Universitit Potsdam

Ulrich Schiefele, Inge Schreyer

Intrinsische Lernmotivation und Lernen : ein
Uberblick zu Ergebnissen der Forschung

first published in:
Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie / German Journal of Educational
Psychology, 8 (1994) 1, S. 1-13

Postprint published at the Institutional Repository of Potsdam University:
In: Postprints der Universitit Potsdam

Humanwissenschaftliche Reihe ; 61
http://opus.kobv.de/ubp/volltexte/2009/3361/
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:kobv:517-opus-33616

Postprints der Universitit Potsdam
Humanwissenschaftliche Reihe ; 61



ULRICH SCHIEFELE & INGE SCHREYER

Intljjnsische Lernmotivation und Lernen
Ein Uberblick zu Ergebnissen der Forschung

Intrinsic motivation to learn and learning
A review of recent research findings

Summary:This article presents a review of theories of intrinsic motivation to learn and a meta-analysis of studies on the
relation between intrinsic motivation and learning. Four groups of indicators of learning were distinguished: grades,
achievement tests, specific criteria of learning (e. g., retention of a particular text), and use of learning strategies. Results
showed a small, though positive correclation between intrinsic motivation and grades and achievement test scores. Ad-
ditionally, it was found that intrinsic motivation fosters deep, but not superficial forms of learning. Extrinsic motivation
to learn was generally a weak and mostly nonsignificant predictor of learning. If anything, extrinsic motivation seemed
to influence only superficial forms of learning.

Zusammenfassung: Die vorliegende Arbeit gibt €inen Uberblick zu Theorien der intrinsischen Lernmotivation (ILM) und
berichtet von einer Metaanalyse empirischer Befunde zum Zusammenhang von ILM und Lernen anhand von vier Grup-
pen von Lernindikatoren: Noten, Leistungstests, spezifische Lernkriterien (z. B. Behalten eines spezifischen Textes) und
Verwendung von Lernstrategien. Die Ergebnisse zeigen, daB ILM niedrige aber konsistent positive Korrelationen mit
Noten und Tests aufweist, und daB ILM vor allem tiefergehende bzw. konzeptuelle Formen des Lernens begiinstigt. Die
Ausprigung extrinsischer Lernmotivation (ELM) erwies sich als schwacher und meist nicht signifikanter Pridiktor der
Lernleistung. Wenn iiberhaupt, so scheint ELM oberflichliche Formen des Lernens zu fordern.

1. Einleitung! Lernprozessen (z. B. Benware & Deci 1984). Es

. ist daher nicht verwunderlich, daf} viele Auto-
Die Untersuchung der intrinsischen Lernmoti- ren ILM in besonderem Ma8 fiir pidagogisch
vation (ILM) ist in den letzten 20 Jahren aufein (g iincchenswert halten (z.B. Deci & Ryan
zunehmend grofles Interesse gestoBen (so z. B. 1985b) und nach Methoden suchen, die [ILM im
Amabile, Hennessey, Hill & Tighe 1991; Deci  yperricht zu erhohen (z. B. Brophy 1987). Fiir
1975; Lepper 1988). Ein groBer Teil der For-  gjese Einstellung ist ganz sicher von entschei-
schun.g it S_lCh,da,bel ZULIE SHely. ML der Kor-  gender Bedeutung, daf sich ILM in einigen Stu-
rumpnex“ung mtnnsnsc.her Motivation durch ex- dien als besonders forderlich fiir die Qualitiat von
terne. Kiniitisse- (et 197_5; Lepper & Greene Lernergebnissen erwiesen hat. Systematische
1978) und zum anderen mit der Gegeniiberstel- g differenzierte Analysen der Befundlage zu
lung von intrinsischer und extrinsischer Moti- diesem Problem wurden bisher jedoch noch
vation (insbesondere Leistungsmotivation) aus- i bt oder nur in unvollstindiger Form (z.B.

eingndergesetzt_. Amabile et al. (1991) Ryan et al. 1985) durchgefiihrt.

berichten, daB in den «Psychological Abstrac-

ts» fiir den Zeitraum 1974-1990 insgesamt 732  In der vorliegenden Arbeit wollen wir deshalb dieser Fra-
Verweise auf Studien zu intrinsischer und/oder  &¢detailliert nachgehen. Im folgenden Abschnitt geheln wir
extrinsischer Motivation zu finden waren. At EOSHER derHeRrhs dl-beuns «BLMeweh. I
: . . Abschnitt 3 behandeln wir theoretische Konzeptionen der
Es glb[ eine beachtliche Zahl von Belegen, die 1y SchlieBlich folgt eine Zusammenfassung der empiri-
darauf hindeuten, daB ILM positivere Folgenhat  schen Studien zur Relation von ILM und Lernen.

als extrinsische Lernmotivation (ELM) (vgl. '
Deci & Ryan 1985b). Diese Folgen betreffen
u.a. emotionales Erleben (Matsumoto & San-
ders 1988), Selbstwertgefiihl (Ryan, Connell & LM wird iiblicherweise definiert als der Wunsch
Deci 1985), Bewiltigungsverhalten nach oderdie Absicht, eine bestimmte Lernhandlung

MiBerfolg (Dweck 1986) und Ergebnisse von  um ihrer selbst willen durchzufiihren, weil die-
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se z.B. als interessant, spannend, herausfor-
dernd usw. erscheint (z. B. Amabile et al. 1991;
Deci & Ryan 1985b; McReynolds 1971). Bei
ILM liegen die Griinde fiir die Durchfiihrung ei-
ner Handlung also im Bereich der Handlung
selbst. Die Handlung fungiert gewissermafen
als ihre eigene Belohnung. Neben dieser allge-
meinen Definition sind noch weitere Differen-
zierungen moglich. Dabei ist zunichst die Un-
terscheidung zwischen ILM als aktuellem
Zustand und als stabilem Personlichkeitsmerk-
mal zu nennen (s. z. B. Harter 1981; Gottfried
1985; Amabile et al. 1991). Die obige Definiti-
on gilt eigentlich nur fiir ILM als aktuellem Zu-
stand. Die Konzeptualisierung von ILM als Per-
sonlichkeitsmerkmal wird in Abschnitt 3.2
thematisiert.

Eine weitere relevante Unterscheidung, die bis-
her vernachlissigt wurde, betrifft die Aspekte
einer Handlung, die als intrinsisch belohnend
erscheinen. Nach unserer Auffassung kann eine
Person entweder mehr durch die mit einer Hand-
lung verbundene Aktivitét (vgl. Rheinberg 1989)
oder mehr durch Eigenschaften des Gegen-
stands der Handlung motiviert sein. Im ersten
Fall wiirde die Person eine Lernhandlung aus-
fiihren, weil sie bestimmte, mit der Lernhand-
lung verbundene AKktivititen bevorzugt (z.B.
Lesen, Exzerpieren). Im zweiten Fall wiirde die
Person eine Lernhandlung ausfiihren, weil sie
an einem bestimmten Gegenstand (z. B. Physik)
Interesse zeigt. Dementsprechend kénnte man
eine tdtigkeits- und eine gegenstandszentrierte
Form der ILM unterscheiden.

Im Gegensatz zur ILM wird die ELM definiert
als Wunsch bzw. Absicht, eine Lernhandlung
durchzufiihren, weil damit positive Folgen her-
beigefiihrt oder negative Folgen vermieden wer-
den konnen. Wichtig ist dabei, daB3 diese Folgen
per se nichts mit der Lernhandlung und ihrem
Gegenstand zu tun haben. Je nachdem welche
Folgen angestrebt werden, lassen sich verschie-
dene Formen der ELM unterscheiden. Pekrun
(1991) hat z. B. Leistungs- und soziale Motiva-
tion als wichtigste Spielarten der ELM diffe-
renziert. Demnach liegt der typische Fall eines
extrinsisch motivierten Schiilers dann vor, wenn
Lernen hauptsichlich erfolgt, um (eigenen oder
fremden) Leistungsanspriichen zu geniigen und
negative Bewertungen von Eltern und Lehrern
zu vermeiden. Dariiber hinaus konnen sicher
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noch weitere und differenziertere Unterschei-
dungen getroffen werden. Es sind auch hierar-
chische Beziehungen zwischen verschiedenen
Formen von ELM denkbar. Es ist auch zu be-
denken, dall ILM und ELM gleichzeitig vor-
handen sein kénnen und im Kontext der Schule
zuerwarten ist, da3 bestimmte Formen der ELM
erheblich mit ILM korrelieren.

