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In: Jerusalem, M. & Hopf, D. (Hrsg.) (2002): Zeitschrift für 
Pädagogik. Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in 
Bildungsinstitutionen. 44. Beiheft. S. 54-82 

Andreas Krapp/Richard M. Ryan 

Selbstwirksamkeit und Lernmotivation 

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

1. Einleitung 

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

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

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

2. Basiskonzeption und genereller Erklärungsanspruch 
der Selbstwirksamkeitstheorie 

Das Selbstwirksamkeitskonzept geht auf ein Interpretationsschema menschlichen 
Verhaltens zurück, das im Prinzip dem Denkmodell des Behaviorismus 
entspricht: Auf eine Reaktion des Organismus erfolgen Konsequenzen („out-
come"), die darüber entscheiden, ob das Verhalten aufrecht erhalten oder 
verändert wird (vgl. Abbildung 1). Bandura erweitert das traditionelle Reiz-
Reaktions-Schema des behavioristischen Denkansatzes, indem er zur Be-
schreibung und Erklärung der Verhaltenssteuerung zusätzlich kognitive Fak-
toren berücksichtigt, die der orthodoxe Behaviorismus der wissenschaftlich 
nicht zugänglichen „black-box" zugeordnet hatte. Das Konzept der Selbst-
wirksarnkeitserwartung wurde erstmals 1977 einem klinisch-psychologischen 
Publikum vorgestellt (Bandura 1977). Seitdem wurde es in vielen anderen 
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Bereichen aufgegriffen, doch das Grundmodell der Verhaltenserklärung hat sich 
in seiner Grundstruktur nicht geändert (s. Bandura 1997). 

Wie aus Abbildung l hervorgeht, unterscheidet Bandura zwei zentrale 
kognitive Komponenten der Verhaltenssteuerung. Die „Wirksamkeitsüber-
zeugungen" (efficacy expectations) beziehen sich auf die Einschätzung der 
eigenen Fähigkeit, „... to organize and execute given types of performance" 
(Bandura 1977, S. 21); die „Ergebniserwartungen" (outcome expectations) 
sind subjektive Einschätzungen über die wahrscheinlichen Konsequenzen, die 
mit diesem Verhalten verknüpft sind („... judgement of the likely consequen-ce 
such performance will produce"; Bandura 1977, S. 21). Beide Komponenten 
besagen im Prinzip, dass eine handelnde Person vor der eigentlichen Rea-
lisierung ihres Verhaltens Einschätzungen der eigenen Fähigkeiten vornimmt 
und Erwartungen im Sinne „subjektiver Prognosen" bildet. Ob und auf welche 
Weise eine Person in einer bestimmten Situation handelt, hängt nach 
Auffassung dieser Konzeption weitgehend von diesen beiden kognitiven Pro-
zessen ab. Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung berücksichtigt le-
diglich die Dimension der Erwartungen und vernachlässigt die Wertdimension 
des zweckrationalen „Erwartungs-mal-Wert-Modells", welches fast allen 
modernen kognitiven Motivationstheorien zu Grunde liegt (Pintrich/Schunk 
1996; Rheinberg 2000). 

 

Abb. 1: Unterscheidung von Wirksamkeit;- und Ergebniserwartung (nach 
Bandura 1977,5.193). 

Das mit Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnete psychische Phänomen, 
nämlich „die subjektive Überzeugung, schwierige Aufgaben oder Lebens-
probleme auf Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können" (Schwarzer 
1998, S. 159) und damit Kontrolle über künftige Person-Umwelt-Bezüge aus-
üben und aufrecht erhalten zu können, wird auch in anderen psychologi-
schen Theorien als eine wichtige Komponente effektiven Handelns angese- 

v.hen. Verwandte Konzepte sind u.a. „Kontrollüberzeugung" (Rotter 1954; 
,-Skinner 1996; Flammer 1990; vgl. Beitrag von Flammer/Nakamura in diesem 
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Band), „wahrgenommene Kompetenzerfahrung" (Deci/Ryan 1995; Koestner/ 
McClelland 1990), „Handlungsergebniserwartung" (Heckhausen 1989; 
Rheinberg 2000) oder „Optimismus" (Carver/Scheier 1998; vgl. Beitrag von 
Schwarzer und Jerusalem in diesem Band). Die Überzeugung, dass man eine 
Handlung erfolgreich durchführen kann und dass diese Handlung vorher-
sagbare Effekte hat, sind zentrale Merkmale des intentionalen Handelns 
(Heider 1958). 

Die Bedeutsamkeit der Selbstwirksamkeit bzw. der wahrgenommenen ei-
genen Fähigkeiten für die Erklärung menschlichen Verhaltens wird durch eine 
große Zahl empirischer Studien einschließlich der in diesem Band vorgestellten 
Untersuchungen eindrucksvoll belegt. Dennoch bleibt die Frage, in welchem 
Umfang das Selbstwirksamkeitskonstrukt und das sozial-kognitive Modell, aus 
dem es hervorgegangen ist (Bandura 1986, 2001), geeignet sind, die zentralen 
Aspekte der Lernmotivation angemessen zu beschreiben und zu erklären. In 
zusammenfassenden Darstellungen des Forschungsstandes vertritt Bandura die 
Auffassung, dass das Selbstwirksamkeitskonzept eine überragende Bedeutung 
im Handlungsgeschehen besitzt (z.B. Bandura 1997). Es eignet sich besser als 
andere Konzepte für die Erklärung und Prognose von so wichtigen 
Sachverhalten, wie Motivation, Leistung oder Bewältigung von Problemen in 
ganz unterschiedlichen Lebenskontexten (z.B. Bildung, Gesundheitsverhalten, 
Sport, Beruf). Andere Komponenten der Handlungssteuerung finden deshalb in 
seiner Theorie wenig Beachtung und werden auch nicht näher empirisch 
untersucht. Im Gegensatz dazu wird in anderen aktuellen Motivationstheorien 
die Meinung vertreten, dass die Selbstwirksamkeit lediglich eine Komponente 
im umfassenden Puzzle des Motivationsgeschehens darstellt: Sie betonen 
stärker als Bandura, dass günstige Selbstwirksamkeitserwartungen eine 
notwendige, aber keinesfalls eine hinreichende Bedingung für die Erklärung 
jener pädagogisch bedeutsamen Sachverhalte darstellen, mit denen wir uns im 
Folgenden etwas näher befassen wollen, nämlich mit einer auf 
Selbstbestimmung beruhenden Lernmotivation und mit der Entwicklung 
gegenstandsspezifischer Interessen. Wir sind darüber hinaus der Auffassung, 
dass rein kognitive Erklärungsansätze nicht ausreichen, um das 
Motivationsgeschehen in seiner ganzen Breite angemessen zu beschreiben 
und zu erklären. Neben der kognitiven Einschätzung der eigenen Hand-
lungsmöglichkeiten und der voraussichtlichen Konsequenzen spielen weitere 
Faktoren eine wichtige Rolle, z.B. die Qualität der sozialen Beziehungen und das 
emotionale Erleben während des Handlungsverlaufs. 
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3. Qualitative Unterschiede der Lernmotivation: Die 
Perspektive der Selbstbestimmungstheorie 

