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E L I S A B E T H H A R T E N - F L I T N E R 

M a n kann gegenwärt ig förmlich zusehen, wie einerseits eingeleitete Schulreformen un t e r 
d e m D r u c k z u n e h m e n d e r Selektionszwänge erst icken und wie sich anderersei ts die 
Al l tagsprobleme der Leistungsfähigkeit u n d Leistungsbereitschaft von Schülern vers tär­
ken. Z u Rech t n immt daher die Diskussion der P rob leme von „Le i s tung" u n d 
„Leis tungsmot iva t ion" in de r Schulpädagogik immer mehr R a u m ein. D ie Pädagogen 
müssen sich auch in vers tä rk tem M a ß nach Konzep ten umsehen , die von d e n Nachbard i s ­
ziplinen zur E rk lä rung von Motivat ionsentwicklung und Motivat ionsmängeln vorgeschla­
gen werden . D a s psychologische Kons t rukt der „Leis tungsmot iva t ion" ist in d iesem 
Z u s a m m e n h a n g noch nicht gründlich aufgearbeitet u n d auf seine pädagogische Brauch­
barkei t geprüft worden . D a b e i werden an entscheidenden Stel len die Prob leme de r 
schulischen Leistungsbereitschaft ganz aus der Sicht dieses Konzep ts behande l t , z . B . in 
„Begabung und L e r n e n " ( R O T H 1969) und im „Funkkol leg .Pädagogische Psychologie ' " 
( W E I N E R T e t al. 1974) . Als Gu tach te r be im D E U T S C H E N B I L D U N G S R A T verschaffte H . 
H E C K H A U S E N , der bekann tes t e deutsche Ver t r e t e r der Leis tungsmotiv-Forschung, d e m 
Konzept auch d i rekte polit ische Bedeu tung . Ich möch te im folgenden drei - nun schon 
äl tere - Veröffent l ichungen zum T h e m a „Leis tungsmot iva t ion" besprechen , u m eine 
systematischere Diskussion dieses Konzepts un t e r pädagogischen Fragestel lungen anzure ­
gen, weil es ebensowenig wie einige ande re Angebo te der Psychologie ungeprüft 
ü b e r n o m m e n werden sollte. 

I 

In se inem Buch über „Leistung und Chancengleichheit" analysiert H E C K H A U S E N die 
Beziehungen zwischen Leis tung, Leis tungsmotivat ion, Leistungsprinzip und Chancen ­
gleichheit mit d e m Ziel , diese Begriffe „zu klären, zu entmischen, zu o r d n e n " und damit 
zum „Abwerfen überflüssigen Bal las ts" in der Leistungsdiskussion u n d zur Klärung der 
Bedingungen von Chancengleichhei t im Bildungssystem beizutragen. In seinen begriffs-
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kritischen Unte r suchungen u n d bildungspoli t ischen Schlußfolgerungen beruft e r sich auf 
Forschungsergebnisse der Motivationspsychologie und auf seine und des Lesers „tiefwur­
zelnde C o m m o n - S e n s e - U b e r z e u g u n g e n " (S. 9, 1 1 , 5 9 , 6 3 , 69) zu den behande l t en 
sozialen P rob lemen . 

A u s den Ergebnissen der Leis tungsmotiv-Forschung gewinnt H E C K H A U S E N e ine „psycho­
logische Begriffsbest immung" der Leis tung; seine Definit ion folgt dem, was Versuchsper ­
sonen in Leis tungsexper imenten (vorwiegend US-amer ikan i sche Soldaten und College­
s tudenten) als „Le is tung" er leben. D a n a c h sieht eine Leistung e twa so aus (vgl. 
S. 1 4 - 1 7 ) : E i n e Aufgabe ist gestellt, von der m a n nicht von vornhere in weiß, ob m a n sie 
bewält igen wird; sie darf nicht lächerlich einfach und nicht unlösbar schwierig, sondern 
m u ß „mit te lschwierig" sein. M a n mobilisiert „ A n s t r e n g u n g " u n d „Fähigke i t " , u m sie zu 
lösen. M a n erzielt e in abgeschlossenes, meßbares , mit ande ren Ergebnissen vergleichbares 
Resul ta t . M a n fühlt sich für dieses Resul ta t selbst verantwort l ich. M a n zieht demen t sp re ­
chend Rückschlüsse auf die e igene Fähigkei t und Ans t rengung . Diese Bedingungen 
müssen gegeben sein, wenn „Leis tungsmot iva t ion" geweckt und Leis tungsverhal ten im 
psychologischen Sinne hervorgerufen werden soll. 

„Leistungsmotivation" ist definiert als „Bes t reben , die e igene Tüchtigkei t in all j enen 
Tät igkei ten zu steigern ode r möglichst hoch zu hal ten, in d e n e n m a n e inen G ü t e m a ß s t a b 
(Tücht igkei tsmaßstab) für verbindlich häl t und deren Ausführung deshalb gelingen ode r 
mißlingen k a n n " (S. 97) . H E C K H A U S E N unterscheidet vier A r t e n von G ü t e m a ß s t ä b e n 
oder Bezugsnormen, an denen Leis tungen gemessen werden k ö n n e n (vgl. S. 48ff . ) : U n t e r 
individuellen N o r m e n wird eine Leis tung von j e m a n d e m mit dessen e igenen früheren 
Leistungen verglichen. U n t e r sozialen Bezugsnormen wird e ine Leis tung mit de r 
Leistungsvertei lung in einer Bezugsgruppe ( z .B . Schulklasse) verglichen. Sachliche 
Bezugsnormen ergeben sich aus der N a t u r der Aufgabe selbst (z. B . ein repar ier tes M o p e d 
läuft ode r läuft nicht) . Schließlich gibt es fremdgesetzte Bezugsnormen: „fixierte 
G ü t e g r a d e " werden von zuständigen Ins tanzen definiert (z. B . u m versetzt zu werden , m u ß 
man einen bes t immten Notendurchschni t t e r re ichen) . H E C K H A U S E N spricht dann von 
einer voll entwickelten Leistungsmotivat ion, wenn eine Person alle diese G ü t e m a ß s t ä b e 
aufgebaut bzw. gelernt hat , sich mit ihnen auseinanderzusetzen und eventuel le Spannun­
gen zwischen ihnen auszugleichen (S. 53ff .) . 

Das „Leistungsprinzip", ve rs tanden als Zuweisung von Vergü tungen u n d Chancen nach 
erbrachter Leis tung, m u ß nach H E C K H A U S E N in eine anst rengungszentr ier te u n d eine 
fähigkeitszentrierte F o r m unterschieden werden . In der ers ten F o r m entspricht das 
Leistungsprinzip d e m „ C o m m o n Sense von sozialer Billigkeit: wer sich m e h r und 
ausdauernder als andere angestrengt ha t , b e k o m m t m e h r Vergü tungen zugete i l t" (S. 5 9 ) ; 
in der zweiten F o r m folgt es den Erfordernissen der „s innvol len" , „zweckdienl ichen" 
„gesellschaftlichen Funkt iona l i t ä t " (vgl. S. 61ff., S. 78ff . ) : W e r m e h r ' F ä h i g k e i t e n 
demonstr ier t , erhält mehr „Real i s ie rungschancen" - so sorge die Gesellschaft dafür, daß 
„ k n a p p e Ressourcen" , nämlich gute Begabungen , nicht an unwichtige Posi t ionen 
„verschwende t" , sondern , de r „leis tungssteigernden Ra t iona l i t ä t " en tsprechend , „gewinn­
bringend zugewiesen" würden (S. 61) . H ie r werde also nicht g rößere Ans t rengung , 
sondern größere Fähigkeit honor ie r t u n d in h ö h e r e Ausbi ldungsgänge u n d Stel lungen 
geleitet: A n w e n d u n g des Leistungsprinzips bedeu te Auslese nach d e m „Funkt ional i tä t s ­
pr inz ip" (ebd . ) . 