3. Konzeptionen der intrinsischen
Motivation

Im folgenden geben wir eine kurze Zusammenfassung zu
einigen der gegenwirtig wichtigsten Theorien und Kon-
zeptionen. Nach unserer Kenntnis gibt es dabei vor allem
zwei theoretische Ansiitze, die intrinsische Motivation in
einem allgemeinen und grundlegenden Sinn behandeln. Es
sind dies die Theorien von Deci & Ryan (1985b) und Csik-
szentmihalyi (1985). Die anderen Ansiitze behandeln in-
trinsische Motivation vorwiegend als Personlichkeitsmerk-
mal. Sie sind piddagogisch-psychologisch orientiert und
beziehen sich nahezu alle auf den Bereich des Lernens.

3.1. Allgemeinpsychologische Konzeptionen

Die Entwicklung von Theorien zur intrinsischen
Motivation nahm ihren Anfang, als die Proble-
me behavioristischer und triebtheoretischer An-
sdtze zur Erklidrung des Explorationsverhaltens
uniibersehbar wurden (Deci & Ryan 1985b;
Heckhausen 1989). Dies veranlaBte Autoren
wie Hebb (1955), White (1959) u. a., eine intrin-
sische, d.h. nicht auf physiologischen Trieben
fundierte Motivationsquelle zu postulieren.
Deci & Ryan (1985b; Deci 1975) haben diese
Ansiitze in eine umfassende Theorie integriert,
die sie «Selbstbestimmungstheorie» («self-de-
termination theory») nennen.

Selbstbestimmungstheorie: Wesentlichste Grundlage der
Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1985b) ist die
Annahme der Grundbediirfnisse nach Selbstbestimmung
und Kompetenz. Diese beiden Bediirfnisse hiingen eng zu-
sammen und stellen vereint die Grundlage fiir das Auf-
treten intrinsisch motivierten Verhaltens dar. Intrinsisch
motiviertes Verhalten ist nur moglich, wenn die handelnde
Person sich als kompetent und selbstbestimmt erlebt. Eine
groBe Zahl von Untersuchungen belegt, daB intrinsisch
motiviertes Verhalten eingeschriinkt wird, wenn die Selbst-
bestimmung durch externe Kontrolle oder das Kompe-
tenzgefithl durch negative Riickmeldungen untergraben
wird (vgl. Deci & Ryan 1985b).

Flow-Theorie: Csikszentmihalyi (1985; s.a. Csikszent-
mihalyi & Schiefele 1993) postuliert, daB intrinsisch
motivierte Tdtigkeiten typischerweise mit einer ganz be-
stimmten Erlebensweise einhergehen, ndmlich dem Flow-



Erleben. Flow bezeichnet ein holistisches, d.h. mehrere
Komponenten umfassendes Gefiihl des voélligen Auf-
gehens in einer Tétigkeit. Nach Csikszentmihalyi stellt das
Flow-Erleben die «Belohnung» dar, wegen der intrinsisch
motivierte Titigkeiten ausgefiihrt werden.
Csikszentmihalyis Theorie kommt ohne die Annahme spe-
zifischer Grundbediirfnisse aus. Allerdings postuliert auch
sie eine von Trieben unabhingige Energiequelle: das Selbst.
Die Annahme eines unabhingigen Selbst ist notwendig, um
die Motivation jeglichen Verhaltens, das nicht genetisch
oder physiologisch determiniert ist, zu erkldren. Es gilt so-
mit nicht spezifisch fiir intrinsisch motiviertes Verhalten.
Im Zustand des Flow handelt die Person in Ubereinstim-
mung mit den Zielen des Selbst. Das Flow-Erleben kann
deshalb seinerseits zu einem der zentralen Ziele des Selbst
werden (Csikszentmihalyi 1988).

Die Theorien von Deci & Ryan und Csikszent-
mihalyi unterscheiden sich auf den ersten Blick
recht deutlich. Nach Deci & Ryan entsteht in-
trinsische Motivation, wenn sich die handelnde
Person kompetent und selbstbestimmt fiihlt. Das
Flow-Erleben ist aus ihrer Sicht eine Begleit-
erscheinung intrinsischer Motivation. Csik-
szentmihalyi siehtdagegen im Flow-Erleben die
entscheidende Bedingung intrinsischer Motiva-
tion. Ubereinstimmend postulieren beide An-
sdtze jedoch eine nichtphysiologische Energie-
quelle als Grundlage intrinsischer Motivation,
deren «Ort» in beiden Fillen das Selbst ist. Da-
bei grenzen Deci & Ryan das Selbst als Ener-
giequelle auf die dem Selbst inhédrenten Be-
diirfnisse nach Kompetenz und Selbstbestim-
mung ein, wihrend Csikszentmihalyi offenbar
eine groflere Anzahl nicht niher bestimmter
Ziele des Selbst annimmit.

3.2. Pddagogisch-psychologische Konzeptionen

Wie Amabile et al. (1991) zu Recht feststellen,
sind in der bisherigen Forschung vor allem die
Bedingungen, Charakteristika und Konsequen-
zen der intrinsischen Motivation beschrieben
worden, ohne darauf einzugehen, ob intrinsische
Motivation ein voriibergehender, situationsspe-
zifischer Zustand oder ein dauerhaftes, generel-
les Personlichkeitsmerkmal darstellt. Die Frage
nach der Mdoglichkeit, intrinsische Motivation
als Personlichkeitsmerkmal zu sehen, gewinnt
allerdings einen zentralen Stellenwert, wenn es
um die Ubertragung des Konzepts auf be-
stimmte Anwendungsbereiche geht. Im Kontext
schulischen Lernens sind wir z. B. sehr daran in-
teressiert zu erfahren, ob in unterschiedlichem

AusmaB intrinsisch motivierte Schiiler sich auch
hinsichtlich ihrer Lernleistungen unterscheiden.
Es ist daher nicht verwunderlich, daB die Spe-
zifizierung und Erfassung interindividueller
Unterschiede beziiglich ILM insbesondere im
Bereich der Padagogischen Psychologie voran-
getrieben worden ist. Hier sind vor allem die Ar-
beiten von Harter (1981), Nicholls (1984; 1989),
Dweck (1986; 1991), Gottfried (1985; 1990)
und Amabile et al. (1991) zu nennen. Die Kon-
zeptionen dieser Autoren finden in der aktuel-
len Literatur unter der Bezeichnung «Zieltheo-
rien» («goal theories») immer mehr Beachtung
(Dweck 1991)2. Mit Ausnahme von Dweck ha-
ben alle genannten Autorinnen und Autoren auf
der Grundlage ihrer jeweiligen theoretischen
Konzeption einen Fragebogen entwickelt.

Harter (1981) unterscheidet in ihrer Konzeption der intrin-
sischen vs. extrinsischen motivationalen Orientierung drei
bipolare Komponenten: (a) Herausforderung, (b) Neugier/
Interesse und (c) Bewiltigung. Die intrinsischen bzw. ex-
trinsischen Pole dieser Komponenten lauten: (a) Priferenz
fiir anspruchsvolle, herausfordernde vs. leichte Aufgaben,
(b) Lernen aus Neugier oder Interesse vs. um Anerkennung
des Lehrers oder gute Noten zu bekommen, und (c) Selb-
stindigkeit bei der Bewiltigung von Aufgaben und Pro-
blemen vs. Verlassen auf Hilfestellung durch den Lehrer.
Nach Nicholls (1984) liegt dem Leistungsverhalten von
Schiilern das Ziel zugrunde, ein hohes Fahigkeitsniveau zu
entwickeln bzw. sich und anderen zu demonstrieren. Fihig-
keit kann dabei entweder unter Bezugnahme auf die eige-
nen fritheren Leistungen oder die Leistungen anderer Per-
sonen beurteilt werden. Nicholls postuliert, daB Schiiler
ihrer Fihigkeitskonzeption entsprechende motivationale
Orientierungen entwickeln. Dabei soll die intraindivi-
duelle Fihigkeitskonzeption mit einer «Aufgabenorientie-
rung» und die interindividuelle Fihigkeitskonzeption mit
einer «Ego-Orientierung» korrespondieren. Die aufgaben-
orientierte Person strebt danach, ihre Fihigkeit dadurch zu
demonstrieren, daB sie bestimmte Aufgaben bzw. Proble-
me bewiltigen kann. Der ego-orientierten Person geht es
darum, ihre iiberlegene Fihigkeit im Vergleich mit ande-
ren Personen zu zeigen.

