenden Leistungswerten zu lesen.

Intelligenz: Zur Kontrolle von Intelligenzunterschieden wurde mit dem Zah-
lenverbindungstest (ZVT; OswALD/RoTH 1987; o= .93) ein sprachfreies Ver-
fahren herangezogen.

Bildungsstatus der Eltern: Aus dem ,,Verfahren zur Messung des fiir Bil-
dungsverhalten relevanten Status“ (BAUuer 1972) wurde die Kategorisierung
der Schul- und Ausbildungsabschliisse fiir die eigene Untersuchung iibernom-
men. Fiir Mutter und Vater wurde der hochste erreichte schulische und
berufliche Abschluf} jeweils getrennt kategorisiert und in eine zehnstufige
Skala iibertragen. Aufgrund der hohen Korrelationen der Werte fiir Vater und
Mutter (r=.58) wurde ein gemeinsamer Kennwert gebildet.
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3. Ergebnisse

3.1 Klassenstufen- und Geschlechtsunterschiede

Sowohl fiir das Erziehungsverhalten wie auch fiir die Interessen und motiva-
tionalen Orientierungen sind Unterschiede in Abhéngigkeit von der Klassen-
stufe und ggf. vom Geschlecht der Kinder zu erwarten. Dies wird zunéchst fiir
alle Variablen gepriift, um entscheiden zu konnen, ob diese Variablen bei
nachfolgenden Analysen als Kovariaten Beriicksichtigung finden miissen. Um
die Inflationierung des Alpha-Fehlers zu begrenzen, wurden den univariaten
Berechnungen multivariate Varianzanalysen (MANOVAs) fiir die Schiiler-,
Eltern- und Lehrerdaten vorangestellt.

Die multivariate Priifung der Schiilerdaten ergibt eine signifikante Abhén-
gigkeit der motivations- und leistungsbezogenen Variablen von der Klassen-
stufe (F;45=2.51, p<.05). Die univariate Priifung zeigt fiir die DrittklaBler
signifikant hohere Werte auf der Skala ,Introjizierte Regulation® (F, ;4 =6.89,
p<<.001) und signifikant niedrigere Intelligenztestwerte (F,4=12.48,
p<.001). Multivariat finden sich auch tendenzielle Effekte fiir Geschlecht
(F7.108=1.82, p<.09) und fiir die Wechselwirkung zwischen Geschlecht und
Klassenstufe (F, 5=1.92, p<.07). Wie aus Abbildung 1 zu ersehen ist, ver-
fiigen die Schiiler insgesamt iiber ein hoheres Interesse an Mathematik als die
Schiilerinnen (F, ;;,=6.14, p<.05). Allerdings geht dieser Effekt weitgehend
auf die geschlechtstypischen Unterschiede innerhalb der dritten Klassenstufe
zuriick; der Wechselwirkungseffekt liegt nahe der Signifikanzgrenze
(Fy.114=3.16, p<.08). Die spiegelbildlichen Effekte fiir das Fach Deutsch sind
nicht signifikant (s. Abb. 2).

Die multivariate Priifung der Skalen zum kindperzipierten Erzichungsver-
halten ergibt ebenfalls signifikante Unterschiede in Abhingigkeit von der
Klassenstue (F, ;3 ="7.02, p<.001). Die univariaten Priifungen lassen erken-
nen, daB Kinder der vierten Klassenstufe gegeniiber Kindern der dritten
Klassenstufe ihre Eltern nicht nur autonomieunterstiitzender (F, 4=9.77,
p<.01), sondern auch anteilnehmender (Fy,1,=8.51, p<.01) schildern. Die
multivariate Priifung der Elterndaten ergab ebenfalls eine signifikante Abhén-
gigkeit von der Klassenstufe (Fsg=2.75, p<.05), die vor allem dadurch
zustande kommt, daf} die Skala ,,Moderat kontrollierende Orientierung® bei
den ViertklaBlern signifikant hohere Werte aufweist. Beziiglich der Lehrerda-
ten (Schulleistungen) finden sich keine signifikanten Abhéngigkeiten vom
Geschlecht oder der Klassenstufe. Insgesamt ist festzustellen, daB bei einigen
Variablen z. T. deutliche Abhéngigkeiten von der Klassenstufe und vom Ge-
schlecht bestehen, so daB es sich empfiehlt, diese Faktoren in den nachfolgen-
den Korrelationsanalysen statistisch zu kontrollieren.

