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VORWORT 

In dieser Arbeit wird untersucht, welchen Beitrag Eltern und Lehrkräfte zur Förderung einer 

selbstbestimmten (intrinsischen) Lernmotivation leisten. Hierunter wird die überdauernde 

Bereitschaft Heranwachsender verstanden, eine Auseinandersetzung mit schulischen Lern­

inhalten anzustreben, weil diese als interessant, herausfordernd oder persönlich bedeutsam 

erlebt werden. Als Ausdruck einer generellen Bereitschaft zu selbstbestirnmten Lernen, 

Denken und Handeln kann sie als Voraussetzung für die selbstbewußte Auseinandersetzung 

mit den Anforderungen der modernen Informationsgesellschaft verstanden werden. 

Obwohl mit der Lernmotivation von Schülern ein seit nunmehr Jahrzehnten intensiv 

bearbeitetes F orschungsangebiet angesprochen ist, mangelt es an Arbeiten zu den motiv­

fördernden Bedingungen in Elternhaus !_ID.d Schule. Ein Grund hierfür ist in der gedanklichen 

Trennung von Heranwachsenden als "Kindern" oder "Jugendlieben" einerseits und "Schülern" 

andererseits zu sehen, die jeweils von unterschiedlichen wissenschaftlichen (Teil-)Disziplinen 

untersucht wurden. So haben sich Entwicklungspsychologen und Familien- und Jugend­

forscher zwar intensiv mit familialen Einflüssen auf die Persönlichkeitsentwicklung von 

Kindern und Jugendlichen beschäftigt, Aspekte der schulische Entwicklung aber entweder 

ausgeblendet oder Schule verkürzt unter Leistungsgesichtspunkten betrachtet. Umgekehrt 

haben sich Pädagogische Psychologen hierzulande zwar intensiv mit schulischen Bedingun­

gen der Lernmotivation befaßt, sich jedoch selten der Familie angenommen als dem Ort, von 

dem aus Heranwachsende tagtäglich ihren Weg in die Schule antreten und zu dem sie nach 

Schulschluß wieder zurückkehren. Diese Situation ist unbefriedigend, haben es Eltern und 

Lehrer doch mit demselben Kind zu tun, dessen Erleben und Verhalten faktisch von 

Lernprozessen in Familie und Schule beeinflußt wird. 

Um Licht in das Zusammenspiel von Elternhaus und Schule zu bringen und theoretisch 

die Brücke zwischen bislang getrennten Forschungslinien zu schlagen, wird in dieser Arbeit 

auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) zurückgegriffen. Dieser bislang 

vornehmlich auf die Lehrer-Schüler-Beziehung angewandte Ansatz benennt Merkmale oder 

Dimensionen erzieherischen Handelns, die die Herausbildung und Aufrechterhaltung einer 

selbstbestimmten Form der Lernmotivation fördern sollten und prinzipiell auch auf die Eltern­

Kind-Beziehung angewendet werden können. Ein wichtiges Zwischenziel dieser Arbeit besteht 

nun darin, die Selbstbestimmungstheorie nicht nur mit Ansätzen und Befunden aus der päda­

gogischen Motivationsforschung, sondern auch mit Erkenntnissen aus der Kinder- und 

Jugendforschung sowie der Familienpsychologie zu konfrontieren, um sie - soweit erforder­

lich - zu problematisieren und - soweit möglich - zu präzisieren. 



IV 

Zu diesem Zweck werden nach einer Erörterung der Problemstellung dieser Arbeit und 

der ihr zugrundeliegenden Vorannahmen (Kapitel 1) aktuelle Forschungslinien in der pädago­

gischen und psychologischen Motivationsforschung umrissen (Kapitel 2.1 ), um anschließend 

die Selbstbestimmungstheorie erläutern und in den Forschungsstand einordnen zu können 

(Kapitel 2.2). Hierbei wird hervorgehoben, daß sich die Selbstbestimmungstheorie von 

anderen Ansätzen auch dadurch abhebt, daß sie die Entwicklung der Lernmotivation als Teil­

aspekt der kindlichen Autonomieentwicklung betrachtet und Erziehungsmaßnahmen zum 

Zwecke der Motivförderung in den größeren Kontext der Förderung der kindlichen Persön­

lichkeit und Selbständigkeit stellt. Da die Frage der Dimensionalität erzieherischen Handelns 

und der Funktionalität von Erziehungspraktiken für die Entfaltung der kindlichen Persönlich­

keit bereits intensiv im Rahmen der früheren deutschen und neueren angloamerikanischen 

Erziehungsstilforschung untersucht wurde, wird diese nach--eineL.Präzisierung zentraler 
-· --· · · ····· . ----· 

Begriffe-unti-K--onzepte·derMotivationsforschnn�rgestellt und kritisch disku-

tiert (Kapitel 3). Diese Erörterung mündet in die Formulierung von fünf Dimensionen 

erzieherischen Handelns, die als Grundelemente persönlichkeitsfördemder pädagogischer Be­

ziehungen verstanden werden. 

In den Kapiteln 4, 5 und 6 werden dann auf dieser Basis eigene empirische Studien zur 

Klärung der Beziehung von elterlichem Erziehungsverhalten und schulbezogener Lernmoti­

vation dargestellt. Hier werden zunächst Unterschiede in der intrinsischen und extrinsischen 

Motivation von Schülern in Abhängigkeit von den theoretisch als relevant erachteten Kompo­

nenten des allgemeinen Erziehungsverhaltens untersucht (Kapitel 4), während in den in 

Kapitel 5 geschilderten Studien das Erziehungsverhalten der Eltern speziell im Umgang mit 

schulischen Belangen betrachtet wird. In Kapitel 6 wird schließlich die Perspektive erweitert 

und untersucht, welchen relativen Beitrag Erziehungspraktiken von Eltern und Lehrern zur 

Aufklärung von Unterschieden in der intrinsischen und extrinsischen Lernmotivation von 

Schülern leisten. Diese Analysen basieren auf der Annahme, daß sich die Erziehungsprozesse 

in Familie und Schule zwar in ihrer "Sichtstruktur" unterscheiden mögen, nicht jedoch die 

Funktionalität der fünf Dimensionen erzieherischen Handelns. 

Allen vorzustellenden Studien ist gemein, daß in ihnen die Gründe, aus denen heraus 

Schüler lernen, in Beziehung zu verschiedenen Aspekten des Erziehungsverhaltens von Eltern 

und/oder Lehrern untersucht werden. Jenseits dieses gemeinsamen Kerns weisen die Studien 

spezifische Variationen auf, die es erlauben, auch methodologischen und methodischen 

Fragen nachzugehen. Hierzu gehört beispielsweise die Replikation von Befunden an ver­

schiedenen Teilstichproben, die Verknüpfung von querschnittlichen Analysen mit Prozeß­

analysen sowie die Untersuchung elterlicher Erziehungspraktiken anhand von erlebnisdeskrip­

tiven Daten und Verhaltensbeobachtungen. 

Abschiießend wird in Kapitel 7 ein eigenes mehrdimensionales Mehr-Ebenen-Modell 

einer "Erziehung zu selbstbestimmten Lernen" vorgestellt. Dieses Modell soll die bisherigen 

Studien und die aktuell vorgestellten eigenen empirischen Befunde integrieren und zugleich 

weiterführende Forschungsperspektiven aufzeigen. 
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einen durch Wahrnehmungsaktivität mit seinen aktuellen natürlichen und sozio-kuhurellen 

Lebensbedingungen in Beziehung setzt und zum anderen durch Verhaltensaktivität auf diese 

einwirkt". Die hier angesprochene Person-Umwelt-Transaktion läßt sich kognitionspsycholo­

gisch dahingehend konkretisieren, daß auf den Menschen eintreffende umweltseitige Informa­

tionen - darunter auch jegliche Formen von Erziehungsmaßnahmen - gefiltert durch die im 

Langzeitgedächtnis gespeicherten Erfahrungsrepräsentationen wahrgenommen und inter­

pretiert werden und in Abhängigkeit von diesen kognitiven Verarbeitungsprozessen vorüber­

gehende oder überdauernde, interne oder auch von außen beobachtbare Veränderungen 

hervorrufen, die unter dem Begriff "lernen" zusammengefaßt werden (z.B Weidenmann & 

Krapp, 1994). Folglich können erzieherische Maßnahmen, die auf die Initiierung und Opti­

mierung von Lernprozessen abzielen, nur dann wirksam werden, wenn eine entsprechende 

Selbsttätigkeit des Lernenden gegeben ist. 

Nun impliziert die Vorstellung, der Erfolg jeglichen Lehrens sei notwendig an die 

Bedingung selbsttätigen Lernens gebunden, keineswegs den Verzicht auf jegliche Art von 

Fremdsteuerung (Heid, 1997). Ganz im Gegenteil gilt als unumstritten, daß Kinder auf die 

Unterstützung erfahrener Personen angewiesen sind, um eben die Fähigkeiten zu erwerben, 

die für ein selbstgesteuertes Denken und Handeln notwendig sind (W einert, 1996). Wenn aber 

der Heranwachsende aus seiner "unverschuldeten Unmündigkeit" geführt werden muß, dann 

ist der erzieherische Vorgriff auf die Selbstbestimmung des Heranwachsenden unvermeidbar 

und es stellt sich die Frage, welche Merkmale ein ebenso erfolgreiches wie verantwortliches 

Handeln am werdenden Menschen auszeichnet. 

Obwohl diese Frage in der Geschichte der Pädagogik sehr unterschiedlich beantwortet 

worden ist (zusf. Kron, 1994), wird heute durchgängig mit der im Geist der Aufklärung 

entwickelten Idee einer Erziehung zu Mündigkeit argumentiert, bei der der Erzieher die 

Lerninhalte so auswählt und die Lernumgebung so gestaltet, daß er sich sukzessive selbst 
überflüssig macht und der Adressat seiner Erziehungsbemühungen geistige und sittliche 

Unabhängigkeit erlangt (Schiefele 1978). Mit Heid (1997, S. 63 und 64) schließt dies ein, daß 

Erziehung von Anfang an so organisiert wird, daß die zu erziehende Person die Urteilskraft 

und Kompetenz entwickelt, die notwendig ist, um den notwendigen erzieherischen Vorgriff 

aus eigener Überzeugung und mit verallgemeinerbaren Argumenten entweder zu ratifizieren 

oder zu revidieren, lID.d um darüber hinaus an der Bestimmung, Begründung und Ver­

wirklichung einer erstrebenswerten menschlichen oder gesellschaftlichen Praxis mitzuwirken. 

Auch wenn in der Forschung die Wissensbildung stets stärker betont wurde als die 

Persönlichkeitsbildung (Patry, 1996), mangelt es in der Wissenschaft doch nicht an 

Bemühungen zu konkretisieren, was unter einem "sittlich autonomen" Menschen oder unter 

"geistig und sittlicher Unabängigkeit" zu verstehen sei. Klafki (1985) etwa spricht von der 

Fähigkeit und dem Willen, ein selbstbestimmtes und vernunftgeleitetes Leben in Mensch­

lichkeit, gegenseitiger Achtung und Gerechtigkeit, in Freiheit, Glück und Selbsterfüllung zu 

führen. Die hier anklingende Verbindung von sozialer und persönlicher Verantwortung, von 

Gemeinwohl und Selbsterfüllung findet sich in zahlreichen psychologischen Ansätzen wieder, 

wobei Autonomie hier häufig mit Begriffen wie "psychosoziale Reife", "Ich-Identität" oder 
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seelische Gesundheit übersetzt wird (z.B. Bomar & Sabatelli, 1996; Berzonsky, 1997). So 

sieht Greenberger (1982) eine hohe psychosoziale Reife als Ergebnis einer gelungenen 

Erziehung immer dann als gegeben, wenn Individuen soziale Verantwortung und Gemein­

schaftssinn (communion) mit Selbstbewußtsein, Selbständigkeit und Individualität (agency) 

zu verbinden wissen. Auch im symbolischen Interaktionismus (vgl. Mead, 1973; Tajfel, 

1982) wird die Herausbildung einer "Ich-Identität" qua Ausbalancierung der persönlichen und 

sozialen Identität als Voraussetzung dafür erachtet, daß der Einzelne sich als Teil der 

Gesellschaft verstehen und dennoch ihm unangemessen erscheinende Ansprüche der Umwelt 

erkennen, formulieren und ggfs. abwehren kann (vgl. auch Krappmann, 1978; Habermas, 

1976; Goffinan, 1979). Mit Erikson (1968/88) kann dies widerum als Bedingung für die 

Herausbildung eines Bewußtsein der eigenen Kontinuität und Individualität verstanden 

werden, die mit einem tiefen Gefühl der Verwurzelung und des Wohlbefindens, der 

Selbstachtung und Zielstrebigkeit einhergeht. 

Zusammenfassend kann von einer "sittlich autonomen Persönlichkeit" als übergeord­

netem Ziel jeglicher Erziehungsbemühungen gesprochen werden, wenn eine Person über ein 

realistisches Selbstkonzept sowie eine hohe Selbstachtung verfügt und sich aus Eigeninitiative 

so mit ihrer Umwelt auseinandersetzt, daß ihr eine produktive Integration in die Gesellschaft 

gelingt. Die "sittliche Charakterstärke" zeigt sich dabei in dem Willen, identitätsrelevante 

Informationen aus der Umwelt kritisch vor dem Hintergrund der eigenen Werte und Bedürf­

nisse zu reflektieren und als sinnvoll erkannte Werte und Überzeugungen aufzugreifen, immer 

wieder neu in eine kohärente Selbst-Konzeption zu integrieren und in wertkonforme Hand­

lungen umzusetzen. Erziehung zu Mündigkeit ist dabei ein Prozeß der Motivbildung, dessen 

Erforschung die Reflexion der zur Motivformung einzusetzenden Mittel unter dem Mündig­

keitspostulat einschließt (vgl. H. Schiefele, 1993; S. 179). 

Wird Mündigkeit als oberstes Kriterium für den "Erfolg" erzieherischer Maßnahmen 

herangezogen, dann ist das möglichst reibungslose Einfügen eines Schülers in vorgefundene 

Funktionszusammenhänge (z.B. schulische oder berufliche Anforderungen) als ein prinzipiell 

wünschenswertes, im Konfliktfall aber nachrangiges Ziel erzieherischen Handelns zu 

betrachten. Eine solche Auffassung mag in den letzten Jahrzehnten wenig Sprengstoff 

enthalten haben, da seit den 70er Jahren Erziehungsziele wie "Selbständigkeit und freier 

Wille" insgesamt in der Bevölkerung und gerade auch von Eltern als erstrebenswert erachtet 

wurden. Zudem rangierte die Herausbildung von "persönlicher Selbständigkeit" und "eigener 

Urteils:fühigkeit" an der Spitze der Liste der schulischen Erziehungsziele (zusf. Tamai, 1998; 

Block & Klemm, 1997), wobei gerade bei den autonomiebezogenen Zielen allerdings von 

einer großen Diskrepanz zwischen Ideal und Wirklichkeit ausgegangen werden muß (Patry & 

Hofinann, 1998). 

Wenngleich in den letzten Jahren keine grundsätzliche Abkehr von diesen Zielvorstellun­

gen stattgefunden hat, gibt es seit Mitte der 90er Jahre doch Anzeichen für gegenläufige Ten­

denzen. Beispielsweise scheinen Eltern den Ergebnissen der neuesten Studie des Instituts für 

Schul- und Entwicklungsforschung (vgl. Rolff et al.., 1996) zufolge Disziplin und Gehorsam 
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wieder für wichtiger zu halten. In eine ähnliche Richtung weist eine repräsentative EMNID­

Umfrage im September 1997, die im Auftrag des SPIEGELs durchgeführt wurde. Hier 

hattten 79% der Befragten die Frage "Glauben Sie, daß Kinder in den letzten zehn Jahren eher 

zu streng oder eher zu liberal erzogen worden sind?" mit "(eher) zu liberal" beantwortet, 

wobei diese Auffassung am nachdrücklichsten von Personen in der Altersgruppe der 45- bis 

59-jährigen vertreten wurde (vgl. Spiegel Special, 1997, Nr. 12, S. 16-17). Vor dem Hinter­

grund dieser Umfragen wird der wachsende Markt für Erziehungsratgebern verständlich, die

mit Thesen wie "Kinder brauchen Grenzen", "Mut zur Erziehung" oder "Fördern heißt

Fordern" den Einsatz der (elterlichen) Definitions- und Sanktionsmacht neu zu legitimieren

suchen; indes kann die Zulässigkeit von Eingriffen in die Persönlichkeitsentwicklung Heran­

wachsender aus pädagogischer Sicht nicht als "Geschmacksfrage" verstanden werden. Aus

pädagogischer Perspektive wird vielmehr als entscheidend erachtet, ob die Interessen der

nachwachsenden Generation vertreten und gegebenenfalls gegenüber einer Indienstnahme für

äußere Zwecke verteidigt werden, wenn diese mit einer Einengung der Entfaltungsmöglich­

keiten des Individuums einhergehen würden. Erziehung darf sich folglich nicht darin

erschöpfen, Kindern und Jugendlieben die in der Gesellschaft und insbesondere der Berufs­

welt geforderten Qualifikationen zu vermitteln, sondern muß sie darüber hinaus befahigen, die

jeweils vorfindlichen gesellschaftlichen Verhältnisse und Anforderungen kritisch zu reflek­

tieren, sich auf verändernde Bedingungen einzustellen und ggfs. an der Veränderung gesell­

schaftlicher Verhältnisse mitzuwirken (Heid, 1997; Fend, 1997, S. 45).

Vor dem Hintergrund dieser Festlegungen läßt sich das Anliegen dieser Arbeit nun dahin­

gehend präzisieren, daß auf der Basis eigener Studien und durch die Sichtung und Auf­

arbeitung bereits vorliegender Studien, die im weiteren Sinne der Erforschung des 

Erziehungsverhaltens von Eltern und Lehrern zuzurechnen sind, diejenigen Erziehungs­

praktiken identifiziert werden sollen, die die kindliche Autonomieentwicklung fördern und zu 

selbstbestirnmt motiviertem Lernen beitragen. 

In der neueren pädagogischen Motivationsforschung wird die Bereitschaft zu selbst­

bestimmt motiviertem Lernen häufig mit dem Begriff der "intrinsischen Motivation" um­

schrieben und der "extrinsischen Motivation" gegenübergestellt (vgl. Schiefele, 1996). Als 

wesentliches Unterscheidungsmerkmal wird dabei die Intention des Lerners genannt: Strebt 

der Lerner die Erreichung aufgabenfremder Folgen an, so daß die Lernhandlung "nur" Mittel 

zum Zweck ist, liegt eine extrinsische Motivation vor; trägt die Lernhandlung dagegen keine 

(erkennbaren) instrumentellen Züge, wird sie also spontan und wegen der Freude beim Hand­

lungsvollzug oder dem Interesse am Lerngegenstand ausgeführt, dann wird das Vorliegen 

einer intrinsische Motivation konstatiert (vgl. etwa Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985, 1993; 

Krapp, 1993; Csikszentmihalyi, 1975; Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993; Gottfried, 1985, 

1990; Amabile, Hennessey, Hill & Tighe, 1994). 

Obwohl der Begriff der "intrinsischen Motivation" so unterschiedliche Auslegungen 

erfahren hat, daß mitunter ein Verzicht auf dieses "schillernde" Konzept angeraten wird 

(Rheinberg, 1995), handelt es sich doch um einen eingeführten und weithin verwendeten 
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Begriff. Er soll deshalb in dieser Arbeit aufgegriffen und synonym mit dem Begriff der selbst­

bestimmten Motivation verwendet werden. Da in dieser Arbeit jedoch primär überdauernde 

Unterschiede in der Lernmotivation von Schülern und Bedingungen der dauerhaften Be­

einflussung der individuellen Lernmotivation analysiert werden, rekurrieren wir auf den 

Begriff der intrinsischen und extrinsischen Motive oder motivationalen Orientierungen, um 

den dispositionellen Charakter dieser Verhaltenstendenzen hervorzuheben. Intrinsische und 

extrinsische motivationale Orientierungen sind .QaHHi. per definitionem zwei in der Persön­

lichkeitsstruktur verankerte und dadurch zeitlich überdauernde Verhaltenstendenzen, die in 

konkreten Lernsituationen eine bestimmte Qualität von Lernmotivation handlungswirksam 

werden lassen (vgl. Wild & Krapp 1995, S. 580). 

Vorliegende Arbeiten, die sich direkt mit den Bedingungen der Lernmotivation von 

Schülern beschäftigen, stammen praktisch ausnahmslos aus dem Forschungsfeld der Pädago­

gischen Psychologie. Hier ist mit der - vorwiegend aus differentieller Perspektive erfolgten -

Erforschung der Lernmotivation sogar ein zentrales, seit vielen Jahren intensiv bearbeitetes 

Forschungsfeld angesprochen (zusf. Rheinberg, 1996; Schiefele, 1996), das aus den ver­

schiedensten theoretischen Perspektiven heraus betrachtet wird. Diesen weitgehend "neben­

einander" existierenden Forschungslinien ist gemeinsam, daß theoretisch und empirisch fast 

ausschließlich schulische Bedingungen der Lernmotivation untersucht werden (vgl. Krumm, 

1996). Krumm (1990) erklärt diesen Umstand wie folgt: 

"Die Unterrichtsforschung ist bis zu einem gewissen Grad Opfer ihres 
Ansatzes geworden. Sie hat über ihre das scheinbare Forschungsterrain 
absteckenden Begriffe "Schule II und "Unterricht" vergessen, daß es auch far 
sie noch andere relevante Lernorte gibt als die Schule. Sie hat ihren 
Gegenstandsbereich unnützig und unangemessen eingeengt auf "Schullern­
forschung". Sie schaut genau so wenig wie der Lehrer über den Zaun des 
Klassenzimmers oder der &hule hinaus. " (Krumm, 1990, S. 41). 

Aufgrund der Ausrichtung der Pädagogik auf außerfamiliale Institutionen (Pekrun, 1994) und 

wegen der traditionell engen Fokussierung pädagogisch-psychologischer Forschung auf das 

Setting "Schule" (Weidenmann, 1993) blieb also die Erforschung familialer Sozialisations­

prozesse der Bildungssoziologie und anderen Teildisziplinen der Psychologie, insbesondere 

der Entwicklungspsychologie und der sich etablierenden Familienpsychologie überlassen, die 

die Rolle des Elternhauses allerdings kaum unter motivationspsychologischem Aspekt unter­

suchten. So wurde in entwicklungspsychologischen Arbeiten vornehmlich die Familie in ihrer 

Bedeutung für die Entwicklung im Kleinkindalter und hier insbesondere für die sozial-kogni­

tive Entwicklung untersucht (vgl. Oerter & Montada, 1995). Auch in der Familien- und 

Jugendforschung stehen bis heute neben deskriptiven Fragestellungen - etwa zum Wandel der 

Eltern-Kind-Beziehung im Verlauf des Jugendalters - Arbeiten im Vordergrund, in denen die 

emotionale und soziale Entwicklung Heranwachsender in Abhängigkeit von familialen 

Sozialisationsbedingungen bzw. Veränderungen in den Familienbeziehungen (etwa durch 

Scheidung oder Wiederheirat) untersucht wird (vgl. Schneewind, 1991; Hofer, Klein-Aller­

mann & Noack, 1992). Bezüge zum schulischen Lernen finden sich hier nur insofern, als 
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farniliale Bedingungen zur Erklärung von Unterschieden in den schulischen Leistungen (vgl. 

etwa Steinberg et al., 1994; Melby & Conger 1996; Helmke et al., 1991; Ettrich, Krause, 

Hofer & Wild, 1996), den Bildungsaspirationen von Schülern (Majoribanks, 1992; Wild, 

1997) und schließlich in der Bildungslaufbahn von Kindern und Jugendlichen (z.B. Ditton, 

1992; Merkens, Classen & Bergs-Winkels, 1997; Wtld, 1997) herangezogen werden. 
Deutlich kommt dies in einem Übersichtsartikel von Ryan und Adams (1995) zum Ausdruck, 

die nach Durchsicht von etwa 300 Publikationen zum Thema "family-school links" das Fazit 

ziehen, daß in ca. 60% aller Arbeiten als outcome-Variable "academic success" (gemessen an 

Schulnoten oder Ergebnissen aus Schuhests) erfaßt wurde und in den übrigen 40% psycho­

soziale Aspekte (z.B. Problemverhalten, soziale Beziehungen) im Zentrum standen. Selbst 

wenn in einigen Studien personenbezogene Merkmale i. S. von Mediatoren ebenfalls erfaßt 

wurden, handelte es sich fast ausschließlich um kognitive Faktoren (z.B. Intelligenz, Teil­

leistungsschwächen) oder um globale Persönlichkeitsmerkmale wie Selbstwert, Ängstlichkeit 

oder Schüchternheit. 

Vor dem Hintergrund der bisherigen Überlegungen läßt sich nun das Anliegen dieser 

Arbeit dahingehend fassen, daß eine Brücke zwischen bislang unverbundenen Forschungs­

linien geschlagen werden soll, um dadurch eine "ökologische" Erforschung der Lernmoti­

vation im Sinne Bronfenbrenners (1981) voranzutreiben, die programmatisch zwar vielfach 

angemahnt, bislang aber erst selten (in gehaltvolle Annahmenbildungen oder empirische 

Studien) umgesetzt worden ist. Daß dabei der Schwerpunkt der Betrachtung auf das elterliche 

Erziehungsverhalten gelegt werden sollte, ergibt sich aus dem Umstand, daß bei der 

Untersuchung der Lernmotivation von Schülern das elterliche Erziehungsverhalten bisher 

stark vernachlässigt wurde und es in einem ersten Schritt zu präzisieren gilt, auf welchen 

Ebenen und Dimensionen überhaupt ein motivförderliches Elternverhalten zu konzeptuali­
sieren und wie die Relevanz bestimmter Erziehungspraktiken theoretisch zu begründen ist. 

Hierzu wird die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 1993) heraus­

gegriffen und zum Ausgangspunkt der eigenen Argumentation gewählt IMM. Diesem Ansatz 

wird gegenüber anderen der Vorzug gegeben, weil er (a) auf normativen und anthropolo­

gischen Kernannahmen aufbaut, die mit den in dieser Arbeit vertretenen Vorannahmen 

vereinbar sind, (b) die Lenunotivation unter qualitativem Aspekt betrachtet und sich "in über­

zeugender Weise mit der Entstehung und Entwicklung einer selbstbestimten Lernmotivation 

befaßt" (Krapp, 1993), (c) eine "Rückführung" der Fragen des Umgangs mit schulischen An­

geboten und Anforderungen in die allgemeine Persönlichkeitspsychologie leistet (F end, 1997, 

S. 58) und durch die Einordnung motivationstheoretischer Fragen in allgemeinere entwick­

lungs- und persönlichkeitspsychologische Überlegungen zu vergleichsweise differenzierten

Aussagen über die hier interessierende Genese überdauernder Motive kommt, und (d)

Dimensionen des Lern- und Entwicklungsumfeldes benennt, die theoretisch für die

Autonomieentwicklung tmd die Entwickltmg einer selbstbestimmten Lernmotivation ent­

scheidend sein sollten.
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Gerade weil die Vertreter der Selbstbestimmungstheorie ihren Ansatz als eine um­

fassende Entwicklungs- und Persönlichkeitstheorie verstehen (vgl. Deci & Ryan, 1985), die 

keineswegs nur auf schulische Erziehungs- und Sozialisationsprozesse anwendbar sein soll, 

werden in dieser Arbeit die Kernaussagen der Selbstbestimmungstheorie mit Erkenntnissen 

zur Persönlichkeitsentwicklung im Kindes- und Jugendalter konfrontiert, die vor allem die 

Familien- und Jugendforschung hervorgebracht hat. Eine solches Vorgehen trägt, wie wir zu 

zeigen hoffen, zu einer Präzisierung einzelner Teilaspekte der Selbstbestimmungstheorie bei 

und insbesondere zu einer Konzeption grundlegender Dimensionen erzieherischen Handelns, 

die als "Metakategorien" zur Analyse des allgemeinen oder bereichsspezifischen Erziehungs­

verhaltens von Eltern ebenso herangezogen werden können wie zur Beschreibung des 

Erziehungs- und lnstruktionsverhaltens von Lehrern oder anderen pädagogisch Handelnden. 

Empirisch wird der Bedeutung dieser Dimensionen in einer Reihe von Studien nach­

gegangen, die Aufschluß geben sollen zu der Frage inwiefern Merkmale des allgemeinen 

Erziehungsverhaltens, des elterlichen Schulengagements und des Lehrerverhaltens für die 

Herausbildung und Aufrechterhaltung selbstbestirnmter Lernmotivation von Bedeutung sind. 
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2. BEDINGUNGEN DER LERNMOTIV ATION VON SCHÜLERN

Mit dem Motivationsbegriff ist ein psychologisches Konstrukt angesprochen, für das zahl­

reiche Definitionsversuche und begriffliche Unterscheidungen vorliegen. In den folgenden 

Ausführungen wird der Begriff der Lemmotivation zur Kennzeichnung des speziell in Lern­

kontexten auftretenden Wunsches bzw. der Absicht verwendet, sich mit (einer Klasse von) 

Lernaufgaben zu befassen und hierauf bezogene Lernhandlungen auszuführen (Schiefele, 

1996). Von besonderem Interesse ist dabei die Frage, wie überdauernde Unterschiede in der 

Richtung der Lernmotivation erklärt werden können und speziell welche Merkmale der 

Lernumgebung die Herausbildung interindividuell unterschiedlicher Motive oder motivatio­

naler Orientierungen beeinflussen. 

Obwohl eine selbstbestimmte (intrinsische) Lernmotivation von Pädagogen in Forschung 

und Praxis als ein erstrebenswertes Ziel von Erziehung betrachtet wird, gibt es klare empi­

rische Evidenz dafür, daß es im Schulalltag mit der Lernfreude und der Wißbegier der 

Schüler nicht zum besten bestelh ist (vgl. auch Kapitel 5.3). Folgt man etwa den Ergebnissen 

der vom Institut für Schulentwicklungsforschung durchgeführten repräsentativ angelegten 

Umfrage bei Schülern und Eltern (vgl. Rolff et al., 1996), dann stimmen nur 36% der Schüler 

und Schülerinnen der Sekundarstufe I der Aussage, "Ich gehe gern zur Schule" zu, jeder 

fünfte Schüler verneint diese Aussage. Ähnlich verhält es sich mit dem Interesse: Lediglich 

32% der Schüler bejahen die Aussage "Ich finde den Unterricht meistens interessant", ein 
Fünftel der Befragten äußert hierzu ein klares "nein". 

In Anbetracht dieser Situation drängt sich die Frage nach den Bedingungen auf, die an 

der Genese der (intrinsischen) Lernmotivation beteiligt sind. Im folgenden werden vorliegende 

Motivationsansätze aus dieser Perspektive dargestelh. Daran anschließend wird der Frage 

nachgegangen, ob neben schulischen Bedingungen nicht auch familiale Aspekte berück­

sichtigt werden müssen, wenn es darum geht zu erklären, wo man ansetzen kann, wenn eine 

intrinsische Motivation aufgebaut und aufrechterhalten werden soll. 

2.1. FORSCHUNGSLINIEN IN DER PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHEN 

MOTIV ATIONSFORSCHUNG 

In der psychologischen Motivationsforschung sind in den letzten Jahrzehnten Fragen der Ziel­

richtung, Ausdauer und Intensität von Lernhandlung aus zahlreichen Perspektiven differen­

ziert beleuchtet worden {Krapp, 1993; Schiefele, 1996; Rheinberg, 1995; Heckhausen, 1989). 

Das ''Nebeneinander" der existierenden Motivationsansätze ist nach Krapp (1993) damit 

zu begründen, daß die verschiedenen Ansätze historisch jeweils unter dem Eindruck anderer 
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vorherrschender Paradigmen entwickelt wurden und entsprechend stärker auf das 
beobachtbare Lernverhalten (behavioristische Perspektive) abheben oder den Fokus auf die 
dem Lernverhalten vorausgehenden kognitiven Prozesse (kognitionspsychologische Per­
spektive), bzw. das den Lernprozeß begleitende Erleben (phänomenologische und in der 
Tradition der humanistischen Psychologie stehende Ansätze) legen. 

Die Selbstbestimmungstheorie, der in dieser Arbeit ein herausragender Stellenwert ein­
geräumt wird, kann dabei als ein vergleichsweise neuer Ansatz gesehen werden, der sich von 
früheren lemtheoretischen Ansätzen ebenso abhebt wie von kognitiv orientierten Ansätzen. 
Um die Selbstbestimmungstheoriein die derzeitige Forschungslandschaft einordnen und von 
anderen Ansätzen abgrenzen zu können, wird in den folgenden Abschnitt summarisch auf 
wichtige andere Ansätze eingegangen. 

2.1.1. Lerntheoretische Ansätte 

Spätestens seit der sog. "kognitiven Wende" in den 70er Jahren wird als wesentliches Kenn­
zeichen lemtheoretischer Ansätze hervorgehoben, daß sie sich auf Aussagen über beobacht­
bares Verhalten beschränken und Motivation zumindest nicht - im Sinne der heute weit 
verbreiteten Definition - als eine psychische Kraft, die dem menschlichen Verhalten zugrunde 
liegt, thematisieren. Lerntheoretische Ansätze werden deshalb auch meist nicht im engeren 
Sinne als Motivationstheorien verstanden (Rheinberg, 1998) und allgemein als unzureichend 
eingestuft, weil sich die Vorstellung vom Menschen als einem "seelenlosen", allein auf äußere 
Reize reagierendem Wesen kaum noch mit den heute vorherrschenden anthropologischen 
Kernannahmen vereinbaren läßt (z.B. Pintrich & Schunk, 1996). 