Die Forde rung nach „Chancengleichheit" mach t H E C K H A U S E N zufolge eine gewisse 
E inschränkung der A n w e n d u n g des Leistungsprinzips notwendig (vgl. S. 107 ff.), da sie 
sich nicht nur auf „Gleichhei t der äuße ren Wet tbewerbsbed ingungen" zu e inem 
gegebenen Ze i tpunk t richten könne , sondern unterschiedlichen Entwicklungschancen 
R e c h n u n g t ragen und versuchen müsse , diese auszugleichen. E s m ü ß t e n politische 
Entsche idungen darüber getroffen werden , welches „Socke ln iveau" an „ L e b e n s c h a n c e n " 
j e d e m Menschen ungeachte t seiner Leistungsfähigkeit zus tehe ; das Bildungssystem habe 
die Aufgabe , die (außerschulisch bedingte) Ungleichhei t der Entwicklungsmöglichkei ten 
teilweise zu korrigieren. D ie Schule sei gleichzeitig zwei widersprüchl ichen „ F u n k t i o n e n " 
verpflichtet, dem „Chancenausgle ich und der auslesenden Differenzierung" (S. 127) . D ie 
Fo rde rung nach Chancengleichhei t müsse daher in verschiedenen Phasen e iner Schullauf­
bahn verschiedene Impl ika t ionen haben : Bis zur Er re ichung des gesellschaftlich zu 
def inierenden Sockelniveaus müsse ein „umgekehr tes Leis tungspr inzip" gelten, nach d e m 
die Langsameren , weniger Begab ten mehr Fö rde rung erhiel ten als die Schnellen. Im 
Unter r ichtsmodel l des Mastery Learning w e r d e dieses umgekeh r t e Leistungsprinzip 
verwirklicht. Leis tungsunterschiede würden nur zu diagnostischen Zwecken gemessen. 
D a n a c h solle das di rekte Leistungsprinzip angewandt werden (vgl. S. 133ff .) : W e r m e h r 
leistet, b e k o m m t m e h r wei terführende Chancen zugewiesen. Leis tungsunterschiede 
würden zu Selekt ionszwecken gemessen. Diese A n w e n d u n g des Leistungsprinzips nenn t 
H E C K H A U S E N „Chancengleichhei t im Sinne individueller Op t ima l fö rde rung" (S. 134) -
j ede Begabung werde mit d e n ihr en t sprechenden Anforderungen und Real is ierungschan­
cen konfrontier t . Dieses d i rekte Leistungsprinzip entspreche dem Prinzip der „Passung" 
zwischen individuellen Fähigkei ten und schulischem Angebo t . 

Abschl ießend (S. 126 ff.) analysiert H E C K H A U S E N zehn „ D i l e m m a t a " vor denen ein der 
Chancengleichhei t verpflichtetes Bildungssystem seiner Ansicht nach s teht : 

(1) Es müsse fördern und auslesen; (2) Chancengleichheit erfordere nicht gleiche, sondern ungleiche 
Angebote; (3) optimale Förderung für alle vergrößere die resultierende Ungleichheit; (4) individuell 
angemessene Förderung mache sowohl Integration als auch Differenzierung notwendig- Integration 
fördere den Chancenausgleich, Differenzierung die „Chancengleichheit im Sinne individueller 
Optimalität"; (5) Leistungen müßten einerseits nach individuellen und sachlichen, andererseits nach 
sozialen und fremdgesetzten Bezugsnormen gemessen werden; (6) die Gesellschaft stehe vor einem 
„Entscheidungsdilemma" bei der Festsetzung der Höhe des „Sockelniveaus"; (7) die Vorstellung 
eines „relativ anspruchsvollen" Sockelniveaus sei fragwürdig, weil zuviel Konvergenz „auch in 
Uniformität umschlagen" könne (S. 137) - vor allem, wenn es um nicht-akademische Tugenden wie 
Kritikfähigkeit, Verantwortungsbewußtsein usw. gehe, widerspreche die Vorstellungeines „Sockel­
niveau-Menschen" den „Bedürfnissen der Gesellschaft nach wertorientierter engagierter Pluralität 
und Divergenz" (ebd.); (8) dem Chancenausgleich seien durch die „Ungleichheiten in der 
schichtspezifischen Verteilung von Bildungsfähigkeiten" (S. 139) genetische Grenzen gesetzt; 
(9) „Chancen" würden „zu ausschließlich in der Perspektive vertikaler Aufstiegskletterei" gesehen 
(S. 144) - „von dem Wert weiterführender, speziell akademischer Bildungschancen nicht überzeugt 
zu sein", müsse jedoch „in einer offenen Gesellschaft jeder Gruppe und jedem Individuum freistehen. 
Dagegen durch Ausüben irgendwelchen Drucks anzugehen, würde das Grandrecht nach freier 
Entfaltung der Persönlichkeit verletzen" (S. 145). - „Individuelle Neigung und Wahl" müsse man als 
„Grenzmarken in der Herstellung von Chancengleichheit anerkennen" (ebd.); (10) weiterführende 
Chancen bedeuteten in der Regel keine Ausweitung, sondern eine Verengung von Chancen - eine 
Ärztin verzichtet mit ihrer Berufsentscheidung auf die Möglichkeit, als Schneiderin zu arbeiten. 

Schließlich nenn t H E C K H A U S E N einige bildungspolit ische M a ß n a h m e n , die „e in M e h r an 
Chancenausgle ich" verheißen (S. 154) : „ 1 . Multiversi tät der L e b e n s r a u m - A n k o p p e l u n g 



 

in der vorschulischen Förderung , 2 . soziale Integrat ion und Differenzierung in e inem 
Gesamtschulsys tem, 3 . kr i ter iumsor ient ier te Leis tungsbeurte i lung zur Chancenzuwei ­
sung nach d e m umgekehr t en Leistungsprinzip, 4 . anspruchsvolles und e r re ichbares 
Sockelniveau an Bi ldung für alle, 5 . hor izonta le Chancenauswei tung (gegenüber ver t ika­
lem Chancenver lus t ) , 6. w iede rkeh rende Bildung ( recurrent educa t ion) , 7 . Revis ion des 
Berecht igungswesens und Revis ion der Laufbahnordnungen . " 