Der Ansatz von Dweck (1986; 1991) ist dem von Nicholls
sehr dhnlich. Dweck unterscheidet zwischen Schiilern, die
Leistungsziele und solchen, die Lernziele verfolgen.
Schiiler mit Leistungszielen streben nach positiven Be-
wertungen der eigenen Kompetenz und versuchen, nega-
tive Bewertungen zu vermeiden. Die Motivation lernziel-
orientierter Schiiler richtet sich dagegen darauf, neue Fer-
tigkeiten zu lernen und die bisherige Kompetenz zu erwei-
tern. Die einen wollen ihre Kompetenz beweisen, die an-
deren erweitern.

Gottfried (1985; 1990) nennt als Komponenten ihrer Defi-
nition von ILM (a) Freude am Lernen, (b) Interesse an
Neuem (Neugier), (¢) Persistenz bei schwierigen Aufga-
ben, (d) Streben nach Kompetenz und (e) Bewiltigung und
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Priferenz fiir neue, schwierige und herausfordernde Auf-
gaben. Sie konnte belegen, daB ILM sowohl als generelles
Merkmal besteht als auch nach Schulfiachern differenziert

werden muB.

Amabile et al. (1991) unterscheiden die folgenden Aspek-
te intrinsischer Motivation: (a) Selbstbestimmung (Prife-
renz fiir Wahlmoglichkeiten und Autonomie), (b) Kompe-
tenz (Bewiltigungsorientierung), (c) «Aufgehen» in der
Aufgabe (Flow-Erleben), (d) Neugier (Priferenz fiir Kom-
plexitdt und Herausforderung), (e) Freude und (f) Interesse.
Extrinsische Motivation umfaBt dagegen die folgenden
Aspekte: (a) Bewertung (Gedanken kreisen um Bewertung
des eigenen Handelns), (b) Anerkennung (Bemiihen um
soziale Anerkennung), (c) Wettbewerb (besser sein als an-
dere), (d) materielle Belohnung und (&) wahrgenommener
«Druck» von anderen Personen.

Die dargestellten Theorien weisen eine Reihe von Ge-
meinsamkeiten auf. Diese betreffen vor allem die folgen-
den Komponenten iiberdauernder ILM: (a) Priferenz fiir
schwierige Aufgaben, (b) Lernen aus Neugier und Interes-
se, und (¢) Streben nach Kompetenzerweiterung bzw. Auf-
gabenbewiltigung.

Eine genauere Betrachtung der inhaltlichen
Bestimmung dieser Komponenten und ihrer
Operationalisierung in den dazugehorigen Fra-
gebogen zeigtu. E., dal ILM zumindest auf zwei
verschiedene Arten als Personlichkeitsmerk-
mal aufgefaBt wird (Pekrun 1988), ndmlich als
habituelles Merkmal (Komponente b: wieder-
holt aus Interesse oder Neugier lernen) und als
dispositionale Bedingung des Auftretens aktu-
eller ILM (Komponenten a und c: Priferenz fiir
schwierige Aufgaben als kognitiv reprisentier-
te Valenz und Kompetenzerweiterung als ko-
gnitiv reprisentierter Zielzustand). Daraus ist zu
schlieBen, daB in den dargestellten Ansitzen
noch keine eindeutige Bestimmung der konzep-
tuellen Natur von ILM als Personlichkeits-
merkmal stattgefunden hat. Ahnliches gilt fiir
ELM. Es scheint uns jedoch die Behauptung
legitim zu sein, daB mit den entwickelten Fra-
gebogen die iiberdauernde Tendenz zum Auf-
treten von ILM bzw. ELM (im Sinne unserer
obigen Definition) in konkreten Lernsituationen
erfaBt wird.

Im Lichte der in Abschnitt 2 dargestellten Defi-
nition von (aktueller) ILM ist die Komponente
b (Lernen aus Interesse und Neugier) diejenige,
die am eindeutigsten die iiberdauernde Tendenz
einer Person erfait, in Lernsituationen intrin-
sisch motiviert zu sein. Wir schlagen vor, in die-
sem Fall von ILM im engeren Sinne zu sprechen
und die anderen Komponenten als ILM im wei-
teren Sinne zu bezeichnen.
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Ein weiterer wichtiger Punkt betrifft die Be-
reichsspezifitat der ILM. Wir sind mit Gottfried
der Auffassung, dafl es beides gibt: gegenstands-
spezifische und gegenstandsiibergreifende ILM.
Dabei ist zu vermuten, daB3 im ersten Fall eher
die gegenstandszentrierte und im zweiten Fall
eher die titigkeitszentrierte Form der ILM vor-
liegt. Besonders im ersten Fall gibt es eine ge-
wisse Uberschneidung mit dem Interessenkon-
zept. Interesse ist jedoch nicht identisch mit
intrinsischer Motivation. Es ist vielmehr die ko-
gnitiv reprasentierte Verkniipfung eines Gegen-
stands oder Fachgebiets mit positiven Gefiihlen
(gefiihlsbezogene Valenzen) und Zuschreibun-
gen personlicher Bedeutsamkeit (wertbezogene
Valenzen) (Schiefele 1991). In diesem Sinne
kann Interesse zu habitueller intrinsischer Mo-
tivation gegeniiber einem bestimmten Gegen-
stand fiihren. Allerdings ist Interesse dabei nur
eine unter mehreren potentiellen Bedingungen,
so daB theoretisch trotz hohem Interesse an ei-
nem Gegenstand die extrinsische Motivation
tiberwiegen kann.

4. Uberblick zu Studien zum Zusammen-
hang von intrinsischer Lernmotivation
und Lernen

In den oben dargestellten theoretischen Ansétzen wird die
These vertreten, daB sich ILM positiv auf den ProzeB des
Lernens auswirkt. Dariiber hinaus gehen die meisten Au-
toren davon aus, dafl ILM giinstigere Folgen fiir das Ler-
nen hat als ELM. In dem folgenden Uberblick wird gepriift,
inwieweit diese Annahmen gerechtfertigt sind. Bevor wir
auf die Ergebnisse unserer Analyse eingehen, folgen
zunichst einige Hinweise zur Auswahl der Studien und
zum methodischen Vorgehen.

4.1. Auswahl und allgemeine Merkmale der
Studien

Die Suche nach relevanten Studien wurde unter Zuhilfe-
nahme der Datenbasen PSYCINFO (psychologische anglo-
amerikanische Literatur ab 1967), ERIC (erziehungswis-
senschaftliche anglo-amerikanische Literatur ab 1966),
DISSERTATION ABSTRACTS (amerikanische Disserta-

tionen ab 1970) und PSYNDEX (deutschsprachige Literatur

ab 1977) durchgefiihrt. Wir haben nur Studien einbezogen,
die nach 1970 erschienen sind, da vor diesem Zeitpunkt nur
wenig Forschung in dem uns interessierenden Bereich be-
trieben wurde. Insgesamt konnten 26 Publikationen und
vier Dissertationen identifiziert werden, die verwertbare
Ergebnisse zum Zusammenhang von ILM und Lernen her-
vorbrachten. Es wurden alle Studien beriicksichtigt, die
ILM entweder im engeren oder im weiteren Sinne definiert



und operationalisiert haben3. Die einbezogenen 30 Publi-
kationen berichten Befunde von insgesamt 34 unabhiingi-
gen Stichproben. Die GroBe der Stichproben variiert von
27 bis 2205 und die Klassenstufen reichen von der ersten
bis zur 12. Klasse. Dariiber hinaus sind neun Untersu-
chungen mit Studenten enthalten. Insgesamt fanden sich in
den beriicksichtigten Arbeiten 153 verwertbare statistische
Kennwerte zur Beziehung zwischen ILM bzw. ELM und
Lemen.