Diese Kritikpunkte sollten jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, daß die in neueren 
Ansätzen anzutreffende Überlegungen mit lemtheoretischen Annahmen erklärt werden oder 
zumindest in lerntheoretischen Begriffen ref(?rmuliert werden können (vgl. Rost, 1998). Auch 
ist lerntheoretischen Überlegungen insoferrfpädagogische Relevanz nicht grundsätzlich abzu­
sprechen, als sie Aussagen über Kontextbedingungen beinhalten, die (mutmaßlich) die zu­
künftige Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens beeinflussen. Ferner läßt sich in vielen 
neueren Sozialisationsansätzen - auch wenn sie etwa in der humanistischen Psychologie oder 
der Humanethologie wurzeln - die Vorstellung von Eltern und Lehrern als Verhaltensmodellen 
antreffen, die je nach Qualität ihrer Beziehung zum Schüler häufiger oder seltener imitiert 
werden. Und schließlich sind Prinzipien des operanten Konditionierens und des Modellernens 
Bestandteil vieler Programme zur Verhaltensmodifikation (z.B. Petermann & Petermann, 
1997) und auch von Motivtrainings, die programmatisch der kognitiv orientierten Leistungs­
motivationsforschung zugeordnet werden (vgl. Rheinberg & Krug, 1993), jedoch verhaltens­
theoretisch begründete Maßnahmen einsetzen, um die Trainingsmotivation zu erhöhen oder 
aufrechtzuerhalten. 

Exemplarisch für lerntheoretisch fundierte Konzepte der Motivförderung qua Eltern­
arbeit, sei das Interventionsprogramm von Swanson & Henderson (1976) genannt. Am Aus­
gangspunkt steht hier die Idee, daß die Valenz von Büchern oder anderen Lesematerialien 
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positiv beeinflußt werden kann, wenn Eltern in Prinzipien des sozialen Lernens eingewiesen 
werden und lernen, diese in ihrem Erziehungshandeln umzusetzen. Zur Begründung ziehen die 
Autoren Befunde aus der Leistungsmotivationsforschung heran, wonach hoch leistungs­
motivierte Schüler von ihren Eltern frühzeitig mit Leistungserwartungen konfrontiert werden 
und deutlichere Reaktionen auf Leistungs(miß)erfolge erfahren (vgl. Kapitel 3.1.2.1). Dieses 
Ergebnis reinterpretieren die Autoren dahingehend, daß durch konsistente und intermittierende 
Verstärkung eine habituelle Verhaltenstendenz im Umgang mit Leistungsaufgaben heraus­
gebildet werden kann. Da dieses Verhalten zunehmend löschungsresistent wird, erhält es den 
Charakter einer intrinsisch motivierten Handlung: 

"Since reinforcement for academic behaviors is delivered on an intermittent 
basis in the natural environment, such activities are likely to be maintained for 
quite some time in the absence of external reinforcement, and the observer who 
witnesses this behavior may weil conclude that the learner is intrinsically 
motivated" (Swanson & Henderson, 1976, S. 39). 

Aus dem Zitat wird deutlich, daß die Autoren keineswegs - wie dies Lerntheoretikern häufig 
unterstellt wird - die Existenz innerpsychischer Phänomene leugnen, sie allerdings nur in dem 
Maße zum Gegenstand theoretischer Annahmen machen, in dem sie sich über das beobacht­
bare Verhalten operationalisieren lassen (vgl. Schiefele, 1996, S. 27). Entsprechend regen 
Swanson und Henderson die an dem Motivtraining teilnehmenden Mütter an, ein aus­
dauerndes (oder mangelndes) Lernverb.alten ihres Kindlonsequent verbal zu belohnen (oder 
zu bestrafen). Idealtypisch soll dabei ein zunächst kontingenter und konsistenter Einsatz von 
Belohnung mittelfristig von einer intermittierenden Verstärkung abgelöst werden, damit das 
gewünschte Lernverb.alten löschungsresistent wird, d.h. auch dann auftritt, wenn es nicht 
mehr unmittelbar verstärkt wird. Gemäß dem lemtheoretischen Paradigma wird die Effizienz 
des Programms nicht an der selbstberichteten motivationalen Orientierung der Schüler, son­
dern an einem signifikanten Anstieg in der Beschäftigung der Kinder der Experimentalgruppe 
mit Büchern gemessen. 

Ingesamt ist festzuhalten, daß behavioristische Ansätze in der Lemmotivationsforschung 
ebenso wie lemtheoretisch fundierte Erziehungsstilkonzeptionen (vgl. Kapitel 3.1.1) im Zuge 
der "kognitiven Wende" von kognitiven Ansätzen abgelöst wurden, weil ihnen ein Menschen­
bild zugrunde lag, das aus heutiger Sicht verkürzt und unangemessen erscheint. Zuviele 
Befunde sprechen für die Annahme, daß Umweltreize unterschiedliche Reaktionen hervor­
rufen können, je nachdem wie sie von der betreffenden Person verarbeitet werden. Die hiermit 
angesprochenen kognitiven "Zwischenprozesse" werden in "klassischen" Lerntheorien zwar 
nicht geleugnet, aber erst in den im folgenden Abschnitt beschriebenen kognitiven Leistungs­
motivationsmodellen explizit und zentral berücksichtigt. 
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2.1.2. Kognitive Ansätze in der Lernmotivationsforschung 

Kognitive Ansätze beschränken sich nicht auf Aussagen über beobachtbares Verhalten, son­

dern beinhalten Aussagen über intrapsychische Prozesse, die dem Verhalten zugrunde liegen. 

Bei kognitiven Ansätzen handelt es sich meist um handlungstheoretische Modelle, die den 

sogenannten Erwartungs-Wert-Modellen zuzurechnen sind. Sie gehen damit von der Prämisse 

aus, daß sich Menschen - mehr oder weniger bewußt - Ziele setzen und in ihrem Verhalten 

von diesen antizipierten Zielzuständen geleitet werden. Ausschlaggebend für Stärke und 

Richtung des Verhaltens sind somit Erwartungen über die Erreichbarkeit bestimmter Hand­

lungsziele und deren Valenz, d.h. die subjektiv dem Handlungsziel beigemessene Bedeut­

samkeit. 

2.1.2.1. Ansätze in der Tradition der Leistungsmotivationsforschung 

Alltagssprachliche Übersetzungen des Begriffs der Leistungsmotivation - etwa die Vor­

stellung, daß eine leistungsmotivierte Person äußerst ehrgeizig ist und nach "sichtbaren" 

Erfolgen strebt, wie Noten, Belobigungen oder Karrierepositionen - decken sich nur bedingt 

mit dem wissenschaftlichen Konzept. McClelland, einer der Begründer der Leistungsmoti­

vationsforschung, faßte beispielsweise unter Leistungsmotivation eine Inhaltsklasse von 

Erwartungen, die immer dann aktualisiert werden, wenn man seine Handlungsvollzüge unter 

Gütemaßstäben betrachtet (McClelland et al., 1953). Heckhausen (1965) definiert Leistungs­

motivation ähnlich als Inhaltsklasse von. Person-Umwelt-Bezügen, die charakterisiert sind 

durch das Bestreben, die eigene Tüchtigkeit in all jenen Tätigkeiten zu steigern oder möglichst 

hoch zu halten, in denen man einen Gütemaßstab für verbindlich hält und deren Ausführung 

deshalb gelingen oder mißlingen kann. 

Obwohl die Leistungsmotivationstheorie im Verlauf von mehr als 30 Jahren zahlreiche 

Modifikationen und Erweiterungen erfuhr, findet sich in allen leistungsmotivationstheoreti­

schen Auffassungen durchängig die Annahme, daß Menschen angesichts leistungsthema­

tischer Situationen unterschiedlich reagieren: Während einige auch dann nach Erfolg streben 

würden, wenn sie ein Versagen nicht ausschließen können, brächten andere ein mehr oder 

weniger ausgeprägtes Motiv mit, zuallererst Mißerfolge zu meiden. Wie stark jeweils das 

Erfolgs- und Mißerfolgsmotiv ausgeprägt ist, entscheidet dabei über die Gesamtmotivation, 

die sich aus der Differenz beider Motive ergibt. 

In dem Bemühen, derartige Unterschiede in der habituellen Leistungsmotivation von 

Personen zu erklären, wurde von Heckhausen das sog. Selbstbewertungsmodell entwickelt. 

Danach führen Unterschiede in der Einschätzung der eigenen Fähigkeiten, in der Aufgaben­

wahl und im Attributionsverhalten zu unterschiedlichen Affekten (z.B. Stolz, Freude, Angst). 

Diese wiederum haben zur Folge, daß leistungsthematische Situationen generell als Heraus­

forderung oder als Bedrohung inteipretiert werden. 

Im Zuge der Weiterentwicklung des kognitiven Handlungsmodells wurde zwischen drei 

Formen von Erwartungen unterschieden. Neben der Situations-Ergebnis-Erwartung ("Führt 

eine Situation ohne eigenes Dazutun zum angestrebten Ergebnis?") und der Ergebnis-Folge-
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Erwartung ("Zieht �s Ergebnis Folgen mit hohem Anreizwert nach sich?") handelt es sich 
um die Hancllung-E��rtung-Erwartung, also die subjektive Einschätzung der Eintretens­
wahrscheinlichkeit bestimmter Handlungsergebnisse und damit verbundener erwünschter 
Konsequenzen. 

Aus leistungsmotivationstheoretischer Perspektive stellen diese selbst- und handlungs­
bezogenen Kognitionen entscheidende Determinanten der aktualisierten Motivation dar 
(Pekrun, 1993). Es wird postuliert, daß die Anstrengungsbereitschaft eines Lerners (bei ge­
gebenen Valenzen) um so stärker sein sollte, je eher dieser eine situationsübergreifende Über­
zeugung mitbringt, eine Klasse von Ergebnissen (z.B. überdurchschnittliche Leistungen in 
schulischen und universitären Prüfungen) und damit einhergehende Folgen (z.B. positive Be­
wertungen durch Eltern und Lehrer sowie Dozenten und Kommilitonen im Studium) durch 
das eigene Handeln herstellen zu können. 

Das skizzierte kognitive Risikowahlmodell wurde in der Folgezeit in verschiedenen 
Punkten modifiziert und ergänzt (zusf Pekrun, 1983 und 1988; Rheinberg, 1995; Heck­
hausen, 1989; Heckhausen, Gollwitzer & Weinert, 1987). Teilweise wurde auch der an dem 
kognitiven Handlungsmodell geübten Kritik Rechnung getragen, wonach es nicht in der Lage 
sei zu erklären, warum manche Tätigkeiten ohne äußere Anreize ausgeführt werden, also 
intrinsisch motiviert sind. In dem "erweiterten kognitiven Motivationsmodell" (vgl. Heck­
hausen & Rheinberg, 1980; Rheinberg, 1995) wird deshalb vorgeschlagen, zwischen zwei 
Arten von Anreizen zu unterscheiden: Neben der Valenz der Folgen sollen zur Vorhersage der 
Handlungsbereitschaft einer Person sog. tätigkeitsspezifische Vollzugsanreize berücksichtigt 
werden (intrinsische Handlungsvalenzen; Pekrun, 1988; bzw. Tätigkeitsanreize; Rheinberg, 
1989). Weil diese Vollzugsanreize an die Ausführung der Handlung gebunden sind, sind sie 
zunächst nur in Bezug zur aktualisierten Lernmotivation und nicht zu überdauernden Motiven 
zu sehen. Rheinberg (1989) vollzieht mit der Annahme, daß Menschen habituell eher 
tätigkeitsorientiert oder eher zielorientiert sein können, jedoch eine Ausweitung des Konzept 
der Vollzugsanreize. 

Die skizzierte Erweiterung des Modells von Heckhausen kann die Kritik einer einseitigen 
Betonung extrinsischer Motive nicht ganz ausräumen. Zum einen deckt das Konzept der 
tätigkeitsbezogenen Anreize nicht Handlungen ab, die interessenbasiert erfolgen und mit 
Schiefele (1996, S. 52) als gegenstandsspezifische Form der intrinsischen Motivation gefaßt 
werden können. Zum anderen wird auch im erweiterten Handlungsmodell daran festgehalten, 
daß nur die Folgen und nicht die unmittelbaren Ergebnisse einer Handlung, wie z.B. der 
erreichte Kompetenzzuwachs Anreizwert besitzen. 

Die Varianten des Handlungsmodells von Heckhausen sind in zahlreichen Studien einer 
empirischen Prüfung unterzogen worden. Als gesichert gehen vor allem Zusammenhänge 
zwischen der Lernmotivation von Schülern und ihrem (akademischen) Selbstkonzept, ihren 
Selbstwirksarnkeitserwartungen sowie Attributionsstilen bei schulischem Erfolg und Miß­
erfolg (zusf Heckhausen, 1989; Pintrich & Schunk, 1996), wobei beispielsweise der Zusam­
menhang zwischen Lernmotivation, dem Leistungsselbstbild des Schülers und seinen 
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schulischen Leistungen theoretisch keineswegs geklärt ist (vgl. Krapp, 1997; Rheinberg, 

1996). Auch die Art der Verknüpfung der Erwartungs- und Wertkomponente ist strittig (vgl. 
Kuhl 1982), und eine Vorhersage der Lernmotivation erscheint schwierig, weil jeweils im 

Einzelfall zu klären wäre, welche Handlungsaltemativen dem einzelnen Schüler überhaupt 

subjektiv verfügbar sind und wieviele davon in einer konkreten Entscheidungssituation im 

Hinblick auf ihre subjektive Wahrscheinlichkeit verglichen werden (Kraak, 1988). 

Zusammenfassend bleibt somit festzuhalten, daß in der Tradition der Leistungsmoti­

vation stehende kognitive Ansätze differenzierte Aussagen über motivrelevante Über­

zeugungen enthalten, die Unterschiede in der Höhe der Lernbereitschaft von Schülern (erfaßt 

als Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer oder Persistenz) erklären helfen. Wenig Aufschluß 

geben sie hingegen zu der Frage, warum Schüler Lernprozesse mit unterschiedlichen Zielen 

assoziieren und diese in unterschiedlichem Maße wertschätzen. 

2.1.2.2. Goal Theories 

In sozial-kognitiven "achievement goal theories" wird eine globale, auf Unterschiede in der 

Höhe der "Gesamtmotivation" fokussierende Betrachtung aufgegeben. Statt dessen wird 

postuliert, daß in Lernhandlungen unterschiedliche Ziel- oder Wertorientierungen von Lernern 

zum Ausdruck kommen. Diese werden vergleichsweise umfassend als "integrated pattem of 

beliefs that leads to different ways of approaching, engaging in, and responding to achieve­

ment situations" (Pintrich & Schunk, 1996, S. 234) verstanden. Da Lerner ein breites 

Spektrum von Zielen verfolgen können, ist prinzipiell von einem ebenso breiten Spektrum von 

Zielorientierungen auszugehen. Mit Blick auf die im Schulalltag besonders relevanten 

Orientierungen wird zwischen Leistungs- und Kompetenzmotiven, intrinsischen und extrin­

sischen Motiven und verschiedenen sozialen Motiven (z.B. Wunsch nach Anerkennung und 

Einbindung, Konkurrenz- und Wettbewerbsstreben, Kooperationsabsichten) unterschieden 

(vgl. Urdan & Maehr, 1995; Weinert, 1982; Pekrun, 1993). 

In der Literatur finden sich häufig Konzepte mit jeweils zwei Zielorientierungen, die teils 
als gegenüberliegende Endpole einer Dimension, in der Regel jedoch als prinzipiell unab­

hängige Orientierungen betrachtet werden. Die zunehmend auch im deutschen Sprachraum 

(z.B. Köller, 1998; Stiensmeier-Pelster, Balke & Schlangen, 1996) aufgegriffene Unter­
scheidung zwischen einer Lern- vs. Leistungsorientierung (leaming vs. performance goals) 

stammt von der Arbeitsgruppe um Dweck (Elliott & Dweck, 1988; Dweck, 1986; Dweck & 

Leggett, 1988). Sie weist Ähnlichkeiten zur Unterscheidung von intrinsischer vs. 

extrinsischer Motivation auf (Schiefele & Schreyer, 1994; Pintrich & Schrauben, 1992; 

Pintrich & Schunk, 1996) und beide überschneiden sich konzeptuell mit der von Ames & 

Ames (1984) vorgeschlagenen Unterscheidung zwischen Bewältigungs- vs. Leistungszielen 

(mastery goals vs. performance goals) oder der auf Nicholls (1984) zurückgehenden 

Unterscheidung von Aufgabenorientierung und Ich-Orientierung (task vs. ego orientation). 

Da die verschiedenen Ansätze ungeachtet aller Ähnlichkeiten das Phänomen der Lern­
orientierungen doch aus einer je spezifischen (z.B. eher persönlichkeits- oder allgemein-
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psychologischen) Perspektive untersuchen und teilweise sogar von gegensätzlichen Kausal­
annahmen ausgehen (vgl. Nicholls, 1990; Pintrich & Schunk, 1996; S. 234ft), erscheint es 
nicht sinnvoll, die Ansätze in "die" Theorie der motivationalen Orientierungen zu integrieren. 
Eine vergleichende Betrachtung der Ansätze ist allerdings insofern aufschlußreich, als sie 
zeigt, daß die jeweils als adaptiver und überlegener erachtete Form der Zielorientierung (also 
die learning orientation sensu Dweck, die mastery orientation sensu Ames und die task

orientation sensu Nichols) vergleichsweise übereinstimmend als Bestreben gefaßt wird, die 
eigenen Kompetenzen zu erweitern. Sofern also eine unmittelbar auf das Lernergebnis 
gerichtete Form der Motivation als "intrinsisch" begriffen wird, könnte bei der Aufgaben­
oder Lernzielorientierung von einer intrinsischen Lernmotivation gesprochen werden. 

Der Gegenpol zu dieser Orientierung wird dagegen sehr uneinheitlich beschrieben: 
Während Harter (z.B. Harter, 1981) und Pintrich (z.B. Pintrich et al., 1993) als Kennzeichen 
einer extrinsischen motivationalen Orientierung den Wunsch hervorheben, über gute Noten 
soziale Anerkennung, Vergünstigungen oder Privilegien zu erreichen, charakterisieren Dweck 
& Leggett (1988) Personen mit einer Leistungsorientierung vor allem dadurch, daß diese ihre 
eigenen Fähigkeiten demonstrativ zeigen wollen, und Nicholls (z.B. Nicholls, 1984) hebt als 
wesentliches Kennzeichen einer Ich-Orientierung hervor, daß man sich im Vergleich zu 
anderen als intelligenter und erfolgreicher erleben will. 

In Anbetracht dieser Unterschiede ist nachvollziehbar, wenn das globale Konzept der 
"performance goals" aufgegeben wird zugunsten der Annahme verschiedener, prinzipiell 
unabhängiger Leistungsorientierungen (z.B. Midgley, Maehr & Urdan, 1993). Berücksichtigt 
man allerdings, daß bei allen diesen Zielorientierungen die Lernhandlung durchgängig als 
Mittel zum Zweck erachtet wird und man.insofern auch von Varianten einer fremdgesteuerten 
Lernmotivation sprechen kann, dann wird im Rahmen von Theorien der motivationalen 
Orientierungen eine Differenzierung instrumenteller (fremdgesteuerter) Orientierungen impli­
zit nachvollzogen, wie sie von Deci und Ryan im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie vor­
geschlagen wird (vgl. Kapitel 3.2). 

Angesichts der weiten Verbreitung zieltheoretischer Ansätze überrascht, wie wenig Auf­
merksamkeit den Mechanismen geschenkt wurde, die bei der �rausbildung überdauernder

ZieJorientierungen zum Tragen kommen. Selbst für die Studien, die sich an den stärker 
entwicklwigspsychologisch orientierten Ansätzen von Dweck (z.B. Dweck & Leggett, 1988; 
Diener & Dweck, 1978; Dweck & Repucci, 1973; Elliott & Dweck, 1988) und Nicholls (z.B. 
Nicholls, 1984) anlehnen, läßt sich festhalten, daß vor allem die Konsequenzen verschiedener 
Lernorientierungen für die Qualität von Lernprozessen und deren Ergebnis untersucht 
wurden. Dennoch seien die theoretischen Kernaussagen beider Ansätze kurz erläutert. 

Mit der Dweckschen Unterscheidung von Lern- und Leistungszielorientierungen sind 
zwei außerordentlich vielschichtige Konstrukte angesprochen, die ihren Ursprung in den Ar­
beiten zur gelernten Hilflosigkeit haben und motivationale, affektive sowie kognitive Kompo­
nenten beinhalten (Dweck, 1983; Dweck & Leggett, 1988). So wird für Kinder mit einer 
ausgeprägten Leistungsorientierung als charakteristisch herausgestellt, daß sie in Leistungs­
situationen bestrebt sind, die eigene Fähigkeit unter Beweis zu stellen. Darüber hinaus haben 
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sie in der Regel ein geringes Zutrauen in ihre eigene Fähigkeit und sehen ihre zukünftige 

Leistungsentwicklung eher pessimistisch. Weil sie auf Mißerfolg mit starken negativen 

Gefühlen reagieren, diese vor allem auf unkontrollierbare und unveränderbare Ursachen (wie 

z.B. mangelnde Begabung) zurückführen und deshalb schneller bereit sind aufzugeben, wird

hier auch von "gelernter Hilflosigkeit" gesprochen. Die zentralen Kennzeichen einer Lern­

oder Aufgabenorientierung werden komplementär zu den oben genannten Merkmalen

beschrieben: Lern- und Leistungssituationen werden als Gelegenheit gesehen, die eigene

Kompetenz steigern zu können, Schwierigkeiten und Mißerfolge werden als Herausforderung

interpretiert und rufen ein erhöhtes Maß an Anstrengung hervor, die Selbstbewertung ist

insgesamt positiver und der eigene Lernprozeß wird kontinuierlich reflektiert (metakognitive

Lernstrategien).

Unter Entwicklungsgesichtspunkten postulieren Dweck & Leggett (1988), daß Unter­

schiede in den Zielorientierungen vor allem auf Unterschiede in den impliziten Persönlich­

keitstheorien Heranwachsender und insbesondere der Vorstellung von Intelligenz als einer 
modifizierbaren vs. unveränderbaren Eigenschaft der Person zurückzuführen seien. So sollte 

im Verlauf der Sekundarstufe immer häufiger eine Leistungszielorientierung zu beobachten 

sein, da Kinder im Laufe der kognitiven Entwicklung ein immer elaborierteres Intelligenz­

konzept entwickeln würden; eine Lernzielorientierung sollte dagegen immer seltener anzu­

treffen sein, weil die zugrunde liegende "optimistische" Modifizierbarkeitstheorie der Intelli­

genz spätestens beim Übergang ins frühe Jugendalter als unrealistisch aufgegeben würde. 

Sobald Schüler aber von der Unveränderbarkeit der Intelligenz überzeugt seien und eine 

Leistungsorientierung herausgebildet hätten, käme es auf das (akademische) Selbstbild der 

Schüler an, ob sie konkret erfahrene Mißerfolge auf mangelnde Anstrengung oder Begabung 

zurückführen würden und einen bewältigenden oder defensiv-meidenden Umgang mit 

Mißerfolgen entwickeln würden. 

Obwohl die verschiedenen Intelligenzauffassungen also als letzte Ursache für Unter­

schiede im Lernverhalten angesehen werden, ist die hierzu vorliegende Befundlage schmal. 

Insbesondere ist fraglich, inwiefern experimentelle Untersuchungen (z.B. Stiensmeier-Pelster, 

Balke & Schlangen, 1996), in denen Studierende im Labor untersucht und die Konsequenzen 

induzierter (situativer) Ziele auf die Bearbeitung eines zuvor unbekannten Spiels betrachtet 

wurden, tatsächlich Aufschluß geben können über die im "natürlichen" Kontext ablaufende 

Herausbildung von Lernorientierungen im Schulalter. 

Am wenigsten nachvollziehbar ist jedoch die Mißachtung kontextueller Bedingungen der 

Ontogenese von Zielorientierung, wie sie beispielsweise in dem Modell von Eccles (z.B. 

Eccles et al., 1993) genannt werden. Gerade mit Blick auf die postulierten Veränderungen in 

den subjektiven Theorien über schulische Erfolge liegt es doch nahe, diese (auch) als Ergebnis 

der Erfahrungen der Schüler mit dem offiziellen und ''heimlichen Curriculum" der Schule zu 

interpretieren (vgl. Eckerle & Kraak, 1993; Zinnecker, 1975). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daß Theorien der motivationalen 

Orientierung den Blick auf die vielfältigen Gründe und Ziele lenken, die Schüler beim Lernen 

verfolgen und die es bei der Erklärung motivierten Verhaltens zu berücksichtigt gilt. Sie 



16 

haben dadurch den Blick gegenüber Arbeiten aus der "klassischen" Leistungsmotivations­
forschung erweitert, aufgrund der unzureichenden konzeptionellen und analytischen Trennung 
zwischen den verschiedenen Zielorientierungen und ''herkömmlichen" Konzepten wie dem 
Leistungsmotiv allerdings auch zu einer "neuen Unübersichtlichkeit" des Forschungsfeldes 
beigetragen. Für die vorliegende Arbeit sind sozialkognitive Zieltheorien insofern wenig 
ergiebig, als keine theoretisch befriedigende Erklärung dafür geliefert wird, warum oder unter 
welchen kontextuellen Bedingungen bestimmte Ziele Anreizcharakter bekommen. Auch bleibt 
bei den Konzepten der Lern- bzw. Aufgabenorientierung unklar, aus welchen Gründen eine 
Person die Herausbildung oder Erweiterung ihrer Fähigkeiten anstrebt. 

2.1.3. Das Flow-Komept 
r,, v:.d 

Schiefel�Köller (1998) nennen den Flow-Ansatz von Csikszentmihalyi (1985, 1991) neben 
der Selbstbestimmungstheorie als einen Forschungsansatz, der sich speziell mit den 
Bedingungen intrinsisch motivierter (Lern-)Handlungen beschäftigt. Einschränkend ist anzu­
merken, daß es sich hierbei um einen primär phänomenologisch orientierten Ansatz handelt, 
bei dem die Beschreibung der mit einer intrinsisch motivierten Handlung einhergehenden 
Erlebensformen im Zentrum steht. 

Hierzu hat Csikszentmihalyi (1975/1985) in seinem aufsehenerregenden Buch "Das 
Flow-Erlebnis" umfängliches Datenmaterial aus Interviews mit "Betroffenen" wie Hoch­
leistungssportlern, Künstlern, Chirurgen und Schachexperten zusammengetragen. Auf der 
Basis dieser Daten postuliert er, daß sich vor allem bei einer Passung von Anforderungen und 
Fähigkeiten auf hohem Niveau sowie einer eindeutigen Handlungsstruktur ein positiver 
Erlebniszustand einstellt, der durch Selbstvergessenheit bei gleichzeitig geschärfter Wahr­
nehmung der eigenen Empfindungen und durch das Gefühl völliger Selbstbestimmtheit bei 
klar strukturiertem und wohldefiniertem Kontext geprägt ist. Dieses Gefühl des völligen Auf­
gehens in der Tätigkeit wird als jlow bezeichnet. 

Weil im Zuge der Ausübung der Tätigkeit automatisch gelernt wird und somit das 
Verhältnis von Anforderung und Fähigkeit immer neu hergestellt werden muß, istjlow als ein 
passageres Phänomen, als ein immer wieder neu herzustellendes Erlebnis konzipiert. 
Allerdings wird davon ausgegangen, daß Menschen ein hohes Interesse mitbrächten, den mit 
tiefer Zufriedenheit assoziierten Zustand erneut herbeizuführen. Deshalb sind sie dem Flow­
Ansatz zufolge intrinsisch motiviert, sich jeweils neu mit herausfordernden Tätigkeiten 
auseinanderzusetzen, die wiederum die intellektuelle Entwicklung befördern. Aufgezeigt wird 
dies unter anderem in Untersuchungen mit talentierten Jugendlichen (vgl. Csikszentmihalyi & 
Larson, 1987; Rathunde und Csikszentmihalyi, 1993), denen zufolge Jugendliebe größere 
Entwicklungsfortschritte machten, wenn sie ein ungeteiltes Interesse ("undivided interest") 
mitbring� d.h. dem Lernen eine hohe persönliche Bedeutung zumessen, und bei schulischen 
Lernangelegenheiten häufigjlow erleben. Diese Zusammenhänge konnten selbst bei Kontrolle 
von Störvariablen, wie sozialer Herkunft und schulische Leistungsfähigkeit, nachgewiesen 
werden. 
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In ihrem Buch "Die außergewöhnliche Erfahrung im Alltag" (Csikszentmihalyi & Csik­
szentmihalyi, 1991) fassen die Autoren die Ergebnisse eines 1 Ojährigen F orschungspro­
gramms zusammen und stellenjlow als eine unter Evolutionsgesichtspunkten hochfunktionale 
psychische Funktionsweise heraus, der nicht nur unter ontogenetischem Gesichtspunkt eine 
wichtige Beutung zukäme, sondern die auch im Prozeß der kulturellen Evolution ein ent­
scheidendes Moment darstelle (vgl. hierzu auch Csikszentmihalyi, 1989). Der pädagogische 
Stellenwert ist vor allem darin zu sehen, daß Personen im flow-Zustand im höchsten Maße 
leistungsfiihig sind und im Streben nach neuen flow-Erlebnissen automatisch ihre Kompetenz 
erweitern. 

Folgt man Schiefele und Köller (1998, S. 196), dann kommt der Flow-Ansatz zwar ohne 
die Annahme spezifischer Grundbedürfnisse aus. Dennoch liegt ihrer Auffassung nach der 
Schluß nahe, das flow-Erleben als einen zentralen Anreiz im Dienste des Kompetenz­
bedürfuisses des Menschen zu betrachten. Aufbauend auf den Überlegungen Schneiders 
(1996) ziehen sie daraus den Schluß, daß sich die Selbstbestimmungstheorie und der flow­
Ansatz gegenseitig ergänzen, wobei sich die Selbstbestimmungstheorie vor allem mit den 
letztgültigen Ursachen (z.B. Kompetenzentwicklung) des Verhaltens beschäftigt, die flow­
Tueorie hingegen mit den unmittelbaren Ursachen. 

Für die vorliegende Fragestellung sind vor allem die Arbeiten von Rathunde, einem 
Schüler von Cszikszentmihalyi, interessant, der sich mit familialen Bedingungen beschäftigt, 
die zur Entwicklung einer sog. "autotelischen Persönlichkeit" beitragen. Da es sich hierbei um 
empirische Studien handelt, die weniger unter theoretischen Gesichtspunkten als unter dem 
Aspekt der Absicherung· selbstbestimmungstheoretischer Annahmen relevant sind, werden sie 
in Kapitel 4 .1. näher diskutiert. 

2.2. DIE SELBSTBESTIMMUNGSTHEORIE 

Die Kernaussagen der von Edward Deci und Richard Ryan entwickelten Selbstbestimmungs­
theorie sind in dem 1985 erschienen Buch "Intrinsic motivation and self-determination in 
human behavior" erstmals zusammenfassend dargestellt worden. Seitdem wurde der Ansatz in 
zahlreichen Publikationen unter Mitwirkung vor allem auch von W endy Grolnick in Richtung 
einer allgemeinen Entwicklungs- und Persönlichkeitstheorie weiterentwickelt (vgl. Ryan, Deci 
& Grolnick, 1995; Deci & Ryan, 1993, 1994, 1995; Deci & Flaste, 1995; Ryan, 1995; Deci, 
1996; Grolnick, Deci & Ryan, 1997). Den hieraus ableitbaren praktischen Implikationen 
wurde allerdings erst in nachfolgenden Ansätzen, darunter im Zusammenhang mit arbeits­
und organisationspsychologischen sowie berufspädagogischen (vgl. Deci, Connell & Ryan, 
1989; Kasser & Ryan, 1993; Zimmermann, 1998; Wild & Krapp, 1996; Prenzel, 1996) und 
klinischen sowie entwicklungspsychopathologischen Fragen (vgl. Ryan, Deci & Grolnick, 
1995; Weiss & Grolnick, 1991; Butzel & Ryan, 1997; Williams et al., 1998; E. Wild, 1998) 
nachgegangen. Nach wie vor geht es in der Mehrzahl der vorliegenden Arbeiten um die 
Anwendung selbstbestimmungstheoretischer Annahmen auf den Bereich des schulischen 
Lehrens und Lernens. 
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Auch im deutschsprachigen Raum wurde die Selbstbestimmungstheorie vorwiegend in 

der pädagogisch-psychologischen Lemmotivationsforschung rezipiert und zur Erklärung von 

Unterschieden in der Lernmotivation von Schülern herangezogen. Hier hebt sie sich von 

anderen Ansätzen insbesondere durch ihre entwicklungspsychologisch orientierte Perspektive 

ab; neben Fragen der (kurzfristigen) Motivierung steht vor allem die Herausbildung über­

dauernder Dispositionen im Zentrum der Theorie (Deci & Ryan, 1993; Ryan, 1995). 

Im folgenden werden zunächst zentrale Konzepte und Kernaussagen der Selbst­

bestimmungstheorie vorgestellt. Darauf aufbauend wird die Theorie hinsichtlich ihrer empi­

rischen Absicherung und der Elaboriertheit einzelner Teilaspekte kritisch diskutiert. 

2.2.1. Kernannahmen der Selbstbestimmungstheorie 

Wohl nicht zuletzt weil die Selbstbestimmungstheorie m Auseinandersetzung mit und 

Abgrenzung von "klassischen" Theorien der menschlichen Entwicklung in behavioristischer, 

tiefenpsychologischer, strukturgenetischer oder kontextualistischer Tradition entwickeh 

wurde, enthäh sie eine Reihe theoretischer Aussagen, die mit Flammer (1988) als Kriterien 

zur Evaluation von Entwicklungstheorien gehen können. Es handeh sich um Aussagen zum 

zugrundeliegenden Menschenbild, zur Richtung und Art von Entwicklungsveränderungen, zu 

den Kräften, die die Entwicklung anstoßen und ihr eine Richtung geben, zu den im Einzelnen 

ablaufenden Prozeßketten sowie den Möglichkeiten der geziehen Einflußnahme durch 

Bezugspersonen und damit auch des Anwendungsbezugs der Theorie. 

2.2.1.1. Entwicklung als Prozeß der organismischen Integration 

Eine Kernannahme der Selbstbestimmungstheorie lautet, daß Anstöße für die Persönlichkeits­

entwicklung wesentlich von den zielgerichteten, kognitiven und verhahensmäßigen Aktivitäten 

proaktiver Individuen ausgehen. Diese würden einen Prozeß der organismischen Integration 

in Gang setzen, in dessen Verlauf sich die Persönlichkeit zunehmend in Richtung einer 

organisierten Komplexität ausdifferenzieren würde (z.B. Ryan, Deci & Grolnick, 1995; Deci, 

1996). 