3.2 Beziehungen zwischen motivationalen Indikatoren, Leistung und
Intelligenz

(a) Korrelationen zwischen den motivationalen Variablen: In Ubereinstim-
mung mit den bei RyaN und ConNELL (1989) berichteten Befunden ordnen sich
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Abbildung 1: Interesse am Fach Mathematik in der dritten und vierten Klasse
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Abbildung 2: Interesse am Fach Deutsch in der dritten und vierten Klasse

die Interkorrelationen der Subskalen zur Erfassung der motivationalen Orien-
tierung erwartungskonform nach den Prinzipien einer Simplex-Matrix: In der
Stufensequenz benachbarte Skalen korrelieren jeweils hoher als Skalen mit
groBerer Distanz (vgl. Tabelle 1).

Im Hinblick auf die Validitdt dieser Skalen ist bemerkenswert, daB die kor-
relativen Beziehungen zu den Interessenskalen den theoretisch postulierten
Erwartungen voll entsprechen: Fiir Interesse an Mathematik variieren die
Werte zwischen r = .01 bis r = .43; fiir Interesse an Deutsch zwischen r = .14 und
r=.42. Die beiden Interessenskalen erkldren zusammengenommen —selbst bei
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Tabelle 1: Korrelationen zwischen motivationaler Orientierung, Interesse, Schulleistungen
und Intelligenz; Klassenstufe und Geschlecht auspartialisiert

Motivationale Orientierung Interesse Leistung
Extrins. | Introj. | Identif. | Intrins. | Mathe |Deutsch|{ Mathe |Deutsch
Motivationale
Orientierung
Extrinsische
Regulation -
Introjizierte
Regulation .62** -
Identifizierte
Regulation .26™* 41 -
Intrinsische
Regulation 10 20" 37 -
Interesse
Mathematik .01 .18* 40 A3 -
Deutsch 14 21" 35" 42* | -.06 -
Schulleistung
Mathematik-
leistung .02 .02 .06 .18* 36" | —~.16" -
Deutschleistung | —.21* -.14 -.02 .18* A3 .04 .65 -
Intelligenz -.16* | -.18* | -.04 .06 30" | -.18* .38 .30

*p<.05™p<.01

statistischer Kontrolle der Faktoren Klassenstufe und Geschlecht — 38% Va-
rianz der Skala ,,Intrinsische Regulation® und immerhin noch 29% der Skala
,Identifizierte Regulation®. Die Interessenwerte fiir die Facher Mathematik
und Deutsch erweisen sich als statistisch unabhéngig (r=—.06). Dies kann als
Beleg fiir die theoretisch postulierte Fach- oder Gegenstandsspezifitdt von
Interessen gewertet werden.

(b) Zusammenhinge zwischen motivationalen Variablen und Schulleistung:
Die Beziehungen zwischen motivationaler Orientierung und Schulleistung fal-
len insgesamt niedrig aus (vgl. Tab. 1). Signifikante positive Korrelationen
bestehen nur zwischen ,,Intrinsischer Regulation“ und den Schulleistungen in
beiden Fichern (r=.18, p<.05). AuBerdem findet sich eine signifikante ne-
gative Korrelation zwischen ,Extrinsischer Regulation” und Deutschnote
(r=—.21). Mit einiger Vorsicht 148t sich aus den Befunden fiir die Leistungen
in beiden Schulfichern ein ansteigender Verlauf der Korrelationen ausmachen,
d.h., je stirker sich die motivationale Orientierung dem Pol intrinsisch* an-
nihert, desto ,,positiver® fallt die Korrelation mit den schulischen Leistungen
aus.