4.2. Analysemethoden

Um eine aussagekriftige Zusammenfassung der Einzelstu-
dien zu erméglichen, wurden metaanalytische Methoden
herangezogen (Fricke & Treinies 1985). Da die meisten Er-
gebnisse in Form von Korrelationskoeffizienten vorlagen,
haben wir fiir alle anderen Fille, wo dies méglich war, die
entsprechenden statistischen Kennwerte in Korrelationen
umgerechnet. Der nichste Schritt bestand darin, alle Kor-
relationen in (Fishers) z-Werte zu transformieren. SchlieB-
lich wurden die z-Werte mit den entsprechenden Stichpro-
bengrofien gewichtet und aggregiert und die resultierenden
Werte dann wieder in Korrelationen zuriickgerechnet. In
der Regel sind alle Einzelkorrelationen in z-Werte umge-

rechnet und dann zunichst fiir jede Einzelstudie getrennt je
nach Fragestellung aggregiert worden. Varianzen bzw.
Standardabweichungen wurden ohne z-Transformation be-
rechnet.

Es schien uns zweckmiiBig zu sein, die einbezogenen Stu-
dien in vier Gruppen zu unterteilen und getrennt auszu-
werten. Die Einteilung in vier Gruppen erfolgte entspre-
chend der Art des verwendeten LernmaBes. Die folgenden
LernmaBe wurden unterschieden: Noten, allgemeine Lei-
stungs- oder Wissenstests, spezifische Lern- oder Verstehens-
tests sowie Art und AusmaB verwendeter Lernstrategien.

4.3. Intrinsische Lernmotivation und
unspezifische Lernkriterien I: Noten

Noten sind sicherlich ein problematischer Indi-
kator fiir das Leistungs- oder Wissensniveau,
das ein Schiiler erreicht hat. Da Noten jedoch
nach wie vor die bevorzugte Evaluationsmetho-
de in unseren Schulen darstellen, kommt den
hier analysierten Studien immerhin praktische
Relevanz zu. In Tabelle 1 sind die wichtigsten

Tabelle I: Studien zum Zusammenhang von intrinsischer (ILM) bzw. extrinsischer Lernmotivation (ELM) und Noten

Autor Stichprobe ILM/ELM-Maf}*

Lemkriterium Ergebnis®

Wilcke (1976)

Pekrun (1983) Schiiler, 5./6.Kl., Selbstk. Fb (ILM)
n=450
Entwistle & Schiiler, 13-17 J. Selbstk. Fb (ILM
Kozeki (1985) I:'n=614, II:n=579 u. ELM)
Gottfried Schiiler: Fb Gottfried (ILM)
(1985) I: n=247, 4.-7. Kl.
II:n=125, 5.-8. KI.
Gottfried Schiiler, n=107, Fb Gottfried (ILM)
(1990) 7-9 J.
Rubenstein Schiiler, n=155, a:Fb Harter (ILM vs.
(1986) 7./18.KI. ELM); b:Fb L&B
(ILM)
Collins (1989) Schiiler, n=353, Fb Harter (ILM vs.
5.Kl. ELM)
Pintrich Studenten, n=224 Selbstk. Fb (ILM)
(1989)
Pintrich & Studenten, n=263 Selbstk. Fb
Garcia (1991) a:ILM (t1,t2)
b:ELM (t1,t2)
Amabile et al. Schiiler, ab 16 J., Selbstk. Fb (ILM)
(1991) n=1348
Grolnick et al. Schiiler, 3.-6.Kl., Selbstk. Fb (ILM vs.
(1991) n=456 ELM)
Bergin (i. Dr.)  Schiler, 9.-12.Kl.,  Fb L&B (ILM)

Studenten, n=468

n=158

Selbstk. Fb (ILM)

Note d. Zwischenpriifung

Durchschnittsnote aus
Engl., Math. u. Deutsch

Noten versch. naturw.
Facher

Noten in Lesen(1),

Math.(2), Sozialk.(3),
u. Naturw.(4)

Noten in Lesen (1) u.
Math.(2)
Durchschnittsnote aller
Facher
Durchschnittsnote aus

Math., Lesen u. Naturw.

Durchschnittsnote aus
Engl., Biol. u. Psychol.

Durchschnittsnote aller
Ficher

Priifungsnote

Durchschnittsnote aus
Lesen u. Math.

Durchschnittsnote aller
Ficher

rt=.32 (Gruppenvgl.)
r=.18

I: r=.21(ILM), -.19(ELM)
II:r=.13(ILM), -.26(ELM)

I: rm=.16(1), .26(2),
.19(3), .13(4)

I:rm=.21(1), .35(2),
.26(3), .26(4)

rm=.23(1), .26(2)

a: r=.46; b: r=.44

r=.35
r=.22

a:rr=.16 (t1); .21 (t2)
b:r=.09 (t1); .08 (t2)

r=.22
r=.16

r=.24

Anmerkungen.: * Selbstk. Fb =selbstkonstruierter Fragebogen (ohne eingehende Uberpriifung der Giitekriterien); Fb L&B=
Fragebogen von Lloyd & Barenblatt (1984); t1 =Zeitpunkt 1 (am Anfang des Semesters); t2=Zeitpunkt 2 (am Ende des
Semesters). brt =transformierte Korrelation; rm = Mittelwert von zwei oder mehr Korrelationen.




Tabelle 2: Metaanalyse der Zusammenhinge zwischen in-
trinsischer (ILM) bzw. extrinsischer Lernmotivation (ILM)
und Noten, Leistungstests und Lernstrategien

Indikator der ILM ELM
Lernleistung v k SDP v k SDP
(1) Noten 21% 11 .026 -17 3 .121
(2) L.tests 24*%* 9 063 J18%* 2 000
Gesamt (1/2) .23 16 .045 -07 5 .180
Lernstrategien:

(3) Oberflachlich -.06 5 .114 23%% 4 054
(4) Neutral 30 4 .133 .04 1 -
(5) Tiefergehend Aqwx 7 .086 -.02 6 .083
Gesamt (4/5/6) 35* 9 .169 .03 6 .136

Anmerkungen: *p<.05, **p<.01 (zur Feststellung der
Signifikanz wurden Konfidenzintervalle berechnet); ry=
durchschnittliche, gewichtete Korrelation; k =Zahl der un-
abhingigen Korrelationen bzw. Stichproben; SD, = Popu-
lationsstandardabweichung.

Merkmale der einbezogenen Studien enthalten.
Die Stirke des Zusammenhangs von ILM und
Noten variiert nur geringfiigig zwischen den
Studien. Die (pro Studie aggregierten) Korrela-
tionen reichen von r=0.16 bis r=0.45. Der
Durchschnittswert liegt bei r=0.21 (s. Tabelle 2).
Daraus kann geschlossen werden, da3 zwischen
ILM und Noten ein konsistenter und positiver
Zusammenhang geringer Ausprigung besteht.
Bemerkenswerterweise konnte Gottfried (1985;
1990) zeigen, daB die Hohe dieses Zusammen-
hangs nicht erkennbar von der Fachspezifitit der
MotivationsmaBe und Noten abhingt.

Zu kritisieren ist vor allem die mangelnde Beriicksichti-
gung relevanter Kontrollvariablen. Lediglich in den Stu-
dien von Gottfried (1990), Rubenstein (1986) und Collins
(1989) wurden Fihigkeitswerte einbezogen. Die Ergebnis-
se dieser Studien weisen darauf hin, daB intrinsische Mo-
tivation weitgehend unabhingig von kognitiver Fihigkeit
die Leistung beeinfluBit. Ein weiterer wichtiger Punkt be-
trifft die kausalen Beziehungen. Die wohl interessanteste
Frage dabei lautet, wie sich Motivation und Leistung im
Laufe der Zeit gegenseitig beeinflussen. Die vorliegenden
Studien erlauben dazu noch keine Antwort. Die meisten
haben intrinsische Motivation mit retrospektiv erhobenen
Noten korreliert. Zumindest die Studie von Pintrich &
Garcia (1991) zeigt, daB kaum ein Unterschied zwischen
gleichzeitig und zeitverschoben erfaBten MaBen besteht.
Zur Beziehung zwischen ELM und Noten sollten aufgrund
der geringen Zahl von Studien, die entsprechende Indika-
toren einbezogen haben, noch keine generellen SchluBfol-
gerungen gezogen werden.

4.4. Intrinsische Lernmotivation und unspezi-
fische Lernkriterien Il: Leistungstests

Wir kommen nun zu den Studien, die (standar-
disierte) Leistungstests als Lernkriterium her-
angezogen haben (s. Tabelle 3). Diese MafBe sind
insofern als unspezifisch zu bezeichnen, als sie
sich nicht auf eine bestimmte, kontrollierte
Lernsituation beziehen. Vielmehr erfassen sie
den Wissensstand, den ein Schiiler oder Student
liber einen lingeren Zeitraum hinweg erreicht
hat. Gegeniiber Noten haben sie jedoch den Vor-
teil hoherer Reliabilitdt. Die motivationale Orien-
tierung wurde in allen Studien mittels Frage-
bogen erhoben.