Mit diesem Postulat reiht sich die Selbstbestimmungstheorie in die Tradition organis­

mischer Entwicklungstheorien ein, wobei Deci und Ryan nicht nur Parallelen zu der von Carl 

Rogers und anderen Vertretern einer humanistischen Entwicklungspsychologie postulierten 

angeborenen Selbstaktualisierungstendenz von Individuen ziehen, sondern auch auf das 

Individuationskonzept C.G. Jungs, das orthogentische Prinzip sensu Werner und das Organi­

sationsprinzip im strukturgenetischen Ansatz Piaget's verweisen (z.B. Deci & Ryan, 1993; 

Ryan, 1995). Gleichzeitig grenzen sich Deci und Ryan allerdings von endogenistischen Auf­

fassungen ab und postulieren, daß sich Entwicklung nicht "automatisch", allein oder primär 

aufgrund innerorganismischer Faktoren vollzieht, Entwicklung viehnehr als ein dialektischer 

Prozeß, als Ergebnis einer Person-Umweh-Interaktion ve�den werden muß. Dies impli-
/v.. 

ziert eine Betrachtung von Entwicklung als kontinuierlicher Veränderungsprozeß, der nicht 

auf bestimmte Entwicklungsabschnitte begrenzt oder gar irreversibel ist (Ryan, 1995). 
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Die in psychoanalytischen Ansätzen postulierte synthetische Funktion des Ich wird in der 

Selbstbestimmungstheorie dem Selbst zugeordnet, wobei Deci und Ryan davon ausgehen, daß 

von Geburt an ein zumindest rudimentäres Selbst existiert, welches sich im Laufe der Ent­

wicklung ausdifferenziert und als ein hierarchisch strukturierter Satz von Prozessen und 

Potentialen die Integration und Organisation der Entwicklung bewerkstelligt (Deci und Ryan, 

1993; Ryan, 1995). Mit dem Begriff des Selbst sind also sowohl die intrapsychischen Aktivi­

täten, die der Integration äußerer Informationen in die innere Struktur dienen, angesprochen, 

als auch das Ergebnis dieser Integrationsbemühungen. Das phenomenologische Korrelat des 

Selbst ist "one's core sense of seif' (Ryan, Deci & Grolnick, 1995, S. 621). 

Durchgängig wird betont, daß das Selbst nicht mit der Person gleichzusetzten ist, eine 

Person vielmehr von ihrem eigenen "wahren" Selbst entfremdet sein kann (z.b. Ryan, Kuhl & 

Deci, 1997). Da hierfür ausschlaggebend ist, ob Handlungsimpulse vom Selbst als dem Kern 

der Persönlichkeit ausgehen oder nicht, wird das Selbst mit seinen affektiven und kognitiven 

Komponenten auch als "source oftrue volition" verstanden (Deci, 1996, S. 7). 

Als Prototyp eines selbstbestimmten, d.h. dem Selbst entspringenden Verhaltens gelten 

intrinsisch motivierte Handlungen, die per Definition ohne äußeren Anreiz "um ihrer Selbst 

willen", bzw. der mit der Handlung einhergehenden Erlebnisqualität ausgeführt werden. Doch 

auch instrumentelle Handlungen können aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie 

autotelischen Charakter aufweisen, sofern die verhaltensregulierenden Werte und Standards 

im Selbst der Person verankert sind. Die hierbei relevant werdenden Prozesse der Inter­

nalisierung und Integration werden im folgenden Abschnitt erläutert. 

2.2.1.2. Von der heteronomen Kontrolle zur Selbstbestimmung: Der Prozeß der 

Internalisierung und Integration 

Während frühe Arbeiten zur Selbstbestimmungstheorie vor allem um die Herausbildung und 

Aufrechterhaltung einer intrinsischen (Lern-)Motivation kreisen, wird in späteren Publikatio­

nen anerkannt, daß menschliche Verhaltensweisen in der Regel nicht intrinsisch motiviert sind 

und die praktische Relevanz einer Theorie davon abhängt, ob sie sich auch mit der Entsteh­

ung und Qualität instrumenteller Verhaltensweisen befaßt. So betont Ryan (1995, S. 405): 

''Much of human behavior is not intrinsically motivated. Jndeed, perhaps the 
lion's share of social development concerns the assimilation of culturally 

transmitted behavioral regulations and valuations that are neither 
spontaneous nor inherently satisfying. 11 

Speziell aus pädagogischer Perspektive heben Grolnick, Deci & Ryan (1997; S. 2) hervor: 

11From our perspective, therefore, socializing agents such as parents and 
teachers face the important challenge of how to mobilize, facilitate, and 
support a child's natural tendency to internalize cultural values, attitudes, and 
behaviors. lt is the challenge of how to promote socially sanctioned behaving 
without killing the spirit of the child, without diminishing the child's natural 
curiosity, vitality, and exitement. 11 



20 

Das hier zunächst allgemein formulierte erzieherische Problem der Heranführung Heran­

wachsender an gesellschaftlich relevante Werte, Einstellungen und Tätigkeiten stellt sich in 

der Praxis vor allem im Umgang mit schulischen Lern- und Leistungsanforderungen. Allein 

die Pflicht, tagtäglich zur Schule gehen und sich im Rahmen des Unterrichts und anschließend 

der Hausaufgaben mit vorgegebenen schulischen Lerninhalten beschäftigen zu müssen, steht 

dem Prinzip eines spontanen, allein dem persönlichen hrteresse und dem Spaß an der Sache 

verpflichteten Lernen entgegen. Insofern stellt sich für Lehrer und Eltern besonders eindring­

lich die Frage, wie sie Heranwachsende motivieren können, sich zunehmend selbstbestirnrnt 

mit schulischen Lerninhalten auseinanderzusetzen. 

Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie (Deci und Ryan, 1993; Ryan, 1995; 

Ryan, Sheldon, Kasser & Deci, 1996) ist die selbstbestirnrnte Beschäftigung mit Inhalten, die 

nicht per se als interessant empfunden werden, Ergebnis eines hrternalisierungsprozesses. 

Internalisierung wird dabei als ein Spezialfall des fundamentalen Prozesses der organismi­

schen Integration (Ryan, 1995, S. 11) und folgerichtig als Ergebnis einer aktiven Ausein­

andersetzung Heranwachsender mit gesellschaftlichen Erwartungen und kulturellen Errungen­

schaften verstanden, in dessen Verlauf idealiter die Bedeutung und Sinnhaftigkeit von Werten, 

Standards und Verhaltensregeln verstanden und akzeptiert wird. 

Die Transformation eines ursprünglich heteronom kontrollierten Verhaltens hin zu einem 

selbstbestirnrnten Verhalten äußert sich im Selbsterleben der Person in Form einer Ver­

änderung des "locus of causality": Wurde das eigene Handeln zuvor als von außen veranlaßt 

oder erzwungen erachtet, wird es nun als freiwillig und selbstbestimmt erlebt. 

Die Transition von heteronomer Kontrolle zu Autonomie oder Selbstbestimmung erfolgt 

nach Deci und Ryan (1993) in vier Stufen. 

Auf der ersten Stufe werden Handlungen aus Sicht der Person vollständig von außen ge­

steuert, weshalb von einer "externalen Regulation" gesprochen wird. Die Beeinflussung des 

Lernverhaltens durch die Umwelt kann auf der Basis von normativen Forderungen, An­

drohung von Strafen oder direkt in Abhängigkeit von kontingent eingesetzten Verstärkungen 

erfolgen. 

Auf der zweiten Stufe der "introjizierten Regulation" verortet die handelnde Person den 

Handlungsimpuls zwar in der eigenen Person; in dem Gefühl, auf inneren. Druck hin 

gehandelt zu haben, kommt jedoch zum Ausdruck, daß sie nicht im Einklang mit ihrem Selbst 

handelt und ihr Verhalten lediglich der Verringerung von Scham- und Angstgefühlen dienen 

soll oder auf die Erlangung von Zustimmung seitens relevanter Bezugspersonen abzielt. 

Für instrumentelle Handlungen, die den beiden verbleibenden Stufen zuzurechnen sind, ist 

kennzeichnend, daß sie mit der Wertschätzung oder persönlichen Bedeutsamkeit der 

Handlungsziele begründet werden und deshalb deutlich höhere Grade an erlebter Selbst­

bestimmung aufweisen. Bereits auf der dritten Stufe der "identifizierten Regulation" zielt das 

Handeln auf die Erreichung selbstgesteckter Ziele ab und spiegelt insofern die von der Person 

vertretenen Werthaltungen. Handeln auf der vierten Stufe der "integrierten Regulation" weist 

jedoch einen noch höheren Grad an Selbstbestimmung aut: weil die im Handeln zum Aus­

druck kommenden Ziele und Werthaltungen vollständig und widerspruchsfrei in das Selbst 
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der Person integriert wurden. In Anlehnung an neoanalytische Ansätze sprechen Ryan, Deci 

& Gro1nick (1995, S. 621) hier auch von selbstbestirnmten Handlungen, die dem "true self'', 

dem "inner core" oder dem "ego-center" einer Person entspringen. 

Obwohl Deci (1996) die Gemeinsamkeiten eines zweckorientierten Verhaltens auf der 

dritten bzw. vierten Stufe der Handlungsregulation mit einem intrinsisch motivierten, per De­

finition selbstbestirnmten Verhalten anerkennt, hält er mit Verweis auf die jeweils unter­

schiedlichen Erlebnisqualitäten an der getroffenen Unterscheidung fest: Während im ersten 

Fall eines intrinsisch motivierten Verhaltens ausschließlich aus Interesse am Gegenstand 

und/oder Spaß an der Tätigkeit gehandelt wird, handelt es sich im zweiten Fall um ein 

Handeln aus innerer Überzeugung, das u. U. trotz eines geringen Anreizes des Handlungsvoll­

zugs gezeigt wird. 

Aus pädagogischer Sicht erscheint die Frage der Ausdifferenzierung verschiedener 

Formen der selbstbestirnmten Motivation nachrangig im Vergleich zu der Frage nach den 

Kräften, die gemäß der Selbstbestimmungstheorie den Prozeß der Internalisierung und Inte­

gration ursprünglich von außen herangetragener Werte und Verhaltensregeln anstoßen und 

vorantreiben. Da Deci und Ryan den Intemalisierungsprozeß als eine Variante des organismi­

schen Integrationsprozesses betrachten, lenkt diese Frage den Blick auf die grundlegenden 

psychologischen Bedürfuisse, die gemäß der Selbstbestimmungstheorie das menschliche Stre­

ben, sich aktiv mit seiner inneren und äußeren Umwelt auseinanderzusetzen, energetisieren. 

Auf die Konzeption und Begründung der als "basic needs" postulierten psychologischen 

Bedürfuisse soll im nächsten Abschnitt näher eingangen werden, weil sie zur Herleitung der 

Aspekte erzieherischen Handelns und Charakteristika pädagogischer Kontexte herangezogen 

werden, die für die Autonomieentwicklung und damit auch für die Entwicklung selbst­

bestimmter Formen der Lernmotivation entscheidend sein sollen. 

2.2.1.3. Psychologische Grundbedürfnisse als Motor der Persönlichkeitsentwicklung 

Der Theorie der Selbstbestimmung zufolge ist psychische Entwicklung an die Befriedigung 

grundlegender psychologischer Bedürfnisse gebunden. Diese werden ebenso wie elementare 

physische Bedürfuisse wie Hunger oder Durst als ein invarianter Aspekt des Selbst betrachtet 
und von den vielfältigen Zielen (goals) oder Wünschen ( desires) abgegrenzt, die ebenfalls das 

Handeln von Menschen leiten können, deren Bedeutung jedoch kuhurspezifisch variiert, und 

die im allgemeinen als bewußtseinsfühig erachtet werden (vgl. Brunstein & Maier, 1996). 

Persönliche Ziele werden auch nicht als idiosynkratische Ausdrucksformen übergeord-

neter Bedürfnisse betrachtet. Deci (1996, S. 11) unterstreicht vielmehr: 

"We do not believe that intrinsically motivated behavior is necessarily aimed 
at satisfaction of the intrinsic needs. Rather, we suggest that people will be 
more inclined to engage in interesting activities (. . .) if their intrinsic needs are 
satis.fied. lt is typically the case that people do feel intrinsic need satisfaction 
when they engage in intrinsically motivated behavior, but that is different from 
saying that the need satisfaction is the goal or purpose of the behavior. " 
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Die theoretische und praktische Relevanz dieser zunächst sehr feinsinnig erscheinenden 

Unterscheidung von Bedürfuissen, die menschliches Verhalten antreiben, und Handlungs­

zielen oder Anreizen von Handlungsfolgen, von denen sich Menschen angezogen fühlen, wird 

deutlich bei näherer Betrachtung der Konsequenzen, die gemäß der Selbstbestimmungstheorie 
aus der Befriedigung von Bedürfnissen und von Zielen resultieren. Im Gegensatz vor allem zu 

Vertretern sozial-kognitiver Motivationstheorien gehen Deci und Ryan davon aus, daß weder 

das erfolgreiche Erreichen beliebiger Handlungsziele, noch eine generell hohe Selbstwirksam­

keitserwartung im Sinne Banduras (1986) Wachstum und persönliches Wohlbefinden garan­

tiert. Menschen können aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht vielmehr von ihren eigenen 

Bedürfnissen "entfremdet" sein und Werthaltungen vertreten oder - aus gesellschaftlicher 

Sicht möglicherweise sehr anerkannte - Ziele anstreben, deren Erreichung mit einer perma­

nenten Frustration grundlegender Bedürfnisse und einer Gefährdung der seelischen Gesund­

heit einhergehen kann. Ryan (1995, S. 415) stellt hierzu fest: 

"Thus by setting forth a clear concept of needs that is definitionally separable 
from culturally acquired values, researchers can study why it is that some 
cultures do a better Job of facilitating the well-being and integrity of 
individuals within them and others conduce to psychological fragmentation. "

Ryan, Deci & Grolnick (1995) verweisen in diesem Zusammenhang auf Arbeiten aus dem 

Bereich der Entwicklungspsychopathologie, denen zufolge die Herausbildung klinisch­

psychiatrischer Symptome häufig in Zusammenhang mit Deprivationserfahrungen (z.B. 

Mangel an emotionaler Zuwendung oder an Möglichkeiten des Ausdrucks der eigenen Indivi­

dualität) steht und internalisierende und externalisierende Störungen als affektiven und 

behavioralen Ausdruck einer gestörten Selbstregulation interpretiert werden können (vgl. 

auch Horowitz, Overton, Rosenstein & Steidl, 1992). Empirische Anhaltspunkte für die 

These, daß Ziele in Einklang mit oder in Widerspruch zu grundlegenderen Bedüfuissen stehen 

können, lassen sich jedoch nicht allein in Studien mit klinischen Stichproben finden. 

Zusammen mit T. Kasser hat Ryan eigene Studien zum psychohygienischen Wert intrin­

sischer vs. extrinsischer Ziele durchgeführt (zusf. Ryan, 1995; Ryan, Sheldon, Kasser & 

Deci, 1996). Zusammenfassend weisen diese auf einen positiven Zusammenhang zwischen 

der Wertschätzung intrinsischer Motive, wie der persönlichen Weiterentwicklung oder dem 

Wunsch nach befriedigenden Beziehungen einerseits und verschiedenen Indikatoren für das 

Wohlbefinden erwachsener und jugendlicher Personen andererseits hin, während die· ent­

sprechenden Zusammenhänge zu extrinsischen Motiven, wie dem Streben nach materiellem 

Erfolg, Status oder physischer Attraktivität invers ausfielen. Beeinträchtigungen in der seeli­

schen Gesundheit scheinen insofern nicht allein - wie im Rahmen von Ewartungs-Wert­

Theorien suggeriert - auf geringe Selbstwirksamkeitserwartungen und andere selbstwert­

relevante Überzeugungssysteme zurückzugehen und auch nicht - wie aus Identitätstheorien 

ableitbar - lediglich eine unzureichende Internalisierung von Normen widerzuspiegeln. Die 

genannten Befunde lassen vielmehr vermuten, daß gerade eine scheinbar "erfolgreiche" Trans­

mission gesellschaftlicher Werte zu einer Beeinträchtigung der Identitätsentwicklung Heran­

wachsender führen kann - dann nämlich, wenn die Vermittlung und Introjektion dieser Werte 

dazu beiträgt, daß die betreffende Person unsensibel gegenüber ihren eigenen Empfindungen 
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wird und eine hohe Bereitschaft entwickelt, ihr Handeln dauerhaft (und nicht nur i.S. eines 

zeitweiligen Belohnungsaufschubs) von den eigenen Empfindungen abzulösen. 

Damit drängt sich insbesondere aus pädagogischer Sicht die Frage auf, wie "echte" 

Bedürfuisse und damit bedü:fuiskongruente persönliche Ziele, Erziehungsziele und Entwick­

lungsaufgaben identifiziert werden können. hn Rahmen der Selbstbestimmungstheorie wird 

diese Frage unter Berücksichtigung des Sparsamkeitskriteriums beantwortet, wobei aus vor­

liegenden Motivlisten nur jene Motive als "basic needs" anerkannt werden, deren Befrie­

digung zu Wohlbefinden und Wachstum und deren dauerhafte Frustration zu Stagnation und 

Identitätsstörungen führt. Die Argumentation folgt dabei ähnlich wie bei Csikszentmihalyi 

(1995) einer evolutionsbiologischen Logik: Alle ubiquitären Motive, die für das Überleben 

und die Fortentwicklung des Homo sapiens vorteilhaft zu sein scheinen, werden als evolutive 

Anpassungsleistung mit einer vermutlich genetischen Basis aufgefaßt (Ryan, Kuhl & Deci, 
1997; vgl. auch Schneider, 1996). 

Aufgrund ihrer Durchsicht vorliegender Arbeiten kommen Deci und Ryan zu dem 

Schluß, daß nach derzeitigem Kenntnisstand nur für drei Motive oder Verhaltensdispositionen 

eine phylogenetisch entstandene Prädisposition wahrscheinlich gemacht werden kann, und 

zwar dem Bedür:fuis nach Autonomie, nach Kompetenzerleben und nach sozialer Einbindung. 

Das Bedürfnis nach Autonomie wird dabei im Sinne von DeCharms (1968) "origin" -

Konzept als Streben nach persönlicher Verursachung und der Urheberschaft eigener Hand­

lung verstanden. Dieses Bedürfnis wird in der Motivationsforschung durchgängig als zentral 

angesehen (Oerter, 1995), wobei konzeptuelle Überlappungen zu anderen Konstrukten 

bestehen. Hier ist insbesondere das Konzept der Kontrollüberzeugung (locus of control, vgl. 

Rotter, 1966; Krampen, 1989; Flammer, 1990) zu nennen, worunter im allgemeinen die 

Tendenz einer Person gefaßt wird, ihre Handlungen als der eigenen Kontrolle unterliegend 
wahrzunehmen oder die eigene Entwicklung als Ergebnis von Zufall oder dem Einfluß 

mächtiger Dritter zu interpretieren (zusf. Preiser, 1998). Auch das Konzept der Selbstwirk­

samkeit (self-efficacy) von Bandura (1986) überlappt, mit dem Autonomie-Konzept, soweit 

es i.S. der Handlungs-Kontroll-Erwartung sensu Pekrun (1988) interpretiert wird. Wie Ryan, 

Deci & Grolnick (1995, S. 625) betonen, impliziert eine internale Kontrollüberzeugung und 

hohe Selbstwirksamkeit aber nicht automatisch das Erleben von persönlicher Verursachung. 

Als Beispiel führen sie den Fall eines Heranwachsenden an, der seine Gefühle zu unter­

drücken und sich konform mit den Erwartungen seines autoritären Vaters zu verhalten weiß, 

aber dennoch kein Gefühl persönlicher Freiheit und Selbstbestimmung erlebt. 

Das zweite Bedür:fuis, nämlich sich als kompetent zu erleben, hebt auf den Wunsch ab, 

sich selbst als wirksam zu erleben und persönlich als wichtig erachtete Ziele erreichen zu 
können. Entscheidend für die Befriedigung des Bedür:fuisses nach Kompetenzerleben ist die 

Art der Rückmeldung über die Ausführung der Handlung und die erreichten Handlungsfolgen 

(vgl. Heckhausen, 1989; Bandura, 1986). Vielfach erfolgt diese in Form der Bewertung durch 

andere Personen, bei Heranwachsenden meist der Lehrer und Eltern, die mit der Rück­
meldung zugleich signalisieren, welches Anspruchsniveau sie für angemessen halten und 

welche Bezugsnorm sie zugrunde legen. Rückmeldungen sind aber nicht notwendig sozial ver-
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mittelt, sondern können auch in der Sache selbst liegen. White (1959) spricht dabei von einem
Wirksamkeitsmotiv (effectance motivation), das bereits in den sekundären und tertiären
Kreisreaktionen von einjährigen Kindern zum Ausdruck kommt.

Die Bedeutung des Bedüfnisses nach sozialer Eingebundenheit schließlich wird in zahl­
reichen Arbeiten, darunter insbesondere im Umfeld der Bindungstheorie hervorgehoben.
Diesen Arbeiten ist auch zu entnehmen, daß Heranwachsende im Verlauf des Kindes- und
Jugendalters die Kriterien verändern, die sie zur Bewertung ihrer Beziehungen heranziehen.
Während in der frühen Kindheit vor allem die Erfahrung von Verfügbarkeit und Responsivität
entscheidend ist und Schulkinder das Gefühl der Eingebundenheit vor allem von der physi­
schen Zugänglichkeit der Bezugsperson und gemeinsamen Aktivitäten abhängig machen, wird
mit Eintritt ins Jugendalter vor allem die innere Haltung relevanter Personen berücksichtigt.

Wenngleich alle drei Bedürfnisse als persönlichkeits- und motivförderlich erachtet
werden, wird dem Bedürfuis nach sozialer Einbindung eine spezielle Rolle in dem Prozeß der
Herausbildung einer selbstbestimmten Lernmotivation, also dem Prozeß der Internalisierung
und Integration zugesprochen. Während sich nämlich das Bedürfnis nach Kompetenz und
Autonomie bei zahlreichen Tätigkeiten einstellen kann, darunter auch bei gesellschaftlich
nicht oder negativ bewerteten Handlungen, ist es die emotionale Bindung an (erwachsene)
Bezugspersonen, die garantieren soll, daß Kinder sich auch mit solchen Inhalten auseinander­
setzen und solche Tätigkeiten ausführen, die für das Hineinwachsen in die Gesellschaft
entscheidend sind, aber nicht per se als interessant oder angenehm erlebt werden. Ryan, Deci
und Grolnick (1995, S. 629) erläutern näher, wie sie sich "soziales Lernen" vorstellen:

"(..) people often engage in activities that do not interest them, in order to 
maintain or strengthen their connections with others. This process of social 
/earning would be simply a study of conformity, were there not also a tendency 
to psychologically transform these outer mandates into inner regulations, a 
process we and others refer to as internalization. 
(..) For fall internalization, or integration, to occur, the person must not only 

have "taken in" regulatory processes, but must have made them his or her own. 
These regulations must indeed have been transformed: they must have been 
integrated with other aspects of one's seif." 

Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie fügen sich Heranwachsende also nicht in
eine soziale Welt ein, weil die Übernahme von Werten und Standards erwachsener Bezugs­
personen direkt, oder stellvertretend am Modell, belohnt wird. In Einklang mit Ansätzen aus
der Humanistischen Psychologie und der Bindungstheorie wird vielmehr das Erleben von
zuverlässiger Bindung und nicht-kontingenter Wertschätzung als natürliche Basis für
Neugier, Kreativität und die generelle Bereitschaft erachtet, sich ernsthaft mit den Angeboten
und Erwartungen der Umwelt auseinanderzusetzen (vgl. auch Spangler & Zimmermann,
1995). Der Wunsch nach befriedigenden sozialen Beziehungen ist dabei nicht - im zief)
heoretischen Sinne (vgl. Kapitel 3.1.2.2) - als ein m.o.w. bewußtes und zweckorientiertes
Streben nach sozialer Unterstützung und Anerkennung zu verstehen. Ein permantes Ringen
um Aufmerksamkeit und soziale Anerkennung in einem geringschätzenden Kontext erachten
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Ryan, Deci und Grolnick (1995, S. 622) vielmehr als Ausdruck eines Verhaltens auf der 
Stufe der introjezierten Regulation, das nicht dem Selbst entspringt. 

Anhand der bisherigen Ausführungen sollte deutlich geworden sein, daß die Selbst­
bestimmungstheorie Aussagen über erziehungs- oder sozialisationsrelevante Prozesse beinhal­
tet, die auf unterschiedliche Kontexte und Formen der Interaktion anwendbar sind. Mit den 
frühen, in den 70er Jahren publizierten Studien wurden jedoch bereits Weichen in Richtung 
einer Erforschung von Motivationsproblemen in "klassischen" Lern- und Leistungskontexten 
wie der Schule gestellt. Inwiefern diese die Kernannahmen der Selbstbestimmungstheorie 
stützen, sei im folgenden Abschnitt erläutert. Eine nähere Darstellung der wenigen vor­
liegenden Studien zum Familienkontext erfolgt in Kapitel 3 .1.2. 

2.2.1.4. Der Beitrag der Umwelt zur Herausbildung selbstbestimmter Formen der 

Lernmotivation 

Sieht man im Sinne der Selbstbestimmungstheorie eine gelungene Persönlichkeits�twicklung 
im allgemeinen und die Herausbildung einer selbstbestimmten Lernmotivation im�esonderen 
als Konsequenz einer Befriedigung der drei Grundbedür:fuisse an, dann können a priori

erziehungsbedeutsame Aspekte pädagogischer Kontexte und Interaktionen benannt werden. 
Bei näherer Betrachtung weisen diese Parallelen zu den in der Erziehungsstilforschung 
herausgearbeiteten Dimensionen auf (vgl. Kapitel 3), die jedoch überwiegend in atheore­
tischen Arbeiten mithilfe eines induktiv-klassifikatorischen Vorgehens gewonnen wurden. 
Demgegenüber läßt sich für selbstbestimmungstheoretisch begründete Erziehungs­
bedingungen aufzeigen, wie und warum sie pädagogisch wünschenswerte Veränderungen im 
Dispositionsgefüge Heranwachsender hervorrufen sollten. 

Allgemein kennzeichnen Deci und Ryan alle jene Kontextbedingungen. als förderlich, die 
dazu beitragen, daß sich Kinder und Jugendliche als autonom, kompetent und sozial ein­
gebunden fühlen können. Diese zunächst sehr abstrakt gehaltenen Kriterien werden in zahl­
reichen Arbeiten - mit wechselnden Schwerpunkten und nicht immer ganz konsistent -
konkretisiert. Deci (1996) beispielsweise hebt hervor, daß Kontextbedingungen unter dem 
Gesichtspunkt ihrer bedürfuisbezogenen Funktionalität beurteili werden und deshalb auf den 
Dimensionen (a) autonomieunterstützend vs. kontrollierend, (b) kompetenzunterstützend vs. 
Inkompetenz betonend (incompetence promoting or signifying) und (c) emotional unter­
stützend vs. vernachlässigend oder ablehnend zu beurteilen seien. 

Grolnick & Ryan (1989) gehen dagegen von den Dimensionen (a) autonomieunter­
stützend vs. kontrollierend, (b) strukturiert vs. chaotisch und (c) emotional unterstützend vs. 
vernachlässigend (involved or uninvolved) aus. In diesem Sinne stellen auch Ryan, Deci & 
Grolnick (1995, S. 631) fest: 

''Because intemalization operates in the service of the three basic 
psychological needs, we can readily predict that aspects of social context that 
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support autonomy, are adequately structured, and provide interpersonal 
involvment, will facilitate it." 

Angesichts dieser differierenden Aussagen und in Vorwegnahme der Ergebnisse der Er­
ziehungsstilforschung (vgl. Kapitel 3 .1.1) wird im folgenden von vier Dimensionen (Auto­

nomieunterstützung, Soziale Einbindung, Förderung des Kompetenzerlebens und Struktur) 

ausgegangen und vorgestellt, welche konkreten erzieherischen Maßnahmen oder Kontext­

bedingungen jeweils auf den einzelnen Dimensionen einzuordnen sind. 

Maßnahmen zur Förderung des Autonomieerlebens 

Die Mehrzahl der Studien zur Selbstbestimmungstheorie hebt auf Bedingungen des Auto­

nomieerlebens ab, weil diese Dimension als die bedeutsamste erachtet wird (zusf. Deci & 

Ryan, 1993; Deci, 1996; Ryan, Deci & Grolnick, 1995). Bei näherer Betrachtung der hierzu 

durchgeführten Laborexperimente und Feldstudien ist erkennbar, daß aus dem Spektrum von 

Maßnahmen zur Förderung des Autonomieerlebens häufig nur der Effekt kontrollierender 
Erziehungspraktiken und insofern vornehmlich die Bedingungen und Folgen einer Frustration 

des Autonomiebedürfuisses untersucht wurden, nicht aber der motivfördernde Aspekt einer 

Erziehung zu Autonomie. Die theoretische Begründung ist darin zu sehen, daß Autonomie­
unterstützung und Kontrolle als Endpole einer Dimension erachtet werden und beide Aspekte 

primär an der Gewährung bzw. dem Entzug von Wahlfreiheiten festgemacht werden. 

Vor diesem Hintergrund liefern vorliegende Studien (zusf. Deci & Ryan, 1994 und 1995) 

empirische Evidenz für die Annahme, daß in erkennbar kontrollierender Absicht ausgeteilte 
Belohnungen, Maßnahmen zur Überwachung der kindlichen Aktivitäten, nicht begründete 

Vorschriften, kontrollierende Interaktionsstile (z.B. Häufigkeit von verbalen Handlungs­

anweisungen und expliziten Verboten) sowie die Androhung und Verwendung von Strafen 

häufig mit einer Verringerung der intrinsischen Lernmotivation einhergehen. Im schulischen 

Bereich erwies es sich zudem als ungünstig, wenn Leistungskontrollen zum Zwecke der 

Benotung durchgeführt werden, Schüler unter Zeitdruck lernen müssen und das Schul- und 

Unterrichtsklima durch eine Betonung des Wettbewerbsgedankens und sozialer Vergleichs­

maßstäbe bei der Leistungsbewertung sowie der Hervorhebung von Leistungs- vs. Lern­

zielen gekennzeichnet ist. Die genannten Maßnahmen und Bedingungen gehen, wie Deci & 

Ryan (1994) einschränken, mit einem durchschnittlich geringeren Ausmaß an selbstbestim­

mter Lernmotivation einher, können in Abhängigkeit von dem Kontext, in dem sie angesiedelt 
sind, jedoch unterschiedliche Folgen nach sich ziehen. Dabei ist nach Meinung der Autoren 

vor allem der gewählte Interaktions- und Sprachstil, d.h. die Art und Weise, wie ein Lob oder 

ein Verbot formuliert wird, entscheidend (vgl. Deci et al., 1993). 

In ihren theoretischen Überlegungen setzen Ryan, Deci & Grolnick (1995) ihre eigenen 
Überlegungen in Beziehung zu den Erziehungsstilansätzen von Becker (1964) und Baldwin, 

Kalhorn & Breese (1949) und betonen, daß sie Autonomieunterstützung als Gegenpol zu 
Kontrolle sehen, ein autonomieunterstützendes Erziehungsverb.alten jedoch nicht mit einem 
permissiven oder vernachlässigenden Erziehungsstil gleichgesetzt werden dürfe, da es eine 
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aktive Ermunterung des Kindes, selbstbestimmt zu Denken und zu Handeln, beinhalte. Eine 

solche Erziehungshaltung setze ein hohes Maß an Responsivität sowie die Bereitschaft und 

Fähigkeit voraus, die kindliche Perspektive einzunehmen. Auch sei entscheidend, daß Eltern 

und Lehrer dann, wenn sie Grenzen setzen oder auf die Einhaltung von Regeln pochen, die 

Gefühle Heranwachsender anerkennen und respektieren (Ryan, Deci & Grolnick, 1995; Ryan 

& Solky, 1996). 

Der zuletzt genannte Aspekt wurde in zwei Studien untersucht. In der ersten Studie von 

Koestner, Ryan, Bemieri und Holt (1984) wurden 6-7jährige Kinder angehalten, Bilder zu 

malen. Der Spielcharakter wurde durch die Aufforderung, so akkurat und schön wie möglich 

zu malen, verringert. Es ließ sich jedoch zeigen, daß die intrinsische Motivation durch diese 

Anweisung nicht verringert wurde, solange den Kindern signalisiert wurde, daß man ihre 

Gefühle anerkennt und versteht, daß sie lieber drauflos malen würden. Bei der zweiten Studie 

von Deci, Eghrari, Patrick & Leone (1994) handelt es sich um ein Laborexperiment, das mit 

Studierenden im Anfangssemester des Psychologiestudiums durchgeführt wurde, die glaub­

ten, an einem computerunterstützten Wahrnehmungsexperiment teilzunehmen. Durch ent­

sprechende Instruktionen wurden drei Maßnahmen zur Autonomieunterstützung variiert: 

Jeweils einer Teilgruppe wurden die Anweisungen in kommandierendem (vs. neutralem) Ton 

gegeben, die Aufgabenstellung (nicht) begründet, und (nicht) signalisiert, daß man verstehen 

könne, wenn die Aufgaben als langweilig und wenig interessant empfunden würden. Wie 

eIWartet erzielten die Personen, die sich nicht herumkommandiert fühlten, in der Unter­

suchung einen Sinn sahen und sich in ihrem Erleben akzeptiert fühlten, höhere Werte in 

verschiedenen Indikatoren für den Grad der selbstbestimmten Motivation. 

Insgesamt ist aus pädagogischer Perspektive festzuhalten, daß mit der Ausübung von 

Kontrolle, bzw. dem Einräumen von Entscheidungsmöglichkeiten eine für das Erleben und die 

Art der Motivation von Lernern bedeutsame Dimension erzieherischen Handelns ange­

sprochen ist. Dies gilt umso mehr als nachgewiesen werden konnte, daß ein autonomie­

unterstützendes Verhalten erlernbar ist (Reeve, 1998), und mit einer größeren Zufriedenheit 

und Motivation auch auf Seiten der Lehrenden einhergeht (vgl. Deci, Kasser & Ryan, 1997). 