Im Gegensatz zur Beziehung zwischen motivationaler Orientierung und
schulischer Leistung sind fiir die Beziehung zwischen Interesse und Schullei-
stung fachspezifische Beziehungen anzunehmen. Tatsichlich zeigt sich nur fiir
eines der beiden Schulficher, nidmlich fiir Mathematik, eine signifikante Be-
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Tabelle 2: Korrelationen zwischen elternperzipierter elterlicher Orientierung gegeniiber Kon-
trolle und Autonomie und kindperzipiertem Erziehungsverhalten (Geschlecht und
Klassenstufe auspartialisiert)

() @ @) @ ©) ®) @

Kindperzipiertes
Erziehungsverhalten
(1) Autonomie-
unterstiitzung -
(2) Anteilnnahme 29™ -

Elternperzipierte
Orientierungen
(3) Hoch
kontrollierend -.02 -.12 -
(4) Moderat
kontrollierend -.04 .03 197 -
(5) Moderat autonomie-
férdernd -.04 .09 22 32 -
(6) Hoch autonomie-
fordernd - .04 -.30" .09 -.04 -

Status

(7) Bildungsstatus
der Eltern 21" .06 .02 -.26" | =17 13 -

*p<.05*p<.01

ziehung (r = .36). Die Deutschleistung weist dagegen keine signifikante Bezie-
hung zum Interesse am Fach Deutsch auf (r=.04, ns).

(c) Korrelationen mit der Kontrollvariablen Intelligenz: Obwohl nur ein re-
lativ einfacher Indikator zur Erfassung der Intelligenz verwendet wurde, zeigen
sich die erwarteten korrelativen Beziehungen zur schulischen Leistung
(rm=.38; rp=.30). Ein interessanter Befund ergibt sich im Hinblick auf die
motivationalen Orientierungen. Unsere Befunde deuten darauf hin, dal das
Lernverhalten von intelligenteren Kindern weniger stark von ,,extrinsischer
oder ,,introjizierter“ Regulation bestimmt wird. In beiden Fillen ist die Kor-
relation negativ. Zu den Skalen ,intrinsischer” oder ,,identifizierter Regula-
tion ergeben sich dagegen keine signifikanten Beziehungen. Die Hohe der
korrelativen Beziehungen zwischen Intelligenz und Interesse hangt vom Schul-
fach ab: Wahrend Interesse an Mathematik mit Intelligenz signifikant positiv
korreliert ist (r=.30), fillt die Korrelation zum Interesse an Deutsch sogar
leicht negativ aus (r=-.18).

3.3 Beziehungen zwischen kindperzipiertem Erziehungsverhalten,
elternperzipierten Orientierungen und Bildungsstatus

Da die Fragebogen zur Erfassung des elterlichen Erziehungsverhaltens bislang
nur in Untersuchungen der Forschungsgruppe um DEcl (s. 0.) verwendet und
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hier erstmals deutsche Versionen eingesetzt wurden, stellt sich die Frage, wie
die Skalen untereinander in Beziehung stehen und ob es moglich ist, Teilskalen
zu iibergeordneten Mewerten zusammenzufassen. Wie aus Tabelle 2 hervor-
geht, korrelieren die Skalen zum kindperzipierten Erziehungsverhalten (,,Au-
tonomieunterstiitzung“ und ,,Elterliche Anteilnahme*) deutlich positiv, aber
nicht so hoch, um eine einheitliche Beurteilungsdimension unterstellen zu miis-
sen (r=.29, p<.01).

Die Interkorrelationen der Subskalen zur elternperzipierten Orientierung
lassen ebenfalls keine einheitliche Struktur erkennen. Hier féllt auf, daf die
Skalen zur elterlichen Kontrolle und Autonomieférderung nicht auf allen Ebe-
nen gegenpolig angeordnet sind. Eine eindeutig negative Korrelation gibt es
erwartungsgemil zwischen den Skalen ,,Hoch kontrollierend* und ,,Hoch au-
tonomiefdrdernd“ (r=—.30, p<.01). Die Skalen ,,Moderat kontrollierend*
und , Moderat autonomiefordernd® korrelieren dagegen deutlich positiv
(r=.32). Zwischen den thematisch benachbarten Subskalen bestehen nur
schwache Beziehungen: Die beiden Skalen zur Autonomieférderung sind nicht
korreliert (r = —.04); die beiden Skalen zur kontrollierenden Orientierung kor-
relieren nur schwach positiv (r=.19, p<.05). Eine Zusammenfassung dieser
beiden Teilskalen zu einem Gesamtwert mit gewichteter negativer Polung (vgl.
die Vorgehensweise bei DEcl et al. 1981) ist bei dem vorliegenden Muster der
Interkorrelationen daher nicht sinnvoll.