Die analysierten Studien kamen insgesamt ge-
sehen zu einem dhnlichen Ergebnis wie diejeni-
gen, die Noten als Leistungsmal} verwendeten:
(a) Es ergab sich eine niedrige positive Durch-
schnittskorrelation zwischen ILM und Leistung
(s. Tabelle 2). (b) Die Ergebnisse der einzelnen
Studien sind relativ konsistent. (¢) Aus den Stu-
dien von Gottfried (1985; 1990) gehthervor, da3
die fachspezifischen Motivationswerte nur in
Mathematik den allgemeinen iiberlegen waren,
allerdings nicht wesentlich. Damit bestitigt sich
wie schon zuvor bei den Noten, da die Diffe-
renzierung der ILM nach Fichern im Lei-
stungsbereich nur bedingt effektiv ist. (d) Nur
in wenigen Fillen wurden relevante Kontroll-
variablen beriicksichtigt. Wihrend in der Studie
von Lloyd & Barenblatt (1984) ILM iiber den
Einflul der Intelligenz hinaus zur Leistungs-
vorhersage beitragen konnte, kam Gottfried
(1990) zu einem negativen Ergebnis. (e) Kau-
sale SchluBfolgerungen konnen nicht gezogen
werden.

Die in Tabelle 2 wiedergegebene Durchschnitts-
korrelation fiir die Beziehung zwischen ELM
und Testleistung sollte aufgrund der geringen
Zahl unabhingiger Koeffizienten nicht verall-
gemeinert werden. Aggregiert man die Ergeb-
nisse beziiglich beider Arten von Leistungs-
messung (s. Tabelle 2), so ist der SchluBl
wahrscheinlich, dal ELM nicht signifikant mit
der Lernleistung zusammenhéngt?.

4.5. Intrinsische Lernmotivation und
spezifische Lernkriterien

Die im folgenden analysierten Studien (s. Ta-
belle 4) untersuchten die Zusammenhinge zwi-



Tabelle 3: Studien zum Zusammenhang von intrinsischer (ILM) bzw. extrinsischer Lernmotivation (ELM) und Lei-

stungstests
Autor Stichprobe ILM/ELM-MaB* Lemkriterium® Ergebnis®

Harter & Schiiler, I:n=210, Fb Harter (ILM vs. Test fiir Lesen, Sprachen I: r=.31

Connell (1984)  3.Kl.,II:n=133, 6.Kl. ELM) u. Math. (agg.) II: r=.34

Llyod & Ba- Schiiler, n=406, Fb L&B (ILM) Test f. verbale Fahigkeiten r=.37

renblatt (1984) 10.Kl. (z.B. Textverstindnis)

Gottfried Schiiler, I:n=247, Fb Gottfried (ILM)  IL:Tests f.Lesen(1) u. Math.(2) I: rm=.11(1), .32(2),

(1985) 4.-7.Kl.,Il:n=125, II: Tests f. Lesen(1), Math.(2), II:rm=.31(1), .11(2;,
5.-8.KL Sozialk.(3) u. Naturw.(4) .13(3), .13(4

Gottfried (1990) Schﬁllt(slr, n=107, Fb Gottfried (ILM)  Tests f. Lesen(1) u. Math.(2) rm=.13(1), .18(2)
7.-9.Kl.

van den Bercken Schiiler, n=144, Fb Harter (ILM vs. Tests f. Math.(1) u. verbale r=.26(1), .14(2)

(1986) 4./5.Kl. ELM) Fihigkeit(2)

Mevarech (1988) Schiiler, n=257, Fb Harter (ILM vs. Tests f. Math.: computergest.(1) t=.23(1), .08(2)
4.-7.Kl. ELM) u. Papier-Bleistift(2) (Gruppenvgl.)

Terwilliger Schiiler, n=211, Fb Harter (ILM vs.  Nicht niher bezeichneter Test r=.21

(1988) 5Kl ELM)

Grolnick et al. Schiiler, n=456, Selbstk. Fb (ILM vs.  Tests f. Lesen u. Math. (agg.) r=.15

(1991) 3.-6.Kl. ELM)

Anmerkungen: *Fb L & B =Fragebogen von Lloyd & Barenblatt (1984); Selbstk. Fb =selbstkonstruierter Fragebogen
(ohne eingehende Uberpriifung der Giitekriterien). bagg. =aggregierte Werte. °rt=transformierte Korrelation; rm=Mit-
telwert von zwei oder mehr Korrelationen.

Tabelle 4: Studien zum Zusammenhang von intrinsischer (ILM) vs. extrinsischer Lernmotivation (ELM) und spezifischen

Lernkriterien
Lemaufgabe/
Autor Stichprobe ILM/ELM-Maf?* Lemkriterium® Ergebnis®
Benware & Deci Studenten, n=43 Exﬁrim. induziert (ILM vs. Text lemen/geschlossene rt=.28(0L), .83(TL)
(1984) ELM) Fragen (OL,TL) (Gruppenvgl.)

Grolnick & Schiiler, n=91,
Ryan (1987) 5. KL

Ryan et al.
(1990)

Halley (1977)

Studenten, n=87

Studenten, n=72

Bergin (1991) Studenten, n=51

Graham & Schiiler, 5./6.Kl.
Golan (1991) I:n=55; I:n=71
Parker & Lepper Schiiler, n=27,
(1992) 3. Kl

I Eanrim. induziert (ILM
vs. ELM, KG); II: Selbstk.
Fb (ILM vs. ELM)

Selbstk. Fb (ILM)

Selbstk. Fb
a:ILM, b:ELM

Exﬁn‘m. induziert (ILM vs.
ELM)

Experim. induziert, I: vor
Lemnphase (ILM vs. ELM,
KG); II: vor u. nach Lem-
phase (ILM vs. ELM, KG)

Experim. induziert (ILM vs.
KG)

Text lermen/a: freie Wieder-
abe(OL); b: Wiedergabe d.
flauptgedmken (TL)

Text I%ruenl freie Wiedergabe
(t1,t2) .

Text lenen/MC-Test (t1,t2)
Text lenen/MC-Test

Wérter lernen m. Instruktion
zu oberfl.(1) u. tiefer Ver-
arbeitung(2)/Satzerganzungs-
test

Text lemen (computerunterst.

Unterricht)/Lerntest(t1,t2)¢

I: rt= ns(a), .35(b)
II: r=.03(a), .31(b)

r=.30(t1), .38(t2)

a:rr=.25(tl), .20(t2)
b:r=.24(t1), .26(t2)

rt=.35 (Gruppenvgl.)
I: rt=ns(1), rmt=.56(2)

II:rt=ns(1), rmt=.30(2)
(Gruppenvgl.)

rmt=.51(t1), .51(t2)
(Gruppenvgl.)

Anmerkungen: *Selbstk. Fb=selbstkonstruierter Fragebogen (ohne eingehende Uberpriifung der Giitekriterien). *OL=
oberfldchliches Lernen; TL =tiefergehendes Lernen; MC-Test=Multiple-Choice-Test; rt=transformierte Korrelation;
rmt=Mittelwert von zwei oder mehr transformierten Korrelationen. ¢t1 = Zeitpunkt 1 (direkt nach dem Lesen des Tex-
tes); 12 = Zeitpunkt 2 (eine Woche spiiter). «t2 =Zeitpunkt 2 (zwei Wochen spiiter).

schen motivationaler Orientierung und spezi-
fischen Lernergebnissen. Dabei wurde in der
Regel so vorgegangen, dal den Vpn ein be-
stimmter Text zu lernen vorgegeben wurde.
AnschlieBend wurde gepriift, in welchem Aus-

maB sie den Inhalt behalten oder verstanden
hatten. Mit Ausnahme der Arbeiten von Halley
(1977) und Ryan, Connell & Plant (1990), die
ILM im Sinne eines Personenmerkmals mittels
Fragebogen erhoben haben, wurde in allen
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Studien eine intrinsische mit einer extrinsischen
experimentellen Bedingung (und/oder Kontroll-
gruppe) verglichen. Zur Induzierung intrinsi-
scher Motivation wurden insbesondere aufga-
benbezogene Aspekte betont, wihrend die
extrinsische Orientierung durch die Fokussie-
rung auf interindividuelle Vergleiche, Beloh-
nungen oder Tests erzeugt wurde.