Diese u n d da rübe r h inausgehende Ziele sind in der pädagogischen Diskussion längst 
akzept ier t . A u c h die Ergebnisse der motivationspsychologischen Forschung, von denen 
H E C K H A U S E N berichtet , sind nicht n e u ; er ha t sie schon früher z . B . im „ H a n d b u c h der 
Psychologie" (1972) u n d im „Funkkol leg p ä d a g o g i s c h e Psycholog ie ' " (1974) dargestell t . 
„Leis tung und Chancengle ichhei t" ist also nicht für die wissenschaftliche, sondern 
ausschließlich für die bildungspolit ische Diskussion geschrieben. E s zeigt, „wie ein 
Zei tgenosse einige soziale P rob leme als Motivat ionspsychologe sieht und für die 
öffentliche Diskussion zu klären versucht (wobei er allerdings s t reckenweise auf 
soziologischen Fe ldern d i le t t ie r t )" (S. 9) . A b e r auch die Analyse aktuel ler bildungspoli t i­
scher P rob l eme bringt ke ine über raschenden Ges ich tspunkte zur Sprache ; gängige 
A r g u m e n t e für und wider eine Konzen t ra t ion der Bildungspolit ik auf d e n „ C h a n c e n a u s ­
gleich" werden erneut dargestell t . H E C K H A U S E N untersucht darin nicht prakt ische 
Schwierigkeiten eines ausgleichenden und differenzierenden Unter r ichts , zu de ren 
Lösung er als Motivat ionspsychologe Hinweise geben könn te , sondern konzent r ie r t seine 
Ausführungen darauf, die al lgemeine Möglichkeit von Chancengleichhei t zu prüfen und 
zu bezweifeln. E r legt seiner Argumen ta t ion einige gesellschaftliche, mot ivat ionale und 
genetische „Gese tzmäß igke i t en" zugrunde , aus d e n e n er Grenzen ableitet , die der Schule 
be im Versuch des Chancenausgleichs gesetzt sind; er warn t vor einer „Überschä tzung 
ihrer Sozial isat ionswirkungen" (S. 126) . Die W o r t e , mit d e n e n er sich zur Chancengleich­
heit bekenn t , machen gleichzeitig seine Abne igung gegen dieses politische Zie l deutl ich: 
„ A b g e s e h e n von gesellschaftspolitischen Egal i s ie rungsmaßnahmen ist und bleibt es 
Aufgabe der Schule, die außerschulisch bedingten Divergenzen der Schülers t röme auf 
m e h r Konvergenz zu b r ingen" (ebd . ) . „Chancengle ichhei t " rückt über „Egal i s ie rung" 
u n d „ K o n v e r g e n z " in die N ä h e von Gle ichmachere i . Offensichtlich stellt H E C K H A U S E N 
e ine solche Verb indung her , denn sein Buch ist von W a r n u n g e n vor der uni formen 
Gesellschaft durchzogen. E r fürchtet „wahrhaf t b e k l e m m e n d e " (S. 83) Ersche inungen 
von „Konfo rmismus" (S. 46 ) , „Uni fo rmi tä t " (S. 137) und „soziokulturel ler H o m o g e n i ­
t ä t " (S. 146) , die sich einstellen müß ten , wenn die Leistungsauslese zugunsten des 
Chancenausgleichs ganz zurückgestel l t würde . „Chancenausg le ich" s teht aus seiner Sicht 
in prinzipiellem Gegensa tz zu „Chancengle ichhei t im Sinne individueller Opt imal förde­
rung nach d e m Leis tungspr inzip" (S. 138) , d e n n „Chancenausg le ich" versucht nach 
H E C K H A U S E N , alle gleich zu machen (S. 133) . H E C K H A U S E N ist gegen diese Gleichhei t 
und be ton t häufig, m a n müsse „Bun the i t " , „He te rogen i t ä t " , „Dive rgenz" , „Vielfältig­
kei t" , „Plura l i tä t" , „Eigens tändigke i ten" und „Unvergle ichl ichkei ten" respekt ie ren u n d 
erhal ten . 

Das sollte man allerdings versuchen; die Mit tel , die er zur Hers te l lung sozialer „ B u n t h e i t " 
für geeignet hält , sind aber gerade dafür untauglich. D ie Begründung , die H E C K H A U S E N 
dafür gibt, ist wissenschaftlich nicht stichhaltig. D a s soll an seiner E r ö r t e r u n g der 
Beziehung von Leistungsauslese und Leis tungsmotivat ion dargelegt werden . 



 

H E C K H A U S E N sagt, Leistungsauslese in der Schule sei un t e r motivationspsychologischen 
Ges ich tspunkten notwendig. Schulische Anforderungen m ü ß t e n d e n unterschiedl ichen 
Fähigkei ten entsprechen, w e n n man Entmot iv ie rung vermeiden , den Begab te ren „ L a n g e ­
we i l e " u n d d e n weniger Begab ten „Selbs twer tbe las tung" e r sparen wolle (S. 132) . 
H E C K H A U S E N plädiert für „Differenzierung". E r sagt aber nicht genau , was er damit 
meint : w a n n Differenzierung einsetzen, wie sie organisatorisch aussehen soll. In den 
Waldorfschulen gibt es z . B . in den ersten zwölf Schuljahren ke ine ä u ß e r e , sondern nur 
innere Differenzierung innerha lb eines Klassenverbands . A b e r dieses Model l ha t er sicher 
nicht im Sinn, denn er spricht gleichzeitig von „Se lek t ion" und „sozialer Differenzierung" 
als „Gruppie rungspr inz ip ien" und betont , daß „opt imale F ö r d e r u n g für j e d e n " eine 
„wei tgehende Be jahung der schulischen Auslesefunkt ion" er fordere (ebd . ) . H E C K H A U ­
S E N trifft keine Unte rsche idung zwischen „Differenzierung" u n d „Se lek t ion" , sondern er 
verwendet diese Begriffe, als bedeu te t en sie dasselbe, z . B . wenn er die Leistungsauslese 
als „individuelle Opt imal förderung nach d e m Leis tungspr inzip" bezeichnet (S. 138) . D ie 
implizite Schlußfolgerung, die seiner motivationspsychologischen Argumen ta t i on zum 
„Leis tungspr inzip" zugrunde liegt, lautet : (1) Differenzierung förder t Leis tungsmotiva­
t ion; (2) schulische Auslese nach d e m „Leis tungspr inz ip" ist dasselbe wie Differenzie­
rung ; (3) Auslese fördert Leistungsmotivat ion. 

H E C K H A U S E N S Dars te l lung erweckt den Eindruck , die Ergebnisse der Leis tungsmotiv­
forschung könn ten eine e indeut ige Rechtfer t igung dafür liefern, die Leistungsauslese an 
den Schulen be izubehal ten . M a n darf wieder nach Selektion rufen, das fördert die 
Leistungsbereitschaft - die Motivationspsychologie hat ' s bewiesen! D a s ist ha lb richtig 
u n d ha lb falsch. W e n n m a n vers tehen will, was „Auslese nach d e m Leis tungspr inzip" für 
die Mot iva t ion von Schülern bedeu te t , m u ß m a n einige Unte r sche idungen treffen, die bei 
H E C K H A U S E N nicht v o r k o m m e n . Ha lb richtig: freilich kann verschärfte Selekt ion die 
Leistungsbereitschaft e rhöhen ; der N C wirkt W u n d e r , wenn es d a r u m geht , z ie lbewußte 
Mit telschichtkinder zum Hausaufgaben-Machen und Einser-Schre iben zu motivieren. 
H a l b falsch: nicht Leistungsfähigkeit und Leistungsbereitschaft p e r se w e r d e n hier 
gefördert , sondern bes t immte Fo rmen von Gedächtnis le is tungen, Wet tbewerbsbere i t ­
schaft und Streßwiders tand. Unter r icht , der von Selekt ionserfordernissen bes t immt ist -
u n d H E C K H A U S E N macht ke ine Vorschläge, wie selegiert werden k ö n n t e , o h n e daß dies 
den Unte r r ich t beherrscht - , förder t nicht alle Fähigkei ten eines Schülers und nicht alle 
Schüler einer Klasse. D e n n „Differenzierung" ist, sofern sie stattfindet, n u r eine seiner 
motivationspsychologisch bedeu t s amen Impl ikat ionen. A n d e r e Impl ika t ionen, auf die oft 
genug hingewiesen worden ist, sind die Zur ich tung der Unter r ichts inhal te auf Abprüfbar -
keit , die Definit ion von Erfolgreichen und Versagern , der Z w a n g für die Schüler, 
Versagen als selbstverschuldet zu akzept ieren, Konkur renz , die eine p rodukt ive Z u s a m ­
menarbe i t unmöglich macht . 