Die Analysen zum Einfluf} des Bildungsstatus auf die Variablen des Erzie-
hungsverhaltens ergeben folgendes Bild: Kinder von Eltern mit hoéherem
Bildungsstatus berichten zwar von einer htheren Autonomieunterstiitzung
(r=.21, p<.05), nicht aber von einer hoheren elterlichen Anteilnahme
(r=.06, ns). Bei den elternperzipierten Orientierungen finden sich, abgesehen
von einer negativen Korrelation zur Skala ,Moderat kontrollierend“, keine
signifikanten Zusammenhénge.

3.4 Beziehungen der Elternvariablen zu motivationaler Orientierung,
Fachinteresse und Schulleistung

(a) Bildungsstatus: Tabelle 3 gibt die statistischen Beziehungen zwischen Bil-
dungsstatus der Eltern und den motivationalen und leistungsbezogenen Varia-
blen ihrer Kinder wieder. Es zeigt sich, dal die schulischen Leistungen der
Grundschulkinder selbst bei Kontrolle von Klassenstufen-, Geschlechts- und
Intelligenzeffekten in hohem MafBe mit dem Ausbildungsgrad der Eltern kor-
relieren (ry=.47/.44; rp = .45/.42).

Hinsichtlich der motivationalen Orientierung ergeben sich zur ,Extrinsi-
schen Regulation“ und zur ,Introjizierten Regulation“ signifikante negative
Beziehungen: Kinder von Eltern mit hohem Bildungsstatus weisen ein signi-
fikant geringeres Ausmal an extrinsischer Lernmotivation auf. Dagegen lassen
sich keine Effekte auf die stirker innengeleiteten Formen der Motivation
(,Identifizierte* und ,,Intrinsische Regulation) nachweisen. Auch im Hin-
blick auf die Interessenausprigung finden sich immerhin schwache Effekte,
wobei interessanterweise die Beziehung zum Interesse am Fach Mathematik
(signifikant) positiv und die zum Fach Deutsch tendenziell negativ ausfillt.
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Tabelle 3: Korrelationen des Bildungsstatus der Eltern mit den motivationalen Orientierun-
gen, fachlichen Interessen und Schulleistungen ihrer Kinder

ra re
Motivationale Orientierung
Extrinsische Regulation =27 -.256"
Introjizierte Regulation -.22" -.19*
Identifizierte Regulation .02 .02
Intrinsische Regulation .08 .08
Interesse
Mathematik A7 13
Deutsch -.15 -.12
Schulleistung
Mathematik A7 44
Deutsch .45™ 42*

@ Geschlechts- und Klassenstufeneffekte auspartialisiert
b Zusatzlich Intelligenz der Kinder auspartialisiert

Tabelle 4: Korrelationen der kindperzipierten elterlichen Autonomieunterstiitzung und Anteil-
nahme mit den motivationalen Orientierungen, fachlichen Interessen und Schul-

leistungen der Kinder

Autonomieunterstitzung Anteilnahme

ra r b ra r b
Motivationale Orientierung
Extrinsische Regulation -.24* -.23* -.28" -.28™
Introjizierte Regulation ~.29™ =27 -.08 -.08
Identifizierte Regulation -.14 -14 12 g2
Intrinsische Regulation -.01 -.02 -.02 -.02
Interesse
Mathematik .08 .04 .07 .07
Deutsch -.01 .02 .16* 16"
Schulleistung
Mathematik 19* 15 -.05 -.05
Deutsch .26™ 23 A1 A2

@ Geschlechts- und Klassenstufeneffekte auspartialisiert

b Zusétzlich Intelligenz der Kinder auspartialisiert

(b) Kindperzipiertes Erziehungsverhalten: Die Korrelationen zwischen der
kindperzipierten Autonomieunterstiitzung und den motivationalen Variablen
ergeben ein relativ differenziertes Bild (vgl. Tab. 4). Signifikante Zusammen-
hénge finden sich bei den mehr extrinsisch bestimmten Formen der Lernmo-
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tivation: Die Korrelationen mit ,,Extrinsischer* bzw. ,Introjizierter Regula-
tion“ sind in beiden Fillen negativ (r=-.24 bzw. r=-.29). Zu den stdrker
innengeleiteten Formen der Lernmotivation (,,Identifizierte* und ,,Intrinsische
Regulation*) ergeben sich nur schwache oder bedeutungslose Korrelationen.
Gleiches gilt fiir die Beziehung zu den Interessenkennwerten.