Motivation wird oft lediglich unter dem Gesichtspunkt ihrer Stärke oder In-
tensität betrachtet. Man hat entweder eine geringe oder eine starke Motivation. 
Eine solche Position findet man im Prinzip auch in der Selbstwirksam-
keitstheorie bzw. in der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1986, 1997). 
Wenn die allgemeine Bedingung erfüllt ist, dass eine Person ein bestimmtes 
Aufgaben- oder Tätigkeitsgebiet für persönlich wichtig erachtet und dadurch 
ein Minimum an „self-commitment" erzielt ist, wird sie in der Regel umso 
mehr motiviert sein, eine bestimmte Handlung auszuführen, je mehr Selbst-
wirksamkeit sie besitzt. Nach Auffassung der Selbstbestimmungstheorie ist 
eine solche Sichtweise nicht im eigentlichen Sinne falsch, sondern undiffe-
renziert und unvollständig. Gerade im pädagogischen Kontext kommt es 
nicht nur darauf an, wie stark jemand motiviert ist, sondern von welcher 
„Qualität" die Motivation ist (Deci/Ryan 1985; Ryan/Deci 2000a). In der 
Selbstbestimmungstheorie werden deshalb zwei Aspekte unterschieden: Die 
„Stärke" der Motivation und ihre Ausrichtung. Während sich die Motivati-
onsstärke (oder das Motivierungsniveau) darauf bezieht, wie stark sich eine 
Person insgesamt motiviert fühlt, gibt die Art der Ausrichtung Informationen 
darüber, warum eine Person etwas tut bzw. sich engagiert. Man kann z.B. 
hoch motiviert sein, etwas Bestimmtes zu tun, weil man durch starke exter-
nale Anreize (z.B. Belohnung, Strafandrohung) dazu gezwungen worden ist. 
Man kann auch deshalb hoch motiviert sein, weil man diese Tätigkeit per-
sönlich schätzt und den zu erwartenden Ergebnissen eine hohe persönliche 
Bedeutung beimisst. Diese Unterschiede hinsichtlich der „Ursachen" des 
Handelns führen nach Auffassung der Selbstbestimmungstheorie zu erheblichen 
Unterschieden hinsichtlich Persistenz, Qualität des emotionalen Erlebens und 
Art der Handlungsergebnisse (z.B. Qualität des erworbenen Wissens). Die 
Selbstbestimmungstheorie unterscheidet fünf typische Varianten der 
Motivation: Die intrinsische Motivation und vier Formen der extrinsi-schen 
Motivation. 

3.1  Intrinsische Motivation 

Eine in der pädagogisch-psychologischen Literatur häufig diskutierte und in 
der Forschungstradition der Selbstbestimmungstheorie sorgfältig untersuchte 
Motivationsform ist die intrinsische Motivation. Sie ist definiert als eine 

V' 

Form der Motivation, die auf der inhärenten Befriedigung des Handlungs-
vollzugs beruht. Eine intrinsisch motivierte Person handelt aus Freude über 
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die Tätigkeit oder einem „intrinsischen Interesse" an der Sache. Prototypische 
Formen sind das Neugier- und Explorationsverhalten bei Kleinkindern oder 
sportliche Aktivitäten, die ohne weiterreichende Ambitionen (z.B. Gewinn im 
Wettkampf) durchgeführt werden. Die „Motivierungsquelle" ist unabhängig von 
Belohnungen und anderen externalen „Handlungsveranlassungen". In der 
Alltagsrealität sind Handlungen in der Regel motivational mehrfach verankert. 
Neben intrinsischen Anreizen können zusätzlich extrinsische Motive eine Rolle 
spielen, die jedoch theoretisch voneinander abzugrenzen sind (s.u.). 

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

Die Selbstbestimmungstheorie beinhaltet eine Subtheorie über die Deter-
minanten intrinsischer Motivation, die sogen. „Cognitive Evaluation Theory" 
(CET), auf deren Basis zahlreiche empirische Untersuchungen durchgeführt 
worden sind (Deci/Ryan 1985). Diese Theorie postuliert u.a., dass intrinsische 
Motivation durch das Erleben (bzw. das Gefühl) von Kompetenz gefördert wird 
- eine Auffassung, die übrigens auch von Bandura explizit geteilt wird (vgl. 
Bandura/Schunk 1981). Darüber hinaus wird vermutet, dass intrinsische 
Motivation nur dann auftritt, wenn sich die handelnde Person als hinreichend 
autonom (oder selbstbestimmt) wahrnimmt. Hier ist zu beachten, dass das 
Autonomieerleben nicht gleichzusetzen ist mit dem alltäglichen Verständnis von 
„Unabhängigkeit" oder fehlendem Umwelteinfluss. Vielmehr ist es die von der 
Person erlebte innere Übereinstimmung zwischen dem, was sie selbst für 
wichtig hält und gerne tun möchte und den in der aktuellen Situation 
geforderten Aufgabenstellungen. Selbst wenn sich eine Person kompetent und 
hoch wirksam fühlt, wird sie keine intrinsische Motivation entwickeln, wenn sie 
gleichzeitig das Gefühl hat, von außen kontrolliert zu sein, sei es durch 
Belohnung, Strafandrohung oder andere Formen von Zwang. Diese Hypothese 
wurde durch zahlreiche empirische Befunde bestätigt (Deci/Ryan 1987,2000). 

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

In diesem Zusammenhang sei kurz auf die Metaanalysen zum sogen. 
„Korrumpierungseffekt" der Belohnung hingewiesen. Die Untersuchungen in 
diesem Forschungsfeld befassen sich mit der These, dass eine bereits vorhandene 
intrinsische Motivation durch extrinsische Bekräftigungen (z.B. Bezahlung für 
erbrachte Leistung, Lob) beeinträchtigt bzw. sogar völlig zum Verschwinden 
gebracht werden kann. Zur Überprüfung dieser auch für die Erklärung der 
schulischen Motivation sehr bedeutsamen Hypothese wurden seit den 70er-
Jahren zahlreiche experimentelle Studien durchgeführt. Die Befunde wurden von 
Cameron/Pierce (1994) sowie - mit ähnlicher Vorgehensweise - von 
Eisenberger/Cameron (1996) auf der Basis von Metaanalysen zusammengefasst. 
Deci/Koestner/Ryan (1999) haben mit dem gleichen Datenmaterial ebenfalls 
eine Metaanalyse durchgeführt. Während die ersten beiden Analysen zu belegen 
scheinen, dass die Befunde die Ausgangsthese insgesamt widerlegen, kommt die 
Reanalyse zu dem Ergebnis, dass die in der Selbstbestimmungstheorie 
vorhergesagten Zusammenhänge zum größten Teil bestätigt werden. Der 
scheinbare Widerspruch zwischen den Befunden rührt daher, dass die ersten 
Analysen auf der Basis behavioristischer bzw. sozialkognitiver 
Kategorisierungen durchgeführt wurden, die auf die in der CET postulierten 
moderierenden Bedingungsfaktoren für die Entstehung von in-trinsischer 
Motivation keine Rücksicht nehmen. Beachtet man jedoch diese 
differenzierenden Bedingungen, dann findet man sowohl in Bezug auf die 
Haupteffekte als auch in Bezug auf die moderierenden Effekte theoriekon-
forme Befunde (Ryan/Deci 2000b; Deci/Koestner/Ryan 2001). 
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3.2 Verschiedene Formen extrinsischer Motivation 

Neben der intrinsischen Motivation gibt es verschiedene Form.en von extrin-
sischer Motivation. Von „extrinsisch" ist die Rede, wenn eine Handlung nicht 
ausschließlich wegen ihrer intrinsischen Befriedigung ausgeübt wird, sondern 
wegen der mit der Handlung erzielbaren Folgen, die außerhalb des eigentli-
chen Handlungsvollzugs liegen. Eine extrinsisch motivierte Handlung hat also 
stets eine instrumenteile Funktion. Nach Auffassung der Selbstbestim-
mungstheorie unterscheiden sich die verschiedenen Formen extrinsisch mo-
tivierten Verhaltens vor allem in Bezug auf das Ausmaß erlebter Autonomie 
bzw. Selbstbestimmung. In der Selbstbestimmungstheorie werden vier Aus-
prägungsformen oder „Stufen" extrinsischer Handlungsregulation unter-
schieden, wobei die unterste Stufe die völlig fremdbestimmte Form der ex-
trinsischen Motivation repräsentiert und die anderen Stufen Unterschiedliche 
Ausprägungsgrade einer zunehmend selbstbestimmten extrinsischen Motivation 
beschreiben. 