(1) D a ß H E C K H A U S E N es nicht wichtig findet, auf diesen Untersch ied zwischen „ A u s l e s e " 
und „Differenzierung" e inzugehen, hängt mit se inem Vers tändnis von Leis tungsmotiva­
t ion zusammen. (2) Dieser Begriff von Leistungsmotivat ion vernachlässigt eine Re ihe von 
Differenzierungen, die von der Leistungsmotivforschung nahegelegt werden . 

Z u (1) : H E C K H A U S E N vertr i t t die Ansicht , daß Leis tungsmotivat ion e ine sehr al lgemeine 
Disposi t ion ist. A u s seiner Sicht kann leistungsmotiviertes Verha l t en sich abwechselnd an 



individuellen, sachlichen, sozialen u n d fremdgesetzten G ü t e m a ß s t ä b e or ient ieren 
(S. 53ff .) . Welcher dieser G ü t e m a ß s t ä b e angewandt wird, soll für die Mot ivat ion ke inen 
grundsätzl ichen Unterschied machen . Entsche idend soll n u r sein, daß die Leistungsanfor­
derungen „mit te lschwierig" sind, dami t der Schüler e inen Z u s a m m e n h a n g zwischen d e n 
Ergebnissen und seinen Fähigkei ten herstel len kann . Zwischen der A r t der jeweils 
dominan ten G ü t e m a ß s t ä b e und der Auf gabenschwierigkeit bes teh t abe r in der Schule ein 
systematischer Z u s a m m e n h a n g , den H E C K H A U S E N nicht beachte t . W e n n die Leistungsfä­
higkeit zu Auslesezwecken geprüft wird, k ö n n e n die Anforde rungen gerade nicht für alle 
„mit te lschwierig" sein. Tes ts werden so angelegt , daß einige eine Eins , m e h r e r e eine 
mit t lere N o t e und einige eine Fünf ode r Sechs schreiben. A u s der Sicht des aus lesenden 
Lehrers war die Aufgabenschwierigkei t dann richtig, wenn Zensu ren „normalver te i l t " 
sind. U n d typischerweise werden die Leis tungen de r Schüler un te re inander nach 
vorgegebenen N o r m e n verglichen, „soz ia le" u n d „ f remdgese tz te" G ü t e m a ß s t ä b e ver­
mischt angewandt . Nicht der Schüler selbst wende t sie an, sondern der L e h r e r ; nicht die 
eigene Tücht igkei t im Al lgemeinen wird dabei e rkunde t , sondern die Chance , versetzt zu 
werden . W o ausgelesen wird, wird die Entwicklung selbs tbest immter G ü t e m a ß s t ä b e und 
ihre a u t o n o m e A n w e n d u n g behinder t . Ist das für die Leis tungsmotivat ion gleichgültig? 
D e r motivat ionale Protes t von Schülern gegen die angebo tenen L e i s t u n g s b e d i n g u n g e n -
Leistungsangst , Leis tungsverweigerung, Apa th ie u n d dropping-out - zeigt j e d e m , der 
übe rhaup t bere i t ist, ihn zur Kenntn is zu nehmen , daß es e inen Unterschied macht , o b ein 
Kind seine Tüchtigkei t frei e rp roben kann oder un te r wet tbewerbsbes t immten Bedingun­
gen Anforde rungen erfüllen soll, die mit gesellschaftlichen Be lohnungen und Strafen 
verbunden sind. 

D e r Unterschied zwischen verschiedenen Arbe i t s formen wird durch die Untersche idung 
verschiedener A r t e n von angewandten G ü t e m a ß s t ä b e n nicht erfaßt. Leis tungsmotivat ion 
hängt entscheidend davon ab , o b Konkur r enz un te r d e n Schülern oder die Möglichkeit zur 
Koopera t ion die Lernbedingungen bes t immen. D ie mot ivat ionale B e d e u t u n g der 
verschiedenen G ü t e m a ß s t ä b e wird erst dadurch definiert. „Soziale Bezugsnormen" , 
Vergleiche mit den Mitschülern, k ö n n e n in einer koopera t iven Arbe i t sa tmosphäre der 
Entwicklung von Selbsterkenntnis , von Vers tändnis sozialer Bez iehungen usw. d ienen, 
während sie, un te r Konkur renzdruck angewandt , nur die Informat ion geben , o b m a n nach 
d e n schulischen N o r m e n erfolgreich ist oder nicht, u n d damit Angs t vor Versagen 
produzieren . 

H E C K H A U S E N S Begriff von Leis tungsmotivat ion vermischt zwei K o m p o n e n t e n , die m a n 
unterscheiden m u ß , wenn m a n den Z u s a m m e n h a n g von Leistungsauslese und schulischen 
Mot iva t ionsproblemen vers tehen will, nämlich Tücht igkei tss t reben, das Bedürfnis , die 
eigenen Fähigkei ten zu e rp roben u n d zu steigern, einerseits u n d soziale Durchse tzungsbe­
reitschaft, Anpassungsfähigkeit a n fremdgesetzte , konkur renzbes t immte Arbei t sbedin­
gungen anderersei ts . H E C K H A U S E N veral lgemeiner t hier ein Vers tändnis von Leis tungs­
motivat ion, das sich auf Unte r suchungen an amerikanischen S tuden ten stützt. Bei diesen 
Personen bildet Tücht igkei tss t reben u n d soziale Durchsetzungsfähigkeit sicherlich eine 
Einhei t , sonst hä t ten sie es in e inem selektiven Bildungssystem nicht bis z u m Studium 
gebracht . Ihre Motivat ion ist aber wahrscheinlich nicht typisch für die unausgelesene 
Gesamthe i t de r Schüler, d e n e n es (noch) nicht gleich gilt, o b „Differenzierung" mit 
„ A u s l e s e " ve rbunden ist ode r nicht . 