Drei Studien (Benware & Deci 1984; Grolnick
& Ryan 1987; Graham & Golan 1991) unter-
schieden explizit zwischen einer oberflichli-
chen und einer tiefergehenden Form des Ler-
nens. Die Tests der anderen Studien lieBen sich
bis auf eine Ausnahme (Bergin 1991) entweder
der oberflichlichen (Halley 1977; Ryan et al.
1990) oder der konzeptuellen Form des Lernens
(Parker & Lepper 1992) zuordnen.

Der erste Schritt der durchgefiihrten Metaanalyse bestand
darin, alle Statistiken in Korrelationskoeffizienten umzu-
rechnen. Als niichstes ordneten wir die resultierenden Kor-
relationen entweder der Kategorie des oberflachlichen oder
des tiefergehenden Lernens zu. Das Ergebnis (s. Tabelle 5)
zeigt, daB sich ILM und ELM nur hinsichtlich des tiefer-
gehenden Lernens unterscheiden. Dabei ist zu beachten,
daB wir fiir die Studie von Graham & Golan (1991) die Kor-
relation zwischen Motivation und oberflachlichem Lernen
auf r = 0.00 gesetzt haben, da in diesem Fall nicht signifi-
kante Unterschiede berichtet wurden, aber genauere stati-
stische Angaben leider fehlens.

Im Gegensatz zu den bisher dargestellten Stu-
dien wurden bei der Mehrzahl der hier vorlie-
genden Arbeiten (mit Ausnahme von Halley
[1977] und Ryan et al. [1990]) die Zusammen-
hinge zwischen ILM bzw. ELM und Lernen

Tabelle 5: Metaanalyse der Zusammenhinge zwischen in-
trinsischer (ILM) vs. extrinsischer Lernmotivation (ELM)
und spezifischen Lernkriterien

ILM vs. ELM

v k SDp
Oberflichliches Lernen .09 3 .000%
Tiefergehendes Lernen  .47* 5 .163
Gesamt 35*% 6 .000%

Anmerkungen: *p<.01 (zur Feststellung der Signifikanz
wurden Konfidenzintervalle berechnet); ry = durchschnitt-
liche, gewichtete Korrelation; k=Zahl der unabhingigen
Korrelationen bzw. Stichproben; SDp=Populationsstan-
dardabweichung. 2 Die Stichprobenfehlervarianz iibersteigt
in diesem Fall die Varianz der Korrelationswerte. Die
Populationsstandardabweichung wird deshalb auf Null ge-
setzt.

nicht getrennt iberpriift. Vielmehr ist immer
eine extrinsische Gruppe mit einer intrinsischen
verglichen worden. Es ist daher zunédchst nicht
moglich festzustellen, ob z. B. ILM das Lernen
fordert und ELM das Lernen behindert. Ein sol-
cher Vergleich ist nur bei Vorhandensein einer
Kontrollgruppe méglich. Dies war in den Stu-
dien von Grolnick & Ryan (1987) und Graham
& Golan (1991) der Fall. Beide Studien legen
nahe, dall der Unterschied zwischen den Ver-
suchsbedingungen vor allem auf den negativen
EinfluB der ELM zuriickzufiihren ist. Aller-
dings muB eingewendet werden, daB in beiden
Fillen schwer zu sagen ist, ob die Kontroll-
gruppe tatsdchlich in motivationaler Hinsicht
«neutral» war.

Es gibt dariiber hinaus noch einige weitere Aspekte der Er-
gebnisse, die beachtenswert sind: (a) Es hat sich gezeigt,
daB die Kontrolle verbaler Fahigkeit die Resultate nicht be-
eintrichtigt (Bergin 1991; Grolnick & Ryan 1987; Ryan et
al. 1990). (b) Die Lerneffekte bleiben offensichtlich auch
iiber einen ldngeren Zeitraum (ein bis zwei Wochen) be-
stehen (Grolnick & Ryan 1987; Ryan et al. 1990; Parker &
Lepper 1992). (c) Bergins (1991) Studie legt nahe, daB ins-
besondere leistungsschwache Studenten von intrinsischer
Instruktion profitieren. (d) SchlieBlich ist bemerkenswert,
daB der groBte Effekt in Benware & Decis (1984) Studie
festgestellt wurde. Fiir den Unterschied zwischen intrinsi-
scher und extrinsischer Bedingung hinsichtlich des kon-
zeptuellen Lernens ergab sich ein t-Wert von 5.42 (N =43),
dereiner Korrelation von r=0.83 entspricht. Die Studie von
Benware & Deci unterscheidet sich von den anderen u. a.
darin, daB die Vpn zwei Wochen lang Zeit hatten, sich mit
dem Lerntext zu beschiiftigen. Dies konnte bedeuten, da
Laborstudien, in denen der zu lernende Text einmal gele-
sen und anschlieBend gepriift wird, den Zusammenhang
von ILM und Lernen unterschiitzen. In natiirlichen Situa-
tionen dagegen, wenn die Lerner ihre Lernaktivitit selbst
regulieren, konnen sehr viel stirkere Zusammenhinge atf-
treten.

4.6. Intrinsische Lernmotivation und
Lernstrategien

Die in diesem Abschnitt analysierten Studien (s.
Tabelle 6) unterscheiden sich von allen anderen
grundlegend darin, daB sie nicht (nur) die Er-
gebnisse von Lernprozessen erfaBt haben. Viel-
mehr sind inihnen die Zusammenhénge zwischen
motivationaler Orientierung und bestimmten
Aktivititen wdhrend des Lernens untersucht
worden. Diese Aktivitdten werden in der Litera-
tur iiblicherweise als Lernstrategien bezeichnet,
da angenommen wird, daB sie gewissermaBen



Tabelle 6: Studien zum Zusammenhang von intrinsischer (ILM) bzw. extrinsischer Lernmotivation (ELM) und Lemn-

strategien

Autor Stichprobe ILM/ELM-Ma8? Lernkriterium Ergebnis
Entwistle & Studenten, n=2208 Selbstk. Fb (ILM u. Verstindnis(1), Gedanken- ILM: r= .37(1), .39(2),
Ramsden (1983) ELM) verbinden(2), Faktenprii-

Pintrich (1989) Studenten, n=224  Selbstk. Fb (ILM)

Studenten, n=263  Selbstk. Fb (ILM u.

ELM)

Pintrich & Garcia
(1991)

Garcia & Pintrich ~ Studenten, n=367  Selbstk. Fb (ILM)

(1991)

Pintrich & de Groot Schiiler, n=173, Selbstk. Fb (ILM)

(1990) 7. KL

Nolen (1988) Schuler, n=50, Selbstk. Fb (ILM u.
. KL ELM)

Meece et al. (1988) Schuler. n=256, Fb Harter (ILM u.
5./6.KI. ELM)

. Ames & Archer Schiiler, n=176, Selbstk. Fb (ILM vs.

(1988) 8.-11.KlL ELM)

Young et al. Schiiler, n=600,  Selbstk. Fb (ILM u.

(1992) 6./7. Kl ELM) fachspez

Math.(1), Engl.(2),

Sozialk.(3),Naturw.(4)

fen(3) u. Detmllernen@)

Wiederholung(1), Organisa-
tion(2), Metakognition(3),
Lemzeit(4), Anstrengung(5),

.36(3), -.0754;
ELM: r= -.19(1), -.11(2),
-.03(3), .30(4)

r=.27(1), .33(2), .35(3),
“18(4), .20(5), .11(6),
-.02(7), .12(8)

Elaboration(6), Hilfe su-
chen(7) u. Studienumgebung(8)

Organisation(1), Metakogni- ILM: r=.32(1), .36(2),
tion(2), Ressourcenmanage- .20(3;, .14(4)
ment(3) u. Hilfe suchen(4) ELM:r=.03(1), .00(2),

-.03(3), .10(4)
s. Pintrich & Garcia (agg.) r=.28

Kognitive Strategien (z.B. r=.63(1), .73(2)
Organisation)(1) u. Metakog-

nition(2)

1:r=.40(ILM), .02(ELM)

Tiefen-(1) u. Oberfl.verar-
2:r=.40(ILM), .38(ELM)

beitungsstrategien(2)

Aktive(1) u. oberfl. Stra- r=.37(1), -.41(2)

tegien(2)

Kognitive u. metakogn. Stra- ILM: r=.49

tegien (kombin.) ELM: r=.12

Tiefenverarbeitungsstrate- ILM: r= .62(1), .66(2),

gien 67(3), .73(4)
ELM:r=-.20(1), -.25(2),

-.31(3), -.31(49)

Anmerkung: *Selbstk. Fb=selbstkonstruierter Fragebogen (ohne eingehende Uberpriifung der Giitekriterien).

strategisch eingesetzt werden, um bestimmte
Ziele zu erreichen. Die Bedeutung der Untersu-
chung von Lernstrategien liegt darin begriindet,
daf sie eine wichtige Rolle fiir die Qualitdt von
Lernergebnissen spielen. Lernstrategien konnen
daherals zentrale Mediatoren des Einflusses von
motivationalen Faktoren auf die Lernleistung
verstanden werden (z. B. Pintrich 1989).