Auf der Stufe der externalen Regulation sieht eine Person ihr eigenes Ver-
halten als ausschließlich durch externe „Kontingenzen" wie Belohnung oder 
Strafe „verursacht". Es handelt sich also um eine völlig fremdbestimmte und 
insofern hochgradig „abhängige" Motivationsform. Dennoch kann die exter-
nale Regulation ein wirksames Mittel zur „Motivierung" sein. Probleme ergeben 
sich allerdings mit der Persistenz und dem Transfer des Verhaltens, denn eine so 
motivierte Person wird ihr Verhalten nur so lange aufrechterhalten, als die 
externalen Einflussfaktoren und „Anreizbedingungen" wirksam sind. 
Persistenz und Transfer bedürfen deshalb der kontinuierlichen Aufrecht-
erhaltung externaler Kontrollmaßnahmen. Ein weiteres Problem ist die Qualität 
der Handlungsergebnisse. In empirischen Untersuchungen konnte gezeigt 
werden, dass Lernende auf dieser Ebene der Motivierung vergleichsweise 
oberflächliche Strategien bei der Aufgabenbearbeitung einsetzen, sich an 
geringen Qualitätsstandards orientieren und wenig Kreativität zeigen 
(Danner/Lonky 1981; Grolnick/Ryan 1987; Utman 1997). Die Personen wählen 
üblicherweise den kürzesten Weg zur Erreichung der fremdgesetzten Ziele. 
Gleichzeitig ist dieses Verhalten in der Regel durch negative Erlebensqualitäten 
gekennzeichnet, z.B. durch eine Beeinträchtigung des Wohlbefindens, wenig 
Freude und aversiv besetzte Gefühle wie Angst, Stress oder innere Entfremdung. 
Doch selbst unter der Bedingung externaler Kontrolle ist ein minimales Maß 
an Kompetenz und Selbstwirksamkeitserfahrung erforderlich. Eine Person 
wird sich in einer external regulierten Handlungssituation kaum ernsthaft 
anstrengen und aktiv versuchen, die fremdgesetzten Ziele zu erreichen, wenn 
sie den Eindruck hat, den Anforderungen überhaupt nicht gewachsen zu sein. 
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Die unterste Stufe selbstbestimmten Handelns wird mit Introjektion bezeichnet. 
Auf dieser Ebene der Handlungsregulation strengt sich eine Person an, um vor 
sich selbst gut „dazustehen". Sie möchte ein gutes Gefühl gegenüber den 
eigenen normativen Verpflichtungen haben. Im alltäglichen Sprachgebrauch 
spricht man von Vermeidung eines „schlechten Gewissens". Nach Auffassung der 
Selbstbestimmungstheorie basiert die Motivation auf der Stufe der 
Introjektion auf einer zwar internalisierten aber vom Individuum immer noch 
als heteronom erlebten Selbstkontrolle. Es ist vor allem das Bedürfnis nach 
sozialer Eingebundenheit, der Wunsch, von „signifikanten Anderen" anerkannt 
und akzeptiert zu werden, der zur Introjektion eines bestimmten 
Handlungsziels oder einer bestimmten Leistungsanforderung fuhren. Das 
zentrale Motiv ist die wahrgenommene Kontingenz des Verhaltens mit dem 
Gefühl der sozialen Zugehörigkeit (relatedness). Durch die Übernahme von 
Verhaltensmustern und Standards, die in der sozialen Umgebung gebräuchlich 
sind und für wichtig erachtet werden, möchte die Person Zustimmung und 
Anerkennung von außen finden und gleichzeitig die eigene Selbstachtung 
erhöhen. Die Erledigung einer introjizierten Aufgabe erfüllt die Person mit 
innerer Befriedigung. Misserfolge erzeugen ein „schlechtes Gewissen" und 
führen zu Schuldgefühlen, Scham oder Angst. Ein Schüler, der sich vor allem 
deshalb urn gute Leistungen bemüht, weil er sich sonst schuldig fühlen würde, 
oder weil er demonstrieren möchte, dass er die Leistungsanforderungen seiner 
Eltern akzeptiert, ist ein typisches Beispiel für introjizierte Hand-
lungsregulation. Genau so wie auf der externalen Regulationsstufe können 
auch im Fall der Introjektion sowohl geringe als auch höhere Formen der 
Selbstwirksamkeitserwartungen auftreten. Ein Student, der nur deshalb an 
einer akademischen Veranstaltung teilnimmt, weil er Schuldgefühle vermeiden 
oder Anerkennung von außen finden möchte, kann sich z.B. dennoch im 
Hinblick auf die gegebenen Leistungsanforderungen hoch selbstwirksam 
fühlen. 

Eine dritte Form extrinsischer Handlungsregulation wird mit Identifikation 
umschrieben. Sie ist in sehr viel stärkerem Ausmaß durch die Erfahrung von 
Autonomie und „freiem Willen" charakterisiert. Die Person befasst sich mit 
einer Sache deshalb, weil sie diese für persönlich bedeutsam erachtet. Der 
Schlüssel zum Verständnis der identifizierten Handlungsregulation ist der 
persönliche Wertbezug. Die Handlung richtet sich auf etwas, wovon die Person 
innerlich überzeugt ist. Die Interessentheorie (s.u.) würde die Realisierung 
eines bereits entwickelten persönlichen Interesses dieser Stufe der Hand-
lungsregulation zuordnen. Eine Person wird sich umso bereitwilliger auf eine 
persönlich hoch bewertete Angelegenheit einlassen, je stärker sie das Gefühl 
fyat, die dafür erforderlichen Kompetenzen zu besitzen. Auch hier kann man 
cjavon ausgehen, dass der Intensitätsgrad der Motivation mit den Selbstwirk- 
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samkeitserwartungen korreliert, aber die Selbstwirksamkeit alleine die be-
sondere Qualität der identifizierten Motivationsstufe nicht beschreiben und 
erklären kann. 

Die höchste Stufe selbstbestimmter extrinsischer Motivation ist die „In-
tegration". Die integrierte Handlungsregulation hat zur Voraussetzung, dass 
sich eine Person mit einem Aufgabengebiet nicht nur persönlich identifiziert, 
sondern die damit verbundenen Ziele zusätzlich in das Gesamtsystem der 
persönlichen Wertbezüge eingeordnet hat (vgl. auch Deci/Ryan 1993, S. 228). 
Das ist der tiefere Sinn der Feststellung, dass eine Person in diesem Fall völlig 
„authentisch" handelt (Ryan 1995). Aus interessentheoretischer Sicht ent-
spricht diese Stufe der Handlungsregulation dem Prototyp eines hoch entwi-
ckelten persönlichen Interesses. Auch auf dieser Stufe gilt, dass hohe Motivation 
vermutlich mit einer höheren Selbstwirksamkeit einher geht. Aber die positive 
Einschätzung der eigenen Handlungskompetenz allein kann weder zwischen 
Motivationsformen differenzieren, noch kann sie den Integrationsprozess 
erklären. 