Z u (2) : Die Un te r suchungen zum Z u s a m m e n h a n g von Leis tungsmotivat ion und 
Schulleistung, die denselben Begriff von Leistungsmotivat ion ve rwenden wie H E C K H A U ­
SE N, unters tü tzen unsere These , daß in d iesem Konzept mehre r e Mot iva t ionen vermischt 
werden , die faktisch nicht immer eine Einhei t bi lden. In zahlreichen Un te r suchungen sind 
positive Korrela t ionen zwischen de r H ö h e de r Leistungsmotivat ion und de r Schulleistung 
gefunden worden ; ebensoviele Unte r suchungen fanden keinen Z u s a m m e n h a n g (vgl. den 
Uberbl ick bei H A R T E N - F L I T N E R 1978) . Wahrscheinl ich differenziert der zugrunde 
gelegte Begriff von Leistungsmotivat ion nicht hinreichend. In j e d e m empirischen 
Beziehungsgeflecht gibt es Fak to ren , die die Wirkungsr ichtung ande re r Fak to ren 
u m k e h r e n können . W e n n diese nicht in die Unte r suchung e inbezogen werden , k o m m t 
m a n zu „Scheinergebnissen" bzw. s tändigen Widersprüchen ; jedes Resul ta t wird durch 
ein anderes , entgegengesetztes aufgehoben. In d iesem Sinne sind die Ergebnisse zum 
Z u s a m m e n h a n g von Leis tungsmotivat ion und Schulleistung vermutl ich Scheinergebnisse: 
Sie sind abhängig von der Wi rkung nicht un tersch iedener Fak to ren , die un te r d e m Begriff 
„Leis tungsmot ivat ion" zusammengefaßt werden , obwohl sie nicht immer zusammen 
auftreten. So ist anzunehmen , daß es eine F o r m von Leis tungsmotivat ion gibt, die sich auf 
die E r p r o b u n g der e igenen „Wet tbewerbs tücht igke i t " r ichtet und un te r a n d e r e m 
schulisches Leis tungsst reben begünstigt . Zahl re iche Leis tungsmotiv-Forscher h a b e n aber 
darauf hingewiesen, daß es verschiedene F o r m e n von Leis tungsmotivat ion gibt und daß 
die Leistungsbereitschaft von den Inhal ten einer Aufgabe (vgl. V E R O F F 1973) , von den 
erwar te ten sozialen und mater ie l len Folgen e iner Leistung (vgl. C R A N D A L L et al. 1960) 
und vom sozialen Klima, in d e m sie erbracht werden soll ( z .B . H O R N E R 1972) , abhängt . 
„Mi t t le re Aufgabenschwier igkei t" , formale „Passung" zwischen Leis tungsforderungen 
und individuellen Fähigkei ten ist also nicht nur unmöglich, wenn die Leistungsauslese 
dominier t , sondern ist auch, w o sie realisiert w e r d e n kann, noch keineswegs hinreichende 
Anregung der verschiedenen Leis tungsmotivat ionen. Ein Unter r ich t , der die Leistungs­
auslese be ton t , fördert die auf Durchsetzungstücht igkei t ger ichtete Leis tungsmotivat ion 
u n d vernachlässigt die selbständige Entwicklung andere r Bezugsnormen . D a s führt zur 
Entmot iv ie rung derjenigen Schüler, die nicht in de r Lage sind, d e n Verlus t an inhaltl ichen 
Mot iva t ionen durch die Or ien t ie rung an gu ten N o t e n auszugleichen. 

H E C K H A U S E N S Konzept der Leis tungsmotivat ion scheint mir keine ausre ichende Erk l ä ­
rung dieser P rob leme zu ermögl ichen; deshalb werden sie in seiner Argumen ta t i on zum 
Leistungsprinzip nicht e rwähnt . Seine Darstel lungsweise, die e rk lä r t e rmaßen durchgängig 
motivationspsychologisches Wissen mit Common Sense -Argumenten vermengt , macht es 
d e m Leser schwer, herauszufinden, welche Aussagen der A u t o r selbst als wissenschaftlich 
gesichert be t rachte t . D ie These von der „individuellen Opt imal förderung nach d e m 
Leis tungspr inzip" hält jedenfalls in dieser Al lgemeinhei t e iner nähe ren Überprüfung nicht 
s tand. H E C K H A U S E N verbindet seine motivationspsychologischen Ä u ß e r u n g e n zu schul­
pädagogischen Fragen mit zu simplen pädagogischen Vors te l lungen: d e m Tücht igen eine 
Chance ! A u c h wenn diese Pädagogik demjenigen zugedacht und angemessen sein sollte, 
de r im HECKHAUSENschen Sinne schon „leis tungsmotivier t" ist, greift sie zu kurz: Wie 
sollen die anderen motiviert werden? 

Die motivationspsychologische Begründung des „Leis tungspr inzips" s teht bei H E C K -
H A U S E N im Kontex t einer funktionalistischen Auffassung von Gesellschaft. E r übe rn immt 
die A n n a h m e , gute Begabungen seien knapp und müß ten deshalb v o m Bildungssystem für 



die gesellschaftlich wichtigen Posi t ionen herausgesucht werden . D i e Gegen these dazu ist, 
nicht Begabungen , sondern gesellschaftlich höhe r bewer te te Posi t ionen seien k n a p p , und 
die vorhandenen , vielfältigen Begabungen würden vom Bildungssystem auf die verfügba­
ren Posit ionen hin zurechtgestutzt (vgl. schon S I M M E L 1908; B O W L E S 1972) . In bezug auf 
die Leistungsmotivat ion m u ß m a n ähnlich a rgument ie ren . Jedes Kind strebt nach 
„Tücht igkei t" , k o m p e t e n t e m Umfang mit Anforderungen , Personen , Dingen oder , wie 
P J A G E T (1969) es ausdrückt , nach ständiger Erwei te rung seiner kognit iven Schemata , 
seiner Erkenntnismögl ichkei ten . Jedes Kind ist zunächst im Sinne der - sehr al lgemein 
gehal tenen - Definit ion von Leistungsmotivat ion „leis tungsmotivier t" . Angesichts der 
großen Mot iva t ionsprobleme, die viele Kinder entwickeln, sobald sie in die Schule 
gesteckt werden , sollte man fragen, auf welche Weise die Schule Mot iva t ionen „ k n a p p " 
macht (auch bei Lehre rn ! ) . Ers t w e n n solche Un te r suchungen vorliegen und die Schule 
daraus Konsequenzen gezogen hat , wird man fordern können , daß „individuelle Neigung 
und W a h l " als „ G r e n z m a r k e n in der Hers te l lung von Chancengle ichhei t" zu gel ten hä t ten . 
Vorhe r m u ß man annehmen , daß die individuelle Neigung, sich z . B . kurz o d e r gar nicht 
ausbi lden zu lassen, weniger mit der beschworenen „freien Entfal tung der Persönl ichkei t" 
als mit ä u ß e r e m Druck , Entmot iv ie rung und Resignat ion zu t un hat . 

D e r funktionalis t isch-verkürzende Ansa t z H E C K H A U S E N S reicht auch nicht aus , die 
Legi t imat ionsprobleme des Sozialstaats, die sich aus der Ungleichhei t der Te i lhabe an 
Chancen und Vergü tungen ergeben, zu begreifen. H E C K H A U S E N stellt einfach fest, daß im 
m o d e r n e n Leistungs- und Sozialstaat Chancen teils leistungsabhängig und teils leistungs­
unabhängig vergeben würden und daß er durch die Kombina t ion dieser Zuweisungsprinzi­
pien legitimiert sei (vgl. Kap . 8) . E s wäre jedoch wichtig, gründlicher zu fragen, welche 
Rolle das Bildungssystem hier spielt: In ihm wird Ungleichhei t durch Leistungsprüfung 
öffentlich festgestellt u n d öffentlich legitimiert (vgl. T I T Z E 1975) . Wie tragfähig ist diese 
Legit imationsbasis? Wie weit wird Ungleichhei t durch Leis tungsprüfungen nicht festge­
stellt, sondern hergestel l t? Welche Leis tungen werden geprüft? U n d welcher Spielraum 
für seine Bildungsaufgaben bleibt d e m Bildungssystem, das dera r t in Selekt ionsfunktionen 
eingespannt ist? 