Maßnahmen zur Förderung des Erlebens von sozialer Einbindung 

Unter welchen Bedingungen sich Heranwachsende sozial eingebunden fühlen (können), ist 

- auch unabhängig von der Selbstbestimmungstheorie - in zahlreichen Arbeiten zum

Familien-, Schul- und Unterrichtsklima untersucht worden (zusf. Dreesmann et al., 1992).

Auf die Lehrerrolle bezogen wurde die Förderung des Erlebens von sozialer Einbindung 

häufiger unter dem Begriff "Lehrerengagement" gefaßt untersucht. Eder (1990) versteht 

darunter das Ausmaß und die Häufigkeit eines persönlichkeitsfördernden, zugewandten, 

:fürsorglichen und nicht-lenkenden Lehrerverhaltens. Ein solches Verhalten geht, wie bereits 

frühe Arbeiten von Tausch und Tausch (vgl. Kapitel 3.1) zeigen, mit einer höheren 

Lernmotivation und einer positiveren Haltung zu schulischen Lerninhalten einher. 
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Hinsichtlich des Bereichs der familialen Sozialisation verweisen Ryan, Deci & Grolnick 

(1995) auf Befunde aus der Attachmentforschung, wo in Laborexperimenten und quer- sowie 

längschnittlich angelegten Feldstudien die Bedeutung einer sicheren, emotional zugewandten 

und vertrauensvollen Beziehung zu den Eltern für eine ungestörte Persönlichkeitsentwicklung 

nachgewiesen werden konnte (zusf. Spangler, 1997; Spangler & Zimmermann, 1995; 

Rosenstein & Horowitz, 1994; Steinberg, 1990). Sicher gebundene Personen erweisen sich 

demnach als seelisch gesünder, zeigen eine höhere Ich-Flexibilität, unterhalten reifere 

Beziehungen zu Peers und gegengeschlechtlichen Partnern und sind ingesamt besser sozial 

integriert. Darüber hinaus bringen Kinder und Jugendliche mit einer sicheren Bindung zu den 

Eltern eine stärker ausgeprägte Neugier und Explorationsbereitschaft mit, sind in ihrer 

intellektuellen Entwicklung häufig den Gleichaltrigen voraus und erfolgreicher bei der 

kooperativen Bearbeitung von Problemlöseaufgaben. 

Maßnahmen zur Förderung des Kompetenzerlebens 

Gemessen daran, daß das Bedürfuis nach Kompetenzerleben zu den drei "basic needs" zählt, 

finden sich in Arbeiten zur Selbstbestimmungstheorie nur selten Hinweise, wie Eltern oder 

Lehrer dieses Bedürfuis auf Schülerseite befriedigen können. Ryan und Stiller (1991) räumen 

ein, daß der Aspekt der Kompetenz wenig thematisiert wurde, obwohl die Analyse von 

Bedingungen und Folgen des Kompetenzerlebens sowie hierfür relevanter Überzeugungen 

(z.B. Erfolgs- und Selbstwirksamkeitserwartungen, Fähigkeitsselbstkonzepte und Attribu­

tionsstile) in der Motivationsforschung einen breiten Raum einnimmt. Zur Begründung ver­

weisen sie auf die unterschiedlichen Erkenntnisinteressen, die Selbstbestimmungstheoretiker 

auf der einen Seite und Vertreter kognitiver Motivationsansätze (vgl. Kapitel 2.1.2) auf der 

anderen Seite leiten. 

Während Arbeiten aus der zuletzt genannten Forschungslinie ihr Augenmerk auf das 

Lernergebnis richten und Unterschiede in den Leistungen von Schülern und leistungs­

bezogenen Reaktionen vorherzusagen versuchen, kreisen selbstbestimmungstheoretische 

Arbeiten um Bedingungen und Folgen eines selbst- vs. fremdbestimrnten Lernverhaltens. In 

diesem Zusammenhang wird ein positives Selbstkonzept als notwendige, aber keineswegs hin­

reichende Bedingung für autonomes Lernen erachtet, da Schüler auch ihnen aufgezwungene 

Ziele in dem Bewußtsein der eigenen Kompetenz verfolgen und erreichen können (Deci & 

Ryan, 1994, S. 8), und umgekehrt Schüler in Kontexten, in denen sie sich selbst als inkompe­

tent erleben und/oder anderen gegenüber als wenig(er) fiihig erscheinen, eine insgesamt 

verringerte (intrinsische wie extrinsische) Motivation und Anzeichen von erlernter Hilflosig­

keit und Depression zeigen (Ryan, Deci und Grolnick, 1995). 

Neben dem Argument, daß der Grad der selbsteingeschätzten Leistungsfiihigkeit nicht 

zwischen selbst- vs. fremdbestimrnt lernenden Schülern diskriminiert, wird zur Begründung 

der eher peripheren Beachtung dieses Aspekts darauf hingewiesen, daß sich eine Ver­

besserung des (leistungsbezogenen) Selbstbildes von Lernen nicht nur über speziell hierauf 

gerichtete Maßnahmen bewerkstelligen läßt. So konnten Deci, Schwartz, Sheinman und Ryan 

(1981) in der Folge eines autonomieunterstützenden Verhaltens von Lehrern nicht nur eine 
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Steigerung der intrinsischen Motivation, sondern auch insgesamt eine Verbesserung des 

Selbstkonzepts und Selbstwertgefühls von Schülern beobachten (vgl. auch Ryan & Grolnick, 
1986; Valas & Sovik, 1993; Williams & Deci, 1996). Solange eine Lern- und Entwicklungs­

umgebung also autonomieunterstützend ist und nicht Charakteristika aufweist, die eine 

permanente Frustration des Bedür:fuisses nach Kompetenz implizieren, könnte mit der speziel­

len Förderung des Kompetenzerlebens eine weder hinreichende noch notwendige Bedingung 

für die Entwicklung einer selbstbestimmten Lernmotivation angesprochen sein. 

Versucht man trotz der skizzierten Argumente die Faktoren zu benennen, die einem 

Kompetenzerleben entgegenstehen und dadurch eine bereits vorhandene intrinsische 

Motivation gefährden oder auch die Herausbildung einer selbstbestirnmten Lernmotivation 

behindern können, dann ist es vor allem der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe und die Art der 

Rüclaneldung, die durchgängig als proximale Bedingungen des (akademischen) Selbst­

konzepts genannt werden (z.B. Deci & Ryan, 1994). 
Auf die Relevanz der Aufgabenschwierigkeit und des gewählten Anspruchsniveaus für 

die Leistungsmotivation von Lernern haben schon Atkinson (1957) in seinem Risikowahl­

Modell sowie Heckhausen (1972) im Rahmen seines Selbstbewertungsmodells hingewiesen. 

Deren Überlegungen wurden in der Lernmotivations- und Selbstkonzeptforschung auf­

gegriffen und weitergeführt (vgl. hierzu Helmke, 1992), wobei vor allem Zusammenhänge 

zwischen dem leistungsbezogenen Selbstvertrauen von Schülern und anderen intra­

psychischen Bedingungen, wie den Ursachenzuschreibungen bei Erfolg und Mißerfolg sowie 

den schulischen Leistungen untersucht wurden. Als wesentliches Ergebnis läßt sich festhalten, 

daß sich eine realistische Wahrnehmung oder sogar leichte Überschätzung der eigenen 

Kompetenzen unter motivationalen und leistungsbezogenen Gesichtspunkten als günstig 

erwiesen hat. Die intrinsische Motivation und das Leistungsselbstbild hängen dabei in der 

Regel eng mit guten schulischen Leistungen der Schüler und den sich in den Noten 

widerspiegelnden allgemeinen und bereichsspezifischen Fähigkeiten zusammen (z.B. Fortier, 

Vallerand & Guay, 1995; Vallerand, Gagne, Senecal & Pelletier, 1994). 

Nicht die Aufgabenschwierigkeit an sich, sondern die Passung zwischen den Fähigkeiten 

einer Person und den an sie gestellten Anforderungen ist es, die nach Csikszentmihalyi (1975) 

eine entscheidende Voraussetzung für das Erleben von jlow darstellt. Betrachtet man jlow als 

eine besonders "reine" Form der intrinsischen Motivation (vgl. Deci, 1996; S. 3), dann 

scheinen Aufgaben, die eine Herausforderung ( challenge) darstellen, weil ihre erfolgreiche 

Bearbeitung vom Lerner eine vermehrte Anstrengung und Weiterentwicklung der bereits 

vorhandenen Kenntnisse und Fähigkeiten verlangen, die Wahrnehmung der eigenen 

Kompetenz und die intrinsische Motivation zu fordern (z.B. Deci, 1975; Csikszentmihalyi & 

Schiefele, 1993). 

Die (de-)motivierende Wirkung, die von der Art der Rückmeldung ausgeht, ist in engem 

Zusammenhang zum bereits angesprochenen (akademischen) Selbstkonzept von Lernern zu 

sehen. Ein positives oder negatives feedback kann nicht nur die Information beinhalten, ob 
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eine Aufgabe erfolgreich bearbeitet wurde oder nicht, sondern zugleich dem Lerner signali­

sieren, wie seine Begabung von anderen Personen eingeschätzt wird, ob seine eigenen 

Ursachenzuschreibungen angesichts eines (Miß-)Erfolges geteilt werden, und inwiefern eine 

leistungsabhängige Bewertung seiner Person vorgenommen wird. 

Aufschluß über die motivierenden Aspekte verschiedener Formen der Rückmeldung 

liefern die vor allem in den 70er Jahren durchgeführten Experimente zum sog. "Korrum­

pierungseffekt von Belohnung". An deren Ausgangspunkt stand die These, der Rückgriff auf 

Verstärkungstechniken (z.B. Erhöhung des Taschengelds) könne mit einer Verringerung der 

intrinsischen Motivation einhergehen (Deci & Ryan, 1985). Da diese These nur schlecht mit 

verb.altenstheoretischen Vorstellungen zu vereinbaren ist, hat sie heftige Diskussionen und 

zahlreiche empirische Untersuchungen ausgelöst. Metaanalysen wie der von Cameron & 

Pierce (1994) zufolge muß der Einsatz von Belohnung nicht generell eine vorhandene 

intrinsische Motivation verringern. Umgekehrt gilt allerdings auch, daß bestimmte Formen 

der Verstärkung - hier sind vor allem materielle Belohnungen sowie leistungsabhängig 

verteilte positive Rückmeldungen zu nennen - problematisch sind, da sie Lerner dazu verleiten 

können, die Gründe für ihr Handeln primär in externen Kontingenzen zu suchen und zu 

verorten (Ryan und Deci, 1996). Ob ein Lob das Kompetenzerleben und darüber vermittelt 

die intrinsische Motivation fördert (Deci, 1971) und ob eine kritische Rückmeldung das 

Kompetenzerleben senkt, scheint in letzter Konsequenz davon abzuhängen, in welchem 

Kontext und in welcher Form sie formuliert werden (z.B. Fisher, 1978; Ryan, 1982; Ryan et 

al., 1983). Deci und Ryan (1994) verwenden den Begriff des "informational feedback" zur 

Kennzeichnung einer positiven Rückmeldung, die in einer nicht-kontrollierenden Weise, bzw. 

einem autonomieunterstützenden Kontext geäußert wird und über eine Steigerung des 

Kompetenzerlebens zur Herausbildung einer selbstbestimmten Motivation beitragen soll. 

Strukturgebende Maßnahmen 

Zur Kennzeichnung einer weiteren Dimension, die aus der Perspektive der Selbst­

bestimmungstheorie relevant ist für die Autonomieentwicklung und die Herausbildung einer 

selbstbestimmten Motivation, wird der Begriff der "Struktur" verwandt. Nach Ryan, Deci & 

Grolnick (1995, S. 621) verweist er 

"to the caregivers' organizing the environment so as to guide and provide for a 
coherent field of operations for their ojfspring - that is, clarifying contin­
gencies, providing a rationale for requested activities, and administering 

meaningful feedback or guidance conceming the child's agentic activity." 

Grolnick, Deci und Ryan (1997) konkretisieren den ersten Aspekt der Klärung von Kontin­

genzen dahingehend, daß es neben dem konsequenten Umgehen mit Regelübertretungen vor 

allem um das Aufzeigen von Handlungsfolgen geht (explaining and consistently administering 

consequences). Zudem fügen sie als weiteres Element die Vermittlung von Erwartungen an 

die Verantwortung und Reife des Kindes ( communicating expectations that are optimally 

challenging) hinzu. Ansonsten weisen auch sie die Bereitstellung von informationaler Rück-
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meldung, die Deci und Ryan (1994) unter dem Aspekt einer Förderung des Kompetenz­

erlebens fassen, als strukturgebende Maßnahme aus. 

Theoretisch wird die Struktur-Dimension weder in Beziehung zu den drei postulierten 

Grundbedürfuissen diskutiert noch in ihrer Relevanz für die Autonomieentwicklung näher 

begründet. Lediglich bei der Erläuterung der Rolle des sozialen Umfeldes für den Internali­

sierungsprozeß bringen Grolnick, Deci und Ryan (1997) zum Ausdruck, daß aus ihrer Sicht 

Gefühle der Verbundenheit zu den Eltern stärker, und die vorgegebenen Strukturen extensiver 

sein müßten, wenn es um die Überführung einer ursprünglich extrinsisch motivierten Aktivität 

in eine selbstbestimmte ginge. Dabei betonen sie wenige Abschnitte später, wie wichtig es sei, 

zwischen Kontrolle und Struktur zu unterscheiden. Struktur, so die Argumentation, beeinhalte 

lediglich die Bereitstellung von Informationen über die "natürlichen" oder auch sozialen 

Folgen von Verhaltensweisen und konfligiere nicht mit einer autonomieunterstützenden Er­
ziehung, sofern die Informationsübermittlung in einer rationalen und empathischen Weise 
erfolge. Indirekt wird damit eingestanden, daß zwischen Kontrolle und Struktur ein fließender 

Übergang besteht und es weniger der Umgang mit Regeln und Disziplinproblemen ist, der 

erzieherische Handlungen als strukturierend oder kontrollierend erscheinen läßt, als die Art 

und Weise, wie Eiwartungen, Regeln und Sanktionen bei Regelübertretungen begründet 

werden. 

Angesichts der eher weiten und unscharfen Definition von Struktur, dem Fehlen einer 

theoretischen Erörtung der Bedingungen und Folgen dieser Dimension sowie der Tatsache, 

daß der Aspekt der Struktur ausschließlich in Arbeiten zur Rolle der familialen Erziehung für 

die Motivgenese untersucht wurde, entsteht der Eindruck, daß hier nicht zuletzt eine Kon­

zession an Studien aus der Erziehungsstilforschung (vgl. Kapitel 3) gemacht wurde, in der die 

Überlegenheit eines authoritativen Erziehungsstils betont wird. Da Grolnick, Deci und Ryan 
(1997) eine autoritative Erziehung, die häufig über ein hohes Maß an emotionaler Zuwendung 

(involvement) und Strenge (demaningness) operationalisiert wird, als Kombination von Auto­

nomieunterstützung und Struktur fassen (vgl. auch Ryan & Stiller, 1991), ergeben sich 

allerdings eine Reihe von Fragen. So könnte die Reinterpretation des autoritativen 

Erziehungsstils als Hinweis verstanden werden, der Aspekt der sozialen Einbindung sei irre­

levant oder lediglich als Facette eines autonomieunterstützenden Erziehungsverhaltens 

bedeutsam. Auch legt der Rückgriff auf den Begriff des authoritativen Erziehungsstils, der 

primär den Aspekt der Disziplinierung (firm control) betont und in den späteren Arbeiten der 

Forschergruppe um Steinberg auch nicht länger an das Ausmaß der Autonomieunterstützung 

rückgebunden wird, eine enge Auslegung des Konzepts der Autonomieförderung im Sinne 
eines Verzichts auf kontrollierende oder gar punitive Disziplinierungsstrategien nahe. Inwie­

fern ein solches Vorgehen angemessen ist, wird in Kapitel 3 im Anschluß an die zusammen­

fassende Darstellung der Erziehungsstilforschung diskutiert. An diesem Punkt bleibt festzu­

halten, daß Grolnick, Deci und Ryan (1997) mit dem Strukturbegriff eine neue, teilweise mit 

dem Aspekt der Kompetenzförderung überlappende und von der Kontrolle schwer abzu­
grenzende Dimension in die Diskussion einbringen, der zumindest mit Blick auf den Familien­

kontext eine hohe Erziehungsbedeutsamkeit zugesprochen wird. 
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2.2.2. Kritische Würdigung der Selbstbestimmungstheorie 

Jeder Ansatz, der mit dem Anspruch einer allgemeinen Persönlichkeits- oder Entwicklungs­

theorie vorgestellt wird, ist - unter anderem - danach zu beurteilen, ob er eine Antwort auf die 

Frage nach dem Motor der Entwicklung zu geben vermag. Im Rahmen der Selbstbestim­

mungstheorie werden drei Bedürfuisse genannt, die in vielen Ansätzen als zentrale 

Verhaltensdispositionen postuliert werden. Insbesondere mit der Autonomie und Verbunden­

heit sind zwei Konstrukte angesprochen, die nach Schneewind (1991, S. 216) "nicht nur zwei 

zentrale Lebensthemen sondern auch zwei Metaentwicklungsaufgaben für die Koevolution 

des einzelnen im Kontext seiner sozialen Beziehungssysteme" darstellen. 

Trotz der Bedeutung, die somit dem Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer 

Einbindung weithin eingeräumt wird, richtet sich in der Literatur ein vor allem von Lern­

theoretikern und Veru-etern sozialkognitiver Ansätze vorgebrachter Haupteinwand eben gegen 

dieses Postulat angeborener Bedürfuisse. So kritisieren Pintrich und Schunk (1996, S. 251), 

daß Erklärungsansätze leicht tautologisch werden können, wenn praktisch für jedes 

Verhaltensmuster ein neues Bedürfuis konstatiert wird. 

Einer solchen Kritik ist entgegen zu halten, daß "tabula rasa"-Modelle des Menschen in 

der gegenwärtigen wissenschaftlichen Diskussion kaum noch eine Rolle spielen (vgl. Weinert, 

1998, S. 93) und inzwischen in vielen Ansätzen von einer Bedür:fuisdynamik ausgegangen 

wird, die die Sollwerte für die Reaktion auf Kontexterfahrungen vorgibt (Fend, 1997). Selbst 

im Rahmen sozialkognitiver und lerntheoretischer Ansätze kann nicht auf anthropologische 

Vorannahmen verzichtet werden 1, weshalb weniger das Postulat angeborener Bedrürfuisse an

sich kritisch erscheint als das Problem eines mitunter inflationären Gebrauchs des Bedür:fuis­

konzepts. Diesen begegnen Deci und Ryanjedoch, indem sie aus dem breiten Spektrum der in 

der Literatur diskutierten Motive nur solche als Bedür:fuisse anerkennen, die der Entwicklung 

der Person und der Entfultung der Persönlichkeit dienlich sind. 

Das Argument, mit der Annahme angeborener Bedür:fuisse würde sich die Selbst­

bestimmungstheorie gegenüber einer empirischen Prüfung immunisieren, vor allem aber das 

in der Selbstbestimmungstheorie vertretene Menschenbild, das in klarem Gegensatz zur Vor­

stellung eines stets rational auf der Basis von Zweck-Mittel-Abwägungen handelnden 

Menschens steht, hat in der Vergangenheit dazu beigetragen, daß es klare Befürworter und 

Gegner der Selbstbestimmungstheorie gab, eine inhaltliche Auseinandersetzung zwischen 

ihren Vertretern und denen anderer Motivationstheorien aber praktisch nicht stattfand. Die 

nachfolgenden Ausführungen sind insofern als ein erster Ansatz zu verstehen, Unklarheiten 

und Widersprüchlichkeiten in den Aussagen zur Selbstbestimmungstheorie in einigen Punkten 

aufzuzeigen. 

Gemeint ist die Annahme eines angeborenen Strebens nach einer Maximierung angenehmer Erlebnisse 
(also nach Belohnung) und einer Minimierung unangenehmer Erfahrungen (infolge von Bestrafung). 
Davon unberührt ist die Frage, inwiefern die affektive Bewertung bestimmter Erlebnisse gelernt ist. 
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Wie aus den vorangehenden Ausführungen deutlich geworden sein solhe, liefert die 

Selbstbestimmungstheorie zwar Anhaltspunkte für die Bewertung pädagogischer Kontexte 

und Handlungen und kann zur Identifizierung kontextueller Bedingungen herangezogen 

werden, die theoretisch zur Herausbildung und Aufrechterhaltung selbstbestirnmter Formen 

der Lernmotivation beitragen solhen. Letztlich benennt und begründet die Selbstbestim­

mungstheorie mit der Forderung nach Befriedigung der drei Grundbedürfnisse aber nur 

Zwischenziele, die es im Rahmen einer Erziehung zu Mündigkeit zu erreichen gilt. Die zur 

Erreichung dieser Ziele erforderlichen Maßnahmen bleiben dadurch vage, was sich sowohl in 

der Definition und Bewertung der einzelnen Dimensionen als auch ihrem Verhältnis 

zueinander zeigt. 

Besonders schwer einzuordnen ist die "Stroktur"-Dimension, weil sie keinem der drei 

psychologischen Bedürfnisse zugeordnet wird, allerdings auch nicht behauptet wird, Kinder 

"bräuchten" Regeln und Grenzen. Allein die mit dem Strukturaspekt angesprochene Kommu­

nikation eindeutiger Wertmaßstäbe, Verhaltensstandards und sozialer Erwartungen könnte 

noch als eine Art Orientierungshilfe betrachtet werden, die gerade in komplexen und plura­

listischen Gesellschaften zu einer immer wichtigeren Voraussetzung für eine optimale Persön­

lichkeitsentwicklung avanciert. Mit der ebenfalls unter dem Strukturaspekt zu fassenden 

konsequenten Sanktionierung von Regelübertretungen und nonnabweichendem Verhalten 

scheint dagegen ein Aspekt von Erziehung angesprochen zu sein, der weniger der Entfaltung 

der Persönlichkeit dient als der "Vergesellschaftung des Subjekts" (Geulen, 1977). Eine vor­

behaltlos positive Bewertung des Struktur-Aspekts käme dann aber einer ausschließlich 

funktionalen Betrachtung von Erziehungsprozessen im gesellschaftlichen Verwertungs­

zusammenhang gleich und stünde im Widerspruch zu den gesellschaftskritischen und emanzi­

patorischen Überlegungen, die Deci und Ryan im Zusammenhang mit der Unterscheidung von 

Bedürfnissen und Zielen anstellen. Dieser Widerspruch läßt sich nur dann auflösen, wenn 
entweder von einer engen Definition von Struktur ausgegangen wird, die allein auf die 

Eindeutigkeit und Transparenz kommunizierter Werte und Standards abhebt, oder die 

Bewertung strukturgebender Momente der Erziehung von der (mangelnden) Kongruenz der 

vermittelten Nonnen mit den psychologischen Grundbedürfnissen abhängig gemacht wird. 

Der Rückgriff auf eine enge Definition von strukturgebenden Aspekten der Erziehung 

hätte zudem den Vorteil, diese präziser von Erziehungspraktiken abgrenzen zu können, die 

eine hohe Ausprägung von Kontrolle indizieren. Gemessen an der Bedeutung, die Grolnick, 

Deci und Ryan (1997) der Unterscheidung beider Dimensionen beimessen, erscheint diese vor 

allem unter Berücksichtigung des Postulats, daß erst die Wahrnehmung kontextueller 

Bedingungen das Erleben und Verhalten der Individuen beeinflußt, wenig befriedigend. Eine 

Differenzierung zwischen Kontrolle und Struktur würde in diesem Fall nämlich voraussetzen, 

daß das Kind, das ja in pädagogischer Absicht "gemaßregelt" wird, bereits zwischen ethisch 

vertretbaren Prinzipien und "willkürlich" vertretenen Normen, deren Introjektion sogar zu 

Entfremdungsprozessen führen könnte, unterscheiden kann. 

Doch selbst wenn die Schwierigkeit einer klaren Abgrenzung von Kontrolle und Struktur 

durch eine enge Definition des Strukturbegriffs behoben würde, bleibt die Konzeptualisierung 
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von Kontrolle als Gegenpol zur Autonomie zu hinterfragen. Von einer Dimension mit den Ex­

trempolen der Selbst- vs. Fremdsteuerung auszugehen erscheint sinnvoll unter der Prämisse, 
daß eine hohe Aktivität von Seiten eines Erziehers automatisch eine Passivität auf Seiten des 

zu Erziehenden zur Konsequenz hat. Eine solche Auffassung steht jedoch im Widerspruch zu 

der inzwischen mehrheitlich vertretenen interaktionistischen Erziehungsvorstellung (vgl. 

Kron, 1994) und auch zu Erkenntnissen aus der Lehr-Lernforschung, denenzufolge eine 

Hinführung zu selbstbestimmtem Lernen nicht bedeuten kann, den Lerner sich selbst zu über­

lassen (vgl. Weinert, 1995). Selbst Deci und Ryan räumen ja in ihrer Auseinandersetzung mit 

den Konzepten der Erziehungsstilforschung ein, daß Autonomieunterstützung nicht gleich­

bedeutend sei mit einer passiven oder laissez-faire-Haltung des Erziehers. Umso unverständ­

licher ist, warum sie dennoch an einer eindimensionalen Konzeption festhalten, die sie zwingt 

anzunehmen, mit dem Verzicht auf Kontrolle und der aktiven Ermunterung zu eigenständigem 

Denken und Handeln seien zwei gleichbedeutende und in der Realität zusammentreffende 

Aspekte von Autonomieunterstützung angesprochen. 

Nicht ganz unproblematisch sind auch die Ausführungen zur Förderung des Kompetenz­

erlebens. Deci und Ryan weisen selbst auf Schwierigkeiten hin, die Wirkung verschiedener 

Formen der (leistungsbezogenen) Rüclaneldung ohne nähere Kenntnis des Kontextes und des 

Tons, in dem ein Lob oder ein Tadel vorgebracht wird, zu prognostizieren. Obwohl sie mit 

diesem einschränkenden Hinweis letztlich eingestehen, daß ihre theoretischen Überlegungen in 

Richtung moderierender Faktoren eiweitert werden müßte, deuten sie an keiner Stelle an, wie 

diese empirisch zu identifizieren oder gar theoretisch abzuleiten wären. Damit ignorieren sie 

nicht nur einschlägige Arbeiten etwa zur sog. paradoxen Wirkung von Lob und Tadel (vgl. 

Rheinberg, 1998), sondern lassen auch die Gelegenheit ungenutzt, sich mit einem viel 

grundlegenderen Problem auseinanderzusetzen, das in der Unterscheidung zwischen "objek­
tiven" Merkmalen der Umwelt und der subjektiven Repräsentation dieser Umwelt begründet 

liegt. Ohne die diesbezüglichen Ausführungen in Kapitel 3 bereits voiwegzunehmen läßt sich 

an dieser Stelle festhalten, daß besondere "Übersetzungsarbeit" zu leisten ist, wenn es um die 

Identifizierung möglicher verhaltensnaher Merkmale erzieherischen Handelns geht. 

Unabhängig von der Bewertung konkreter Maßnahmen zur Förderung des Kompetenz­

erlebens erscheint weiterhin die Argumentation, . mit der Verbesserung des (leistungs­

bezogenen) Selbstkonzepts sei keine hinreichende und insofern auch eher vernachlässigbare 

Bedingung für selbstgesteuertes Lernen und Handeln angesprochen, wenig überzeugend. 

Allein die Annahme der drei Grundbedürfuisse impliziert, daß prinzipiell keine Maßnahme, 

sofern sie auf die Befriedigung eines Bedürfnisses abzielt, als hinreichend bezeichnet werden 

kann. Im Umkehrschluß müßten also Maßnahmen zur Autonomieunterstützung und zur För­

derung des Erlebens von sozialer Einbindung, sofern ihnen das Prädikat ''hinreichend" zu­

gesprochen werden soll, eine "Breitenwirkung" zugestanden werden. Deci, Vallerand, Pelle­

tier & Ryan (1991) räumen jedoch lediglich der Autonomieunterstützung eine Vorrang­

stellung ein, und zwar mit der Begründung, nur diese trage direkt zu einer Förderung selbst­

bestimmten Handelns und Lernens bei, wohingegen der Effekt von emotionaler Unterstützung 
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wie auch die Wirkung von Maßnahmen zur Förderung des Kompetenzerlebens nur in einem 
autonomieunterstützenden Kontext zum Tragen käme2. 

Was schließlich den Aspekt des Erlebens von sozialer Einbindung angeht, so sind zwei 
Überlegungen kritisch zu kommentieren. Die erste betriffi die Annahme, der Grad der 
sozialen Eingebundenheit sei lediglich für den Prozeß der Internalisierung relevant, während 
das Bedürfnis, sich als autonom und kompetent zu erleben, auch für die Aufrechterhaltung 
der natürlichen Neugier und des Strebens nach aktiver Auseinandersetzung mit der Umwelt 
entscheidend sei. Arbeiten aus der Attachmentforschung sprechen gegen diese Annahme 
indem sie zeigen, daß sicher gebundene Kinder ein insgesamt stärker ausgeprägtes Explo­
rations- und Neugierverhalten zeigen, ausdauernder und konzentrierter lernen und anderen 
Gleichaltrigen in ihrer intellektuellen Entwicklung überlegen sind (z.B. Estrada et al., 1987). 
Obwohl die am Zustandekommen dieser Zusammenhänge beteiligten Mechanismen noch 
nicht vollständig aufgeklärt sind, ist zu vermuten, daß eine sichere Bindung direkt zur Auf­
rechterhaltung der intrinsische Motivation beiträgt und dadurch auch der Kompetenzerwerb 
in der Auseinandersetzung mit der Sachumwelt begünstigt wird (z.B. Ford & Thompson, 
1985; Sroufe, 1983). Dies wiederum sollte sich positiv im Selbstkonzept Heranwachsender 
niederschlagen, wobei das Selbstwertgefühl Heranwachsender auch direkt eine Funktion der 
elterlichen Unterstützung zu sein scheint (z.B. Pekrun, 1990). In jedem Fall ist festzuhalten, 
daß die Qualität der emotionalen Beziehungen zu relevanten Bezugspersonen als wichtige 
Vorbedingung auch für die Herausbildung bzw. Aufrechterhaltung einer intrinsischen Moti­

vation zu betrachten ist. 
Der zweite anzusprechende Aspekt betrifft das Verhältnis von Autonomie und Ver­

bundenheit als zwei ''typically mutually facilitative" (Ryan & Solky, 1996; S. 251) Aspekten 
von Beziehungen. Vor allem Ryan & Solky (1996) heben in Einklang mit individuations­
theoretischen Annahmen (vgl. Kapitel 3.1) hervor, daß das Erleben von Selbstbestimmung 

nicht die Losgelöstheit von anderen Personen (detachement) zur Voraussetzung habe, 
"wahrhaft" unterstützende Beziehungen vielmehr durch wechselseitigen Respekt und die An­
erkennung der Individualitä; der anderen Personen bei gleichzeitig vorhandener Wert­
schätzung und Nähe gekennzeichnet seien (vgl. auch Ryan & Lynch, 1989; Ryan, Stiller & 
Lynch, 1994). 

Als Beleg dafür, daß Autonomie und Verbundenheit im Erleben der Betroffenen häufig 
zusammenfielen, führen Ryan, Deci und Grolnick (1995, S. 638) wiederholt fehlgeschlagene 
Versuche an, Autonomieunterstützung und Verbundenheit/Wertschätzung im familialen und 
schulischen Kontext getrennt zu erfassen. Nach Auffassung der Autoren verschmelzen beide 
Aspekte im Bewußtsein der Interaktionspartner, weil einengende und kontrollierende 
Beziehungen nicht als unterstützend wahrgenommen würden und umgekehrt ein wenig 

2 Als empirischen Beleg führen sie u.a. eine Studie von Grolnick und Ryan (1989) an, wonach elterliche 
Zuwendung nur in Kombination mit einem hohen Grad an Autonomieunterstützung den Prozeß der 
Internalisierung und die Herausbildung einer selbstbestimmten Lernmotivation fördert. Tatsächlich 
wurde in dieser Studie nicht, wie suggeriert wird, ein Interaktionseffekt geprüft. 
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fürsorglicher Umgang eher als vernachlässigend denn als autonomieunterstützend wahr­

genommen würde (vgl. auch Ryan & Solky, 1996). 

Auch wenn die skizzierte Auffassung allein angesichts der zahlreichen Arbeiten zur 

Selbstbestimmungstheorie zu relativieren ist, in denen beide Aspekte - auch hinsichtlich ihres 

genuinen Vorhersagebeitrags - untersucht wurden, bleibt doch das Problem einer getrennten 

Erfassung von Autonomie und Verbundenheit zu klären. Es kann auf zwei Ebenen betrachtet 

werden: Auf methodischer Ebene stellt es sich schlicht als ein Problem der Validität der 

Erhebungsinstrumente dar3, welches durch eine klare Definition und entsprechende Operatio­

nalisierung beider Konstrukte zu lösen wäre. Auf psychologischer Ebene wäre zu klären, 

inwiefern Korrelationen zwischen Skalen zur Erfasssung der Autonomieunterstützung und 

Verbundenheit auf die mangelnde Differenziertheit der W ahmehmung der befragten Personen 

zurückzuführen sind oder auf ein "objektives" Zusammentreffen beider Faktoren. Hierzu ist 

festzuhalten, daß "Halo-Effekte" gerade in der interpersonellen Wahrnehmung prinzipiell 

nicht auszuschließen sind. Gleichzeitig ist ein "objektives" Zusammentreffen fürsorglicher 

und autonomieunterstützender Erziehungspraktiken aber ebenfalls wahrscheinlich und zwar 

schon deshalb, weil beide auf Seiten des Erziehers die Fähigkeit und Bereitschaft zu Perspek­

tivenübernahme, Empathie und responsivem Verhalten voraussetzen. Das schließt nicht aus, 

daß Kinder und Jugendliche zwischen beiden Aspekten trennen und angeben können, wenn 

soziale Unterstützung nicht mit Autonomieunterstützung einhergeht und entweder ein 

überbehütendes oder aber ein gleichgültiges Erziehungsverhalten vorliegt. 