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

3.3 Empirische Befunde 

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

Empirische Untersuchungsbefunde zeigen darüber hinaus, dass die Art 
der Motivation und speziell der Grad der dabei erlebten Autonomie erhebliche 
Auswirkungen auf die Qualität der Handlungsergebnisse und das Wohlbefinden 
haben. Das gilt nicht nur für pädagogische Settings, sondern auch 
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für viele andere Handlungsfelder, die bislang in die Untersuchungen einbezogen 
worden sind. Hier einige exemplarische Befunde: Autonomere Formen der 
Motivation (intrinsische Motivation, Identifikation und Integration) fuhren im 
Vergleich zu den eher heteronomen Formen der Regulation (externale 
Regulation, Introjektion) zu günstigeren Lernergebnissen; Schüler mit einer 
autonomeren Handlungsregulation weisen auch dann bessere Leistungen als 
weniger autonome Schüler auf, wenn das Fähigkeitsniveau statistisch kon-
trolliert wird (Black/Deci 2000; Miserandino 1996); sie schneiden insbesondere 
in Bezug auf konzeptionelles Lernen besser ab (Grolnick/Ryan 1987) und 
streben höherwertige Schulabschlüsse an (Vallerand/Fortier/Guay 1997); 
weiterhin verwenden sie günstigere Copingstrategien nach Misserfolg (Ryan/ 
Connell 1989); Sportler mit einer autonomeren Handlungsregulation sind 
durchhaltefähiger und fühlen sich wohler (Pelletier et al 2001); Patienten halten 
sich strikter an medizinische Anweisungen (Williams/Deci/Ryan 1998) und 
verändern schneller ihr Gesundheitsverhalten (Williams et al. 1998). 

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

Dieser kurze Überblick über den Stand der Forschung zeigt, dass die erlebte 
Autonomie einen wichtigen Faktor in der Verhaltensregulation darstellt. Sie ist 
u.a. für die Erlebensqualität, die Persistenz und das Leistungsniveau 
prognostisch bedeutsam und liefert einen vom Konzept der Selbstwirksam-
keitserwartung unabhängigen Erklärungsansatz für das motivationale Ge-
schehen. Trotzdem wird immer wieder die wissenschaftliche Brauchbarkeit 
des Autonomiekonzepts in Zweifel gezogen. Die ablehnende Haltung liegt 
häufig darin begründet, dass der Autonomiebegriff unter Rückgriff auf den 
alltäglichen Sprachgebrauch interpretiert wird, der nicht mit der Auffassung ^er 
Selbstbestimmungstheorie übereinstimmt. Auch Bandura interpretiert 
^Autonomie als „völlige Unabhängigkeit des Verhaltens von äußeren Einflüs- 
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sen" (1989, S. 1175). Autonomie ist jedoch nach Auffassung der Selbstbestim-
mungstheorie keineswegs gleichzusetzen mit Unabhängigkeit von der (sozialen) 
Umgebung, sondern bezieht sich darauf, ob eine Person mit den Anregungen, 
Vorgaben oder Normen der Umwelt übereinstimmt und deshalb freiwillig 
bereit ist, das eigene Verhalten daran zu orientieren. Das wird übrigens auch in 
vielen philosophischen und phänomenologischen Analysen so gesehen und 
ausführlich begründet (z.B. Dworkin 1988; Memmi 1984; Ri-coeur 1977; vgl. 
Ryan 1993). Wenn z.B. ein Lehrer seinen Schüler davon überzeugt, dass der 
Erwerb einer bestimmten Fähigkeit sinnvoll oder für ihn nützlich ist, kann 
der Schüler dies einsehen und er wird künftig solche Aufgaben in autonomerer 
Weise angehen als wenn sie ihm einfach ohne Begründung befohlen werden 
(Deci u.a. 1994; Ramseier 2001). Ebenso handelt eine Person autonom, wenn 
sie ein Gesetz befolgt, das sie für richtig hält. Sie agiert auch dann noch 
selbstbestimmt, wenn die Umwelt einen Anstoß für ein bestimmtes Verhalten 
gibt. 

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

Der zentrale Kritikpunkt der Selbstbestimmungstheorie am Konzept der 
Selbstwirksamkeitserwartung ist die unzureichende Differenzierung der 
Lernmotivation. Es wird nicht bestritten, dass hohe und stabile Selbstwirk-
samkeitserwartungen günstige Voraussetzungen für Lernen und Leistung 
darstellen. Aber mindestens ebenso wichtig sind qualitative Kriterien, wie z.B. die 
Herkunft der motivationalen Dynamik in Bezug auf die Dimension der 
wahrgenommenen Heteronomie vs. Autonomie bzw. die Dimension des 
Committment, die von Bandura immer wieder erwähnt, aber in seinen theo-
retischen Aussagen zur Motivation nicht expliziert und auch empirisch nicht 
näher untersucht wird. Doch auch die in der Selbstbestimmungstheorie vor-
geschlagene Aufschlüsselung der Motivationstypen lässt einen weiteren wichtigen 
Aspekt der Lernmotivation außeracht, nämlich die Frage nach den Zielen und 
der inhaltlichen Ausrichtung des motivationalen Geschehens. Verantwortliches 
erzieherisches Handeln muss sich auch um die Art der Inhalte und 
gegenstandsspezifischen Ziele des Lernens kümmern (vgl. dazu die ausführlichen 
Überlegungen von H. Schiefele 1978). Unabhängig von der pädagogisch 
unumgänglichen Frage, wie Ziele von Bildung und Erziehung ggf. unter Ein-
beziehung empirisch-psychologischer Kategorien und Befunde begründet 
bzw. legitimiert werden können (vgl. Brandtstädter 1979), ist von einer päda-
gogisch relevanten Motivationstheorie zu fordern, dass sie explizit Beschrei- 
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bungs- und Erklärungsansätze für die Ziel- und Inhaltsaspekte des Motivie-
rungsgeschehens anbietet. Die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura hat -
wie im Folgenden kurz erläutert wird - dazu nur relativ wenig beizutragen. 
Theoretische Alternativen findet man in pädagogisch-psychologischen For-
schungsansätzen, die sich mit allgemeinen Zielorientierungen und den Inte-
ressen der Lernenden befassen. 