U m auf die „B un t he i t " zu rückzukommen, die H E C K H A U S E N fördern möch te : W e n n ihm 
an der Verbesserung der Leis tungserziehung für alle gelegen wäre, müß te er konkre t e r auf 
die einzelnen Schwierigkeiten bei der A n w e n d u n g des „Leis tungspr inzips" in de r Schule 
e ingehen. D ie zehn „Di l emmata der Chancengle ichhei t" lassen sich m . E . auf eines 
zurückführen: auf das Di lemma, das tatsächlich daraus ents teht , daß Menschen ungleich 
begabt und durchsetzungsfähig sind, daß t ro tzdem allen eine bestmögliche Ausbi ldung 
zusteht , daß die Verwirkl ichung dieses Rechts auf Gleichheit , aber durch mange lnde 
politische Initiative und leere Staatskassen, durch den sozialen Kampf u m k n a p p e 
Chancen , Posi t ionen und Vergü tungen s tändig gefährdet ist. I m Hinblick auf diesen 
Kampf plädier t H E C K H A U S E N an entscheidenden Stellen seiner Argumen ta t ion für das 
Rech t des S tä rkeren - die „Evidenz der Funkt iona l i tä t " ver lange, daß diejenigen m e h r 
Chancen erhiel ten, die besser in der Lage seien, sie wahrzunehmen (S. 60 f.) - u n d gegen 
die politische „ U t o p i e " e iner „nach schichtspezifischen Lebensraumdivergenzen h o m o g e ­
nisierten Einheitsgesellschaft" (S. 139) , die er im Ziel eines möglichst vollständigen 
Chancenausgleichs entha l ten sieht. Einige seiner A r g u m e n t e unters tü tzen direkt die jeni­
gen, die geneigt sind, im Z u g e der „Refo rmmüdigke i t " die B e m ü h u n g e n u m Chancenaus -



 

gleich zurückzustel len, z . B . der Vorschlag, „ d a ß man P rob l eme der Chancengleich­
heit . . . nicht nur intragenerat ionel l , sondern auch intergenerat ionel l sehen sol l te" , mit der 
Begründung : „ . . . d i e Gese tze der Gene t ik sind hier ,chancenausgleichender ' als vielerlei 
gesellschaftliche D e t e r m i n a n t e n " (S. 141 f.). 

H E C K H A U S E N S Buch ist als Ste l lungnahme zur Bildungspolit ik geschr ieben worden . 
H . S A N G E R (1976) gibt e inen Hinweis darauf, von welcher Seite seine Un te r suchung 
begrüß t werden kann: „Schon seit J a h r e n spricht man in der U n ion nicht m e h r von 
,Chancengleichheit ' , sondern von ,Chancengerecht igkei t ' . D e r Untersch ied ist, daß man 
von Seiten de r C S U j e d e m die gleichen Chancen e inräumt , aber de r Ansicht ist, daß 
dennoch nicht j eder die gleichen Chancen w a h r n e h m e n kann , letztlich also keineswegs 
j ede r die gleichen Chancen hat , weil die Menschen höchst unterschiedlich, keinesfalls aber 
gleich sind. D a s Lernergebnis jedenfalls wird immer ungleich ble iben. D ie Fülle 
wissenschaftlichen Mater ia ls , das diejenigen zusammenget ragen haben , die keine Angst 
vor de r Ungerecht igkei t haben , ist in den letzten Mona t en und Jah ren ständig gewachsen ." 
Mit d e m vorl iegenden Buch hat H E C K H A U S E N seinen Bei t rag zu d iesem wunderba ren 
Wachs tum geleistet. 

II 

Un te r suchungen zur Entwicklung der Leistungsmotivation im E l t e rnhaus haben sich 
bisher vorwiegend auf das Erz iehungsverhal ten der El te rn konzent r ie r t ; das „ökologi­
s c h e " Milieu der Kinder wurde meist pauschal durch die Z u o r d n u n g ihrer Famil ien zur 
U n t e r - oder Mittelschicht gekennzeichnet . D ie Dissertat ion von T R U D E W I N D setzt sich 
z u m Ziel , die für die En t s t ehung von Leis tungsmotivat ion re levanten häuslichen 
Lebensbed ingungen detaill ierter zu erfassen und den Wechse lwirkungen von elterlichen 
Erz i ehungsmaßnahmen mit einigen „ökologischen" Bedingungen der nahen Umwel t auf 
die Spur zu k o m m e n . 

Auf die Etab l ie rung von Leis tungsnormen und deren nachhal t ige Ver inner l ichung 
n e h m e n nach T R U D E W I N D neben (a) den elterlichen Leis tungsanforderungen und (b) dem 
leistungsthematischen Anregungsgehal t der häuslichen U m w e l t auch (c) herausragende 
Erfolgs- u n d Mißerfolgserfahrungen des Kindes entscheidenden Einfluß. Als „leistungs­
themat isch an regend" definiert er eine Umwel t , die „Mögl ichkei ten zur Leis tungserpro­
b u n g " und Bewährung de r e igenen „Tücht igkei t" bietet (vgl. S. 4 9 ) : Ausflüge, Besichti­
gungen u n d Reisen mit und o h n e El te rn , ein intensiv be t r iebenes H o b b y , Vorhandense in 
von reichlich R a u m und Mater ia l zum Spielen u n d Arbe i ten , Hilfe bei den Schulaufgaben, 
Vielfalt sozialer Kon tak te u. a. Z u den Anregungsbedingungen rechne t er a u ß e r d e m eine, 
gemessen am Durchschni t t seiner St ichprobe, „mi t te l f rühe" Selbständigkeitserziehung 
(er macht keine konkre t en Al te r sangaben) . Als „Erfolgserfahrungen" werden z . B . gute 
Schulnoten, der Sieg bei e inem Hobby-Wet tbewerb , aber auch - als Vorausse tzung von 
Erfolgen aller A r t - e ine hohe Intelligenz verbucht ; als „Leis tungsdruck" z . B . die 
elterl ichen Anforde rungen an die Schulnoten, A u s m a ß der Kontro l le von Hausaufgaben, 
Strafen für schlechte Noten . 

D i e mit d e m Themat i schen Apperzept ions-Tes t (TAT) gemessene Leistungsmotivat ion 
unter tei l t T R U D E W I N D in die K o m p o n e n t e n „Hoffnung auf Erfo lg" ( H E ) und „Furch t vor 



Mißerfolg" ( F M ) , die sich zur „Gesamtmot iva t i on" ( G M ) addieren. Seine Hypo thesen 
besagen, sehr vereinfacht, daß eine anregende U m w e l t und gehäufte Erfolgserfahrungen 
mit e iner ausgeprägten, erfolgszuversichtlichen Leistungsmotivat ion im Z u s a m m e n h a n g 
s tehen, daß diese Beziehung jedoch durch die Stärke des elterlichen Leis tungsdrucks 
modifiziert wird (S. 63ff .) . Auf der Grund lage einer selbst erstellten „Taxonomie der 
häuslichen Anregungsbed ingungen" entwickel te T R U D E W I N D einen Fragebogen zur 
Erfassung der Fak to ren (a) , (b) und (c) und befragte 76 Müt t e r von Jungen des 4 . 
Schuljahrs aus verschiedenen B o c h u m e r Grundschulen . Bei den Jungen stellte er die 
H ö h e der Leis tungsmotivat ion, Intell igenz und Schulnoten fest. - D i e Ergebnisse k o m m e n 
d e m A u t o r „verwickel t" vor, denn die Gült igkei t seiner Taxonomie in bezug auf die 
G e n e s e der Leistungsmotivat ion wird n u r partiell bestät igt . 