Insgesamt bleibt festzuhalten, daß die Selbstbestimmungstheorie zwar im Vergleich zu 

anderen Ansätzen aus der pädagogischen Motivationsforschung konkretere Aussagen über die 

Gestaltung von pädagogischen Interaktionen enthält, die in diesem Ansatz genannten Dimen­

sionen aber einer Präzisierung und Konkretisierung bedürfen. Aus diesem Grund soll im fol­

genden Kapitel die Selbstbestimmungstheorie mit Erkenntnissen aus anderen Forschungs­

bereichen konfrontiert werden, die unter dem Begriff der Erziehungsstilforschung subsumiert 

werden können. Da in ihr bereits intensiv der Frage der Dimensionalität und Funktionalität 

erzieherischen Handelns nachg�gen wurde, soll sie v.a. klären helfen (a) welche konkreten 

Maßnahmen der Förderung des Erlebens von Autonomie, Kompetenz und sozialer Ein­

bindung dienen, (b) inwiefern es sinnvoll ist Autonomie und Kontrolle als Endpole einer 

Dimension zu konzeptualisieren und ( c) inwiefern Struktur und Kontrolle voneinander abzu­

grenzen sind. 

3 Wenig hilfreich sind hier m.E. experimentell gewonnene Ergebnisse, wonach beispielsweise Handlungs­
aufforderungen als m.o.w. kontrollierend empfunden werden, wenn sie in einem frewidlichen vs. neutra­
len Ton formuliert werden. Derartige Ergebnisse verdeutlichen lediglich das Problem der ökologischen 
Validität, das sich im skizzierten Beispiel aus dem Fehlen üblicherweise vorhandener Hintergrund­
informationen (z.B. über den Interaktionspartner wid die Qualität der Beziehung) ergibt. 
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Die Frage, wie pädagogische Beziehungen in Familie und Schule idealiter gestaltet sein soll­

ten und wie vor allem ein angemessenes Verhältnis von Anleitung und Wachsenlassen, von 

Fremd- und Selbstbestimmung aussehen könnte, gehört zweifelsohne zu den schwierigsten 

und umstrittensten Punkten pädagogischer Theorie und Praxis (vgl. Flitner, 1982; Adorno, 

1971; Benner, 1987; Mollenhauer, 1991; Weinert & Schrader, 1997). 

Vorliegende Arbeiten speziell zur Rolle der Familie für die schulische Entwicklung von 

Kindern und Jugendlieben im allgemeinen und die Genese der Lernmotivation im besonderen 

lassen sich grob zwei Forschungslinien zuordnen. Die erste umfaßt vor allem aus der 

Bildungs- und Familiensoziologie kommende Arbeiten, die auf das Konzept des Bildungs­

kapitals (Bourdieu, 1984; Coleman, 1986; Majoribanks, 1994) abheben. Im Vergleich dazu 

ist der Fokus der zweiten Forschungslinie enger: Im Zentrum der entwicklungs-, familien- und 

pädagogisch psychologischen Arbeiten steht die Eltern-Kind-Beziehung und insbesondere das 

elterliche Erziehungsverhalten, wobei in der Regel eine erziehungspsychologische Perspektive 

eingenommen, also das Verhalten und Erleben der Kinder in Abhängigkeit von dem ihrer 

Eltern untersucht wird. 

Ausgangspunkt der Arbeiten zum Konzept des Bildungskapitals ist das Phänomen der 

"sozialen Statusvererbung", das sich unter anderem darin zeigt, daß der Schichtzugehörigkeit 

eine hohe prognostische Bedeutung für die schulische Entwicklung von Kindern und Jugend­

lieben zukommt (Müller & Haun, 1994). Zur Beantwortung der Frage, warum soziale 

Disparitäten hinsichtlich der Bildungsbeteiligung Heranwachsender in den unterschiedlichsten 

Gesellschaften beobachtbar sind und ungeachtet bildungspolitischer Maßnahmen zur För­

derung der sozialen Chancengleichheit fortbestehen (vgl. Arbeitsgruppe Bildungsbericht am 

MPI, 1994), wurden verschiedene Erklärungsansätze entwickelt. Als besonders einflußreich 

haben sich die von Bourdieu (1983) sowie Coleman (1986) erwiesen, die - grob vereinfacht -

davon ausgehen, daß sich Unterschiede in der "sozialisatorischen Produktivität von Familien" 

(Stecher, 1996; S. 288) auf eine unterschiedliche Verfügbarkeit von verschiedenen Kapital­

arten zurückführen lassen. Hierunter werden analytisch unterscheidbare Komponenten des 

Familienkontextes gefaßt, die je nach Autor anders konzeptualisiert werden. Bourdieu (1983) 

etwa nennt neben dem ökonomischen Kapital (Einkommen, Besitz) das kulturelle Kapital 

(Bildung und Beteiligung der Familienmitglieder an Kulturgütern) und das soziale Kapital als 

das Gesamt an Beziehungen und sozialen Verpflichtungen. Majoribanks (1994) greift beide 

Ansätze auf und kommt unter Einbeziehung empirischer Befunde zu einer Unterscheidung 
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von ökonomischem Kapital sowie Allokations- und Sozialisationsmerkmalen. Entscheidend 

ist, daß in diesem Ansatz familienstrukturelle Merkmale aus dem Konzept des sozialen 
Kapitals ausgegliedert und als eigenständigen Faktor (Allokationsmerkmale) erachtet werden 
und daß unter dem Begriff "Sozialisationsmerkmale" das intellektuelle Kapital und das 

soziale Kapital zusammenfaßt wird. Weiterhin wird betont, daß das Kapital gewissermaßen 

nur nach oben die Höhe der prinzipiell erreichbaren sozialen Position begrenzt und es letztlich 

von den Beteiligten abhängt, ob das in dem Kapital liegende Potential auch ausgeschöpft 

wird. Bezüglich der Frage, warum Menschen mehr oder weniger motiviert sind, ihren Hand­

lungsspielraum optimal auszuschöpfen, verweist Majoribanks auf die Überlegungen Murray's 

(1938), der Umwelten nach ihrem Aufforderungscharakter ("environmental press") klassi­

fiziert, also nach dem, "was durch die Situationsstruktur als Verlockung oder Bedrohung 

bedürfnisspezi.fisch in Aussicht gestellt ist" (Rheinberg, 1995; S. 56; Herv.EW). Da die 

"objektiven" Merkmale einer Lernumgebung je nach Bedürfuislage der Handelnden sehr 

verschieden eingeschätzt werden können, werden zu analytischen Zwecken zwei Arten von 
Kontexten unterschieden: mit dem Begriff "alpha press" (Bildungsdruck erster Art) wird die 

"objektive" Umwelt gekennzeichnet und der Begriff "beta press" (Bildungsdruck zweiter Art) 

steht für das mental repräsentierte Abbild kontextueller Bedingungen auf Seiten der Akteure. 

Ob eine angestrebte Transmission von Kapital (i.S. einer intergenerationalen Transmission 

von Einstellungen, Fähigkeiten usw.) gelingt, hängt dem Modell zufolge also (auch) davon ab, 

ob Kinder die ihnen zur Verfügung gestellten Ressourcen erkennen und nutzen. 

Der skizzierte Ansatz ist insofern interessant, als er die Einseitigkeit früherer Erklärungs­
ansätze überwindet, die lernbezogene Einstellungen von Schülern entweder als Produkt 

(schichtspezi:fisch variierender) Sozialisationsprozesse oder aber als Ausdruck objektiv 

vorhandener und/oder subjektiv wahrgenommener Entwicklungsbeschränkungen interpre­
tieren (McClelland, 1990). Aus pädagogischer Sicht ist er auch insofern aufschlußreich, als 

mit dem Konzept des intellektuellen und sozialen Kapitals auf proximale Merkmale der 

Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen verwiesen wird, die für deren Persönlichkeits­

entwicklung relevant sein sollten und einer pädagogischen Einflußnahme grundsätzlich 

zugänglich sind. Sein Nutzen liegt jedoch eher in dem groben Raster, das der Ansatz zur 

Einordnung zahlreicher Einzelbefunde liefert, als darin, daß er sich zur Ableitung empirisch 

priifbarer Hypothesen eignet. Auch bleiben die Überlegungen zum eigentlichen Sozialisations­

geschehen, d.h. zu den Konsequenzen der alltäglichen Interaktionserfahrungen, die unmittel­

bar die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beeinflussen und am Zustandekommen 

des Phänomens sozialer Vererbung beteiligt sind, recht vage. 

Gerade diese Funktion einzelner Aspekte der Eltern-Kind-Beziehung war und ist 

zentraler Gegenstand der Erziehungsstilforschung. Diese soll im folgenden deshalb ausführ­

licher dargestellt und in Kapitel 4.2 aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie disku­

tiert werden. 
Da in den 60er und 70er Jahren vor allem im deutschsprachrigen Raum entwickelten An­

sätze bereits in diversen Überblicksarbeiten kritisch dargestellt und kommentiert wurden (vgl. 
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Herrmann, Stapf & Deutsch, 1975; Lukesch, 1976 und 1980; Lukesch, Perrez & Schnee­

wind, 1980; Brandstädter & Montada, 1980; Schneewind, 1980; Schneewind & Herrmann, 

1980; Krohne, 1988; Holden & Edwards, 1989), genügt es, anhand ausgewählter Ansätze die 
wesentlichen Erkenntnisse und Probleme dieser frühen Phase der Erziehungsstilforschung zu 

verdeutlichen. Auch bei der Darstellung der neueren (vor allem angloamerikanischen) 

Ansätze und Forschungslinien sollen die Arbeiten herausgegriffen werden, die die Forschung 

besonders nachhaltig beeinflußt haben und für die in dieser Arbeit gewählte Fragestellung 

aufschlußreiche Erkenntnisse liefern. Generell ist hinsichtlich der älteren und neueren 

Erziehungsstilforschung anzumerken, daß nur selten Indikatoren der Lernmotivation Jugend­

licher (z.B. gefaßt als Lernfreude, affektive Einstellung zur Schule oder Anstrengungs­

bereitschaft) in den Blick genommen wurden (z.B. Steinberg et al., 1992; Wild & Wild, 

1997; Fend, 1998; Stecher, 1996; Zinnecker & Georg, 1996). Statt dessen wurde mit 
Abstand am häufigsten das Kriterium Schulleistung (vorwiegend operationalisiert über 

Noten, seltener auch über standardisierte Leistungsstests) gewählt (z.B. Steinberg et al., 

1992; Melby & Conger, 1996; Bradley, Caldwell & Rock, 1988, Hess, Holloway, Dickson & 

Price, 1984), gefolgt von Indikatoren der Bildungslaufbahn Jugendlicher wie der besuchte 

Schultyp, der angestrebte und erreichte Schulabschluß Jugendlicher oder der im jungen 

Erwachsenenalter erzielte berufliche Status (Majoribanks, 1994; Wild & Wild, 1997; Wild 

1997; Merkens et al., 1997; Zinnecker & Georg, 1996). Deutlich seltener finden sich auch 

Arbeiten, in denen als "Ergebnis" elterlicher Erziehung Aspekte der intellektuellen Ent­

wicklung aufgegriffen wurden wie der Intelligenzquotient von Schülern, das Beherrschen 

abstrakter Denkoperationen oder das Verfügen über metakognitive und Problemlösekompe­

tenzen (z.B. Radin, 1973; Reimer, Overton, Steidl, Rosenstein & Horowitz, 1996; zusf. 

Scott-Jones, 1984; Estrada, Arsenio, Hess & Holloway, 1987). 

Obwohl also in vielen Studien nicht direkt auf die Lernmotivation von Schülern Bezug 

genommen wird, liefern sie doch wichtige Hinweise zu der Frage, welche Erziehungs­

praktiken der Entwicklung der Bereitschaft und Fähigkeit zur Selbstregulation dienlich zu 

sein scheinen oder auch nicht mit der Idee einer Erziehung zur Mündigkeit kompatibel sind. 

Hierbei ist zu berücksichtigen, daß aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie extrin­

sische motivierte Lernhandlungen als bereichspezifische Verhaltensäußerung einer externalen 

Persönlichkeit betrachtet werden können, die mit Schneewind, Beckmann & Engfer (1983) 

durch eine externale Kontrollüberzeugungen und Minderwertigkeitsgefühle sowie eine über­

durchschnittlich starke Ängstlichkeit, Selbstgenügsamkeit und soziale Hemmung charakteri­

sierbar ist. Eine selbstbestinnnte Form der Lernmotivation spiegelt demgegenüber eine 

generellere Haltung einer autonomen (vs. externalen) Persönlichkeit wieder, die sich - ganz im 

Sinne der in der Problemstellung erläuterten Idee von Mündigkeit als geistig-sittlicher Unab­

hängigkeit - durch ein positives Selbstbild und eine erarbeitete Identität im Sinne Marcias 

(1980) auszeichnet sowie durch eine generell ausgeprägte Explorationsbereitschaft und eine 

starke Neigung, in unterschiedlichsten Situationen unter dem Aspekt der Selbststeuerung 

wahrzunehmen und den eigenen Bedürfnissen und Zielen gemäß zu handeln. So läßt sich 

beispielsweise für Schüler, die in Lernsituationen vorwiegend aus selbstbestimmten Formen 

der Motivation heraus lernen, zeigen, daß sie in ihrer soziomoralischen Entwicklung fort-
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geschritten sind wid in sozialen Situationen häufiger altruistisches Verhalten zeigen (vgl. 

Ryan & Connell, 1989; Wild, 1996). 

Vor diesem Hintergrund zielen die Ausführungen im folgenden Kapitel darauf ab heraus­

zuarbeiten, welche Merkmale erzieherischen Handelns der Herausbildung einer autonomen 

(vs. externalen) Persönlichkeit und damit auch einer intrinsischen motivationalen Orientierung 

beim Lernen zuträglich sind. 

3.1. FRÜHE ANSÄTZE DER ERZIEIRJNGSSTILFORSCHUNG 

Einer der frühesten Ansätze in der Erziehungsstilforschung stammt von Schaefer (1959). Es' 

geht von zwei Erziehungsdimensionen aus, die einen klaren Bezug zur Selbstbestimmungs­

theorie aufweisen: Autonomie vs. Kontrolle und Liebe vs. Feindseligkeit. Die Endpole dieser 

Dimensionen können als vier Oktanden eines Circumplexmodell betrachtet werden, wobei 

jeweils durch Kombination von unterschiedlichen Ausprägungen auf beiden Dimension viel­

fähige "Erziehungstypen" (z.B. überbehütender, autoritärer oder demokratischer Erziehungs­

stil) unterschieden werden können. Hervorzuheben ist, daß ein hohes Maß an Kontrolle 

durchgängig mit negativen Attributen (überbehütend, diktatorisch etc.) assoziiert wird, die 

Wertung des Gegenpols Autonomie dagegen stark von der gleichzeitigen Ausprägung auf der 

Wärme-Dimension abhängt (z.B. kooperativ vs. vernachlässigend). 

In dem revidierten Modell (Schaefer, 1965) sind die Dimensionen umbenannt und durch 

Ausdi:fferenzierung der Autonomie-Kontroll-Dimension um eine Dimensionen erweitert. Die 

drei Dimensionen sind nun überschrieben mit: Akzeptanz vs. Zurückweisung; psychologische 

Autonomie vs. psychologische Kontrolle und feste vs. Lasche Kontrolle. Unter psycho­

logischer Kontrolle faßt Schaefer das Ausüben von Druck durch psychologische Mittel wie 

Liebesentzug oder Weckung von Schuldgefühlen, während anhand der Dimension feste vs. 

lasche Kontrolle Ehern mit einem nachgiebig-inkonsistenten Erziehungsverhahen einerseits 

und solche mit dezidierten Erwartungen an das Kind und Vorstellung von Familienregeln 

andererseits voneinander unterschieden werden können. 

Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie ist festzuhaken, daß mit der "festen 

vs. laschen Kontrolle" ein neuer Aspekt hereinkommt, der die Klarheit von Standards, das 

Setzen von Regeln und die Konsistenz des erzieherischen Verhaltens betrifft und insofern der 

von Grolnick, Deci & Ryan (1997) thematisierten Strukturdimension entspricht. Daß 

Schaefer den Begriff der Kontrolle auch für diese Dimension beibehält, mag dem Umstand 

geschuldet sein, daß elterliche Werte und Regeln häufig erst dann zum Thema werden, wenn 

deren Vermittlung oder Durchsetzung kritisch ist und ein Rückgriff auf Disziplinierungs­

strategien erwogen wird. 

W.C. Becker (1964) greift in seinem Ansatz die Schäfersche Dimension Liebe vs. Feind­

seligkeit auf, differenziert die Autonomie vs. Kontroll-Dimension allerdings mit anderer 

Akzentsetzung. Die erste Dimension, die über die Endpole Restriktivität (Einschränkung) vs. 

Permissivität (Gewährenlassen) charakterisiert wird, wird von der zweiten Dimension mit 
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den Polen gelassene Distanziertheit vs. ängstliches lnvolviertsein abgegrenzt. Weil W.C. 

Becker seine Überlegungen auf bereits existierende Studien aufbaut, berücksichtigt er zwar 

die Möglichkeit von Wechselwirkungen und kurvilearen Zusammenhängen (z.B. zwischen 

Restriktivität und Verhaltensregulation). Wegen der mangelnden theoretischen Verankerung 

seines Ansatzes bleiben die Ausführungen zur (Dys-)Funktionalität der einzelnen Dimen­

sionen jedoch relativ unpräzise und damit auch angreifbar (vgl. etwa P. Becker, 1995). Der 

Erläuterung der Eigenschaften der mit viel/wenig Wärme/Feindseligkeit und Kontrolle/Per­

missivität Erzogenen läßt sich immerhin entnehmen, daß eine Kombination auch Wärme und 

Permissivität als optimal erachtet wird, Wärme in Kombination mit Restriktivität dagegen als 

eher ungünstig eingestuft und in Verbindung zu einer kindlichen Persönlichkeitsstruktur 

gesehen wird, die in der Terminologie von Marcia (1980) als "übernommene Identität" 

(forclosure) bezeichnet werden kann, weil die äußere Verhaltensanpassung mit einem Mangel 

an Autonomie, freundlicher Aufgeschlossenheit und Kreativität einhergeht. 

Während in den beiden vorangehenden Modellen eine Typisierung von Erziehungsstilen 

anhand von zwei oder drei Dimensionen vorgenommen wird, postulieren Hoffinan & Saltz­

stein (1967) drei qualitativ andersartige Grundformen der Erziehung. Neben einen machtaus­

übenden Erziehungsstil, für den die direkte und auch gewaltsame Durchsetzung von 

Forderungen und harte Strafen bei Mißachtung typisch ist, und einen induktiven Erziehungs­

stil, der Eltern charakterisiert, die nicht streng aber sehr unterstützend sind, dem kindlichen 

Verständnis entsprechende argumentative Erläuterungen von Geboten und Verboten geben 

und diese aus den Folgen des Verhaltens für das Kind selbst und andere begründen, wird als 

dritte Grundform der Liebesentzug als Ausdruck der Enttäuschung und Abweisung des 

Wunsches nach Kontakt - genannt. Hervorzuheben mit Blick auf den induktiven Erziehungs­

stil ist, daß der Verzicht auf Strenge, Druck oder gar autoritäre Durchsetzungspraktiken von 

den Autoren nicht, wie dies in späteren Ansätzen geschieht, mit dem Verzicht auf Regeln, 

Standards etc. gleichgesetzt gesetzt wird und auch nicht mit der inkonsistenten Durchsetzung 

elterlicher Erwartungen (z.B. an die kindliche Selbständigkeit). 

Empirische Studien zu dem von Hofi:nan und Kollegen entwickelten Modell stützen die 

Fruchtbarkeit einer konzeptuellen Unterscheidung zwischen induktiven Disziplinierungs­

techniken und Kontrolle i.S. eines machtausübenden und auf Gehorsam drängenden 

Erziehungsverhalten zu unterscheiden. Physischer oder psychologischer Druck und strafendes 

Verhalten scheint die Internalisierung von Normen eher zu verhindern als zu fördern und 

lediglich zu einer Befolgung von Vorschriften beizutragen, die nur solange währt, solange der 

Heranwachsende bei Regelübertretung mit Bestrafung rechnen muß. Langfristig scheinen 

direktive und machtausübende Erziehungspraktiken die Herausbildung einer ängstlich-rigiden 

Persönlichkeitsstruktur oder im Extremfall - etwa bei einem stark punitiven Erziehungs­

verhalten, das mit emotionaler Kälte oder Desinteresse einhergeht - auch die Entwicklung 

externalisierender Störungen (z.B. Aggressivität, Delinquenz) zu fördern (zusf Oerter, 1995). 

Der vierte hier vorzustellende Ansatz von Tausch und Tausch (1973, 1991; Tausch, 

1998) orientiert sich stark an den Prinzipien der Gesprächspsychotherapie und insbesondere 
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den Arbeiten von C. Rogers. Er ist somit der humanistischen Psychologie zuzurechnen und 

daher hinsichtlich der darin vertretenen anthropologischen Kernannahmen gut mit der Selbst­

bestimmungstheorie vereinbar. In seinem Zentrum steht der affektive Beziehungsaspekt, der 

von Schaefer und Becker mit den Antinomien Liebe vs. Feindseligkeit thematisiert, hier 

jedoch als dreidimensionales Konstrukt diskutiert wird. Die drei Dimensionen werden von den 

Autoren wie folgt charakterisiert: 

Achtung, Wärme, Rücksichtnahme vs. Mißachtung, Kälte, Härte: den anderen wert­

schätzen, Anteil nehmen, ihn anerkennen, mit ihm freundlich und nachsichtig umgehen, 

ihn liebevoll und riicksichtsvoll behandeln, ihn ermutigen, ihm vertrauen, zu ihm halten, 

ihm beistehen, ihm helfen, ihn trösten, sich ihm gegenüber öffuen. 

Vollständiges vs. kein einfahlendes und nicht wertendes Verstehen: Erfassung der 

gefühlsmäßigen Erlebnis- und Bedeutungsinhalte; sieht den anderen wie der sich sieht, 

teilt dem anderen mit, was er von dessen innerer Welt verstanden hat, ist dem anderen 

nahe. 

Echtheit, Aufrichtigkeit vs. Fassadenhaftigkeit, Unechtheit: eine Person sagt, was sie 

denkt und fühlt; gibt sich so wie sie ist; kein routinemäßiges Gehabe, ist vertraut mit 

eigenen Gefühlen und ehrlich zu sich selbst, offenbart sich den anderen, drückt tiefe 

ge:fühlrnäßige Erlebnisse aus. 

Tausch und Tausch (1973) gehen in ihrer "Theorie förderlicher zwischenmenschlicher Be­

ziehungen" davon aus, daß ein durch Wärme, Empathie und Authentizität gekennzeichnetes 

Erziehungsverhalten - sobald es zumindest teilweise vom Edukanden so wahrgenommen wird 

(S. 101) - wesentliche seelische Grundvorgänge entscheidend fördert und somit eine 

ungestörte, konstruktive Persönlichkeitsentwicklung fördert. Die umfassende Wirkung eines 

personenzentrierten Interaktionsverhaltens wird mit seinen positiven Folgen für das Selbst­

erleben und die Selbsteinschätzung einer Person erklärt, wobei eine hohe Selbstakzeptanz 

wiederum als Voraussetzung dafür erachtet wird, daß Heranwachsende zu einem humanen 

Zusammenleben mit den Grundwerten Selbstbestimung, Achtung der Person, soziale Ordnung 

und seelische sowie körperliche Funktionsfähigkeit fähig und willens sind. Speziell mit Blick 

auf den schulischen Bereich postulieren die Autoren, daß Lehrer durch ein wertschätzendes 

Verhalten ein günstiges Klima für die Entwicklung der Lern-, Sach-, Neugier-, Sozial- und 

Leistungsmotivation schaffen. 

Obwohl die drei in Anlehnung an Rogers (1959) postulierten Dimensionen nach Auffas­

sung der Autoren im Regelfall eine minimale Dirigierung implizieren, stellen sie in Rechnung, 

daß ein Interaktionspartner (hier: der Erzieher) trotz einer liebevoll-achtenden Haltung ein 

intensiv dirigierend-lenkendes Verhalten zeigen kann, keine fördernden Aktivitäten anbietet 

und selbst wenig offen für seine Bedürfuisse und Gefühle ist. Aus diese Grund ergänzen sie 

die drei Dimensionen um eine vierte (Grad der Lenkung) und führen - vor allem mit Blick auf 

das Erziehungsverhalten von Lehrern - aus, was sie unter dirigierenden lnteraktionsformen 

und was sie unter nicht-dirigierenden fordernden Tätigkeiten verstanden wissen wollen. 

Interessant ist, daß sie dabei sehr verhaltensnahe Beschreibungsmerkmale verwenden und der 
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nicht-dirigierende Pol (deshalb?) nicht negativ über das Ausbleiben direktiver Aktivitäten wie 

befehlen, anordnen, vorschreiben, verbieten, belehren, interpretieren, manipulieren, überreden, 

unterbrechen, ausfragen oder monologisiert operationalisiert wird. Als wesentliche Kenn­

zeichen werden vielmehr aktive Verhaltensweisen genannt wie: dem anderen Angebote 

machen; Alternativen vorschlagen; informierende Hinweise geben; Rückmeldung geben; mit 

dem anderen mitlernen; eine gemeinsame förderliche Lernumwelt schaffen; dem anderen 

erleichtern, selbst für seine Mitmenschen da zu sein und nicht-dirigierend tätig zu sein, selbst 

die Grundwerte leben. 

Tausch und Tausch nehmen aufgrund zahlreicher (auch eigener) Arbeiten an, daß ein 

persönlichkeitsförderndes Interaktionsverhalten zwar von allen Menschen gewünscht und mit 

positiver Entwicklung "belohnt" wird, allerdings nur von wenigen Erziehern (bei Lehrern ca. 

15%) realisiert wird. Eltern und Lehrer würden insbesondere stark kontrollierend auftreten, 

was bei einem konsequent personenzentrierten Erziehungsverhaltens unnötig sei: 

"Bei deutlichem gleichzeitigem Ausmaß der vier Dimensionen bei Erziehern ist 

im allgemeinen keine bedeutsame Dirigierung in Familien und Schulen für die 
konstruktive Persönlichkeitsentwicklung, das bedeutungsvolle Lernen und das 
befriedigende zwischenmenschliche Zusammenleben notwendig. Nur in sehr 
geringem Maße werden Dirigierung-Lenkung gelegentlich notwendig in Grenz­
und Konfliktsituationen zum Schutz des Kindes-Jugendlichen oder des 

Erwachsenen." (S. 102-103). 

hnplizit gehen die Autoren von einer disordinalen Interaktion zwischen Dirigierung und 

Wärme aus indem sie postulieren, daß nur im Rahmen einer wertschätzenden und vertrauens­

vollen Beziehung die Vorteile eines nicht-direktiven Vorgehens zum Tragen kommen können. 

Damit wird ähnlich wie bei Becker (1964) und Schaefer (1959) die Kombination von Wärme 

und geringer Kontrolle (die von diesen mit dem Begriff der Autonomie bzw. Permissivität 

umschrieben wird) als optimal erachtet, die Kombination von Wärme und Kontrolle bzw. 

Restriktivität jedoch tendenziell als (noch) ungünstiger beurteilt als in den anderen Modellen. 

Für die vorliegende Arbeit ist wesentlich, daß in dem Ansatz von Tausch und Tausch vor 

allem der in der Selbstbestimmungstheorie genannte Aspekt der sozialen Eingebundenheit 

thematisiert wird, wobei erzieherische Handlungsweisen zur Förderung des Gefühls, integriert 

zu sein und wertgeschätzt zu werden, sehr diflferenziert beschrieben werden. Hier setzt auch 

die von Becker (1995) formulierte Kritik an. Er weist darauf hin, daß die Interkorrelationen 

zwischen den ersten drei Dimensionen so hoch seien, daß man sie zu einem einzigen Faktor 

"Wertschätzung" zusammenfassen sollte. Dies fügt sich zusammen mit dem Fazit von Tausch 

(1998), wonach Achtung/Wärme als "die" zentrale Dimension zu betrachten ist. Gleichzeitig 

wird noch einmal bekräftigt, daß ein wertschätzender personenzentrierter Unterricht zwar 

durch ein non-direktives Vorgehen gekennzeichnet sei, Abwesenheit von Kontrolle aber nicht 

mit Passivität, Nachgiebigkeit oder Regellosigkeit des Erziehers gleichzusetzen ist. In 

Begriffen der Selbstbestimmungstheorie gefaßt düften personenzentrierte lnteraktionsformen 

also i.e.S. kontrollierende (strafende, machtausübende) Aktivitäten ausschließen, jedoch 

strukturgebende Momente (in Form von Grenzen setzen und Reagieren auf Grenz- oder 
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Regelüberschreitungen) sowie stimulierende Aspekte (nicht-direktiv fördernde Aktivitäten 

wie Rückmeldtmg geben, förderliche Lemurngebtmg schaffen) beinhalten. 

Eines der wenigen Modelle, das streng theoriegeleitet tmd nicht auf induktivem Weg 

entwickelt wurde, ist das Zweikomponenten-Modell (Stap±: Herrmann, Stapf & Staecker, 

1972), für das das Paradigma des operanten Konditionierens konstitutiv ist. Um im Vergleich 

zu bereits vorliegenden Ansätzen zu einer größeren konzeptuellen Klarheit zu gelangen, unter­

scheiden die Autoren in ihrer Erziehtmgsstiltheorie zwischen positiver tmd negativer Bekräf­

tigung, wobei letzteres synonym mit dem Bestrafungsbegriff verwendet wird. Diese werden 

als zwei tmabhängige Merkamle des elterlichen Erziehtmgsverhaltens erachtet, die vom 

Heranwachsenden unterschiedlich wahrgenommen werden und entsprechend andere Konse­

quenzen nach sich ziehen sollten. 

Bestrafung sollte dem Modell zufolge als elterliche Strenge erlebt werden (im Sinne von 

Zurückweisung, Feindseligkeit, Tadel, Strafe, Druck) und zu Verbotsorientierung führen, 
d.h. zu einer Neigung, verbotene Dinge zu unterlassen. Da sich Verbotsorientierung auch in

Ängstlichkeit, geringer Risikobereitschaft tmd Konformität zeigt, sprechen die Autoren auch

vom "Bravheitssyndrom" als Ergebnis häufiger Bestrafung.

Bekräftigung sollte dagegen als Unterstützung erlebt werden tmd zu einer Geborts­

orientierung führen, d.h. zur einer hohen Bereitschaft, gesellschaftlich erwünschte 

Verhaltensweisen zu zeigen; Gebotsorientierung bedeutet unter anderem die Beherrschung 

von kulturellen Fertigkeiten (darunter schulischen Leistungen) sowie sozialen Spielregeln und 

Ritualen. Weil Gebotsorientierung soziale Intelligenz impliziert, sprechen die Autoren auch 

vom "Cleverness-Syndrom". 

Zur Prüfung der theoretischen Annahmen _wurden zahlreiche Untersuchungen 

durchgeführt, die nur teilweise modellkonform ausfielen (z.B. Tiedemann & Faber, 1989). 
Krohne (1988) unterscheidet zwischen zwei Typen erwarttmgswidriger Beziehtmgen: Neben 

plausiblen (wenngleich ursprünglich nicht postulierten) Ergebnissen sind es vor allem 

"paradoxe" Effekte wie die Beobachtung, daß vermehrte Unterstützung zu erhöher Ängst­

lichkeit führen und ein sehr strenges Erziehungsverhalten zumindest bei filtern Jungen 

leistungsförderlich sein kann, die auf die Grenzen des Zweikomponenten-Modells verweisen. 

Wie Krohne (1988) nachvollziehbar zeigt, lassen sich die Befunde dann in einen theoretischen 

Zusammenhang einordnen, wenn die lemtheoretischen Prämissen zugunsten einer sozial­

kognitiven Perspektive aufgegeben werden und damit die zwischen Bekräftigung (Reiz) und 

kindlicher Reaktion liegenden Verarbeitungsprozesse in Rechntmg gestellt werden können. 

Dies impliziert nicht nur die Notwendigkeit einer theoretischen Analyse der Effekte 

spezifischer Konfigurationen elterlicher Erziehtmgsstile, sondern auch die Berücksichtigung 

von Interakt:ionseffekten (die Wrrkung der Strenge wird moderiert durch die Nähe tmd Wärme 

in der Beziehllllg) Wld die Prüfung nicht monotoner, nicht linearer Zusammenhänge. 

Während Krohne (zusf Krohne & Hock, 1994) das Zwei-Komponenten-Modell 
erweiterte, um eine speziell zur Erklärung der Genese kindlicher Ängstlichkeit entwickelte 

Teilbereichstheorie zu entwickeln, griff P. Becker (1986) das Zwei-Komponenten-Modell 
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sowie Überlegungen von Diana Baumrind und Steinberg (s.u.) auf, um die sozialisatorische 
Komponente seiner integrativen Persönlichkeitstheorie (vgl. Becker, 1995) zu begründen. fu 

seinem Circumplex-Modell geht er von den beiden Komponenten Strenge und Unterstützung 
aus, die er jedoch neu auslegt. Unterstützung (Verstärkung) interpretiert er dabei als Ver­

bindung von Kontrolle (Restriktivität) und Zuwendung (Wärme), Strenge als Kombination 
von Kontrolle und Zurückweisung (Kälte). Darauf aufbauend werden Zusammenhänge 
zwischen (kindperzipierten) Erziehungspraktiken und Persönlichkeitsmerkmalen postuliert, 

wobei die beiden Hauptachsen "seelische Gesundheit" und "Verhaltenskontrolle" mit dem 

Grad der Zuwendung vs. Zurückweisung und dem Ausmaß der Kontrolle vs. Liberalität in 

Zusammenhang gebracht werden. 