Eine Zusammenfassung der dargestellten Studien fillt auf
den ersten Blick nicht leicht, da zwischen den einzelnen
Studien relativ viele Unterschiede bestehen. Diese betref-
fen vor allem die Art bzw. Differenzierung der einbezoge-
nen Lernstrategien, die beriicksichtigten Kontrollvaria-
blen, die Erfassung von ILM und den Versuchsaufbau. Hin-
sichtlich des Versuchsaufbaus ist vor allem bemerkenswert,
dafBl einige Studien auf gleichzeitig erhobenen Fragebo-
gendaten beruhen (Entwistle & Ramsden 1983; Pintrich
1989; Pintrich & De Groot 1990; Young, Arbreton & Mid-
gley 1992), wihrend andere einen gewissen zeitlichen Ab-
stand zwischen Motivations- und Lernstrategicerfassung
vorgesehen haben (Ames & Archer 1988; Bergin 1991;
Garcia & Pintrich 1991; Meece, Blumenfeld & Hoyle 1988;
Nolen 1988; Pintrich & Garcia 1991). Des weiteren kann
zwischen Studien unterschieden werden, die nur eine Be-
fragung der Vpn durchfiihrten und solchen, die eine expe-

rimentelle Lernsituation herstellten (Bergin 1991; Nolen
1988). Der Vorteil der letztgenannten Variante besteht dar-
in, daB die Frage nach der Verwendung von Lernstrategien
eindeutig auf eine bestimmte Situation bezogen ist und
nicht iiber viele vergangene Situationen hinweg von der Vp
rekonstruiert werden muB.

Um quantitative Vergleiche anstellen zu kénnen, haben wir
als erstes die vorhandenen Korrelationen zwischen Moti-
vation und Lernstrategien in sechs Gruppen eingeteilt. Die-
se Gruppen ergaben sich aufgrund der Unterscheidungen
zwischen ILM und ELM und zwischen tiefergehenden,
oberflichlichen und neutralen Lernstrategien. Die tiefer-
gehenden Lernstrategien (z. B. Organisation, Elaboration,
metakognitive Strategien) sind solche, die zu einer tiefen
Verarbeitung des Lernstoffs fiihren. Oberflidchliche Strate-
gien (z.B. Wiederholen) bedeuten dagegen eine oberflich-
liche Verarbeitung des Lernstoffs. Als neutral wurden jene
Lernstrategien bezeichnet, die nicht eindeutig als tieferge-
hend oder oberflichlich eingeschitzt werden konnten. Dies
betraf in der Regel solche Skalen, in denen tiefergehende
und oberflichliche Strategien vermischt wurden oder die

- auf nicht zuordenbare Lernstrategien (z. B. Gestaltung des

Lernortes, Einsatz von Anstrengung) bezogen waren.

Die Ergebnisse der Metaanalyse (s. Tabelle 2)
ergeben ein klares Bild. ILM korreliert signifi-
kant positiv mit der Verwendung neutraler und
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tiefergehender Lernstrategien. ELM korreliert
nur signifikant mit der Verwendung oberflich-
licher Lernstrategien. Es ergaben sich keine An-
haltspunkte dafiir, da hoch intrinsisch Moti-
vierte oberflachliche Strategien weniger hiufig
verwenden als niedrig intrinsisch Motivierte.
Ebenso ergab sich kein Zusammenhang zwi-
schen dem Ausmal an ELM und der Hiufigkeit
der Verwendung von tiefergehenden Strategien.
Damit zeigt sich relativ deutlich, dal keine «ne-
gativen» Effekte in dem Sinn auftraten, da ILM
bzw. ELM bestimmte Prozesse beeintrachtigen.
Vielmehr folgt aus unserer Analyse, da3 [LM
und ELM klar voneinander abgegrenzte forder-
liche Auswirkungen auf den Einsatz bestimm-
ter Arten von Lernstrategien haben.

Die Studien, in denen wichtige Einflugroen
wie z. B. kognitive Fihigkeit, Leistungsniveau
und wahrgenommene Kompetenz kontrolliert
wurden (z. B. Garcia & Pintrich 1991; Meece et
al. 1988; Nolen 1988) lieen keine besonderen
Abweichungen von den grundlegenden Ergeb-
nistendenzen erkennen.

5. Diskussion

Die Ergebnisse unserer Analyse lassen sich folgender-
maBen zusammenfassen: (a) Es ergaben sich durchwegs
positive Korrelationen zwischen ILM und Lernen. (b) ILM
korreliert normalerweise hoher mit der Lernleistung als
ELM. (c) In fast allen Fillen, in denen Kontrollvariablen
einbezogen wurden, konnte die ILM ihren Zusammenhang
mit dem Lernen behaupten. (d) Es ergaben sich keine be-
sonderen Unterschiede zwischen Schiilern und Studenten.
(e) Geschlechtsspezifische Unterschiede tratenin geringem
AusmaB auf. (f) Es waren keine besonderen Einfliisse des
Alters auf die Hohe des Zusammenhangs zwischen Moti-
vation und Lernen zu erkennen.

Die ersten beiden Gruppen von Untersuchungen
verwendeten Noten und Leistungstests als Indi-
kator des Lernens. Die Methodik dieser Studien
war relativ einheitlich. Ein FragebogenmaB der
generellen ILM wurde mit den Noten bzw. Test-
ergebnissen in bestimmten Fichern oder Ficher-
gruppen korrelativ in Beziehung gesetzt. Die
Metaanalyse zeigte, daB die Ausprigung der
ILM im Durchschnitt ca. 4% der Leistungsvari-
anz aufkldrt. Die wesentlichen Probleme der
Studien mit unspezifischen LernmaBen liegenin
der mangelnden Beriicksichtigung relevanter
Kontrollvariablen und der Ungeklirtheit der
Kausalrichtung der festgestellten Zusammen-
hinge.
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Als interessanter und ergiebiger erwiesen sich
jene Studien, die die Ergebnisse spezifischer
Lernsituationen und die Verwendung von Lern-
strategien untersuchten. In diesen Bereichen
wurden nicht nur korrelative, sondern auch ex-
perimentelle Studien durchgefiihrt. Von groBer
Bedeutung ist auch die von einigen Autoren ge-
troffene Unterscheidung zwischen einer ober-
flichlichen und einer tiefergehenden Form des
Lemnens. Die Ergebnisse der Metaanalyse zei-
gen deutlich, dal ILM nur das tiefergehende
Lemnen positiv beeinfluit. Die Varianzaufkla-
rung erreicht hier beachtliche 21%, fiir ober-
flichliches Lernen dagegen nur 2%. Graham &
Golan (1991) haben darauf hingewiesen, da3 die
geringen Unterschiede beim mechanischen Ler-
nen evtl. darauf zuriickzufiihren sind, daB die
entsprechenden Prozesse eher automatisch ab-
laufen und daher weniger stark von motivatio-
nalen Faktoren abhidngen. Benware & Deci
(1984) vermuten, daB Schiiler, unabhingig von
ihrer motivationalen Orientierung, eine starke
Tendenz zu mechanischem Lernen entwickelt
haben, weil die Schule diese Form des Lernens
stark fordert.