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

In Abbildung l (S. 56) wird deutlich, dass Bandura zwei zentrale Faktoren der 
Handlungssteuerung postuliert, die zugleich eine Erklärung der motiva-tionalen 
Dynamik liefern. Die Wirksamkeitsüberzeugungen und die Ergebniserwartungen. 
Hier erkennt man eine gewisse Nähe zum allgemeinen Erwar-tungs-Wert-
Modell der kognitiven Motivationspsychologie (Heckhausen 1989; 
Pintrich/Schunk 1996). Die Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung befasst 
sich jedoch fast ausschließlich mit dem ersten Faktor, der im Wesentlichen der 
Erwartungskomponente im klassischen zweckrationalen Erwar-tungs-Wert-
Modell entspricht. Abgesehen davon, dass der zweite Faktor in der Theorie von 
Bandura eine eher untergeordnete Rolle spielt, ist er auch nicht unmittelbar 
vergleichbar mit der Wertkomponente des zweckrationalen Handlungsmodells. 
Auf diesen Sachverhalt muss hier deshalb hingewiesen werden, weil bei der 
Rezeption der sozial-kognitiven Verhaltenstheorie im deutschsprachigen Raum 
häufig Missverständnisse und Fehlinterpretationen entstanden sind. Sie rühren 
daher, dass man diese Konzeption und die darin verwendeten Begriffe 
irrtümlicherweise als Variante des „erweiterten kognitiven Motivationsmodells" 
von Heckhausen (1977; vgl. Heckhausen/Rheinberg 1980; Rheinberg 1989, 2000) 
wahrgenommen hat und nicht als ein kognitiv-behavioristisches 
Verhaltensmodell. Das wird deutlich, wenn man den Begriff „outcome" näher 
betrachtet. Der im Basismodell von Bandura verwendete Begriff ist 
keineswegs identisch mit dem gleichnamigen Begriff im motivati-onalen 
Handlungsmodell, sondern beschreibt ganz im Sinne des behavioristischen 
Denkansatzes die auf das Verhalten folgenden Konsequenzen, die für dessen 
Stabilisierung oder Veränderung verantwortlich sind. Dazu zählen 
physiologische und soziale Effekte sowie positive und negative 
Selbstbewertungsreaktionen (Bandura 1997, S. 21f.). Mit „outcome" werden also 
weniger die Handlungsergebnisse im engeren Sinne beschrieben (z.B. der 
Wissenszuwachs beim Lernen), sondern die daraus resultierenden vinternalen 
oder externalen Konsequenzen, die in der klassischen Lerntheorie i-als positive 
oder negative Verstärker bezeichnet werden. Das Problem der 
Zielorientierung und die weitergehende Frage nach der inhaltlichen 
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und die weitergehende Frage nach der inhaltlichen Ausrichtung motivierten 
Handelns werden in dieser Theorie allenfalls indirekt thematisiert, indem 
Bedingungen und Kriterien benannt werden, die für die positiven oder negativen 
Rückmeldungen verantwortlich sind (z.B. Art der internalisierten Qua-
litätsstandards für die Leistungsbewertung). Obwohl Bandura die Abhängigkeit 
der „outcomes" von den übergeordneten Wertbezügen und Zielkategorien 
immer wieder betont, hält er es dennoch nicht für erforderlich, diese Variablen 
in seinem Basismodell als eigene Erklärungsquelle zu berücksichtigen oder 
deren Einflüsse systematisch empirisch zu erforschen. 

Das liegt zum einen vermutlich daran, dass Bandura gar nicht die Absicht 
hat, mit seiner Theorie Anhaltspunkte für die Beschreibung und Erklärung 
dieser normativ belasteten Sachverhalte zu liefern. Zum anderen geht aus seinen 
Äußerungen klar hervor, dass er die „Ergebniserwartungen" im Kontext von 
Lernen und Leistung als eine untergeordnete Komponente der Verhal-
tenserklärung betrachtet. Nach seiner Auffassung belegen die verfügbaren 
empirischen Befunde aus ganz unterschiedlichen Bereichen, dass in Situationen, 
in denen die Verhaltenskonsequenz in einer eindeutigen Relation zur 
Qualität der erbrachten Leistung steht, die Selbstwirksamkeitserwartungen 
mit Abstand die höchste Erklärungskraft besitzen. Sie erklären größtenteils 
auch die Varianz der „Ergebniserwartungen". Oder andersherum betrachtet: 
„When differences in efficacy beliefs are controlled, the outcomes expected for 
given performances make little or no independent contribution to predic-tion of 
behavior" (Bandura 1997, S. 24). Bandura weist zwar explizit darauf hin, dass 
aus dieser Befundlage nicht die Schlussfolgerung gezogen werden kann, dass 
die Ergebniserwartungen bzw. die Ziele und inhaltlichen Orientierungen für die 
Steuerung des Verhaltens bedeutungslos seien. Doch im Hinblick auf die 
Erklärung und Vorhersage menschlichen Verhaltens haben die 
Selbstwirksamkeitserwartungen nach seiner Einschätzung deshalb eine höhere 
Priorität, weil Richtung und Dauerhaftigkeit der Verhaltensziele letztlich durch 
die realen Wirksamkeitserfahrungen bestimmt werden. 

Zusammenfassend können wir festhalten, dass die Ziel- und Inhaltsaspekte 
der Motivation in der Theorie von Bandura eine untergeordnete Rolle 
spielen. Wie auch in anderen modernen Motivationstheorien liegt der 
Schwerpunkt der Betrachtung auf den subjektiven Bedingungen effektiver 
Handlungskontrolle, den „Kontrollüberzeugungen" (vgl. dazu den kritischen 
Beitrag von Flammer/Nakamura in diesem Band über die „Grenzen der Kon-
trolle"). Die auf bestimmte Inhalte gerichteten Lern- und Handlungsziele 
scheinen für Bandura ein nachrangiges, wissenschaftlich weniger bedeutsames 
Problem darzustellen. 
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4.2 Pädagogisch-psychologische Konzeptionen zur theoretischen 

Rekonstruktion der Ziel- und Inhaltsaspekte im Motivationsgeschehen 

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

4.2.7 Zielorientierungstheorien 

Zielorientierungen sind formale Kategorien zur Einschätzung des subjektiv 
wahrgenommenen Erfolgs im schulischen und akademischen Lernen (vgl. 
Koller 1998; Köller/Schiefele 2001). Die meisten Konzepte zur Differenzierung 
und Klassifikation von Zielorientierungen sind auf dem Hintergrund von 
Erwartungs-Wert-Modellen des Leistungsverhaltens entstanden und versuchen 
die kognitiven Repräsentationen der Wertkomponente näher zu spezifizieren. 
Meist begnügen sie sich mit einfachen prototypischen Gegenüberstellungen von 
subjektiv für wertvoll erachteten Zielzuständen. Von den Zielorientierungen 
hängt ab, was ein Lernender als Erfolg und Misserfolg in einer Prüfung 
wahrnimmt. Allgemein bekannt sind die Unterscheidungen zwischen 
„Aufgaben- vs. Ego-Orientierung" (Nicholls 1984, 1989) oder „Lernziel- vs. 
Leistungszielorientierung" (Dweck/Leggett 1988). Im Fall der Aufgaben- oder 
Lernzielorientierung hat der Schüler das Ziel, den Lerngegenstand wirklich zu 
begreifen und sich das dafür erforderliche Wissen so gut wie möglich 
anzueignen. Ein entsprechend motivierter Schüler ist an der Sache orientiert 
und versucht durch eine „intrinsisch" motivierte Bearbeitung der 
Lernaufgaben seine Kompetenzen zu steigern. Im Fall der Ego- oder Leis-
tungszielorientierung ist der Lernende in erster Linie an der Note und seinem 
individuellen Leistungsrangplatz interessiert. 

Wie die allgemeinen und domainspezifischen Zielorientierungen mit den 
jeweiligen Selbstwirksamkeitserwartungen zusammenhängen, ist nicht eindeutig 

geklärt. Doch man kann davon ausgehen, dass kein direktes Abhän-
gigkeitsverhältnis besteht und aus der Höhe der Selbstwirksamkeitserwartung 

nicht direkt auf die Art der Zielorientierung geschlossen werden kann. 
^Vielmehr ist anzunehmen, dass ein Lerner für unterschiedliche Zielkriterien v 

über jeweils eigene Wirksamkeitserfahrungen verfugt und daraus mehr oder 
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weniger stabile Erwartungen ableitet. So betrachtet bieten Zielorientierungs-
theorien eine wichtige Ergänzung für die Beschreibung und Erklärung moti-
vationaler Bedingungen des Lernens. Allerdings werden auch in diesem theo-
retischen Zugang keine Aussagen über die inhaltlichen Ziele oder Gegenstände 
des Lernens gemacht (Brophy 1999). Das ist ein Anliegen der pädagogisch-
psychologischen Interessentheorien, die in den letzten Jahren in der pädago-
gisch-psychologischen Diskussion zunehmend Beachtung gefunden haben 
(vgl. Renninger/Hidi/Krapp 1992; Krapp/Prenzel 1992; Schiefele/Wild 2000). 