Unter den Bedingungen allgemein hoher leistungsthematischer Anregung korreliert elterlicher 
Leistungsdruck positiv mit kindlicher Mißerfolgsangst (S. 145), während bei niedriger Anregung der 
Leistungsdruck keine Beziehung zu FM zeigt (ebd.), FM dafür allgemein hoch ist; wer mehr Erfolge 
erlebt hat, tendiert zu höheren HE-Werten (S. 143); wer wenig Hilfe bei den Hausaufgaben erhält, 
neigt zu höherer FM (S. 125). Im Widerspruch zu seinen Erwartungen steht: Anregung durch 
Tierhaltung, Basteln, Hobbies, Erledigung häuslicher Pflichten, Bücher, Zeitschriften usw. zeigt 
keine Beziehung zur Höhe und Ausprägung der Leistungsmotivation (S. 123); die Höhe des 
allgemeinen Anregungsniveaus korreliert positiv mit der sozialen Schicht (S. 187) und mit der 
Intelligenz (S. 193), nicht aber mit der Leistungsmotivation. Die Schichtzugehörigkeit steht - im 
Gegensatz zu allen klassischen Befunden - nicht mit der Höhe oder Ausprägung der Leistungsmotiva­
tion im Zusammenhang; zwischen Schülern, die bessere oder schlechtere Zensuren haben, als 
TRUDEWIND ihrem IQ zufolge erwartet (Under- und Overachiever), lassen sich auch keine 
Unterschiede der Leistungsmotivation sichern (S. 197 f.); Schulleistung und Leistungsmotivation 
hängen nicht zusammen (S. 152). Ein klares und pädagogisch relevantes Nebenergebnis (das 
wiederum mit der gemessenen Leistungsmotivation nichts zu tun hat): Overachiever haben 
signifikant günstigere äußere Bedingungen bei der Erledigung ihrer Hausaufgaben als ihre 
Klassenkameraden (S. 200). 

Bei der Dars te l lung und Diskussion der Ergebnisse (Kap . 5 bis 8) wird ein P rob lem dieser 
im Ansa tz interessanten Arbe i t deutl ich: E s fehlt ihr eine klare begriffliche Bes t immung 
des unter legten Konzepts von „Leis tungsmot iva t ion" - m a n erfährt nicht, was mit 
„Leis tungsmot iva t ion" genau gemeint ist und mit welchen Leis tungen sie theoret isch 
zusammenhängen soll; offensichtlich wird darun te r al lgemeines „Tücht igke i t ss t reben" im 
Sinne e twa von eUectance motivation ebenso wie die Bereitschaft , sozialen Leis tungs­
anforderungen zu genügen, vers tanden. U n d es fehlt wei tgehend der Bezug zu theoret isch 
wichtigen Kont roversen der Leis tungsmotivat ion. In der Diskussion der Ergebnisse 
rekurr ier t der A u t o r öfter auf ad hoc-Erk lä rungen (S. 138, 156f., 183) . Dabe i könn ten 
seine Befunde A n l a ß zur Diskussion zentra ler Fragen der Leistungsmotivforschung 
geben; zwei Beispiele: 

(1) Ü b e r das P h ä n o m e n der Mißerfolgsfurcht bes teh t zwischen deutschen und amer ikan i ­
schen Forschern Uneinigkei t : A T K I N S O N n immt an, daß F M grundsätzlich die Leis tungs­
bereitschaft h e m m t (s. u . ) , während H E C K H A U S E N annimmt , daß Mißerfolgsfurcht auch zu 
ve rmehr te r Leis tungsbemühung motivieren kann. T R U D E W T N D S Ergebnisse können als 
Unte rs tü tzung der HECKHAUSENSchen Position interpret ier t werden . 

Sie enthalten einige Hinweise darauf, wie Mißerfolgsfurcht möglicherweise durch elterliche 
Einschränkungen und Forderungen hervorgerufen werden und dann durch bestimmte Kontroll- und 
Belohnungspraktiken in ein schulnotenbezogenes Leistungsstreben umgemünzt werden kann. In der 



 

untersuchten Stichprobe wurde den Jungen mit der höchsten FM in verschiedenen Bereichen erst spät 
Selbständigkeit gewährt (S> 122), sie wurden am häutigsten in ihrer Freizeit von den Eltern zu 
„bildenden Ausflügen" mitgeführt (S. 120); sie bekamen zwar ein eigenes Fahrrad, durften es aber 
nur unter Einschränkungen benutzen (S. 121), usw.; ihre Eltern stellen gleichzeitig hohe Ansprüche 
an ihre gegenwärtigen und zukünftigen Schulleistungen (S. 129) und vergeben hohe emotionale 
Belohnungen für gute Noten (S. 130). Wenn man annimmt, daß die Entwicklung einer ausgeprägten 
Furcht vor Mißerfolg durch eben diese Kombination von hoher leistungsthematischer Anregung, 
Einschränkung der kindlichen Selbständigkeit und hohem Leistungsdruck gefördert wird, kann man 
besser als bisher in den Kategorien der Leistungsmotivation beschreiben, wie die Angst vor dem 
Versagen unter Umständen aktives Leistungsstreben motiviert. 

(2) D ie Frage der Beziehungen zwischen Entwicklung der Selbständigkeit und Entwick­
lung von Leistungsmotivat ion ist von besondere r Bedeu tung , wenn m a n sich noch einmal 
fragt, o b es nicht verschiedene Leis tungsmotivat ionen gibt. Unse r e r V e r m u t u n g nach 
meint der FtECKHAUSENSche Begriff von Leistungsmotivat ion, der d e m hier verwandten 
Meßins t rument zugrunde liegt, e ine Kombina t ion von „Tücht igke i t ss t reben" im allgemei­
n e n mit der Bereitschaft , sich fremdgesetzten Leis tungsnormen un t e r Bedingungen des 
Wet tbewerbs anzupassen. W e n n das zutrifft, b raucht eine hohe Leis tungsmotivat ion nicht 
mit h o h e r Selbständigkeit zusammenhängen . 

Die Leistungsmotivforscher betonen häufig, daß eine „mittelfrühe, kindzentrierte Selbständigkeits­
erziehung" der Leistungsmotivation am zuträglichsten sei, daß dagegen eine frühe Erziehung zur 
Beherrschung von „Routinefertigkeiten" das Kind überfordere und seine Leistungsmotivation 
beschneide. Diese These hält sich wohl deshalb so unangefochten, weil sie sich so gut zur Erklärung 
der vergleichsweise geringen Leistungsmotivation von Unterschichtkindern zu eignen scheint. Diese 
werden angeblich früh überfordert und dann weniger kindzentriert gefördert als Mittelschichtkinder. 
Deren allgemein kindgemäßere - lies: bessere, freiere, selbständigere - Erziehung soll dann auch eine 
höhere Leistungsmotivation nach dem TAT hervorbringen. 

In T R U D E W I N D S St ichprobe weisen der Ze i tpunk t der Erz iehung zu „Rout inefer t igkei­
t e n " , die TAT-gemessene Leistungsmotivat ion und die Schichtzugehörigkeit un te re inan­
der jedoch keinerlei Beziehungen auf. M a n sollte das zum A n l a ß n e h m e n , die postul ier te 
Beziehung zwischen Entwicklung von Selbständigkeit und Leis tungsmotivat ion genauer 
zu untersuchen. Wahrscheinl ich k o m m t es weniger auf Ze i tpunk te als auf die al lgemeine 
Ha l tung der Umwel t zu kindlicher Eigenständigkei t an. Vielleicht hängt die frühe 
Fö rde rung des Kindes be im Selber-Essen, Se lber -Anziehen usw. (Rout inefer t igkei ten) 
nicht deswegen mit e inem niedr igeren T A T - W e r t zusammen, weil sie das Kind 
überforder t . W e n n es zutrifft, daß die TAT-gemessene Leis tungsmotivat ion mit der 
Or ien t ie rung an fremdgesetzten Leis tungsnormen zusammenhäng t , bietet sich eine 
ande re Erk lä rung an: I n d e m El tern frühe u n d wei t re ichende Selbständigkeit be tonen , 
ermöglichen sie den Aufbau ausgeprägter eigenständiger Le is tungsnormen. Sie verzichten 
darauf, das kindliche Selbständigkeitsbedürfnis zunächst e inmal e inzuschränken, u m seine 
Entwicklung dann - zu e inem „mit te l f rühen" Ze i tpunkt , wenn das Kind für fremdgesetzte 
Leis tungsnormen erst empfänglich wird - sogleich mit der Erz iehung zur Erfüllung 
elterlicher Leis tungsansprüche zu koppeln . D i e früh selbständigen Kinder entwickeln 
dann u . U . weniger von de r Leistungsmotivat ion, die im T A T gemessen wird. Das sind 
wirklich Spekulat ionen. T R U D E W I N D S Ergebnisse weisen aber darauf hin, daß der 
Z u s a m m e n h a n g von „Selbs tändigkei t" und d e n verschiedenen Leis tungsmotivat ionen 
begrifflich u n d empirisch noch geklärt werden m u ß . 