Ein dhnliches Zusammenhangsmuster ergibt sich fiir die kindperzipierte el-
terliche Anteilnahme (vgl. Tab. 4): Schiiler, die ihre Eltern als weniger fiir-
sorglich erleben, lassen sich in ihrem Lernverhalten relativ stark von extrinsi-
schen Faktoren beeinflussen. Fiir die iibrigen Skalen der motivationalen
Orientierung finden sich keine signifikanten Zusammenhénge. Im Hinblick auf
die schulischen Interessen sind die Ergebnisse uneinheitlich; es besteht nur eine
schwache Beziehung zum Interesse am Fach Deutsch.

(c) Elternperzipiertes Erziehungsverhalten: Die mit unseren Skalen erfafiten
Orientierungen gegeniiber elterlicher Kontrolle und Autonomieunterstiitzung
korrelieren nur sehr schwach mit den Indikatoren der motivationalen Orien-
tierung und des schulbezogenen Interesses. Lediglich die Korrelation zwischen
den Variablen ,,Moderate Kontrolle* und ,,Intrinsische Regulation“ erreichen
eine statistisch signifikante Grofenordnung (r=—.20, p<.01).

4. Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Beitrag geht es um die Frage, ob und inwieweit ausgewéhlte Bedin-
gungen des Elternhauses einen Einfluf} auf intrinsische Motivation und Inter-
esse haben. In Anlehnung an DEci und Ryan (1993) gehen wir davon aus, daf3
weder die aktuell wirksame ,,Motivierung* noch die habituellen Komponenten
der Motivation (z. B. motivationale Orientierungen) nach einer einfachen di-
chotomen Unterscheidung den Kategorien ,intrinsisch oder ,,extrinsisch*
zugeordnet werden koénnen, sondern einem Kontinuum unterliegen, das allen-
falls idealtypisch in Zwischenstufen untergliedert werden kann. Theoretisch ist
zu erwarten, daB die hoheren Stufen der Regulation mit Interesse korrelieren,
da Interesse als zentrale Bedingung fiir die Entstehung intrinsischer Motivation
angesehen werden kann (DEc1 1992; SCHIEFELE 1994). Tatsichlich konnen wir
feststellen, daB die beiden hochsten Stufen (,,Intrinsische* und ,Identifizierte
Regulation“) relativ eng mit schulischen Interessen zusammenhéngen. AuBer-
dem zeigt sich fiir die vier Subskalen in Ubereinstimmung mit Befunden von
Ryan und ConNELL (1989) ein Korrelationsmuster, welches die Annahme ei-
ner zwischen dem extrinsischen und dem intrinsischen Pol kontinuierlich
abgestuften motivationalen Regulation unterstiitzt. Eine aktuell wirksame Mo-
tivation kann also gleichzeitig durch unterschiedliche motivationale ,,Quellen
gespeist sein.

Interesse und intrinsische motivationale Orientierung sind theoretisch be-
nachbarte, aber keinesfalls gegenseitig austauschbare theoretische Konzepte.
Im Kontext von Lernmotivation bezeichnet Interesse die mit subjektiven Wer-
ten verbundene Priferenz fiir bestimmte Lerngegenstinde. Interessen sind
also gegenstandsspezifisch. Motivationale Orientierungen werden in den ein-
schligigen Theorien dagegen meist als relativ allgemeine Verhaltensdispositio-
nen aufgefaBt, die Ziele und Dynamik des Handelns ganz generell steuern.
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Insofern ist nicht zu erwarten, daB8 die Beziehungen zwischen (fachlichem)
Interesse und Leistung jeweils die gleiche Struktur besitzen wie die Beziehun-
gen zwischen (intrinsischer) motivationaler Orientierung und Leistung. Die in
unserer Studie gefundenen Interesse-Leistungs-Korrelationen bestétigen zu-
nichst den in anderen Untersuchungen wiederholt nachgewiesenen Trend, daf
bei mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern eine engere und stabilere
Beziehung zwischen Interesse und Leistung zu erwarten ist als bei sprachlichen
(oder musischen) Féchern. In unserem Fall finden wir eine deutlich positive
Beziehung fiir das Fach Mathematik, aber keine fiir das Fach Deutsch. Dies
mag damit zusammenhéngen, daf die inhaltlichen Interessen der Kinder an
diesem Fach nur in begrenztem Umfang mit den Inhalten des Deutschunter-
richts iibereinstimmen. Auch fiir andere Schulficher wurde nachgewiesen, da3
bei schulfachbezogenen Interessen oft eine erhebliche Diskrepanz zwischen
den auBerschulischen Erfahrungen sowie den daraus abgeleiteten inhaltlichen
Priferenzen und dem Angebot der Schule besteht (BRAUNGART/JUNGKUNZ
1989).