4.2.2 Die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses 

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

Ein weiteres allgemeines Charakteristikum von Interesse ist die epistemi-
sche Tendenz: Eine an einem bestimmten Gegenstand interessierte Person 
möchte darüber mehr erfahren und ihre Kenntnisse und Fähigkeiten in diesem 
Gegenstandsbereich erweitern (H. Schiefele 1981; Prenzel 1988). Das 
zentrale Kennzeichen von Interesse ist die geglückte Verbindung von emotio-
nalen und wertbezogenen Merkmalskomponenten (Krapp 1992, 1999) - ein 
Sachverhalt, auf den bereits Dewey (1913) hingewiesen hat und der auch in 
anderen Interessenkonzeptionen hervorgehoben wird (Renninger 2000; Hi-
di/Harackiewicz 2001; Rathunde 1993,1998). Die emotionale Merkmalskom-
ponente besagt, dass ein Interesse während seiner Realisierung mit überwie-
gend positiven Gefühlen und Erlebensqualitäten verbunden ist, z.B. mit op-
timaler Spannung und Freude an der Auseinandersetzung mit dem Interes-
sengegenstand. Diese insgesamt positiven emotionalen Erfahrungen und As-
soziationen sind im Gedächtnissystem gespeichert und werden auch als „ge-
ruhlsbezogene Valenzen" des Interesses bezeichnet (Schiefele 1996,2001). Die 
wertbezogene Merkmalskomponente oder „Valenz" besagt, dass der Interes-
sengegenstand und die inhaltliche Auseinandersetzung mit diesem Gegen- 
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stand für die Person eine herausgehobene subjektive Bedeutung besitzt. Diese 
Einschätzung ist unabhängig von der tatsächlichen („objektiven") Bedeutung 
eines Sachverhaltes oder eines bestimmten Themas. Die Wertkomponente eines 
Interesses ist auch nicht mit der Bewertungsdimension einer (sozialen) 
Einstellung gleichzusetzen. Eine Person kann z.B. gegenüber einem bestimmten 
Sachverhalt (z.B. Menschenrechtsverletzungen) eine eindeutig negative 
Einstellung besitzen und trotzdem an der Auseinandersetzung mit diesem 
Sachverhalt ein starkes thematisches Interesse haben. 

Das allgemeine Interessenkonstrukt kann auf unterschiedlichen Analyse-
ebenen näher spezifiziert werden. In der Literatur wird insbesondere zwi-
schen situationalen und individuellen Interessen unterschieden. Im ersten 
Fall handelt es sich um den situativ ausgelösten Zustand des aktuellen „Inte-
ressiertseins" Im zweiten Fall wird Interesse als eine situationsübergreifende 
motivadonale Disposition aufgefasst. Auf dieser Betrachtungsebene hat das 
Interessenkonstrukt den Status eines relativ zeitstabilen Personmerkmals. 
Hoch entwickelte Interessen sind zugleich wichtige Komponenten in der 
Struktur des Selbstkonzepts einer Person. Sie sind beteiligt am Prozess der 
Identitätsbildung (Krapp 2000) und haben deshalb auch eine zentrale Funktion 
für diejenigen Aspekte, die in der Terminologie der Pädagogik mit „Her-
ausbildung einer mündigen Person" umschrieben werden (vgl. H. Schiefele 
1978,1986). 

Zur Frage der Entstehung und Veränderung von (dispositionalen) Interessen 
wurden im Kontext dieser Forschung eine Reihe theoretischer Vorstellungen 
entwickelt, die sich teilweise auf die oben beschriebene Konzeption der 
Selbstbestimmungstheorie stützen (Krapp 1998, 2002). Dazu gehört insbe-
sondere die Vermutung, dass den sogen, „basic-needs" eine zentrale Steue-
rungsfunktion zukommt (s.u.). In Erweiterung dieses Gedankens wird postuliert, 
dass es zwei Ebenen der Handlungs- oder Entwicklungssteuerung gibt. Die 
erste Ebene betrifft die kognitiv-rationalen Prozesse der Intentionsbildung 
bzw. der volitional gesteuerten Handlungskontrolle. Die zweite, mindestens 
ebenso wichtige Steuerungsebene bezieht sich auf Prozesse, die dauerhaft oder 
vorübergehend der bewusst-rationalen Kontrolle entzogen sind. Hier handelt es 
sich in erster Linie um Faktoren, die wir als emotionale Erlebensqualität oder 
emotional vermittelte Gesamtbewertungen des aktuellen Handlungsvollzugs 
erleben. In diesem Punkt unterscheidet sich die Interessentheorie deutlich von 
kognitiven Motivationstheorien und somit auch von der Theorie der 
Selbstwirksamkeitserwartung. 

Aus der Perspektive der Interessentheorie ist das Konzept der Selbstwirk-
samkeitserwartung eine wichtige Komponente zur Beschreibung von interes-s -̂
nbestimmten Handlungsweisen — auch und gerade im Kontext von Unterficht 
und Lernen. Die meisten Vertreter einer pädagogisch-psychologischen 
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Konzeption des Interesses stimmen darin überein, dass ein Lerner bei der 
Auseinandersetzung mit Themen und Problembereichen, die in sein persön-
liches Interessengebiet fallen, auch eine vergleichsweise hohe Selbstwirksam-
keitserwartung entwickelt. Doch eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung in 
einem bestimmten Aufgabenfeld muss nicht in jedem Fall zu einem persönlichen 
Interesse fuhren. Es gibt viele Tätigkeitsbereiche, für deren Bewältigung eine 
Person alle erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten und auch eine hohe 
Selbstwirksamkeitserwartung besitzt. Dennoch resultiert daraus nur in seltenen 
Fällen ein dauerhaftes persönliches Interesse. Auf der anderen Seite können 
stabile Interessen mit einer starken persönlichen Identifikation auf ganz 
unterschiedlichen Kompetenzniveaus auftreten (z.B. interessenorientierte 
Mitwirkung in einem Laienorchester mit hohem oder niedrigem An-
spruchsniveau). Selbstverständlich ist für die Entwicklung und Aufrecht-
erhaltung eines Interesses ein Mindestmaß von Selbstwirksamkeit erfor-
derlich. Aber die Selbstwirksamkeit alleine kann die besondere Qualität einer 
interessenbasierten Tätigkeits- oder Lernmotivation nicht erklären. Darüber 
hinaus nimmt die Interessentheorie, ähnlich wie die Selbstbestimmungs-
theorie an, dass das Erleben der eigenen Wirksamkeit eine wichtige Steue-
rungskomponente bei der Entstehung und Veränderung persönlicher Interessen 
darstellt. Doch auch hier gilt, dass die erlebte Selbstwirksamkeit eine 
notwendige aber keine hinreichende Bedingung der Interessenentwicklung 
darstellt. 

5. Jenseits der Kompetenzerfahrung: Die Bedeutung der 

psychologischen Bedürfnisse nach sozialer Eingebundenheit und 
Autonomie für Motivation, Interesse und Wohlbefinden 

Die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura geht davon aus, dass die Erfahrung 
von Kompetenz bzw. Wirksamkeit eine zentrale Bedeutung im Motiva-
tionsgeschehen besitzt. Diese Auffassung findet in der wissenschaftlichen Li-
teratur breite Zustimmung. In der Tat kennen wir keine empirisch orientierte 
Theorie - weder in Nordamerika noch in Europa - die nicht auf die Wichtigkeit 
wahrgenommener „Kompetenz" oder „Wirksamkeit" für die menschliche 
Motivation ausdrücklich hingewiesen hätte (vgl. z.B. Heckhausen 1989; 
Koestner/McClelland 1990). Bereits Heider (1958) hat festgestellt, dass das 
Gefühl der „personalen Verursachung" bzw. die Intentionalität des Verhaltens zu 
einem wesentlichen Teil von der Überzeugung abhängt, dass man es auch „tun 
ka r̂m". Darüber hinaus nehmen viele Theorien an, dass das emotionale 
Erleben-von Kompetenz (Kompetenzgefühl) einem grundlegenden menschlichen 
Bedürfnis entspricht, dessen Befriedigung sehr eng mit Lebensglück 
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und Wohlbefinden verknüpft ist (vgl. auch Carver/Scheier 1998; Csikszent-
mihalyi 1988). Doch vieles spricht dafür, dass der Faktor Kompetenzerfahrung 
oder Wirksamkeit für sich alleine keine hinreichende Erklärung darstellt. Es 
gibt viele Dinge, die man tun „kann", aber für die man sich nicht längerfristig 
interessiert und denen man auch keine persönliche Bedeutung zumisst. 