Eine recht gute Übereinstimmung mit den bisherigen Ansätzen ergibt sich hinsichtlich der 
Wärme-Dimension: Ein hohes (geringes) Maß an Liebe und Verständnis zieht dem Modell 
zufolge mit größerer Wahrscheinlichkeit eine hohe (geringe) seelische Gesundheit nach sich, 
wobei die Erziehungskomponente ''Wertschätzung" so breit gefaßt wird, daß sie einer 
personenzentrierten futeraktion sensu Tausch und Tausch entspricht. Hervorhebenswert ist, 
daß das sehr umfussende Konzept seelischer Gesundheit neben kognitiv-emotionalen Aspek­

ten (hohes Selbstwert, positives Selbstkonzept, Selbstachtung) und Kompetenzaspekten 

(Flexibilität, Liebesfähigkeit, hohe Bewältigungskompetenzen) auch die Autonomie der 
Person einschließt. Das Modell impliziert also einen positiven Effekt von Wärme auf Auto­

nomie, was insofern mit der Selbstbestimmungstheorie kompatibel ist, als diese ein Gefühl 
der sozialen Eingeblllldenheit ja auch als Voraussetzung für eine stönmgsfreie Autonomie­

entwicklung erachtet. 
Diskrepanzen zwischen beiden Theorien zeigen sich jedoch, wenn die zweite Hauptachse 

mit den Polen fordernde Kontrolle vs. Freiheit betrachtet wird. Freiheit als komplementäre 

Circumplexposition von Kontrolle wird von P. Becker nicht im Sinne von "nicht-dirigierender 

Fördenmg" sensu Tausch und Tausch gefaßt, da es die Nichtgewährung von Freiräumen und 

Orientienmg sowie den Verzicht auf Regeln und Normen einschließt, sondern eher im Sinne 
von Permissivität oder Nachgiebigkeit sensu W.C. Becker, wobei die Bewertung allerdings 
klar negativer ausfällt. Erkennbar ist dies an der Beschreibung der einander zugeordneten 
Oktanten "Freiheit" und "geringe Verhaltenskontrolle": Das Gewährenlassen und Einräumen 

von Freiräumen führt dem Circumplexmodell zufolge zu Egoismus, Dominanz, Hedonismus 

und Erlebnishunger, also zu Selbständigkeit im Sinne einer bindungslosen selbstzentrierten 

Haltllllg und nicht zu "sittlicher Unabhängigkeit", die Selbstbewußtsein und soziales Ver­
antwortungsbewußtsein einschließt. Umgekehrt erachtet P. Becker ein zumindest mittleres 
Maß an Kontrolle nicht etwa als Fallstrick für die Herausbilchmg einer autonom handlllllgs­
fähigen Persönlichkeit, sondern als Voraussetzung für die Herausbildung einer - grundsätzlich 
positiv bewerteten - starken Verhaltenskontrolle. 

Becker selbst weist darauf hin, daß sich seine Auflassung von der anderer (aller hier 
bisher genannter) Autoren unterscheidet, die ein hohes Ausmaß von Lenkung/Dirigienmg für 
ungünstig erachten (vgl. Becker, 1995, S. 268). Leider wird jedoch weder ausgeführt, worin 

diese Diskrepanzen begründet sein könnten, noch welche Argumente für seine Auflassung 
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sprechen oder wie er z.B. die zahlreichen Befunde, die etwa den personenzentrierten Ansatz 

stützen, in Einklang mit seinen theoretischen Annahmen bringt. Statt dessen werden 
ausgewählte Befunde der Trierer Arbeitsgruppe vorgestelh, die großen Interpretationsspiel­

raum lassen. 

Grundsätzlich kann der Versuch, die Diskrepanzen in den Überlegungen und Befunden 

zum Circumplexmodell der Persönlichkeit und zur Selbstbestimmungstheorie aufzuklären, 

von zwei Richtung her unternommen werden. Zum einen kann an den Konzeptualisierungen 

von Autonomie/Freiheit bzw. Kontrolle angesetzt werden. Beide Begriffe werden sowohl in 

dem Circumplexmodell als auch in der Selbstbestimmungstheorie verwendet, letztlich jedoch 

unterschiedlich gefaßt. Aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht schließt eine autonomie­

förderliche Erziehung strukturgebende Momente (z.B. klare Regeln etablieren, Erwartungen 

an die kindliche Selbständigkeit zum Ausdruck bringen), die hier unter dem Kontrollaspekt 
subsumiert werden, ein (vgl. Grolnick & Ryan, 1989). Darüber hinaus wird die Förderung 
des Kompetenzerlebens (z.B. Rückmeldung und Beratung) als wichtige Bedingung für die 

ungestörte Autonomieentwicklung hervorgehoben (z.B. Deci & Ryan, 1993), die in dem 

Modell von Becker im Zusammenhang mit dem Oktanten "Fördernde Anleitung - soziale 

Anpassmtg" aufscheint, der als Kombination von Wertschätzung und Kontrolle konzeptuali­
siert ist und an einem hohen Maß an stimulierenden und strukturierenden Aktivitäten wie 

anleiten, anregen, beraten, fördern oder belohnen festgemacht wird. So gefaßt ergibt sich eine 
große Überlappung zwischen einer "Fördernden Anleitung" und einem induktiven Erziehungs­

stil sensu Hoffinan sowie einer autonomiefördemden Erziehung im Sinne von Deci und R yan, 

wobei diese Überschneidung nur dadurch zustande kommt, daß der Kontrollbegriff in dem 
Circumplexmodell je nachdem, ob er in "Reinform" auftritt oder kombiniert mit Wert­

schätzung bzw. Feindseligkeit, eine qualitativ andersartige Auslegung erfährt. "Fördernde 
Anleitung" steht eben nicht für eine zwar liebevolle, aber autoritär gestaltete Eltern-Kind­

Beziehung, sondern für das aktive Strukturieren, Stimulieren und Anregen des Erziehers. Vor 

diesem Hintergrund können die von Becker selbst angesprochenen Diskrepanzen in der 
Bewertung der Autonomie vs. Kontroll-Dimension auf variierende Konzeptualisierung gleich 

benannter Erziehungsdimension zurückgeführt werden. Will man beide Ansätze integrieren, 

dann lassen sich zwei mögliche Konsequenzen für die Konzeptualisierung erzieherischen 

Handelns ziehen: 

(a) Die Ausführungen Beckers weisen darauf hin, daß der Gegenpol von Kontrolle eher mit

Begriffen wie Permissivität oder gelassene Distanziertheit zu umschreiben ist und nicht

mit Freiheit oder Autonomie. Dies impliziert, daß Autonomieförderung mtd Kontrolle
nicht - analog zur Selbst- vs. Fremdbestimmtheit der Person - als komplementäre End­
pole einer Erziehmtgsdimension zu konzeptualisieren sind, sondern als zwei (zumindest

analytisch) unabhängige Dimensionen, die nur im Extrembereich inkompatibel werden.

(b) Die Selbstbestimmungstheorie macht darauf aufmerksam, daß Autonomie nicht als 
Gegenteil von aktiver Unterstützung verstanden werden sollte, sondern die Gewährung 
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von Freiräumen auch Erwartung an bzw. Zutrauen in geistige und sittliche Reife des 
Kindes einschließt und mit Regelung, Anregung, Herausforderung einhergehen kann. 

Erweitert man also die beiden (modifizierten) Hauptachsen Wertschätzung vs. Gering­
schätzung sowie Kontrolle vs. gelassene Distanziertheit und fehlende vs. ausgeprägte Auto­
nomieförderung durch die Dimension Struktur vs. Unordnung/Inkonsistenz, lösen sich die 
Diskrepanzen in den bisher skizzierten theoretischen Ansätzen weitgehend auf. 

In zwei Punkten bleiben jedoch unterschiedliche Akzentsetzungen tmd Bewertungen 

bestehen. Der erste Punkt betriffi die in dem Circumplexmodell der Persönlichkeit fast gegen­
überliegenden Pole "Soziale Anpasstmg" und "Selbstaktualisierung" tmd die damit assozi­

ierten Folgen. Eine möglichst gute soziale Anpassung (operationalisiert über Merkmale wie 

umgänglich, selbständig, zielstrebig, ausdauernd, selbstbeherscht und leisttmgsorientiert) 
scheint danach nur um den Preis einer hohen Selbstaktualisierung (operationalisiert über das 

Ausmaß der Selbstbehauptung, Ungezwungenheit, Spontanität, Kreativität tmd optimisti­
schen Grundhaltung) erzieh werden zu können. Auf den schulischen Bereich zugespitzt 
könnte aus dem Circumplexmodell die Schlußfolgerung gezogen werden, daß Freude am und 
Kreativität beim Lernen auf Kosten der Zielstrebigkeit, Besonnenheit, Ausdauer und 

Leisttmgsorientiertheit ginge. Eine solche Auffassung steht jedoch nicht nur im Widerspruch 

zur Selbstbestimmungstheorie und zum Flow-Konzept, weil Flow ja als Prototyp des intrin­

sisch motivierten Handelns betrachtet werden kann (z.B. Deci, 1996) tmd Zugleich einen Zu­
stand höchster Leistungsfähigkeit markiert, sondern läßt sich kaum mit zahlreichen Befunden 

in Einklang bringen, wonach eine intrinsische Motivation mit einem tiefergehenden und 
stärker verstehenden Lernen einhergeht (z.B. Schiefele & Schreyer, 1994; Schiefele, 1996). 

Die zweite Akzentverschiebung wird deutlich, man die in der Selbstbestimmungstheorie 
postulierten Stufen der externalen Verhahensregulation vor dem Hintergrund der Ansätze von 
Marcia tmd Berzonsky als unterschiedliche Identitätsstile tmd damit einhergehende Grade der 
psychosozialen Reife betrachtet. Indem Deci und Ryan zwischen den Stufen unterscheiden 

und die extrinsische Regulation als niedrigste und die integrierte Regulation als höchste Stufe 
der ausweisen, betonen sie den Wert von Selbstbestimmung gegenüber dem Wert bloßer 
Verhahensanpasstmg. 

In dem Ansatz von Becker wird dagegen die über die "Fördernde Anleitung" erreichte 

soziale Anpassung gegenüber Selbstaktualisierungstendenzen stärker gewichtet. Die stärkere 

Betontmg einer lenkenden und verhaltensregulierenden Funktion erzieherischer Bemühungen 
im Circumplexmodell dürfte nicht aus einer im Vergleich zur Selbstbestimmungstheorie 

höheren Wertschätzung kultureller Überzeugungssysteme gespeist sei - auch Vertreter der 
Selbstbestimmungstheorie betonen, daß Erziehllllg die Übermittlung gesellschaftlicher Werte 

an die nachkommende Generation gewährleisten soll - sondern aus den unterschiedlichen 
anthropolischen Kernannahmen. Aus der Sicht Beckers steht ein nicht sozialisiertes 

Individuum völlig unter Kontolle seiner biologischen Bedürfuisse (S. 77) und dabei zählt 
Becker zu den "angeborenen allgemeinen menschlichen Dispositionen" nicht nur das 

Bedürfuis nach Kompetenzerleben und Wertschätzung durch andere zählt, sondern auch 
sexuelle und vor allem Aggressionsbedürfuisse (S. 75). Eine Kontrolle angeborener Triebe, 
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Impulse oder Bedürfuisse ist nach Auffassung Beckers also notwendig, damit Menschen in 

einer Gemeinschaft zusammenleben können. Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie ergibt 
sich dagegen kein großer Regulationsbedarf, weil die drei postulierten psychologischen 

Grundbedürfnisse nicht das Zusammenleben gefiihrden und sich dieses ohnehin bereits über 

das Bedürfuis aller Beteiligten nach sozialer Einbindung regelt. 

Bei der rückblickenden Bilanzierung der deutschprachigen Erziehungsstilstilforschung 

fallt positiv auf, daß frühe Modellbildungen noch auf die Herausarbeitung von Dimensionen 

erzieherische Handelns abzielten, die grundsätzlich ebenso auf das Verhalten von Eltern 
anwendbar sein sollten wie auf die Erziehungspraktiken von Lehrern oder das berufliche 

Rollenhandeln von Kindergärtnern, Therapeuten, Ärzten oder Vorgesetzen. Diese aus 

heutiger Sicht sehr offene Perspektive dürfte mit darauf zurückzuführen sein, daß die Aus­

differenzierung der anwendungsorientierten Teildisziplinen der Psychologie mit ihrer 

jeweiligen Spezialisierung auf bestimmte Praxisfelder noch nicht so weit fortgeschritten war 

und die Erziehungsstilforschung in ihren Anfängen wesentliche Impulse aus sozialpsycho­
logischen Arbeiten, vor allem solchen zur Effektivität von verschiedenen Führungsstilen von 

Führungskräften in Unternehmen erhielt (Lewin, Lippitt & White, 1939). 

Auffällig ist weiterhin, daß die Erziehungsstilforschung nach einer Blütezeit in den 70er 

Jahren nur noch von einzelnen Arbeitesgruppen (z.B. Krohne & Hock, 1994) weiterbetrieben 

wurde. Ein Grund für das nachlassende Interesse dürfte darin liegen, daß frühe deutsch­

sprachige Ansätze zwar teilweise der Tradition der humanistischen Psychologie verhaftet 

waren und der klinischen Therapieforschung entsprangen, häufig jedoch auf behavioristischen 

Vorstellungen aufbauten (z.B. Stapfet al., 1972). In dem Maße, in dem diese im Zuge der 

kognitiven Wende als unzulänglich bewertet wurden, traten auch die lerntheoretisch 

fundierten Erziehungsstilmodelle in den Hintergrund. 

Ein weiterer Grund für die nachlassenden Intensität der im deutschsprachigen Raum 

betriebenen Erziehungsstilforschung könnte in den immer deutlicher werdenden konzeptuellen 

Problemen gelegen haben. Bereits Mitte der 70er Jahre kritisierten Herrmann, Stapf & 

Deutsch (1975) insbesondere die mangelnde theoretischen Verankerung vieler Forschungs­

ansätze, die damit verbundenen meßmethodischen Probleme und das Ausufern theoriefreier 

oder bloß pseudo-theoretisch begründeter Studien. Angesichts des Vorliegens kritischer 

Bestandsaufnahmen der frühen Erziehungsstilforschung vorliegen (vgl. Lukesch, 1976 und 

1980; Brandstädter & Montada, 1980; Schneewind, 1980; Krohne, 1988; Holden & Ed­

wards, 1989), kann an dieser Stelle auf eine genauere Darstellung der vorgebrachten Kritik­

punkte verzichtet werden. Statt dessen sei wiedergegeben, was Herrmann, Stapf und Deutsch 

(1975) vor mehr als 20 Jahren als Aufgaben der zukünftigen Erziehungsstilforschung erachtet 

haben: 

''Nach unserer Auffassung liegt die Aufgabe der Erziehungsstilforschung in 
den nächsten Jahren primär darin, (a) auf die Anhäufang unverbundener 
Einzelbefande zu verzichten, (b) die Fiktion zu vermeiden, ein Theoriekonzept 
sei um so besser, je komplexer es sei bzw. je mehr Parameter es simultan 
berücksichtige, und (c) das schwierige und bisher nur ganz unzureichend 



gelöste Problem anzugehen, auch im Bereich des elterlichen Erziehungsstils 
mittels möglichst weniger, möglichst gut bestätigter Annahmen mögliches 
vieles zu erklären und vorherzusaen. Gesucht ist eine sparsame Erziehungs­
stiltheorie mit großem Objektbereich." (Herrmann et al., 1975, S. 181) 
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fuwieweit diese Aufgaben von der neueren Erziehungstilforschung gelöst wurden, wird im 

folgenden Abschnitt herauszuarbeiten sein. 

3.2. TYPOLOGISCHE ZUGÄNGE DER NEUEREN ERZIEHUNGSFORSCHUNG 

fu der aktuellen angloamerikanischen Erziehungsstilforschung findet sich kaum eme 

Veröffentlichung, in der nicht auf die Untersuchungen von Baumrind (1967, 1971, 1972, 

1991a) und die darauf aufbauenden Arbeiten der Arbeitsgruppe um Steinberg (z.B. von 

Steinberg et al., 1989) Bezug genommen wird. Aufgrund ihrer enormen Breitenwirkung 

sollen beide Ansätze im folgenden ausführlicher behandelt werden. 

Baumrind kommt der Verdienst zu, mehr als 30 Jahre Arbeit der Analyse elterlichen 

Erziehungsverhaltens gewidmet zu haben. Ende der 50er Jahre startete sie mit einer kleinen 

Gruppe von 32 Familien, die extensiv mittels Beobachtungen, Interviews und Selbstein­

schätzungen der Familienmitglieder untersucht wurden. Anders als in späteren Arbeiten etwa 

der Forschergruppe um Steinberg (s.u.) wurden Erziehungstypen (hier zunächst drei Typen: 

der autoritäre, autoritative und permissive Erziehungsstil) aus dem reichhaltigen Daten­

material heraus entwickelt (data driven bottom-up-Strategie), um nachträglich die Dimen­

sionen herauszuarbeiten, die diese beobachtbaren Typen diskriminieren. Das typologische 

Vorgehen wird damit begündet, daß "parental acceptance and control are more than and 

different from the sum oftheir parts" (Baumrind, 1991c, S. 63). 

Unter dem Eindruck der Erkenntnisse aus der Pilotstudie wurde Ende 1968 / Anfang 

1969 eine längsschnittliche Untersuchung gestartet, diesmal mit einer größeren (aber immer 

noch deutlich mittelschichtlastigen) Gruppe von anfangs 134 Familien mit Kindern im Vor­

schulalter (vgl. Baumrind, 1971). Während zuvor jedoch von vier Erziehungsmerkmalen -

consistent discipline, maturity demands, restrictiveness und ecouragement of independent 

contact - (vgl. Baumrind & Black, 1967), kommt Baumrind auf der Basis der faktoren­

analysierten Daten der Vorschulkinder zu zwei Dimensionen elterlichen Erziehungs­

verhaltens, die seitdem von vielen anderen Forschem aufgegriffen, allerdings auch in sehr 

unterschiedlicher Weise operationalisiert wurden. Baumrind (1971) selbst hebt als wesent­

liches Merkmal der ersten Dimension "demandingn,ess" das Ausmaß hervor, in dem Eltern 

Anforderungen (z.B. Mithilfe im Haushalt) an ihre Kinder herantragen, Grenzen setzten und 

streng auf die Einhaltung der Regeln in der Familie achten. Der disziplinierende Aspekt steht 

hier also klar im Vordergrund und Maßnahmen zur Selbständigkeitserziehung der Kinder 

konzentrieren sich auf den Erwartungsaspekt und den Aspekt der Übertragung von Pflichten. 

Die zweite Dimension "responsiveness" soll - ganz im Sinne der Bindungstheorie - vor allem 

auf die Fähigkeit und Bereitschaft von Eltern abheben, die Bedürfuisse ihres Kindes zu 
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erkennen und ihre Erwartungen und Forderungen an den Kompetenzen des Kindes zu 

orientieren. In späteren Veröffentlichungen (vgl. Bawnrind, 1991a) wird diese abstrakte 

gehaltene Charakterisierung dahingehend präzisiert, daß Eltern emotional responsiv sind, 

wenn sie liebevoll, fürgsorglich lllld engagiert sowie kognitiv responsiv sind lllld wenn sie eine 

stimulierende und intellektuell herausfordernde Entwicklungsumgebung schaffen (S. 128). In 

den Begrifflichkeiten der Selbstbestimmungstheorie würde diese zweite Dimension also 

primär den Aspekt der Befriedigung des kindlichen Bedürfuisses nach sozialer Einbindung 

und sekundär den Aspekt der Förderung des Kompetenzerlebens abdecken. 

Aufgrund der Zuordnllllg der Eltern der Vorschulkinder zu einer von drei Gruppen 

(authoritarian, authoritative und permissive) ging Bawnrind (z.B. Bawnrind, 1971 vgl. auch 

Bawnrind, 1991a) den Konsequenzen elterlicher Erziehung für die Persönlichkeits­

entwicklung von Kleinkindern nach. Die Ergebnisse zum Vorschulalter werden dahingehend 

zusammengefaßt, daß autoritativ erzogene Kinder reifer erschienen als autoritär oder 

permissiv erzogene Kinder. Autoritär erzogene Kinder fielen vor allem durch ihr schüchternes 

und weniger selbständiges Verhalten auf, nachgiebig (permissiv) erzogene dagegen vor allem 

durch eine durchschnittlich geringere Leistungsorientierung. 

Obwohl sich aufgrund der gewählten Gruppeneinteilung Prognosen über die Entwicklung 

der untersuchten Kinder abgeben ließen, wurde in den nachfolgenden Arbeiten zur 

Klassifikation von Eltern mit Kindern im Schulalter zunächst von einem Vierfelderschema 

und anschließend von fünf Typen ausgegangen. Die Einteilung in vier Gruppen ergibt sich 

aufgrund der Kreuzklassifikation der beiden Dimensionen "demandingness" und "responsive­

ness": Ein autoritatives Erziehungsverhalten wird operationalisiert über hohe Werte auf 

beidenen Dimensionen, ein vernachlässigend-feindseliges Verhalten dagegen über niedrige 

Werte auf beiden Dimensionen. Zu den beiden Mischtypen zählt ein autoritäres Erziehungs­

verhalten, was an hohen Ausprägungen auf der ersten Dimension und niedrigen Responsi­

vitätswerten festgemacht wird, sowie ein nachgiebig-permissives Erziehungsverhalten, das 

durch eine Kombination von hoher Responsitvität und niedrigen Werten auf der demanding­

ness-Dimension gekennzeichnet ist. 

Etwa 5 Jahre später - die untersuchten Kinder sind mm im Durchschnitt 9-10 Jahre alt -

wird noch eine weitere Kategorie der "traditionellen Familien" (hier ist die Mutter respon­

siver als fordernd, während beim Vater die fordernde Komponente die responsive überwiegt) 

hinzugefügt. In den empirischen Analysen wird wiederum festgestellt, daß die günstigsten 

Entwicklungsverläufe bei autoritativ erzogenen Kindern zu beobachten seien - 86% der 

Mädchen und 83% der Jungen werden als "optimal sozialisiert" klassifiziert - gefolgt von 

traditionellen Familien (vor allem bei Töchtern) und autoritären Familien (vor allem bei 

Söhnen). Die schlechtesten Ergebnisse erzielen Kinder von ablehnend-vernachlässigenden 

Familien: keines wird als "optimal entwickelt" klassifiziert, dafür werden 63% der Töchter 

und 33% der Söhne als über- oder unterangepaßt und alle übrigen Kinder werden als gestört 

(incompetent) beschrieben (vgl. Bawnrind, 1991a). 
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Wiederum knapp fünf Jahre später (1978/80) werden von den 164 Familien der zweiten 

Welle 139 erneut intensiv untersucht. Diesmal wird die Klassifikation auf der Basis einer 

Unterscheidung von drei Arten der Kontrolle oder Verhaltensregulation vorgenommen (vgl. 

Baumrind, 1991a, 1991b, 1991c). Der Grad der "unterstützenden Kontrolle" (supportive 

control, SC) entspricht in etwa dem Ausmaß der emotionalen und kognitiven Responsivität. 

Die bisher als "demandingness" bezeichnete Dimension wird unter der Bezeichnung "assertive 

Kontrolle" (assertive control, AC) weitergeführt, nun jedoch einer anderen Art von fordern­

dem Ehernverhalten gegenübergestellt, und zwar der "direktive Kontrolle" (directive control, 

DCC), die in etwa der von Baumrind & Black (1967) eingeführten Dimension Restriktivität 

(restrictiveness) entspricht. Eine vierte Dimension "intrusive" dient lediglich der Unterteilung 

von Familien des direktiven Typs, die je nach hoher vs. niedriger Ausprägung auf dieser 

vierten Dimension als autoritär vs. nicht-autoritär gekennzeichnet werden. 

Mithilfe dieser Dimensionen - aber ohne vollständige Kombination und ohne Beachtung 

jeweils aller drei Dimensionen - werden alle 124 Familien einer von 6 Typen zugeordnet. Es 

ergibt sich folgende Charakterisierung: 

direktive Familien (mittlere bis hohe Ausprägung auf DCC und AC, eher niedrige 

Ausprägung auf SC; unter Berücksichtigung von "intrusive"-Dimension werden 

direktive Familien mit/ohne autoritäre Haltung unterschieden) 

autoritative Familien (hohe Ausprägugn auf AC und SC) 

nondirektive Familien (niedrige Werte auf DCC und AC; mittlere bis hohe Werte 

auf SC) 

demokratische Familien (mittlere Ausprägung auf AC, hohe auf SC und niedrige 

aufDCC) 

"good enough" - Familien (mittlere Ausprägung auf allen 3 Dimensionen) 

unengagierte Familien (niedrige Werte auf SC und AC) 

Die Funktionalität der so unterschiedenen Typen wurde anhand von Kriterien wie Autonomie, 

prosozialen Einstellungen, Ausmaß internalisierender und externalisierender Probleme sowie 

Drogenkonsum zu bestimmen versucht. Wiederum schnitten autoritativ erzogene Kinder 

(17%) in allen Aspekten am besten ab, wobei demokratisch erzogene Jugendliebe (20%) in 

Maßen für seelische Gesundheit (Reife, Selbstwert, Optimismus, Leistungsselbstbild) sowie 

in kognitiven Aspekten (Leistungsfahigkeit und Leistungsmotivation) vergleichbare Werte 

erziehen und nur Jugendliche aus direktiven und unengagierten Familien hier durchgängig 

und deutlich abfielen. Als insgesamt unauffiillig erschienen Jugendliebe aus good-enough­

Familien (10%), wohingegen Gleichahrige aus direktiven Familien (23%) zwar äußerlich gut 

angepaßt waren, aber in ihrer Identitätsentwicklung weniger reif wirkten und eine problemati­

schere Beziehung zu ihren Ehern unterhielten. Durch ein häufigeres Vorkommen internali­

sierender Störungen fielen Jugendliche aus nondirektiven Familien auf (6%) und Kinder aus 

unengagierten Familien (24%) wiesen vielfaltige Probleme auf und waren am wenigsten 

kompetent und prosozial eingestellt. Zusammenfassend werden die Befunde von Baumrind 

dahingehend interpretiert, daß ein mittlerer Grad an Kontrolle (vor allem hohe Werte auf AC 

und SC wie bei autoriativen Familien) optimal zu sein scheint, während eine restriktiv-intra-
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sive Kontrolle wie auch die Abwesenheit jeglicher Kontrolle ungünstige Folgen - insbesondere 

für Jungen und Kinder aus weißen Familien - nach sich zieht. 

Auch wenn Baumrind ihre Auffassung, der autoritative Erziehungsstil repräsentiere eine 

optimale und anderen Stilen gegenüber überlegenere Form der Erziehung, aufgrund ihrer 

Ergebnisse als bestätigt ansieht, lassen die Befunde - vorsichtig formuliert - Interpretations­

spielräume offen. Aus einer Reihe von methodischen Kritikpunkten seien hier drei hervor­

gehoben: 

(a) Obwohl Baumrind zwei bzw. drei Dimensionen elterlichen ErziehW1gsverhaltens nennt,

die bei der Klassifikation der Familien zumindest mit berücksichtigt werden, wird in den

empirischen Analysen ein typologisches Vorgehen bevorzugt. Dieses wird mit der spezi­

fischen Wirkung begründet, die Responsivität oder auch Strenge jeweils in Kombination

mit dem anderen Merkmal entfalten würden. Im Rahmen eines typologischen Ansatzes ist
es aber prinzipiell nicht möglich, den postulierten lnteraktionseffekt empirisch zu prüfen.

Kurdek & Fine (1994) kritisierten den fehlenden Nachweis einer Wechselwirkung zwi­

schen den beiden Dimensionen, die von Baumrind sowie Steinberg und Kollegen zur

Konzeptualisierung des autoritativen Erziehungsstils herangezogen werden, und setzten

sich zum Ziel, den genuinen und gemeinsamen Beitrag von emotionaler Unterstützung

und Anleitllllg ("firm control") zu prüfen. Auf der Basis der Angaben von 1100 Sechst­

und Siebtklässlern stellen sie fest, daß sich entgegen weitverbreiteter Überzeugungen kein

Interaktionseffekt zwischen beiden Merkmalen nachweisen läßt, dagegen ein kurvilinearer

Zusammenhang zwischen dem Grad der Anleitung und der kindlichen Autonomie: Bereits

ein geringes Maß an Kontrolle wirkt sich danach nachteilig auf die Entwickhmg der

Selbständigkeit aus.

(b) Obwohl Baumrind (1991a) einräumt, daß zahlreiche entwicklungspsychologisch interes­

sante Phänomene nicht-linearen Charakter aufweisen würden und sie bezogen auf die

Funktionalität elterlicher Erziehllllgspraktiken von einem Sehwellmodell überzeugt sei

(Baumrind, 1991a, S. 156), basieren sämtliche Ergebnisse Baumrinds auf korrelativen

oder varianzanalytischen Auswertungen und somit auf der Annahme linearer Zusammen­

hänge.

(c) Weil in den Arbeiten Baumrinds die Zahl der als relevant erachteten Erziehungsstil­

Typen von Studie zu Studie variiert und zur Klassifikation der Familien immer wieder

wechselnde Operationalisierungen gewählt werden, läßt sich kaum noch ausmachen,

welche Aspekte des elterlichen Erziehungsverhaltens es sind, die - für sich genommen

oder in Kombination mit anderen Aspekten - die Persönlichkeitsentwicklung von Kindern

und Jugendlichen fördern. Doch selbst innerhalb einer Studie stellt sich das Problem, daß

bei der Zuordmmg der Familien auch andere Aspekte als die jeweils als relevant

erachteten Dimensionen zugrunde gelegt wurden (vgl. Maccoby & Martin, 1983; Baum­

rind, 1991a, 1991b, 1991c). So heißt es etwa mit Blick auf "nondirektive" Familien, der

Verzicht auf Regeln und disziplinarischen Maßnahmen bei Regelübertretungen sei nicht -

wie bei den "permissiven" Familien in der ersten Studie - programmatischer Natur,
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sondern auf das mangelnde Engagement der Ehern und ihre Neigung, konfliktären Aus­

einandersetzungen aus dem Weg zu gehen, zurückzuführen. Mit dieser Infonnation über 
die Einstellung der Ehern rücken nondirektive Familien, die ja immerhin hohe Werte auf 

der Dimension "supportive control" aufweisen, in die Nähe der ursprünglich als "neg­

lecting" oder "disengaged" bezeichneten Ehern, die niedrige Werte auf der Lenkungs- und

Responsivitätsdimension erliahen hatten. 

Versucht man trotz der skizzierten methodischen Probleme die Ergebnisse in ihrer Gesamtheit 

zu würden, so fiilh im Vergleich der früheren und späteren Arbeiten au±: daß der Aspekt der 

Verliahenskontrolle zunehmend stärker in den Vordergrund gerückt wird und sich die Aus­

führungen immer mehr auf den Aspekt der Disziplinierung, des Grenzensetzens und der Über­

wachung konzentrieren. Der in früheren (deutschsprachigen) Ansätzen durchgängig hervor­

gehobene Aspekt der Wärme und Wertschätzung ist zwar in dem Konzept der Responsivität 

thematisiert, spielt bei der Operationalisierung und Kategorisierung aber eine untergeordnete 
Rolle. Ablesbar ist dies daran, daß in den frühen Arbeiten der vernachlässigend-feindselige 

Typ nicht einmal erwähnt wird und in der letzten Klassifikation von drei "Kontroll-"Dimen­

sionen ausgegangen wird, womit wiederum der Gesichtspunkt der Lenkung hervorgehoben 

wird. 

Um die sich hier andeutende Entwicklung besser nachvollziehen zu können erscheint es 

hilfreich, sich den Entstehungszusammenhang der Arbeiten und insbesondere den gesell­

schaftlichen und wissenschaftlichen Hintergrund des Forschungsprojekts zu vergegen­

wärtigen. Der Start der Längsschnittstudie im Jahre fiel zusammen mit einer heftig geführten 

theoretischen Kontroverse zwischen Vertretern einer "klassischen" Sicht vom Jugendalter und 

Vertretern einer "Transition-proneness"-Perspektive, deren Forschungsschwerpunkt in der 
Analyse der Ursachen für jugendliches Problemvernahen lag. Vertreter der "klassischen 
Sicht" gingen, indem sie sich auf psychoanalytische Ansätze und Überlegungen Piagets 

stützten, davon aus, daß die Ablösung von den Eltern und die Rebellion gegen die elterlichen 

Ansichten und die durch sie vertretenen gesellschaftlichen Normen unabdingbare Voraus­

setzung für die Entwicklung einer reifen Persönlichkeit sei. Gerade das Streben nach Abgren­

zung von den Eltern und die Emanzipierung von ''traditionellen" Werten und Normen, die 

diese stellvertretend an ihre Kinder herantragen, sahen Forscher wie Jessor & Jessor (1977) 

aber nun wiederum als Ursache für normabweichendes Vernahen im Jugendalter an. Ihre 

These ließ sich auf den Nenner bringen: wer sich von den Eltern abgrenze und gegen gesell­

schaftliche Regeln und Konventionen revoltiere, laufe Gefahr, nicht in die Gesellschaft inte­
griert zu werden und in eine Drogenkarriere oder auch eine kriminelle Karriere abzudriften. 

Vor dem Hintergrund dieser Kontroverse und zweifelsohne auch unter dem Eindruck der 

sog. "68er Revolte" startete das Forschungsprojekt von Baumrind mit dem Ziel heraus­

zufinden, wie Eltern einerseits die emotionale und soziale Entwicklung ihres Kindes und 

insbesondere seine Selbständigkeit fördern können ohne gleichzeitig seine Integration in die 

Gesellschaft zu riskieren. Baumrind sah die Lösung darin, daß Ehern einerseits fürsorglich 
und liebevoll auftreten sollten, aber zugleich auch streng, fordernd und darauf achtend, daß 
sie ihre Autorität nicht aufgeben einer "peer-like"-Beziehung zuliebe. Beide Aspekte, das 
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Grenzensetzen und Achten auf strenge Regeleinhaltung sowie die Fürsorglichkeit und 

Unterstützung begründet Baumrind mit gesellschaftlichen Rahrnenbedingungen4. Sie weist 

hier insbesondere auf den sozialen Wandel und die amerikanisch Kultur hin, die persönlichen 

Frieden und Autonomie betonen würde und gleichzeitig an materiellem Wohlstand und demo­

kratischen Traditionen festhielte. Aufgrund dieser gesellschaftlichen Rahmenbedingungen 

laufe die Jugend Gefahr, entfremdet zu werden (S. 115). Hier schließt sie sich der Auffassung 

Bronfenbrenners (1981) an, wonach mit zunehmender Geschwindigkeit des gesellschaftlichen 

Wandels in der Erziehung die Balance von fordernder Strenge und verständnisvoller Unter­

stützung immer mehr zugunsten erster verschoben werden müsse, wolle man der Gefahr einer 

Entfremdung der nachkommenden Generation entgegenwirken. 