In Ubereinstimmung mit den oben skizzierten theoretischen Uberlegungen
finden wir fiir die Skala ,,Intrinsische Regulation* eine fachunspezifische und
im Vergleich zu den Interesse-Leistungs-Korrelationen weniger deutlich aus-
geprigte Beziehung zur Schulleistung. Fiir beide Schulfdcher ergibt sich eine
schwache, aber signifikante Beziehung. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang, daB eine stark extrinsische motivationale Orientierung auf dieser Schul-
stufe einen eher negativen Effekt auf die (bewertete) Schulleistung hat. Schiiler
mit hohen Werten auf der Skala ,,Extrinsische Regulation* schneiden im Fach
Deutsch signifikant schlechter ab als ihre Mitschiiler. Ob dies damit zu erkldren
ist, daB diese Form der motivationalen Orientierung mit geringerer Anstren-
gungsbereitschaft oder Mitarbeit im Unterricht verbunden ist, oder ob Lehrer
die schwichere Ichbeteiligung negativ bewerteten, kann auf Grund der ver-
fiigbaren Befunde nicht entschieden werden.

Wie steht es nun mit der Vermutung, dal Bedingungen des Elternhauses und
hier vor allem der Bildungsstatus und spezifische Komponenten des Erzie-
hungsverhaltens einen nachweisbaren Einfluf} auf die Art der motivationalen
Orientierung und das schulfachbezogene Interesse von Grundschulkindern ha-
ben? Unsere korrelativen Befunde beziiglich des Bildungsstatus bestétigen
zundchst die bekannte statistische Relation zwischen Sozialstatus der Eltern
und Schulerfolg: Die Korrelationen zwischen dieser soziodemographischen
Variablen und den Schulnoten in den beiden berticksichtigten Féchern sind
relativ hoch und liegen selbst bei statistischer Kontrolle des Faktors Intelligenz
in der GroBenordnung von .40. Im Hinblick auf die vier Stufen der motiv-
tionalen Orientierung bestehen nur zu den stdrker extrinsisch bestimmten
Regulationsformen systematische Beziehungen. Das Lernverhalten von Kin-
dern aus Elternhidusern mit hoherem Bildungsniveau ist weniger von extrinsi-
schen Anreizen bestimmt als das Verhalten der Kinder aus einem bildungsfer-
neren Milieu. DaB das Bildungsniveau keinen erkennbaren EinfluB auf die
starker innengeleiteten Formen der motivationalen Orientierung besitzt, liegt
moglicherweise daran, daB auf Selbstbestimmung beruhende Formen der Ver-
haltensregulation erst allméhlich herausgebildet werden und daB es insbeson-
dere in Lernfeldern mit starker Strukturierung und AuBenlenkung schwierig
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ist, Strategien und Einstellungen zu entwickeln, die eine Realisierung autono-
mer Formen des Lernens ermoglichen. Der Einfluf des elterlichen Bildungs-
niveaus auf die schulfachbezogenen Interessen ist gering und fiir die beiden
einbezogenen Ficher tendenziell gegenldufig. Ein positiver Effekt ist nur fir
das Interesse am Fach Mathematik nachzuweisen. Es ist anzunehmen, daf3 die
Beziehung teilweise durch den ,,gemeinsamen® Faktor Intelligenz vermittelt
wird, da die statistische Beziechung zwischen Bildungsstatus und Mathematik-
interesse bei Kontrolle der Intelligenz auf ein nichtsignifikantes Niveau
sinkt.