Sowohl in der Selbstbestimmungstheorie als auch in der Person-Gegen-
stands-Theorie des Interesses werden die positiven Effekte des Selbstwirk-
samkeitser/tfons im Motivationsgeschehen auf dem Hintergrund einer theo-
retischen Modellvorstellung über „grundlegende psychologische Bedürfnisse" 
(basic human needs) erklärt. Es wird postuliert, dass die Erfüllung von drei 
grundlegenden Bedürfnissen nicht nur eine entscheidende Rolle für die Ent-
wicklung persönlicher Ziele, Motive und Interessen spielt, sondern auch einen 
erheblichen Einfluss auf das allgemeine Wohlbefinden einer Person ausübt. 
Neben dem Bedürfnis nach Kompetenzerfahrung sind zwei weitere Bedürfnisse 
entscheidend, nämlich das Bestreben nach sozialer Eingebunden-heit und der 
Wunsch nach autonomer Handlungsregulation. Das Bedürfnis nach 
Kompetenzerfahrung bezieht sich ebenso wie der Begriff der Selbstwirksamkeit auf 
das Gefühl, dass man mit seinem eigenen Verhalten etwas bewirken kann und 
sich in der Lage sieht, den vorgegebenen oder selbstgewählten Anforderungen 
gerecht werden zu können. Das ist die Voraussetzung dafür, dass die Person das 
Gefühl hat, mit eigenen Handlungen auf die Ereignisse der Umwelt 
kontrollierend einwirken zu können (White 1959; Deci 1975). Soziale 
Eingebundenheit (relatedness) bezieht sich auf das Bedürfnis, mit anderen 
Personen verbunden zu sein, bzw. einer Gruppe von Personen anzugehören, die 
einem persönlich wichtig sind. Man hat den Wunsch, von „signifikanten 
Anderen" akzeptiert und anerkannt zu werden (Ryan 1993; Baumeis-ter/Leary 
1995). Das Bedürfnis nach Autonomie bezieht sich auf die natürliche Tendenz, 
sich selbst als die primäre Ursache des Handelns erleben zu wollen 
(DeCharms 1968 spricht hier von „origin"). Man möchte selbst entscheiden was 
zu tun ist und sich nicht durch heteronome Kräfte kontrolliert fühlen (Ryan 
1993). Deshalb gibt es auch die natürliche Tendenz, den Zustand der 
Heteronomie zu meiden oder sich ihm zu widersetzen. 

Diese Phänomene werden deshalb als ein „basic human need" bezeichnet, 
weil die positive Erfahrung mit diesen grundlegenden Strebungen als eine in-
härente (intrinsische) menschliche Befriedigung wahrgenommen wird. Eine 
minimale Erfüllung jedes dieser Bedürfnisse stellt eine notwendige Voraus-
setzung für Wohlbefinden und Integrität der Persönlichkeitsentwicklung dar. 
Zwar gibt es noch andere menschliche „Basismotive" (Gewinnsucht, Macht, 
Unterwerfung usw.), doch für keine dieser Motive konnte bislang nachgewiesen 
werden, dass sie in gleicher Weise wie die „basic-needs" eine unabding- 
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bare Voraussetzung für das menschliche Wohlbefinden innerhalb und zwischen 
Personen darstellen. 

Vieles von dem, was wir als Veränderung und Entwicklung in der persön-
lichen Motivations- und Interessenstruktur wahrnehmen, ist nicht in erster 
Linie oder ausschließlich das Resultat von Kompetenzerfahrung sondern beruht 
- neben anderen Faktoren - auf der Erfüllung der beiden anderen 
grundlegenden Bedürfnisse. Insbesondere die frühen Stadien der Entwicklung 
einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation sowie die Annäherung an 
neue Interessengegenstände beruhen zu einem wesentlichen Teil auf dem 
Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit. Es sorgt dafür, dass die Ver-
haltensmuster und Wertbezüge anderer „signifikanter" Personen in einer Be-
zugsgruppe beachtet werden und diese Verhaltensprinzipien internalisiert 
werden. Das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit ist sehr eng mit 
menschlichem Wohlbefinden verknüpft. Das entspricht der Alltagserfahrung 
und wird auch durch die Aussagen vieler psychologischer Theorien bestätigt. 
Wohlbefinden bedeutet weit mehr als sich kompetent zu fühlen; man muss 
auch das Gefühl haben, in einem Netzwerk sozialer Beziehungen „aufgehoben" 
zu sein. Ist diese Bedingung nicht erfüllt und besteht aus subjektiver 
Perspektive keine Chance, dieses Bedürfnis zu befriedigen, stellt dies eine 
ernsthafte Gefährdung der seelischen Gesundheit dar (Ryan/Deci 2001). Eine 
weitere wichtige Bedingung für Wohlbefinden ist das Autonomieerleben. Je 
mehr sich eine Person in ihren alltäglichen Lebensvollzügen gegängelt und 
kontrolliert fühlt, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie glücklich ist 
und sich wohl fühlt. 

Es gibt zahlreiche Befunde, die die funktionale Bedeutung der „basic 
needs" für das Auftreten selbstbestimmter Motivation, die Entstehung und 
Aufrechterhaltung situativer und individueller Interessen und das allgemeine 
Wohlbefinden empirisch belegen (Ryan 1995; Ryan/Deci 2001; Lewalter u.a. 
1998; Prenzel/Drechsel/Kramer 1998; Kleinmann/Straka/Hinz 1998) Es gibt 
auch Befunde für die entgegengesetzte Wirkrichtung, dass nämlich die De-
privation eines jeden dieser drei Bedürfnisse das Wohlbefinden beieinträchtigen 
kann oder zu einer Abneigung gegenüber bestimmten Lern- und Ausbil-
dungsinhalten führt (Lewalter/Schreyer 2000). Sheldon/Ryan/Reis (1996) haben 
gezeigt, dass interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Häufigkeit des 
Erlebens von Kompetenz und Autonomie nicht nur geeignet sind, das allgemeine 
Wohlbefinden vorherzusagen; sie liefern auch valide Indikatoren für die 
Effektivität dieser Erlebensqualitäten zur Vorhersage des intraindividuellen 
Geschehens. So konnte z.B. die Veränderung des Erlebens von Autonomie und 
Kompetenzerleben innerhalb des Tagesablaufs einer Person das Wohlbefinden 
dieser Person von einem Tag zum anderen erklären bzw. vorhersagen. Aus den 
Befunden einer kürzlich abgeschlossenen Studie von Reis/Sheldon/ 
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Gable u.a. (2000) geht darüber hinaus hervor, dass die drei Bedürfnisse von-
einander unabhängige Effekte auf die personinternen Veränderungen des 
täglichen Wohlbefindens haben. 