Bemerkenswert ist auch, daB in den verschiedenen Studien
unterschiedliche Instruktionen zur Erzeugung der motiva-
tionalen Orientierungen verwendet wurden. Die gefunde-
nen Effekte konnen also nicht auf bestimmte Instruktionen
zuriickgefiihrt werden. Ein kritischer Punkt dieser Studien
betrifft allerdings die Kontrollgruppe. Die Ergebnisse der
Studien, die eine Kontrollgruppe verwendeten, legen nahe,
daB der Effekt der motivationalen Orientierung besonders
auf die «<hemmende» Wirkung der ELM zuriickzufiihren
ist. Dies steht im Widerspruch zu den Studien, die Noten,
Leistungstests und Lernstrategien als Lernkriterien ver-
wendeten. Eine mogliche Losung des Problems kdnnte
darin bestehen, daB die verwendeten Kontrollgruppen nicht
wirklich neutral waren, sondern gerade aufgrund des Feh-
lens einer eindeutigen Instruktion eher die ILM forderten.

Alle Studien, die die Ergebnisse von Lernpro-
zessen untersucht haben, kénnen nur bedingt
etwas zur Erkldrung der beobachteten Motiva-
tionseffekte beitragen. Sie bleiben somit auf
Spekulationen und Vermutungen angewiesen.
Amabile (1983) nimmt z.B. an, daB3 bei ELM
ein Teil der Aufmerksamkeit, die sonst fiir das
Lernen zur Verfiigung stiinde, auf die zu errei-
chenden Handlungskonsequenzen gerichtet ist
und fiir Uberlegungen verwendet wird, wie die-
se auf leichtestem und schnellstem Weg erreicht
werden konnen. In diesem Zusammenhang sind



die Studien der vierten Gruppe von grof3ter Be-
deutung, denn Lernstrategien gehdren vermut-
lich zu den wichtigsten Variablen, die zwischen
Motivation und Lernergebnis vermitteln. Die
hier nachgewiesenen Zusammenhinge lassen
sich sointerpretieren, dafl zumindest ein Teil des
Einflusses von ILM auf die Lernleistung darauf
zuriickgefiihrt werden kann, da3 ILM die Ver-
wendung bestimmter Lernstrategien begiinstigt.
Unsere Analyse der diesbeziiglichen Studien hat
dabei aufschluBreiche Ergebnisse erbracht. ILM
steht nur mit der Verwendung von Tiefenverar-
beitungsstrategien in signifikantem Zusammen-
hang (ca. 19% Varianzaufkldrung). ELM kor-
reliert dagegen nur mit Oberflichenstrategien
signifikant (ca. 5% Varianzaufkldrung). Die
Ergebnisse sprechen also mehr fiir einen posi-
tiven Effekt der ILM als fiir einen negativen der
ELM.

Welche SchluBfolgerungen lassen sich fiir die
kiinftige Forschung ziehen? Ein erster wichtiger
Punkt betrifft die Untersuchung kausaler Rela-
tionen und, damit zusammenhingend, die Ein-
beziehung relevanter Kontrollvariablen (z.B.
Vorwissen). Hier sind bisher noch einige Defi-
zite zu verzeichnen. Nachdem nun jedoch aus-
reichend Evidenz fiir den Einflul der ILM vor-
handen ist, wire es gerechtfertigt, mit komple-
xeren Versuchsanordnungen Kausalmodelle zu
testen. Die Einbeziehung von Kontrollvariablen
ist auch deshalb von Bedeutung, weil interes-
sante Wechselwirkungen zwischen bestimmten
Kontrollvariablen und der motivationalen Ori-
entierung auftreten kénnen. So hat Bergin (1991)
gezeigt, daB insbesondere leistungsschwache
Studenten von intrinsischen Instruktionen pro-
fitieren.

Entwicklungspsychologische Aspekte wurden
bisher nur von Gottfried (1985; 1990) unter-
sucht. Von Gottfrieds Arbeiten ausgehend, soll-
te die kiinftige Forschung sich insbesondere mit
der Differenzierbarkeit der ILM nach Fichern
und der Stirke des Zusammenhangs von Moti-
vation und Leistung auf verschiedenen Alters-
stufen beschiftigen. Die zentrale Frage wiire da-
bei, ab welchem Alter differenzierbare,
ficherbezogene Interessen entstehen, und ob
diese mehr zur Vorhersage der Lernleistung bei-
tragen als generelle MotivationsmaBe.

Ein weiteres interessantes Problem betrifft die
mogliche Wechselwirkung von ILM und ELM.

Dies ist bisher noch kaum untersucht worden.
Erste Ergebnisse dazu haben Pintrich & Garcia
(1991) vorgelegt, die fanden, daB ILM und ELM
«gegeneinander arbeiten». ILM wirkte sich in
ihrer Studie vor allem dann positiv auf tieferge-
hende Lernstrategien aus, wenn die ELM nied-
rig war. Dariiber hinaus war in der Gruppe der
Studenten mit niedrig ausgeprigter ILM zu be-
obachten, daB8 die hoch extrinsisch motivierten
tiefergehende Lernstrategien hdufiger verwen-
deten als die niedrig oder mittel extrinsisch mo-
tivierten. Daraus folgt, daB8 es falsch wire, zu
behaupten, daB ILM generell gut und ELM ge-
nerell schlecht ist. Gerade dann, wenn keine
ILM vorhanden ist, wird das Vorhandensein von
ELM wichtig.

Wenig Forschung ist bisher in die sicherlich sehr schwie-
rige Frage nach den vermittelnden Prozessen der Motiva-
tions-Leistungs-Relation investiert worden. Die Studien zu
den Lernstrategien sind hier ein wichtiger Beitrag, aber es
gibt sicherlich noch weitere Variablen, so z.B. die von
Amabile (1983) postulierte Steuerung der Aufmerksam-
keit, die zu beriicksichtigen wiren. Ein letzter Punkt be-
trifft das Problem natiirlicher Lernsituationen. Wihrend
Befragungsstudien das Problem ungenauer Messungen ha-
ben, weil sie stark auf retrospektiven Konstruktionen der
Vpn beruhen, haben experimentelle Studien den Nachteil,
daB sie kiinstliche, unrealistische Lernsituationen herstel-
len. Eine bedeutende Ausnahme davon ist die Studie von
Benware & Deci (1984), in der die Vpn einen Text fiir zwei
Wochen zum Lernen mit nach Hause nehmen konnten. In
dieser Studie war denn auch der groBte Effekt zu beobach-
ten. Kiinftige Studien sollten u. E. stirker als bisher neben
experimentell kontrollierten auch vermehrt natiirliche Lern-
situationen einbeziehen. Dies konnte die praktische Be-
deutsamkeit der Resultate deutlich erhéhen. '

Anmerkungen

1 Der vorliegende Artikel beruht auf einem erheblich um-
fangreicheren Manuskript, das bei den Autoren ange-
fordert werden kann.

2 Nicht beriicksichtigt haben wir hier Konzeptionen, die
zwar auf wichtige Bedingungsfaktoren der ILM abzie-
len, aber nicht direkt auf ILM bezogen sind. Zu nennen
sind hierbei Deci & Ryans (1985a) «General Causality
Orientations Scale» und Rheinbergs (1989) «Anreiz-
fokus-Skala». B

3 Eine wichtige Einschriinkung unseres Uberblicks besteht
darin, daB wir Untersuchungen, die anstelle von intrin-
sischer Motivation das [nteressenkonzept verwendeten,
nicht einbezogen haben. Dies geschah sowohl aus prag-
matischen als auch aus inhaltlichen Erwigungen.
Inhaltlich betrachtet ist Interesse ein Bedingungsfaktor
des Auftretens intrinsischer Motivation und kann daher
nicht mit dieser gleichgesetzt werden (Krapp 1992;
Schiefele 1991). Pragmatisch betrachtet hiitte die Be-
riicksichtigung von Interessenstudien den Rahmen der
vorliegenden Arbeit gesprengt.
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4 Es stellt sich hier die Frage, ob die Korrelation zwischen
ILM und Leistung signifikant groBer ist als die zwischen
ELM und Leistung. Fiir den Vergleich zweier Durch-
schnittskorrelationen gibt es jedoch keine allgemein ak-
zeptierten Prozeduren. Als Faustregel bietet sich an, daB
der Unterschied zwischen zwei gemittelten Korrelatio-
nen groBer als die Populationsstandardabweichung sein
sollte, um als signifikant zu gelten (vgl. Schiefele, Krapp
& Schreyer 1993).

5 LiBt man diesen Wert nicht in die Metaanalyse einge-
hen, so dndern sich die Ergebnisse nicht wesentlich (rm
erhéht sich von r=0.09 auf r=0.13).

6 Alle im folgenden zitierten nicht publizierten Manu-
skripte sind bei den Autoren dieses Artikels erhiltlich.
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