III 

A T K I N S O N S „Einführung in die Motivat ionsforschung" gilt als klassisches B u c h ; die 
amerikanische Ausgabe ist schon 1964 erschienen. A T K I N S O N bie te t ke inen vollständigen 
Überbl ick über d e n Forschungsstand; sein Buch führt abe r auf übersichtliche und gut 
verständl iche Weise in die wesentl ichen Fragen der Motivat ionspsychologie ein. A T K I N ­
S O N beschreibt die historische Entwicklung der wichtigsten Denkmode l l e u n d legt 
besonde ren W e r t auf die Dars te l lung der Wechselbeziehung von empirischer Beobach ­
tung und Theor iekons t rukt ion . E r be ton t dabei die Abhängigkei t theoret ischer Model le 
von anthropologischen V o r a n n a h m e n . Sein Überbl ick beginnt mit W . J A M E S , S. F R E U D 
und K. L E W T N und geht dann zur behaviorist ischen Lernpsychologie über , wo auf den 
Flintergrund de r Forschungen E . L . T H O R N D I K E S , I. P A V L O V S , W . M C D O U G A L L S und R. 

W O O D W O R T H S vor allem die Model le von E . C . T O L M A N und C . L . H U L L detaill iert 
beschr ieben werden . D ie be iden Schlußkapitel sind seinen eigenen Forschungen 
gewidmet . 

A T K I N S O N selbst ist „Entsche idungs theore t ike r" ; er arbei te t mit e inem von L E W I N 
inspirierten Modell „ökonomischen" Verha l tens , demzufolge menschliche H a n d l u n g e n 
durch die multiplikative Wirkung von Erfahrungserwar tung und W e r t des angest rebten 
Handlungsresul ta ts motiviert werden . In d iesem R a h m e n hat er eine Theor ie le is tungsmo-
tivierten Verha l tens entwickelt u n d mit seinen Schülern in zahlreichen Expe r imen ten 
veranschaulicht . U n t e r „Leis tungsmot iva t ion" vers teht er eine übe rdaue rnde , perönl ich-
keitsspezifische Disposit ion, nach „Er fo lg" zu s t reben (S. 367ff . ) ; leistungsmotiviertes 
Verha l ten ist zunächst eine Resul tan te dieses Persönl ichkei tsmerkmals und der genann ten 
situativen Komponen ten , d .h . der von der Versuchsperson wahrgenommenen Erfolgs­
wahrscheinlichkeit und des Anre izwer tes e iner Hand lung . A u ß e r der aufsuchenden 
T e n d e n z wecken Leistungssi tuat ionen aber immer auch eine me idende T e n d e n z 
(übe rdaue rnde Leistungsangst X Mißerfolgswahrscheinlichkeit X negativer Mißerfolgs­
anreiz) u n d enthal ten zudem K o m p o n e n t e n äuße ren Leistungszwangs. In der Real i tä t 
vorfindliches Leistungsverhal ten result iert also aus der relat iven Stärke von Leis tungsten­
denz, Meidungs tendenz und sozialem Druck (S. 400ff . ) . 

Nach A T K I N S O N S entscheidungstheoret ischen Berechnungen und empir ischen B e o b a c h ­
tungen k o m m t die persönlichkeitsspezifische Ve rha l t enskomponen te „Leis tungsmotiva­
t i o n " in solchen Si tuat ionen a m stärks ten zum Z u g e , in d e n e n de r Handlungsausgang a m 
unsichersten ist, also bei einer Erfolgswahrscheinlichkeit von 5 0 % (oder , wie H E C K H A U ­
S E N sagt, bei „mit t lerer Aufgabenschwier igkei t") . Diese A n n a h m e hat ihn zu einer 
Feldstudie in der Schule veranlaßt (S. 4 1 2 ff.), die e rgab, daß hoch le is tungsmotivier te /we-
nig leistungsängstliche Schüler a m meis ten „ In t e re s se" b e k u n d e n und die bes ten 
Leis tungen erbr ingen, wenn sie in le is tungshomogenen Klassen arbei ten, in denen ihre 
Rangposi t ion im Vergleich zu den Mitschülern nicht von vornhere in festgelegt, sondern 
prinzipiell unsicher ist, d.h. in d e n e n die Wahrscheinl ichkei t , daß sie besser sind als der 
Durchschni t t , e twa 5 0 % beträgt . A u c h die Wahl von Unterr ichtsfächern ode r Berufen 
kann mit der Leistungsmotivat ion des Wäh lenden in Verb indung gebracht werden 
(S. 407 ff.): E s scheint, daß hoch leis tungsmotivier te/wenig leistungsängstliche Personen 
regelmäßig ein „mit t leres R i s iko" vorziehen, d .h . , gemessen an ihren Möglichkei ten, 
„real is t ische", nicht zu einfache, aber noch erfolgversprechende Aufgaben wählen . 



Diesen Ergebnissen entsprechen Erfahrungen aus d e m Schulalltag: D i e strategische, nicht 
an Inhal ten , sondern an voraussichtl ichen Zensu ren und NC-Anfo rde rungen (sprich: 
„Erfolgswahrscheinl ichkei ten") or ient ier te Fächerwahl wird h e u t e i m m e r häufiger. H ie r 
wird sichtbar, wie schwierig es sein dürfte, im konkre t en Fall ü b e r d a u e r n d e Leis tungsmo­
tivation von situativem Z w a n g zu unterscheiden. N i m m t die Leis tungsmotivat ion an 
unseren Schulen mit d e m Selekt ionsdruck zu - oder nur ein Verha l ten , das einer 
spezifischen F o r m von Leistungsmotivat ion entspricht? D ie vor l iegenden Meßins t ru­
m e n t e für Leis tungsmotivat ion sind unscharf und wiederholungsunzuverlässig, so daß sie 
bei de r Bean twor tung dieser Frage kaurh 'helfen können . M a n wird sich n e u e W e g e 
ausdenken müssen, um das zu untersuchen. Gleichzeitig ist A T K I N S O N S Model l , weil es sich 
auf eine Risikotheorie der Leistungsmotivation beschränkt , bisher für die Schule nicht 
wirklich hilfreich geworden. E ine „mit t lere Aufgabenschwier igkei t" allein lockt keinen 
Schüler hinter seinen Comics-Hef ten hervor, wenn er nicht zugleich ein inhaltliches 
Interesse am T h e m a und an der gestellten Aufgabe hat . D a s Konzep t der Ris iko- und 
Konkurrenz-Mot iva t ion m u ß durch ein Konzep t der „Aufgaben-Mot iva t ion" ergänzt 
werden . Dabe i wird zu fragen sein, o b unbewuß te Leistungsbedürfnisse übe rhaup t eine 
bedeu t ende Rolle im schulischen Lernen spielen - wenn ja, un te r welchen Bedingungen? -
und o b sie das immer tun sollten. 
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