Kasser und Ryan haben außerdem postuliert, dass es Zielbereiche des 
menschlichen Handelns gibt, die einen relativ engen Bezug zur Erfüllung der 
grundlegenden Bedürfhisse aufweisen (z.B. Qualität der persönlichen Bezie-
hungen, Generativität, persönliches Wachstum), während andere damit nur 
indirekt oder gar nicht in Verbindung stehen (z.B. Streben nach Reichtum, 
Ruhm, oder körperliche Attraktivität). Die ersteren werden als „intrinsische", 
die letzteren als „extrinsische" Ziele bezeichnet. In einer Reihe von Untersu-
chungen konnte tatsächlich nachgewiesen werden, dass das allgemeine Wohl-
befinden umso geringer ist, je mehr eine Person in ihrem Leben Wert auf 
extrinsische Ziele legt und dabei intrinsische Ziele vernachlässigt. Diese Un-
terschiede bleiben auch nach Berücksichtigung von Selbstwirksamkeitsein-
flüssen erhalten. Um also das Wohlbefinden von Menschen wirklich verstehen 
zu können, genügt es nicht, alleine die Selbstwirksamkeitserwartung zu 
betrachten; man muss auch klären, auf welche Ziele oder Inhalte sich die 
Wirksamkeit richtet (Ryan/Sheldon/Kasser/Deci 1996). 

6. Zusammenfassung 

Banduras sozial-kognitive Verhaltenstheorie und die darin enthaltene Kon-
zeption der Selbstwirksamkeitserwartung hat gegenwärtig einen großen Einfluss 
auf ganz unterschiedliche Forschungsfelder, die für die Pädagogik von 
unmittelbarer Relevanz sind. Dazu gehören u.a. Untersuchungen zur Entste-
hung und Auswirkung von Lernmotivation und die Vorhersage von Lern-und 
Leistungsunterschieden. Zahlreiche empirische Befunde belegen, dass mit 
Hilfe von Selbstwirksamkeitsindikatoren sowohl kognitive als auch moti-
vationale und affektive Aspekte der Verhaltensregulation relativ gut vorhergesagt 
und „erklärt" werden können. Bandura und andere Autoren haben daraus den 
Schluss gezogen, dass dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung eine 
überragende Bedeutung für die Beschreibung und Erklärung der 
menschlichen Motivation zukommt. Doch nach unserer Auffassung muss 
man sich davor hüten, die theoretische Reichweite und Erklärungskraft dieses 
Konzepts zu überschätzen. Dies gilt in besonderer Weise für die Klärung 
pädagogisch bedeutsamer Fragestellungen bezüglich der Lernmotivation. Zu 
Recht weisen Flammer/Nakamura (in diesem Band) darauf hin, dass Theorien, 
die sich auf das Prinzip der Handlungskontrolle berufen und den Kon-
^rollüberzeugungen einen zentralen Stellenwert einräumen, oft unbemerkt 
wichtige Sachverhalte der menschlichen Motivation ausklammern oder falsch 
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interpretieren, z.B. die existenzielle Erfahrung der Nichtkontrollierbarkeit be-
stimmter Lebensereignisse oder die Verengung des theoretischen Blickfeldes 
auf Formen des menschlichen Tuns, die dem Prinzip der Zweckrationalität 
entsprechen. Es trifft auch nicht zu, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen 
in jedem Fall von Vorteil sind und generell positiv zu bewerten sind. 

In diesem Beitrag haben wir das Selbstwirksamkeitskonzept von Bandura 
aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie und der pädagogisch-
psychologischen Interessentheorie einer kritischen Analyse unterzogen. Wir 
wollten exemplarisch demonstrieren, dass im Kontext dieser und anderer 
Theorien Forschungsfragen untersucht und Modellkonzeptionen entwickelt 
werden, die für die Pädagogik einen hohen Stellenwert haben, aber im Denk-
gebäude von Bandura nur am Rande behandelt oder nicht differenziert genug 
expliziert werden. Dazu gehört z.B. das gesamte Themenfeld der intrinsischen 
Lernmotivation. Da die motivationale Dynamik der intrinsischen Motivation aus 
dem Blickwinkel eines zweckrationalen Handlungsmodells definitionsgemäß 
im Handlungsvollzug selbst liegt und nicht aus den künftigen Folgen der 
Handlung abgeleitet werden kann, sind die daraus abgeleiteten kognitiven 
Motivationstheorien aus prinzipiellen Gründen nur bedingt in der Lage, das 
gesamte Spektrum der intrinsischen Lernmotivation theoretisch abzubilden 
(vgl. Rheinberg 2000; Krapp 1999). Das trifft auch für Ban-duras sozial-
kognitive Theorie zu. 

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

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

Wir haben in diesem Beitrag exemplarisch auf einige Modelle und Konzepte 
hingewiesen, die gegenwärtig in der Pädagogischen Psychologie diskutiert 
werden. Während die sogen. Zielorientierungstheorien für die Beschreibung und 
Erfassung individueller Zielkategorien lediglich formale Beschreibungsmodelle 
anbieten, versuchen pädagogisch-psychologische Konzeptionen des Interesses 
explizit die Inhaltsseite der Lernmotivation zu berücksichtigen. In einschlägigen 
empirischen Untersuchungen über den Einfluss von Interessen auf die 
Qualität des Lernens und die Art der Leistungsresultate haben sich ähnlich 
positive Befunde wie in den Untersuchungen zum Einfluss einer mehr oder 
weniger auf Selbstbestimmung beruhenden Lernmotivation ergeben. Eine 
weitere wichtige Forschungsfrage richtet sich auf die Entstehung und 
Veränderung von Interessen. Auch in der Interessentheorie wird postuliert, 
dass die Selbstwirksamkeit eine notwendige aber keine hinreichende 
Bedingung für die Entstehung und Aufrecherhaltung von situativen und 
individuellen Interessen darstellt. Die vorliegenden empirischen Befunde 
scheinen diese Vermutung zu bestätigen. 

Schließlich wurde im Zusammenhang mit den Überlegungen zur Ent-
wicklung selbstbestimmter und interessengesteuerter Formen der Lernmoti-
vation die Frage aufgeworfen, wie die Dynamik dieser Veränderungen erklärt 
werden kann. Die Selbstbestimmungstheorie ebenso wie die Person-Gegen-
stands-Theorie des Interesses bezweifeln die Tragfähigkeit einer rein kognitiven 
Rekonstruktion des Entwicklungsgeschehens. Neben kognitiv-rationalen 
Prozessen der Intentionsbildung (vgl. Heckhausen 1989) spielen emotionale 
Steuerungskomponenten eine wichtige Rolle, die unser Handeln ständig be-
gleiten. Die Wirkung dieser Faktoren vollzieht sich in der Regel auf einer 
subbewussten Ebene der Verhaltenssteuerung, die nur unter besonderen Be-
dingungen dem bewusst-reflexiven Erleben zugänglich gemacht wird. Wir re-
gistrieren sie dann als spezifisch gefärbte emotionale Erlebensqualitäten, über 
die wir Auskunft geben können. Das von der Selbstbestimmungstheorie pos-
tulierte und von der Interessentheorie übernommene Modell der „basic human 
needs" ist der zweiten Ebene der Verhaltenssteuerung zuzuordnen. Auch wenn 
man dieser speziellen Modellkonzeption skeptisch gegenübersteht, wird 
man auf dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse der psychobiologi-schen 
Forschung nicht in Abrede stellen können, dass das motivationale 
Entwicklungsgeschehen in erheblichem Maß von subrationalen bzw. emoti-
onsgesteuerten Faktoren bestimmt wird (Jerusalem/Pekrun 1999). 
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