Genauere Zusammenhinge zwischen Bedingungen der familidren Umwelt
und den intrinsischen Komponenten der Lernmotivation erwarten wir von der
Analyse des Erziehungsverhaltens. Im Hinblick auf die Frage, ob autonomie-
unterstiitzende MaBnahmen der Eltern einen EinfluB auf die Auspragung und
Entwicklung intrinsischer Lernmotivation haben, erscheinen unsere Befunde
auf den ersten Blick wenig ergiebig. Signifikante Beziehungen finden sich
(dhnlich wie bei den Variablen ,,Bildungsstatus“ und kindperzipierte ,,Anteil-
nahme*) nur fiir die fremdbestimmten Aspekte der motivationalen Orientie-
rung (,,Extrinsische und ,Introjizierte Regulation*). Im Hinblick auf die
stirker selbstbestimmten motivationalen Orientierungen (,,Intrinsische” und
,Identifizierte Regulation*) und fiir das Interesse finden sich keine Zusam-
menhinge. Auf dem Hintergrund entwicklungstheoretischer Uberlegungen
konnte man annehmen, daB sowohl die verschiedenen Stufen der Verhaltens-
regulation als auch die Entstehung eines fachspezifischen Interesses allgemei-
nen Entwicklungsgesetzlichkeiten unterliegen, die teilweise an das Lebensalter
gebunden sind. Ganz offensichtlich gilt das fiir die Interessenentstehung, die ja
nur auf der Basis differenzierter Erfahrungen mit dem betreffenden (Lern-)
Gegenstand moglich ist und erst in Verbindung mit der Herausbildung von
Wertpriferenzen und gesicherten Einschitzungen der eigenen Kompetenz-
und Fihigkeitsstruktur ein stabiles Niveau erreichen kann. Kinder der dritten
und vierten Grundschulklasse stehen noch am Anfang dieser Entwicklung.
Ahnliches gilt fiir die Entwicklung motivationaler Orientierungen nach dem
Stufenmodell von DEeci und Ryan. Die Theorie der Selbstbestimmungsmoti-
vation geht davon aus, daf die jeweils hohere Stufe der Verhaltensregulation
erst erreicht werden kann, wenn die Zwischenstufen erfolgreich bewiltigt wur-
den. Dies gelingt offensichtlich nicht allen Schiilern in gleicher Weise. Im
Vorteil sind Kinder aus gehobener Bildungsschicht, deren Eltern dafiir Sorge
tragen, daB sie Lern- und Schulaufgaben moglichst friih selbstandig erledigen
und ihnen dabei nicht nur den erforderlichen Freiraum gewihren, sondern sie
aktiv unterstiitzen. Moglicherweise bildet die Grundschulzeit fiir diesen Ent-
wicklungsschritt eine besonders sensible Phase, da hier das Kind erstmals mit
relativ starren Anforderungen und einem System von externen Steuerungsfak-
toren konfrontiert wird, die ihm die Durchsetzung selbstbestimmter Formen
der Handlungsregulation erschweren.

Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen kann man unsere Befunde auch
so lesen, daB Kinder, die eine hohe Autonomieunterstiitzung bei ihren Eltern
wahrnehmen, die Stufe der extrinsischen Verhaltensregulation schneller iiber-
winden. Eltern mit einem autonomieforderlichen Erziehungsverhalten schiit-
zen so ihre Kinder davor, ihr schulisches Lernen auf dem Hintergrund extern
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aufgezwungener Anforderungen zu sehen und eroffnen ihnen langfristig die
Chance zur Entwicklung einer auf Selbstbestimmung und fachlichem Interesse
beruhenden Lernmotivation.
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Abstract

With reference to the theory of the self-determination of motivation, the authors analyse in how far
selected conditions of home background influence the development of learning motivation, of
interest in specific school subjects, and of school achievement. 118 pupils from elementary schools
were questioned as to their intrinsic vs. extrinsic motivational orientation, their subject-related
interests, and the degree of parental behavior promoting autonomy. Furthermore, data on parents’
educational background and their view of control vs. autonomy in education was collected. Results
show that both the parents’ educational status and the degree of child-perceived parental promo-
tion of autonomy reveal a negative relation with extrinsic forms of motivation. On the basis of these
findings, it is assumed that a strong support of autonomy on the part of the parents helps children to
better overcome extrinsic forms of regulation in this age group, thus indirectly assisting the de-
velopment of intrinsic motivation.
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