Aus pädagogischer Sicht mindestens so interessant wie die vorangehend diskutierte 

Frage, ob sich die Überlegenheit ein autoritatives Erziehungsvemaltens empirisch nachweisen 

läßt, ist die Frage nach den Mechanismen, die den empirisch beobachtbaren Zusammen­

hängen zwischen dem elterlichen Erziehungsvemalten und den Aspekten der kindlichen Per­

sönlichkeitsentwicklung stiften. Die Untersuchungen Baumrinds sind allein aufgrund des 

gewählten typologischen Zugangs wenig aufschlußreich. In der Interpretation ihrer Ergeb­

nisse nimmt Baurmind (z.B. Baumrind, 1991a) allerdings zu dieser Frage Stellung, indem sie 

postuliert, daß elterliche Wärme und Unterstützung die Identifikation der Kinder mit ihren 

Eltern befördern würde, was wiederum zur Konsequenz hätte, daß Belohnung und Bestrafung 

wirksamer eingesetzt werden können und die elterlichen Werte, Denkmuster und Wahr­

nehmungsstile eher übernommen würden. Eine solche lemtheoretische Erklärung läßt jedoch 

offen, warum autoritär erzogene Kinder eher die konservativen Haltungen ihrer Eltern zu 

übernehmen scheinen und demokratisch oder permissiv Erzogene eher nontraditionelle Ein­

stellungen und eine kritische Haltung gegenüber herrschenden Konventionen zu entwickeln 
scheinen, wie sie auch bei den Eltern zu finden ist. Diese Frage scheint kaum über den 

Mechanismus des Lernens am "attraktiven" oder "erfolgreichen" Modell beantwortbar zu 

sein, wohl aber im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie, in der ja zwischen der Person und 

dem Selbst der Person sowie zwischen Introjektion, Identifikation und Integration als ver­

schiedenen Formen oder Stufen der Internalisierung unterschieden wird. 

Wie bereits ausgeführt, haben die Überlegungen und Befunde von Baumrind nachhal­

tigen Einklang ge:funden und sind vor allem von der Forschergruppe um Steinberg aufge­

griffen und weitergeführt worden. Ihr kommt in insbesondere Maße der Verdienst zu, die 

Be:funde von Baumrind auf eine breitere empirische Basis gestellt zu haben. 

Aus den zahlreichen Veröffentlichungen, die diese Forschergruppe hervorgebracht hat, 

sollen im folgenden drei Studien (Steinberg et al. 1989, Lamborn et al. 1991; Steinberg et al., 

4 In ihren späteren Arbeiten scheint Baumrind in der Kombination von Strenge und Unterstützung nicht 
länger eine gesellschaftlich bedingt optimale Erziehung zu sehen, sondern die Wirksamkeit des autori­
tativen Erziehungsstils viel grundlegender in der kindlichen Natur zu verorten. So beschreibt Baumrind 
( 1991 a) die elterlichen Erziehungsstile als prototypische Strategien "how parents reconcile the joint 
needs of children for nurturance and limit-setting" (S. 750). 
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1992; Steinberg et al., 1994) eingehender diskutiert werden, in denen Einstellungen zur 

Schule und zum Lernen als abhängige Variablen berücksichtigt wurden. 

Bei der ersten Arbeit von Steinberg, Elmen & Mounts (1989) wurden 120 Familien mit 

Jugendlichen im Alter von 11 bis 16 Jahren ein Jahr lang verfolgt. Hinsichtlich des elterlichen 

Erziehungsverb.alten wurden drei Dimensionen erfaßt. Die Dimension "acceptance" verweist 

auf den Grad, in dem Jugendliche ihre Eltern als liebevoll, responsiv und involviert erleben. 

Die zweite Dimension "behavioral control" hebt auf die Strenge der Eltern und das Ausmaß, 

in dem sie über die Unternehmungen ihres Kind informiert sind ab. Sie thematisiert neben der 

Baumrindschen Unterscheidung von "firm vs. lax control" somit einen Aspekt, der in der 

anlgoamerikanischen Forschung weithin unter dem Begriff "monitoring" gefaßt wird (s.u.). 

Die dritte Dimension ''psychological autonomy granting" umschließt nach Aussagen der 

Autoren die Art der von Eltern eingesetzten Disziplinierungsstrategien und das Ausmaß, in 

dem sie ihr Kind zum Ausdruck eigener Standpunkte ermuntern. Ein näherer Blick auf die 12 

Items der Skala, die dem Child Report of Parent Behavior Inventory (CRPBI) entnommen ist 

und dort mit "pschological control" benannt ist, zeigt jedoch, daß unter dem Aspekt der Auto­

nomieförderung lediglich der Verzicht auf autoritäre (power-assertive) Strategien erfaßt wird. 

Die Autoren selbst heben hinsichtlich ihrer Ergebnisse hervor, daß selbst bei Kontrolle 

der Schichtzugehörigkeit alle drei Dimensionen einen statistisch bedeutsamen Beitrag zur 

Varianzaufldärung in verschiedenen Kriterien, darunter die schulischen Leistungen, die 

psychosoziale Reife und - für diese Arbeit besonders interessant - die Arbeitshaltung Jugend­

licher leisten (s.u.). Ihre regressionsanalytischen Auswertungen fassen sie sogar dahingehend 

zusammen, daß der Einfluß' der Eltern auf die Leistungsentwicklung ihrer Kinder vermittelt 

wird über ihre Wirkung auf die kindliche Einstellung zum Lernen. 

Kritisch ist an dieser Arbeit anzumerken, daß in der Interpretation die Überlegenheit 

eines autoritativen Erziehungsstils hervorgehoben wird, obwohl die drei beschriebenen Skalen 

nicht zu einem entsprechenden Index verrechnet oder Interaktionseffekte geprüft worden 

wären. Aufrallig ist ferner, daß die dritte Skala "psychologische Kontrolle" sehr weit im Sinne 

eines autonomieunterstützenden Erziehungsverb.alten ausgelegt wird und auf die schwache 

Vorhersagekraft des Aspekts der Verhaltenskontrolle - die Skala "behavioral control" 

korreliert mit keinem Kriterum jenseits der Lernhaltung - nicht weiter eingegangen wird. 

Letztlich wird damit die Gnmdlage für spätere Arbeiten gelegt, in denen der Verhaltens­

kontrolle eine immer größere Aufmerksamkeit zugemessen wird. 

Diese Entwicklung zeichnet sich bereits in der Untersuchung von Lamborn et al. (1991) 

ab, die sich aufMaccoby & Martin (1983) berufen und nur noch zwei Dimensionen berück­

sichtigen: Den Grad der emotionalen Zuwendung ('acceptanceltnvolvement') und das 

Ausmaß der Verhaltenskontrolle, das mit der "behavioral control-Skala" erfaßt wird, die nun 

allerdings unter dem Begriff "strictnesslsuperviston" vorgestellt wird. Die dritte Dimension 

"psychological autonomy granting" wird - wie auch in einer späteren Arbeit von Steinberg et 

al. (1994) - nicht länger berücksichtigt. Zur Begründung findet sich lediglich eine kurze 
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Anmerkung, wonach diese Dimension für die Diskriminierung der interessierenden vier 

Familientypen sensu Baumrind nicht entscheidend sein (vgl. aber Baumrind, 1991b). 

Hinsichtlich der Zuordnung der Familien zu einem der vier Erziehungsstiltypen (authori­

tative, authoritarian, indulgent und neglectful families) ist hervorzuheben, daß durch die 

Korrelation zwischen beiden Skalen (r=.34) und weil nur Familien mit Skalenwerten im 

unteren bzw. oberen Terzil berücksichtigt wurden, von den insgesamt ca. 10.000 Familien 

erfaßten nur ca. 4100 Familien in die Analysen eingingen. Die verbleibenden Familien verteil­

ten sich wie folgt auf die vier Gruppen: 32,3% der Familien wurden als autoritativ klassi­

fiziert, 15% als permissiv ("indulgent") 37,3% als vernachlässigend ("neglectful"), und 15,4% 

als autoritär. 

Neben den schulischen Leistungen der Schüler, die sich in der 9., 10., 11. oder 12. 

Klassenstufe befanden, wurden verschiedene Persönlichkeitsmerkmale als Kriterium heran­

gezogen, darunter die Einstellung Jugendlicher zur Schule, ihre Arbeitshaltung ("work 

orientation") und das akademische Selbstkonzept der Schüler ("academic comptetence"). Im 

Ergebnis erscheinen autoritativ erzogene Jugendliche in einem breiten Spektrum von Indi­

katoren anderen Gleichaltrigen überlegen, vernachlässigte Jugendliche hingegen durchgängig 

unterlegen. 

Bei der Inte:rpretation dieses Ergebnisses ist jedoch die m.E. nicht eindeutige Operatio­

nalisierung der bei der Klassifikation zugrunde gelegten Dimensionen zu berücksichtigen. 

Eine nähere Betrachtung der hems der Supervisions-Skala ergibt, daß nicht nur das elterliche 

Streben nach Informiertheit und Kontrolle erfaßt (z.B. "How much do your parents TRY to 

know .. "), sondern auch eine Art Zustandsbeschreibung verlangt wird (z.B. "How rnuch do 

your parents REALL Y know .. "). Hohe Zustimmungen zu diesen Items sind weisen somit 

nicht nur auf die Informiertheit der Eltern hin, sondern gleichzeitig auf die Bereitschaft der 

Jugendlichen, den Eltern Zugang zu solchen Informationen zu geben. Aus Sicht der 

Selbstbestimmungstheorie sollte eine solche Offenheit und Bereitschaft zum "self-disclosure" 

insbesondere in ·der Adoleszenz, wenn Heranwachsende generell dazu neigen, die elterliche 

Kontrolle über ihre Aktivitäten_ und Räume generell als Eingriff in die persönliche 

Intimsphäre werten und abzuwehren versuchen (vgl. Hofer & Pikowsky, 1993a) nur bei den 

Jugendlichen anzutreffen sein, die großes Vertrauen zu ihren Eltern haben und diese nicht als 

autonomieeinschränkend erleben. 

Interessant sind in diesem Zusammenhang die Items der Skala zur Erfassung der 

elterlichen Wärme und Unterstützung, die ja mit der Supervisions-Skala positiv korreliert ist. 

Aussagen wie "He keeps pushing rne to think independently" sind aus der Perspektive der 

Selbstbestimmungstheorie weniger als Ausdruck der emotionalen Zuneigung als Aspekte 

eines autonomiefördemden, nicht direktiven Verhaltens zu inte:rpretieren. Unter diesem 

Gesichtspunkt sollten sie allerdings nicht mit Items wie ''When you get a good grade in 

school, how often do your parents praise you?" zusammengefaßt werden, da von einer konti­

genten Verstärkung angenommen wird, daß sie eine intrinsische Motivation nicht fördert, 

unter Umständen sogar korrumpiert. 

Vor dem Hintergrund der problematischen Operationalisierung stellen die Ergebnisse 

keinen klaren Beleg für die "optimale" Wirkung einer Kombination von Wärme und Strenge 
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dar. Bei Berücksichtigung der Iteminhalte können sie viehnehr ebensogut als Hinweis auf die 

Bedeutung von emotionaler Unterstützung sowie von aktiver Autonomieunterstützung inter­

pretiert werden. Inwiefern ein Zusammenspiel dieser beiden Komponenten über die additiven 

Haupteffekte hinaus eine positive Wirkung entfaltet, läßt sich aufgrund der Vernachlässigung 

etwaiger Interakt:ionseffekte nicht beantworten. 

Die dritte Studie von Steinberg et al. (1992) führt die berichteten insofern weiter, als 

erneut Unterschiede zwischen Jugendlichen aus verschiedenen Familientypen hinsichtlich 

ihrer Einstellung zur Schule untersucht werden sollen, diemal jedoch auf der Basis läng­

schnittlicher Analysen. 

Vermutlich nicht zuletzt weil nur knapp die Hälfte (6357 Schüler) der ursrpünglich über 

11000 an der Zweitbefragung ein Jahr später teilnahmen, wurden in dieser Arbeit die Pro­

banden nicht distinkten Familien.typen zugeordnet. Sie erhielten viehnehr einen Wert auf einer 

Skala, die den Grad der "Authoritativität" elterlichen Erziehungsvemaltens abbilden soll. Zur 

Berechnung dieses Index wurden - ohne nähere Begründung - wieder drei Skalen (acceptance 

/ involvement; strictness/supervision und psychological autonomy granting) herangezogen, so 

daß in Übereinstimmung mit der Arbeit von Steinberg, Ehnen & Mounts (1989) aber 

abweichend von der zuletzt genannten Studie der Aspekt der punitiven Kontrolle Berück­

sichtigung fand. Ebenfalls abweichend von der Untersuchung von Lamborn et al. (1991) 

wurde nicht Familien im oberen und unteren Terzil ausgewählt. Auf der Basis einer Median­

halbierung aller drei Skalen wurden viehnehr die Familien mit Werten obemalb des Medians 

auf allen drei Skalen als "authoritativ" eingestuft und bekamen den Wert 3 zugewiesen 

(17%). Familien mit Werten über dem Median auf 2 Skalen bzw. 1 Skala bekamen den Wert 

2 bzw. 1 zugewiesen (32% und 34%) und die verbleiben Familien, die auf allen drei Skalen 

Werte untemalb des Medians erzielten, erhielten den Wert 0 (17%). 

Wie in der vorangehend dargestellten Studie auch wurde eine breite Palette von schuli­

schen "outcome"-Kriterien erfaßt. Leider werden diese mithilfe von exploratorischen 

Faktorenanalysen zu zwei Skalen zusammengefaßt, wobei der erste Faktor (school per­

formance mit hohen Ladungen auf den Variablen Noten, Zeitaufwend für Hausaufgaben, 

Aspirationen und Selbstkonzept) als grober Indikator für die Höhe der Leistungsbereitschaft 

betrachtet werden kann, während der zweite Faktor (school engagement) eher eine positive 

Haltung zur Schule und zum Lernen abbildet. Im Querschnitt korreliert die Leistungs­

bereitschaft zu .27 und die Lernhaltung zu r=.23 mit der Autoritativitäts-Skala, im Längs­

schnitt
5 

sinken diese Korrelationen auf r=.10 und r=.06 ab, bleiben aber (nicht zuletzt wegen 

der großen Fallzahlen) signifikant. Nicht-lineare Zusammenhänge werden nicht geprüft, ob­

wohl bereits Steinberg und Silverberg (1986) einen mittleren Grad an Verbundenheit für opti­

mal halten. Unter dem Gesichtspunkt der praktischen Bedeutsamkeit der Ergebnisse berichten 

die Autoren über Effektstärken zwischen .17 und .42, wenn jeweils zwei nebeneinander 

liegende Ausprägungen verglichen werden. Beim Vergleich der beiden Extremgruppen, also 

Hierbei sind die sehr hohen Autokorrelationen beider Skalen über den beobachteten Einjahreszeitraum 
(ru.

=.73/ ru.=.65) zu berücksichtigen. 
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von autoritativen Familien (mit dem Wert 3) und Familien mit dem Wert O (also vermutlich 

neglecting/rejecting-Farnilien) ergeben sich Effektstärken zwischen .72 und .96. 

Zusammenfassend ist der Verdienst von Baumrind und der Forschergruppe um Steinberg 

darin zu sehen, daß sie die Funktionalität verschiedener Erziehungsstile für die psychosoziale 

und schulische Entwicklung Heranwachsender auf einer breiten empirischen Basis untersucht 

und so weltweit eine Renaissance der Erziehungsstilforschung ausgelöst haben. Im Rahmen 

einer Gesamtwürdigung ist allerdings auf den atheoretischen Charakter der Arbeiten hinzu­

weisen, der sich bereits darin zeigt, daß die Anzahl und Operationalisierung der Dimensionen 

ohne nähere Begründung mehrfach geändert wird und auch das Vorgehen bei der Typen­

bildung wechselt. Dies erschwert die Interpretation der Ergebnisse und läßt die Frage 

aufkommen, wie die Befundlage bei gleichbleibender Konzeptualisierung der Erziehungsstile 

ausgesehen hätte. Ansonsten triffi Steinberg und Kollegen, die sich bei der Begründung ihrer 

Dimensionen und Stile stets auf die Arbeiten Baumrinds berufen, auch die an diesen Arbeiten 

geübte Kritik. So sieht Krohne (1988, S. 160-161) die Studien Baumrinds als ein typisches 

Beispiel für ein deskriptiv-klassifikatorisches Vorgehen, bei dem die Hypothesenbildung -

sofern sie überhaupt theoretisch begründet wird - meist eklektisch über Annahmen aus ver­

schiedenen Theorien erfolgt und die empirischen Befunde weitgehend unabhängig von den 

vorgängigen Annahmen interpretiert werden. 

Der Einwand gegenüber den bisher vorgestellten Arbeiten, sie seien theoretisch wenig 

ergiebig, ist allerdings nicht speziell gegen die Arbeiten der Forschergruppe um Steinberg zu 

richten. Ladd (1992) etwa kritisiert insgesamt an der Erziehungsstilforschung das atheoreti­

sche Vorgehen vieler Arbeiten, das als Ursache dafür angesehen wird, daß die Wirkmecha­

nismen elterlicher Erziehungsstile bislang weitgehend unklar sind. 

Eine in diesem Sinne selbstkritische Haltung ist in der Arbeit von Hennan, Dornbusch, 

Herron & Herring (1997, S. 65) erkennbar, wo es heißt: 

"In general, disaggregation usually is preferable to aggregation,despite the 
increased complerity in the presentation of results (.. .). the disaggregated 
variables are closer to the parenting processes and practices that are the 
subject of family and societal interventions. "

Die Autoren sprechen sich für einen dimensionalen Ansatz aus 1'}d wählen nicht nur 

neue Begrifflichkeiten - statt von "acceptance" und ''behavioral control" oder "supervision" 

wird von "connection" und "regulation" gesprochen, lediglich die dritte Dimension wird weiter 

mit "psychological autonomy granting" umschrieben - sondern auch eine neue Operatio­

nalisierung der drei Dimensionen. Diese eiweist sich jedoch in verschiedener Hinsicht als 

problematisch. Unklar ist nicht nur, warum die Dimension involvement und vor allem der 

Aspekt der psychological autonomy jeweils mit einer Skala erfaßt werden, während die dritte 

Komponente (regulation) gleich mithilfe von drei Aspekten (monitoring, household organiza­

tion und parental locus of decision making) vergleichsweise differenziert erfaßt wird. Unklar 

ist vielmehr auch, wie die Regulations- und Autonomiekomponente theoretisch in Beziehung 

zueinander stehen sollten. 
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Tatsächlich scheinen mit der ersten und dritten Komponente konzeptuell ähnliche oder 
sogar identische Aspekte der Eltern-Kind-Beziehung erfaßt zu werden, die sozialisations­
theoretisch als verhahenssteuerende Komponente der erherlichen Erziehung verstanden 
werden können. Die dritte Variable household organiza.tion verweist demgegenüber eher auf 
eine systemische Betrachtung der Familie als einer sozialen Gruppe, die als Ganzes mehr oder 
weniger reglementiert vs. chaotrisch sein kann (vgl. etwa Olson et al., 1989). Mit dieser 
Variable werden also nicht nur sehr indirekt entwicklungsrelevante Merkmale der Ehern­
Kind-Beziehung bzw. der farnilialen Lebensweh von Heranwachsenden angesprochen. Bei 
dieser Variable könnte vielmehr auch eine extrem niedrige und hohe Ausprägung gleicher­
maßen dysfunktionale Zustände anzeigen - eine chaotische Umweh mag zu Verhaltensun­
sicherheiten führen, eine extrem regulierte Umwelt mag die kindliche Autonomieentwicklung 
behindern - so daß es wenig sinnvoll erscheint, die Funktionalität dieser Variable auf korre­
lativer Basis (d.h. mit Blick auf lineare Zusammenhangsmuster) zu analysieren. 

lnteipretationsprobleme ergeben sich schließlich auch, wenn die Skalenkonstruktion be­
trachtet wird. In der Skala zur Erfassung der elterlichen Informiertheit ("monitoring") werden 
Items zur Erfassung "ahersangemessener" Grenzen mit Items, die auf die Kenntnis der Eltern 
über die Belange ihrer Kinder und damit (auch) die "Informationspolitik" der Jugendlichen 
abheben, verrechnet. Auch existieren Überschneidungen in den Items, die für die Involve­
ment-Skala und die Skala Psychologicial Autonomy verwendet werden. Daß dies mit dem 
Hinweis, bei einer anderen Zusammensetzung der involvement-Skala käme man zu den 
gleichen Ergebnissen (S. 41), abgetan wird, erstaunt umso mehr wenn man bedenkt, daß es 
den Autoren explizit um die Bestimmung der spezifischen Vorhersagekraft der einzelnen 
Dimensionen ging. 

Angesichts der skizzierten Ungereimtheiten bei der Operationalisierung der als relevant 
erachteten Dimensionen erstaunen die insgesamt enttäuschenden, auf den längsschnittlichen 
Angaben von 2850 Jugendlichen basierenden Ergebnisse kaum. Zwischen den Erziehungs­
merkmalen und verschiedenen Aspekten der Persönlichkeitsentwicklung konnten insgesamt 
nur schwache Korrelationen beobachtet werden. Im Querschnitt lagen sämtliche Koeffizienten 
unter r=.25, im Längsschnitt ließen sich bei Kontrolle der Jahresvormessung nur noch für 
Regulation ein schwacher Effekt nachweisen. 

Insgesamt kann die Arbeit als Beleg dafür gewertet werden, daß ein dimensionsanalyti­
scher Zugang nicht per se aufschlußreichere Erkenntnisse liefert als ein typologischer Zu­
gang. Entscheidend ist vielmehr, ob die gewählten Dimensionen theoretisch begründet werden 
können. Hierzu werden Theorien benötigt, in denen entwicklungspsychologische Über­
legungen mit erziehungspsychologischen Konzepten und Ideen verknüft werden. Da dies - zu­
mindest teilweise - auf Arbeiten zum Individüationskonzept zutriffi:, sollen diese im folgenden 
vorgestelh und aus selbstbestimmungstheoretischer Perspektive diskutiert werden. 
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3.3. INDIVIDUATIONSTHEORETISCHE ÜBERLEGUNGEN ZUR DIMENSIONALITÄT 

UND F'UNKTIONALITÄT ELTERLICHER ERZIEHUNG 

Von allem Forscher, die sich mit der Rolle der Familie für die Persönlichkeits- und insbeson­

dere Autonomieentwickhmg im Jugendalter beschäftigen, rekurrieren mit dem Begriff "Indivi­

duation" zunehmend auf ein Konstrukt, daß in psychoanalytischen Vorstellungen wurzelt. 

Hierzu vorliegende Arbeiten seien unter dem Begriff "Individuationstheorie" zusammen­

gefaßt, auch wenn es sich eher um verschiedene Zugänge als um eine klar umrissene oder gar 

in sich geschlossene Theorie handelt (z.B. Cooper et al., 1983; Hauser et al., 1984; Yolllliss 

& Smollar, 1985; Grotevant & Cooper, 1985, 1986; Youniss, 1994). 

Gemeinsam ist diesen Arbeiten, daß - ähnlich wie bei Baumrind - gegen die "klassische" 

Sicht vom Jugendalter argumentiert wird, wonach die emotionale Ablösung von den Eltern 

und vor allem von infantilen Objektbindwigen wid der kindlichen Vorstellwig von der Onmi­

potenz der Eltern zusmammen mit der Hinwendung zu den Peers Voraussetzung für Heraus­

bildung einer reifen Identität ist. Es wird zwar daran festgehalten, daß Entwicklwig einer 

Identität zentrale Entwicklungsaufgabe des Jugendalter ist. Autonomie wird jedoch zuneh­

mend als Ergebnis eines lebenslanges Individuationsprozesses verstanden, wobei - anders als 

in früheren psychoanalytischen und strukturgenetischen Arbeiten - postuliert wird, daß nahe 

Beziehungen wid insbesondere eine kontinuierlich gute Beziehung zu den Eltern die 

Entwicklung einer erarbeieten Identität nicht behindert, sondern im Gegenteil dazu beiträgt, 

eine zunehmend differenzierte Persönlichkeit zu entwickeln. Eine stabile Identität wird dabei 

als Ergebnis einer Exploration der eigenen Fähigkeiten, Wünsche und Bedürfnisse auch in 

Beziehungen verstanden, die wiederum eine sichere Bindwig ( connectedness) erfordert. Vor 

allem Cooper, Grotevant & Condon (1982, 1983; vgl. auch Hill, 1980; Hili & Holmbeck, 

1986; Powers et al., 1983) betonen die Relevanz eines optimalen Grades an Verbundenheit: 

Er sollte nicht zu hoch ausfallen, weil sonst die Gefahr besteht, daß die Familienmitglieder 

verstrickt sind wid ein Streben nach Selbstverwirklichllllg und Selbstdarstellung zugwsten 

der Familienharmonie aufgegeben wird. Er sollte aber auch nicht so gering sein, daß es 

aufgrund des gegenseitigen Desinteresses nicht mehr zum Austausch konstrastierender 

Meinungen und damit zum Auftreten intellektuell stimulierender kognitive Konflikte kommt. 

Die empirische Befundlage stimmt in groben Zügen mit der These überein, daß Ver­

blllldenheit und Respekt vor der Individualität der Familienmitglieder im allgemeinen mit der 

Entwicklung von reiferen Einstellungen und einem positiveren Selbstbild einhergeht, strenge, 

einschränkende und impulsiv-launische Erziehllllgspraktiken dagegen ebenso wie distanzierte 

Beziehungen zu den Eltern nachteilig zu sein scheinen. Jenseits dieser sehr allgemeinen 

Aussagen stößt man allerdings auf eine Reihe von Ungereimtheiten und offenen Fragen. 

So betont vor allem Youniss (1993), daß Individuation als relationales Konzept gefaßt 

werden muß, das auf den Prozeß der Ko-Konstruktion abhebt. Aussagen darüber, ob oder wie 

Jugendliche auch ohne die "Kooperationsbereitschaft" ihrer Eltern ihre Persönlichkeit ent­

falten können, fehlen jedoch. Dabei weist beispielsweise eine Studie von Fuhrman & Holm-
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beck (1995) darauf hin, daß im Kontext einer wenig akzeptierenden Umgebung zumindest 

kurzfristig von Vorteil ist, wenn sich Jugendliche von Eltern distanzieren (vgl. auch Ryan & 

Lynch, 1989). 

Ein zweiter umstrittener Punkt ist, ob oder inwiefern Konflikte nicht nur Ausdruck des 

jugendlichen Autonomiestrebens und der dadurch in Gang gesetzten Transfonnationsprozesse 

in der Eltern-Jugendlichen-Beziehung sind (z.B. Collins, 1996; Collins & Laursen, 1992), 

sondern direkt die Autonomie- und Identitätsentwicklung Heranwachsender befördern. Vor 

allem Vertreter einer strukturgenetischen Position postulieren, daß die Konfrontation lllld 

Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Standpllllkten kognitive Konflikte erzeugt und 

dadurch die intellektuelle lllld Identitätsentwicklung stimuliert und die Herausbildtmg von 

moralischer Urteilsfiihigkeit und sozialen Kompetenzen (wie Rollenübernahme und Empathie) 

gefördert würde. In anderen familienpsychologischen Ansätzen werden Konflikte dagegen 

eher als Zeichen eines gestörten Familienklimas und einer problematischen Qualität der 

Eltern-Kind-Beziehung erachtet. 

Die empirische Befundlage zu dieser Thematik ist widersprüchlich. Positive Zusammen­

hänge zwischen dem Auftreteten von Konflikten, dem Grad der Verbundenheit tmd der 

psychosozialen Reife Jugendlicher zeigten sich etwa bei Cooper, Grotevant & Condon (1982, 

1983). In vielen anderen Fragebogenstudien erwies sich ein hohes Ausmaß an Dissens 

zwischen Eltern tmd Jugendlichen als belastendes Moment in der Eltern-Kind-Beziehung (vgl. 

Fend, 1998), ging Streit in der Familie mit schlechteren Schulleistungen, vermehrtem 

Problemverb.alten (internalisierende und ext:emmalisierend Stöfllllgen) und einem verringerten 

Selbstwert von Jugendlieben einher (z.B. Fuhnnan & Holmbeck, 1995; Collins et al. 1997; 

Feldman & Wentzel, 1990). Parallele Befunde sind Interaktionsstudien (vgl. Kapitel 5.1.5) zu 

entnehmen. Hauser et al. (1984) beispielsweise fanden zwar erwartungsgemäß, daß ein 

konstruktiver (erklärender, akzeptierender, empathischer) Kommunikationsstil von Eltern 

positiv korrelierte mit der psychosozialen Reife Jugendlicher. Entsprechende Zusammenhänge 

zu einem kontoversen und die Meinung des anderen hinterfragenden lnteraktionsstil wurden 

entgegen den Erwartungen aber nicht gefunden. Auch Power et al. (1983) konnten ihre These, 

wonach eine Konfrontation mit abweichenden Auffassungen intellektuell stimulierend sei und 

die Identitätsentwicklung fördere, nicht bestätigen. Als günstig erwies sich statt dessen die 

Anerkennung der Position der Jugendlichen sowie emotionale Unterstützung. In einer späteren 

Arbeit von Best, Hauser und Allen (1997) konnten auf der Mikroebene keine Zusammen­

hänge zwischen dem Gesprächsverb.alten der Familienmitglieder und Kriterien wie der 

erreichte Schulabschluß der Jugendlichen und ihre Ich-Stärke beobachtet werden. Auf 

molarer Ebene zeigte sich jedoch ein positiver Zusammenhang zwischen beiden Kriterien und 

der Förderung von Verbundenheit lllld Autonomie. 

Besonders interessant sind schließlich die Befunde von Fend (1998), die ebenfalls gegen 

eine entwicklungsfördemde Funktion von Konflikten sprechen. Verglichen wurden hier vier 

Gruppen von Familien mit positiver vs. negativer Bindung und viel vs. wenig Konflikten. Un­

abhängig davon, ob die Ich-Stärke, die Leistungsbereitschaft, die Leistungsangst oder Indika­

toren der externalisierenden Problemverarbeitung als Kriterium herangezogen wurden, erziel­

ten Jugendliche aus Familien mit positiver Bindung und wenig Konflikten stets die positivsten 
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Werte, gefolgt von Jugendlichen mit positiver Bindung zu den Eltern und vielen Konflikten. 

Man kann aus diesem Ergebnismuster schlußfolgern, daß die affektive Beziehung zu den 

Eltern ausschlagggebend für die kindliche Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung ist und 

partiell sogar die nachteiligen Folgen von Konflikten in der Ehern-Kind-Beziehung zu 

kompensieren vermag. Darüber hinaus ist festzuhalten, daß sich die Folgen einer konflikt­

beladenen Beziehung vor allem im schulischen Problemverhalten niederschlagen und weniger 

im außerschulischen Risikoverhalten. 

Zusammengenommen können diese Befimde als Beleg für die von verschiedener Seite 

hervorgehobene Bedeutung der Wärme-Dimension interpretiert werden. Kurdek, Fine & 

Sinclair (1995, S. 442) etwa ziehen aufgrund ihrer Ergebnisse die Bilanz: "it is the accep­

tance component - rather than the supervision or autonomy granting component of an authori­

tative family that ist important ... " und auch Baumrind (1991a, S. 125) räumt ein, daß 

"parental attributes and childrearing practices along the communal-responsive axis are expec­

ted to be more important than those along the agentic-demanding axis". Damit vereinbar ist 

die die Auffassung von Kontextualisten (zusf. Miller, 1993), wonach Kooperation vorteil­

hafter ist als Konfrontation, weil Konflikte zunächst nur die Information enthalten, daß die 

eigenen Überlegungen nicht richtig sein könnten, jedoch keinen Aufschluß darüber geben, was 

an den eigenen Überlegungen falsch ist oder wie "richtig gedacht" wird. Solche Informationen 

würden erst in Situationen verfügbar, in denen gemeinsam mit anderen Probleme gelöst oder 

Entscheidungen getroffen werden müssen. Denkbar ist schließlich auch, daß es nicht nur auf 

die Anzahl oder Intensität der Konflikte ankommt, sondern ebenso auf die Art der Konflikte 

(Collins, Laursen, Mortensen, Luebker & Ferreira, 1997). Dabei scheint die Intensitität von 

Konflikten sowie die Art der Konfliktlösung mindestens ebenso stark von der Qualität der 

Beziehung wie vom Alter der Kinder abzuhängen (vgl. Laursen & Collins, 1994). 

Zusammenfassend kommt Individuationstheoretikern wie Youniss (1994) der Verdienst 

zu, ältere Vorstellungen von der Jugend.zeit als Zeit des "Sturm und Drang" und tiefer 

Generationenkonflikte abgelöst zu haben. Möglicherweise hat jedoch gerade die bewußte 

Abgrenzung von "Krisenannahmen" den Fokus der Aufmerksamkeit auf die Identifizierung 

allgemeiner (universeller) Entwicklungsverläufe gerichtet und dazu beigetragen, daß nur 

sehen nach den Ursachen für differentielle Verläufe in der Beziehungs- und Individualent­

wicklung gefragt wurde (vgl. auch Collins et al., 1997; Maccoby & Martin, 1983). So eignet 

sich die Individuationstheorie zwar als Interpretationsrahmen für Befimde zu (Veränderungen 

in) den Beziehung Jugendlichen zu erwachsenen und gleichaltrigen Bezugspersonen. Weil 

aber keine differentielle Perspektive eingenommen und nicht klar zwischen Individual- und 

Beziehungsentwicklung getrennt wird, bleiben die im Prozeß der Ko-Konstruktion wirksam 

werdenden intrapsychischen und interpersonellen Mechanismen vage. Vor allem finden sich 

wenig Aussagen über die Bedingungen eines gestörten Individuationsprozesses und über 

pädagogisch hoch interessante Fragen wie: Warum unterscheiden sich Heranwachsende mit 

Eintritt ins Jugendalter in dem Ausmaß, indem sie sich von den Eltern ablösen wollen? Ist es 

günstiger, wenn Jugendliche angesichts einer hoch konfliktären Beziehung zu den Eltern den 

Wunsch nach Nähe, Anerkennung und Verbundenheit aufgeben und sich anderen Bezugs-
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personen zuwenden? Welche Konsequenzen hat es für die Persönlichkeitsentwicklung Jugend­

licher, wenn eine Imbalance zwischen Verbundenheit und Abgrenzung/Individualität zugun­

sten des einen oder des anderen entsteht? 

Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie ist festzuhalten, daß mit der Ver­

bundenheit der Grad der sozialen Einbindung und damit eine nachweislich besonders wichtige 

Dimension der Ehern-Kind-Beziehung angesprochen ist, und die Separateness-Komponente, 

sofern sie nicht konflikthafte Auseiandersetzungen beinhaltet, als Indikator für Autonomie­

unterstützung interpretiert werden kann. In diesem Sinne verstandene individuierte Beziehun­

gen dürften fürderlich sein, weil sie dem kindlichen Bedürfuis nach sozialer Eingebundenheit 

und Autonomie Rechnung tragen, wodurch das natürliche Erkenntnisstreben zum Tragen 

kommen und sich schließlich Wachstum und Kompetenzerfahrung einstellen kann. Wo dies 

nicht gelingt, wo entweder gleichgültige bis feindliche Beziehungen vorherrschen oder 

symbiotisch-verstrickte Beziehungen mit diffusen Grenzen dominieren, die sich in Form von 

Triangulierungen oder Parentifizierungen ausdrücken können (vgl. Brunner, 1998), ist die 

Autonomieentwicklung Jugendlicher gefährdet. Heranwachsende können nicht länger in dem 

Bewußtsein aufwachsen, verschiedene Identitäten ausprobieren zu können ohne gleich 

festgelegt zu werden, sich anderen nahe fühlen zu können, ohne Angst haben zu müssen, die 

persönliche Identität zu gefährden. Defragmentierungen der Identität sowie affektive und/oder 

behaviorale Störungen können im Extremfall die Folge sein (Reimer, Overton, Steidl, Rosen­

stein & Horowitz, 1996; Bomar & Sabatelli, 1996). 

3.4. KRITISCHE WÜRDIGUNG DES FORSCHUNGSSTANDES 

Die Erforschung des Einflusses des Elternhauses auf die schulische und berufliche Ent­

wicklung Heranwachsender ist ursprünglich eine Domäne der Soziologie gewesen (Fuligni & 

Stevenson, 1996). Erst Forscher wie Majoribanks haben eine Brücke zwischen soziologischen 

und psychologischen Ansätzen geschlagen und mit dem Konz.ept des Bildungskapitals Grob­

kategorien zur Beschreibwig familialer Lernumwehen bereitgestellt. Die Bedeutung der von 

Majoribanks (1994) unter dem Begriff "Sozialisationsmerkmale" zusammengefaßten Kompo­

nenten des intellektuellen wid sozialen Kapitals für verschiedene Aspekte der Persönlich­

keitsentwicklung Heranwachsender ist vorwiegend in entwicklungs- und familienpsycho­

logischen Arbeiten untersucht worden. Dabei hat vor allem die im amerikanischen Sprach­

raum seit einigen Jahren aufblühende Erziehungsstilforschung vielschichtige Erkenntnisse zur 

Bedeutung elterlicher Erziehwigspraktiken für die Persönlichkeits- wid Autonomieentwick­

lung Heranwachsender im allgemeinen und die Motivgenese von Schülern im besonderen 

hervorgebracht. 

Unter methodischem Gesichtspunkt ist festzuhalten, daß ebenso wie in der frühen 

deutschsprachigen Erziehungsstilforschwig ein induktives Vorgehen überwiegt (vgl. auch 

Schneewind & Pekrwi, 1994). Dies ist nicht per se negativ zu beurteilen. Bereits Herrmann 



64 

u.a. (1975) haben zwischen einem induktiv-klassifaktorischen Vorgehen und der Entwicklung

und Prüfung von a-priori-Theorien unterschieden und beide zwei Forschungsstrategien als

alternative Varianten der Modellbildung gekennzeichnet. Allerdings stellt sich bei einem

induktiven Vorgehen das Problem, daß die Ergebnisse vom Stand der Methodenentwicklung

abhängen. Da auf der Basis einer möglichen breiten Erfassung erzieherischer Verhaltens­

weisen zunächst eine sekundäre Pararnater-Reduktion vorzunehmen ist, auf deren Grundlage

dann die Prüfung von Zusammenhängen zwischen Erziehungsstilen und Kindmerkmalen

erfolgt, variiert die Anzahl und der Inhalt der berücksichtigten Erziehungstildimensionen in

Abhängigkeit von der gewählten Methodik (z.B. Rotationsmethode, exploratorische vs.

konfirmatorische Faktorenanalyse ).

Weitere methodische und methodologische Probleme6, die derzeit eine Integration vor­

liegender Befunde erschweren, seien im folgenden kurz skizziert: 

(a) Das Problem identischer vs. verwandter Konstrukte: Sehr durchgängig stellt sich das 

Problem, daß nicht eindeutig entscheidbar ist, wann dieselben Begriffe zur Kennzeich­

nung verschiedener Sachverhalte verwendet werden und umgekehrt ähnliche Konstrukte 

mit verschiedenen Begriffen umschrieben werden. Verdeutlichen läßt sich dies an dem 

von Baumrind (1971) eingeführten Begriff "demandingness", der von Anfang an für ein 

multidimensionales Konstrukt stand, welches in der Folgezeit höchst unterschiedlich aus­

gelegt wurde. Die mit dem Begriff assoziierten Merkmale reichen von der Erwartung 

selbständigen und selbstverantwortlichen Handelns ("maturity demands") über die Infor­

miertheit der Eltern ("supervision") bzw. die Überwachungsaktivitäten der Eltern 

("surveillance", "monitoring") bis hin zu m.o.w. direkter Lenkung ("firm control", "direct 

control"), die mit dem Einsatz von Strafen (punitive or power-assertive disciplin strate­

gies) und der Betonung von Gehorsam ("value obedience") einhergehen kann. Teilweise 

sind die verschiedenen Facetten des Kontroll-Begriffs durch begriffliche Differenzierun­

gen (z.B. firm control; supportive control; directive control; vgl. Baumrind, 1991c) 

kenntlich gemacht worden, teilweise wurden einzelne Facetten aber auch unter Begriffen 

wie "monitoring" oder "structure" als eigenständige Dimension behandelt. 

(b) Das Problem der mangelnden Trennung bereichsübergreifender und konstruktspezi­

jischer Aspekte erzieherischen Handelns: Sofern das elterliche Erziehungsvemalten 

nicht ausschließlich auf der Ebene des allgemeinen Umgangs von Eltern mit ihren 

Kindern untersucht wird, werden allgemeine und bereichsspezifische (hier: schul­

bezogene) Komponenten häufig vermischt (z.B. Grolnick & Ryan, 1989). Gegen ein 

6 Wie Schneewind und Pekrun (1994) hervorheben, sind viele Kritikpunkte nicht nur auf entwicklungs­
oder familienpsychologischer Arbeiten zu beziehen, sondern ebenso auf pädagogisch-psychologische 
Untersuchungen zum Eiziehungsverlialten von Lehrern. Dies ist keineswegs trivial, hat sich die Unter­
richtsforschung doch ganz auf die Analyse schulischer Umwelten konzentriert (z.B. Aurin, 1991; Drees­
mannet al., 1992; Fend, 1987; Eder, 1986; Rutter u.a., 1980) und die auf Eltern bezogene Erziehungs­
stilforschung weitgehend ignoriert. Die dennnoch erkennbaren Parallelen zwischen den beiden "neben­
einander" existieren Forschungssträngen sind insofern nicht darauf zurückzuführen, daß sich in den 
Anfängen der Erziehungsstilforschung das Augenmerk noch auf allgemein günstige Erziehungspraktiken 
und Arten der Ausgestaltung pädagogischer Kontexte richtete und Familien- wie Unterrichtsforscher auf 
denselben theoretischen überlegungen aufbauten. 
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solches Vorgehen läßt sich mit Ryan und Adams (1995) einwenden, daß vorliegende Be­

funde dafür sprechen, daß der elterliche Umgang speziell mit schulischen Belangen 

unmittelbarer als allgemeine Erziehungspraktiken auf Merkmale der schulischen Ent­

wicklung wie die Leistungen oder eben auch die Lernmotivation wirken sollte. Wenn 

aber bereichsübergreifende und bereichsspezifische Erziehungskomponenten auf einem 

Kontinuum von distalen zu proximalen Sozialisationsbedingungen unterschiedlich ein­

zuordnen sind, dann wird bei einer mangelnden Trennung beider Ebenen die Chance ver­

geben, Aufschluß über die Kausalkette der an der Persönlichkeitsentwicklung beteiligten 

Faktoren zu bekommen. 

(c) Das Problem einer mangelnden Trennung zwischen (über-)individuellen und 

relationalen Konzepten: Das gerade erörterte Problem kann als Spezialfall eines grund­

sätzlicheren Problems der mangelnden Trennung zwischen Konstrukten betrachtet 

werden, die entweder als Beschreibung eines Personrnerkmals oder aber eines 

Beziehungsgeflechts (z.B. ein Familiensystem) beschreiben sollen. Wie bereits aus­

geführt, ist eine eher diffuse Unterscheidung von relationalen Konstrukten und solchen 

auf individualpsychologischer Ebene kennzeichnend für Arbeiten zur lndividuations­

theorie. Aber auch in Arbeiten aus der Familienpsychologie (z.B. Ginsburg & Bronstein, 

1993; Fontaine, 1994) und der Pädagogischen Psychologie (z.B. Helmke & Väth­

Szusdziara, 1980) wurden häufig Merkmale des Familienklimas mit Merkmalen elter­

lichen Erziehungsverhaltens vermischt. Noch schwieriger zu identifizieren sind solche 

Vermischungen innemalb von Fragebögen oder Skalen, die dadurch zustande kommen, 

daß die enthaltenen ltems (z.B. "In unserer Familie verbringen wird viel Zeit mit­

einander") nicht dem formulierten Anspruch entsprechend allein die emotionale Zu­

wendung der Eltern abbilden. 

(d) Das Problem der Dimensionalität der Konstrukte und ihre Verhältnis zueinander 

Für beide der am durchgängigsten behandelten Dimensionen elterlichen Erziehungsver­

haltens, für die "emotionale Unterstützung" und die "Vemaltensregulation", gilt, daß sie -

mitunter vom selben Autor - teils als eindimensionales und teils als mehrdimensionales 

Konstrukts gefaßt werden. Dies hat zur Folge, daß sich kaum noch die komplementären 

Pole der Dimension bennen lassen bzw. sich bei wechselnden Konzeptualisierungen auch 

die Bedeutung der Dimension selbst ändert. So erfährt das Konzept der Restriktivität 

oder Kontrolle einen Bedeutungswandel, wenn es als Gegenpol zu Autonomieunter­

stützung (wie bei Schaefer, 1959) oder zu Permissivität (wie bei Becker, 1964) 

konzeptualisiert wird. Ungleich problematischer ist jedoch, wenn Konstrukte sehr breit 

gefaßt werden und Aspekte beinhalten, deren Funktionalität u.U. differiert. So wird bei­

spielsweise das Konzept der Responsivität von Baumrind - und vielen anderen nach ihr -

mit dem Grad der emotionalen Zuwendung und Autonomieunterstützung (maturity 

demands, encouragement of independent contact) der Eltern in Verbindung gebracht. 

Eine solche Zusammenfassung beider Aspekte zu einem Gesamtwert "Responsivität" ist 

jedoch, wie beispielsweise Gjerde, Block und Block (1991) zeigen, nicht unproble­

matisch, scheint doch gerade ein Auseinanderklaffen beider Aspekte für Mütter 
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depressiver Töchter im Jugendalter charakteristisch zu sein: Diese unterhielten eine enge 

Beziehung zu ihren Kindern, hatten jedoch Schwierigkeiten, deren Unabhängigkeit zu 

akzeptieren und zu fördern. 

(e) Das Problem (nicht-)linearer Effekte und Wechselwirkungen: Obwohl bereits Maccoby

& Martin (1983) in ihren vielzitierten Überblicksartikel die Möglichkeit kurvilinearer

und asymptotischer Beziehungen diskutierten (S. 51 ), beschränken sich die meisten

Studien auf die Prüfung linearer Zusammenhänge. Dies ist erstaunlich, weil sowohl in

psychoanalytischen Ansätzen zur Individuation als auch in systemtheoretischen Ansätzen

kurvilineare Effekte postuliert werden. In Einklang mit diesen finden sich in den wenigen

Arbeiten (z.B. Kurdek & Fine, 1994; Majoribanks, 1994), in denen nicht nur lineare

Effekte geprüft wurden, Anhaltspunkte für ein Schwellenwertmodell.

Versucht man inhaltlich eine Bilanz aus den zahlreichen Studien zu ziehen und betrachtet 

unter diesem Gesichtpunkt noch einmal die in Tabelle 1 zusammengefaßten Dimensionen und 

Typen, dann sind bei allen Unterschieden in den jeweils berücksichtigten Konzepten Aspekte 

oder Dimensionen benennen, die sich vergleichsweise durchgängig als relevant für "normale" 

wie "gestörte" Entwicklungsverläufe und insbesondere die Autonomieentwicklung heraus­

gestellt haben (vgl. Reimer et al., 1996). Mit Oerter (1995, S. 802) gilt dies vor allem für drei 

Komponenten: das Ausmaß der lnvolviertheit, der Unterstützung ftir autonomes Verhalten 

und der Struktur. Diese Aspekte werden auch von Vertretern der Selbstbestimmungstheorie 

hervorgehoben (z.B. Grolnick & Ryan, 1989), jedoch um die Dimension der Förderung des 

Kompetenzerlebens erweitert. Weiterhin wird der Aspekt der Kontrolle häufig genannt und, 

soweit er mit Konformitätsdruck und Punitivität verbunden und von Struktur abgegrenzt 

wird, auch durchgängig als dysfunktional eingestuft. 

Betrachtet man die fünf genannten Aspekte als theoretisch relevante und deshalb analy­

tisch zu unterscheidende Grunddimensionen erzieherischen Handelns, dann kann die 

erziehungspsychologische Literatur in einem zweiten Schritt herangezogen werden, um diese 

Dimensionen unter Berücksichtigung der angesprochenen Probleme zu konzeptualisieren. 

Konkrete Hinweise auf Möglichkeiten der Förderung des Erlebens von sozialer Ein­

bindung sind vor allem Arbeiten zu entnehmen, die der Bindungstheorie verpflichtet sind 

oder der humanistischen Psychologie entstammen. Ihnen zufolge ist ein emotional zu­

gewandtes Erziehungsverhalten durch ein hohes Maß an Responsivität, Authentizität 

und Wertschätzung gekennzeichnet. 

Unter dem Aspekt der Förderung des Kompetenzerlebens Heranwachsender ist auf der 

Ebene des allgemeinen Erziehungsverhaltens von Eltern der häusliche Anregungsgehalt 

als ein wichtiges, die intellektuelle Entwicklung stimulierendes Moment zu nennen. Auch 

positive Rückmeldungen und Bekräftigung etwa in Form von lobenden Äußerungen 

können förderlich sein, sofern sie in nicht-kontingenter Weise "verabreicht" werden (vgl. 

Ryan & Deci, 1996). 
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Tabelle Ja: Übersicht über Ansätze der Erziehungsstilforschung 

Autor 

Lewin, 
Lippitt & 
White 
(1939) 

Schaefer 
(1959) 

Schaefer 
(1964) 

Becker 
(1964) 

Dimensionen 

- love vs. hostility

- control vs. autonomy

- acceptance vs.
rejection

- autonomy granting
vs. psychological
control

- firm vs. lax control

- warmth vs. hostility

- restrictiveness vs.

Operatorationalisierungen 

- demokratischer Führungsstil (gemeinsame Entscheidung,
rationale Konfliktlösungsstrategien)

- laissez-faire Stil (keine Lenkung, gleichgültige Haltung)

- autokratischer Stil (stark dirigierendes Verhalten)

- emotionale Tönung der Beziehung

- Grad der Lenkung: Einschränkung vs.
Autonomieunterstützung

- emotionale Nähe / Enge der Beziehung

- Förderung vs. Unterdrückung der kindlichen
Selbständigkeit

- konsequenter vs. nachgiebiger Umgang mit Grenzen und
Regelübertretungen

- emotionale Färbung der Beziehung: Nähe vs. feindliche
Haltung

permissiveness - Grad der Lenkung: Einschränkung vs. Gewährenlassen

- calm detachment vs. - Grad der elterlichen "Souveränität" und Erziehungs-
anxious emotional kompetenz
involvement

Tausch & - Wärme
Tausch 
(1973) _ Lenkung 

Stapfet al. - Unterstützung
<1972) - Strenge

Tausch& 
Tausch 
(1991) 

Maccoby& 
Martin 
(1983) 

- Wertschätzung vs.
Geringschätzung

- Echtheit

- Einfühlendes
Verstehen

- Direktivität

- demanding,
controlling

- accepting,
responsive,
child-centered

- Geringschätzung/ Abneigung vs.
Wertschätzung/Zuneigung

- minimale vs. maxi.male Dirigierung und Kontrolle

- Einsatz positiver Bekräftigung

- Einsatz von Bestrafung (Killte und Härte)

- Mißachtung, Kälte, Härte
vs. Achtung, Wärme,
Rücksichtnahme

- Fassadenhaftigkeit,
Unechtheit vs.
Aufrichtigkeit und Echtheit
und

- sozial-integrativ

( demokratisch, hoch
Wärme, mittlere Lenkung)

- laissez-faire (geringer
Grad an Lenkung, weder
starke Gering- noch Wert­
schätzung)

- geringe vs. hohe Empathie - autokratisch (Gering­
schätzung und Kälte, 

- keine vs. viele fördernden starke Lenkung) 

nichtdirigierenden
Tätigkeit

- Vermittlung von Erwartungen, Normen, Werten an
Kinder; mittler ("just enough") Grad an Lenkung

- Sensibilität und Responsivität im Umgang mit kindlichen
Bedürfnissen, Wärme
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Tabelle Jb: 

Autor 

Baumrind 
&Black 
(1967) 

Übersicht über Ansätze der Erziehungsstilforschung 

Dimensionen Operationalisierungen 

- consistent discipline - authoritarian (power assertive, obedience and status

- maturity demands oriented, severe punishment) 

- restrictiveness

- encouragement of
independent
contacts

- indulgent-permissive (tolerance, accepting attitude toward
the child's impulses, little punishment, few demands for
mature behavior)

- authoritative (high maturity demands, clear and firmly
envorced standards and rules, encouragement of
independence and individuality, open communication)

- indijferent-uninvolved (high motivation to minimize the
costs in time and effort of interaction with the child)

Baumrind - demandingness - authoritative (clear standards, assertive and not intrusive
or restrictive control, rational disciplinary styles, open
communication)

( 1971) - responsiveness

Baumrind - supportive control
(1991a) (SC)

- assertive control
(AC)

- directive, conventio-
nal control (DCC)

- intrusive ( nur zur
Untergliederung der
directive families)

Steinberg, - acceptance /
Elmen& involvement
Mounts - behavioral control
(1989) 

- psychological
autonomy granting

Steinberg et - acceptance / 
al. (1991) involvement 

- firm control

- psychological
autonomy granting

- permissive (nontraditional attitudes, tolerance, avoidance
of confrontation; often uninvolvement)

- authoritarian (demanding but not responsive, obedience­
and status oriented, provision of clear set of regulations,
monitoring)

- SC ( considerateness,
responsive discipline,
rational explanations,
intellectual stimulation and
encouragement of
individuation)

- AC (finn, clear standards,
nonrestrictive monitoring
of adolescents life,
enforcement of rules)

- DCC (restrictiveness and
conventional values)

- intrusive (overcontrol)

- love, responsiveness
(supportive control)

- monitoring, setting limits
(assertive control)

- low power assertiveness
(reversed directive control)

- s.o.

- authoritative (hoch SC und
AC)

- democratic (mittel AC,
hoch SC; niedrig DCC)

- good-enough homes

(mittel bis hoch DC und
AC, mittel bis niedrig SC)

- non-directive (niedrig auf
DCC und AC; mittel bis
hoch SC)

- unengaged (niedrig SC und
AC)

- neglectful I indulgent

(neither demanding nor
responsive)

keine 

Typen durch Mediansplit 
über alle drei Dimensionen: 
neglectful / authoritative / 
permissive or indulgent / 
authoritarian 
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Als besonders vielschichtig und komplex eiweist sich in der Literatur das Vemältnis der 

Kontroll- und Struktur-Dimension zueinander. Dies ist nicht zuletzt darauf zurück­

zuführen, daß Struktur häufig über die Informiertheit der Eltern erfaßt wurde und damit 

je nachdem, ob diese eine Auskunftsbereitschaft seitens der Jugendlichen beinhaltet, 

Kontrolle oder auch Verbundenheit impliziert. Faßt man dagegen Struktur über das 

Ausmaß an Kontingenz, Konsistenz und Konsens in der Erziehung, dann fällt die Ein­

ordnung dieser Dimension wie auch die Unterscheidung zwischen Kontrolle und Struktur 

als eigenständigen Komponenten erzieherischen Handelns leichter. Klar und konsistent 

vertretene Werte und Überzeugungen können einen Rahmen schaffen, der Heran­

wachsenden Orientierung gibt und die Herausbildung eigener Standpunkte erleichtert. Sie 

können allerdings auch, wenn sie nicht begründet und unhinterfragt übernommen werden, 

der Herausbildung einer externalen Persönlichkeitsstruktur im Sinne von Schneewind, 

Beckmann und Engfer (1983) Vorschub leisten. 

Während Struktur eher bestehende Unterschiede in der Persönlichkeitsstruktur Heran­

wachsender verstärken sollte, ist von einer Kontrolle, die über den von Eltern ausgeübten 

Konformitätsdruck, eine engmaschige Übeiwachung der kindlichen Aktivitäten sowie den 

Einsatz harter Strafen operationalisiert wird, eine klar negative Auswirkung auf die kind­

liche Autonomieentwicklung zu eiwarten. Punitivität in Kombination mit dem Zwang zu 

Anpassung und Gehorsam sollte der Entwicklung einer externalen oder "autotelische 

Persönlichkeit" Vorschub leisten. 

Unter einer aktiven Autonomieunterstützung schließlich ist die Gewährung von Entschei­

dungs- und Handlungsspielräumen, das Zugestehen von Mitbestimmungsmöglichkeiten 

und der Rückgriff auf induktive oder demokratische Disziplinierungsstrategien (Begrün­

dung, Argumentation, empathisches Durchsetzen von Grenzen) zu fassen. Von allen 

diesen Merkmalen kann angenommen werden, daß sie eine ungestörte Entfaltung der 

kindlichen Persönlichkeit fördern. 

Versteht man die so konzeptualisierten fünf Dimensionen im Sinne von Tausch und Tausch 

(1973) als förderliche Grundformen zwischenmenschlicher Beziehungen, dann sollten diese 

herangezogen werden können, um das Erziehungsverhalten von Eltern auf verschiedenen Ab­

straktionsebenen beschreiben zu können und es mit dem von Lehrern oder anderen Erziehern 

zu vergleichen. Voraussetzung dafür ist eine Identifizierung "äußerlich" verschiedener 

Erziehungspraktiken, die denselben Grundformen zuzuordnen, d.h. funktional äquivalent sind. 

Hieraus ergeben sich eine Reihe wissenschaftlich interessanter Aufgaben und Frage­

stellungen. 

Im Rahmen dieser Arbeit sollen drei forschungsleitenden Fragen herausgegriffen werden, 

die die nachfolgenden Kapitel zugleich strukturieren: 

1. In einem ersten Schritt sollen die fünf Dimensionen auf der Ebene des allgemeinen Er­

ziehungsverhaltens von Eltern betrachtet und ihrer Bedeutung für die schulische Lern-

-

-

-
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motivation Heranwachsender untersucht werden. Hierzu wird nach einer Zusammen­
fassung einschlägiger Arbeiten anhand von drei eigenen Untersuchungen dargestellt 
(Kapitel 4 ), wie eine Konzeptualisierung und Operationalisierung der fünf Komponenten 
elterlichen Erziehungsverhaltens ausssehen könnte und inwiefern sich sowohl zwischen 

dem kindperzipierten als auch dem beobachtbaren Elternverb.alten Zusammenhänge zur 
intrinsischen und extrinsischen motivationalen Orientierungen von Schülern aufzeigen 
lassen. 

2. Beim zweiten Themenschwerpunkt (vgl. Kapitel 5) wird das Augenmerk auf den
Umgang der Eltern speziell mit schulischen Belangen gerichtet. In diesem Teilabschnitt

wird unter Berücksichtigung der bisherigen Überlegungen und vorliegender Arbeiten zum

elterlichen Schulengagement ("parental involvement") eine mehrdimensionale Konzeptu­
alisierung des bereichsspezifischen Elternverhaltens vorgeschlagen, deren Tragfühigkeit
in drei aufeinander aufbauenden Studien untersucht wird. hn einzelnen wird geprüft, wel­
che prognostische Bedeutung den theoretisch hergeleiteten Komponenten des elterlichen
Schulengagements für die überdauernde und aktualisierte Lernmotivation von Schülern
zukommt und in welchem Verhältnis Aspekte des allgemeinen und bereichsspezifischen

Erziehungsverhaltens zueinander stehen.

3. hn dritten Teil (vgl. Kapitel 6) wird die relative Bedeutsamkeit farnilialer und schulischer
Bedingungen sowie dem Zusammenspiel von Elternhaus und Schule nachgegangen.

Wiederum werden nach einer kurzen ZusammenfassW1g des Forschungsstandes drei
Studien vorgestellt, in denen das ErziehW1gsverhalten von Eltern und Lehrern auf inhalt­

lich analogen Dimensionen erzieherischen Handelns erfaßt Wld in ihrem genuinen sowie
gemeinsamen Beitrag zur Aufklärung der Varianz in der intrinsischen und extrinsischen
Motivation untersucht wurde. Auch wurde etwaigen Schwierigkeiten nachgegangen, die
aus Diskrepanzen in den schulischen und familialen lnteraktionserfahrungen resultieren

könnten.

Die in dieser Arbeit berichteten Studien konzentrieren sich auf die· Lernmotivation von 
Schülern, die die Klassenstufen sechs und sieben besuchen. Damit wurde ein Abschnitt in der 
schulischen Entwicklung Heranwachsender herausgegriffen, der besonders interessant ist, 
weil sich in dieser Phase ein besonders starker Abfall in der Lernmotivation von Schülern und 

insbesondere in ihrer intrinsischen Motivation Wld der Lernfreude beobachten läßt (zusf 
Anderman & Maehr, 1994). Gleichzeitig scheint dieser Abschnitt als eine formative Phase 

der (Motivations-)EntwicklWlg betrachtet werden· zu können, da die in dieser Zeit herausge­
bildeten Einstellungen mit hoher Wahrscheinlichkeit bis zum Ende der Schulzeit beibehalten 
werden (Fend, 1996), ihrerseits aber nur beschränkt als FortsetzWtg einer bereits in der 
Grundschule begonnenen Entwicklung angesehen werden können (vgl. Helrnke, 1993, S. 84). 
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4. ALLGEMEINES ERZIEHUNGSVERHALTEN UND SCHULISCHE

LERNMOTIV A TION

Im nachfolgenden Kapitel wird untersucht, inwiefern Unterschiede in der intrinsischen und 

extrinsischen Motivation von Schülern in Zusammenhang stehen zu der Art und Weise, wie 

Eltern allgemein im Alltag mit ihren Kindern interagieren. 

Einleitend werden hierzu die wenigen Studien, in denen das elterliche Erziehungsver­

halten direkt in Bezug zur Lernmotivation von Schülern untersucht wurde, aus der Perspek­

tive der vorangehenden theoretischen Überlegungen diskutiert. 

Darauf aufbauend werden drei eigene Untersuchungen vorgestellt, in denen die 

prognostische Bedeutung der fünf theoretisch als relevant postulierten Dimensionen elter­

lichen Erziehungsverhaltens für die Lernmotivation von Schülern geprüft wurde. In den ersten 

beiden Studien werden die motivationalen Orientierungen von Schülern in Beziehung zum 

kindperzipierten Erziehungsverhalten gesetz, wobei die zweite Studie Aufschluß geben soll, 

ob sich die in Studie I ermittelten Ergebnisse an einer anderen Stichprobe replizieren lassen. 

In der in Kapitel 5 .3 dargestellten Untersuchung steht dann das beobachtbare Erziehungs­

verhalten von Eltern im Zentrum. 

4.1. STANDDERFORSCHUNG 

Betrachtet man frühe Arbeiten aus dem Bereich der Leistungsmotivationsforschung, dann 

füllt auf, daß sich diese bis in die 70er Jahre hinein auf familiale Bedingungen der Motiv­

genese konzentrierte (vgl. Trudewind, 1975, S. 40).7

Den Startpunkt der Erforschung familialer Bedingungen der Motivgenese markierte die 

Arbeit von Winterbottom (1958), in der 29 Mütter von 8jährigen Jungen aus Mittelschichts­

familien danach gefragt wurden, welche Forderung nach Selbständigkeit sie an ihre Kinder 

herantragen und welche Strategien sie bei ge- und mißlingen Versuchen der selbständigen 

Lösung von Anforderungen einsetzen. Es zeigte sich, daß die Mütter hochleistungsmotivierter 

Jungen diesen ein höheres Maß an Tüchtigkeit und Selbständigkeit abverlangten, sie stärker 

belohnten und die Autonomie der Kinder vor allem ab dem achten Lebensjahr weniger stark 

einschränkten. 

Diese zunächst theoriekonformen Ergebnisse konnten in Nachfolgestudien nur teilweise 

repliziert werden (vgl. zusammenfassend Heckhausen, 1972). Vor allem kristallisierte sich 

zunehmend stärker die Bedeutung einer alters- oder entwicklungsangemessenenen Selbstän­

digkeitserziehung heraus - aus Sicht der Leistungsmotivationsforschung muß das Kind 

beispielsweise zunächst lernen, verschiedene Gütegrade seiner Handhmgsausführung zu 

7 Diese Fokussierung erklärt sich u.a. mit der im Leistungsmotivationsansatz (vgl. Kapitel 2.1.2.1) vertre­
tenen Annahme, die frühe Kindheit stelle die prägungswirksamste Zeit in der Entwicklung des 
Leistungsmotivs dar (Heckhausen, 1989). 
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unterscheiden - und die Einsicht, daß es auf die Art der Anforderungen und die angewandten 

Erziehungsstrategien ankommt. Diskutiert wurde auch die Frage geschlechtsspezifisch unter­

schiedlicher Mechanismen und inwiefern Anschluß- und Kompetenzmotive in Konkurrenz 

zueinander treten können. 

Diese Kritikpunkte berücksichtigend gri:ff Trudewind (vgl. Trudewind 1975; Trudewind, 

1982a, 1982b) die Frage nach der Beziehung zwischen elterlichem Erziehungsverb.alten und 

Leistungsmotivation erneut auf Im Rahmen einer längsschnittlich angelegten Studie wurden 

76 Jungen und deren Mütter mithilfe von Fragebögen und Interviews zur Leistungsmotivation 

und zu Merkmalen der nichtschulischen Umwelt befragt. Dabei wurden drei Dimensionen als 

theoretisch relevant erachtet: 

Mit der /eistungsthematischen Dimension "Anregung" hebt Trudewind auf die Entwick­

lung der Wirksamkeitsmotivation nach White (1959) ab, auf die ja auch Deci und Ryan 

(1993) im Zusammenhang mit dem Kompetenzerleben verweisen. Aus der Perspektive 

der Leistungsmotivationsforschung soll eine angemessene Form der Selbständigkeits­

erziehung aber lediglich sicherstellen, daß sie das Ergebnis ihres Leistungshandelns in 

Beziehung zur eigenen Tüchtigkeit sehen und daß extreme Mißerfolgserlebnisse durch 

das Unterbinden risikoreicher Formen der Auseinandersetzung mit Umwelt verhindert 

werden. 

Mit der Dimension "Leistungsdruck" thematisierte Trudewind die generellen Erwartun­

gen oder auch expliziten Forderungen der Eltern an die Tüchtigkeit des Kindes, das 

Ausmaß der Kontrolle der Leistungsbemühungen und daraus resultierender Leistungs­

ergebnisse sowie das Ausmaß von Belohnung und Bestrafung für das Erreichen oder 

Verfehlen der von den Eltern gesetzten Gütemaßstäbe. 

Die dritte Dimension der "kumulierten Erfolgs- und Mißerfolgserfahrungen" ist 

losgelöst vom elterlichen Verhalten zu sehen, weil hier die Niederschläge von Prozessen 

der Auseinandersetzung mit Gütenormen gemeint sind. 

Trudewind (1975) selbst hält als wichtigstes Ergebnis fest, daß kein linearer Zusammenhang 

zwischen häuslichem Anregungsgehalt und Leistungsmotivation zu beobachten sei, der Effekt 

der Anregung vielmehr moderiert würde durch andere Einflußgrößen wie den elterlichen 

Erwartungen. Interessant ist ferner, daß sowohl Wechselwirkungen zwischen verschiedenen 

Familienmerkmalen als auch kurvilineare Effekte beobachtet wurden. So ging beispielsweise 

ein mittleres Ausmaß von Hilfe bei den Hausaufgaben mit der geringsten Furcht vor Miß­

erfolg und dadurch mit der größten Nettohoffuung einher. Insgesamt scheint Hoffuung auf 

Erfolg - bei sonst gleichen Bedingungen - höher zu sein, wenn Kinder in einer stimulierender 

Umwelt mit vielen sozialen Kontakten aufwachsen, auf kumulative Erfolgserfahrungen 

zurückblicken können und bei Mißerfolgen nicht mit harten Sanktionen rechnen müssen. 

Die vorangehend dargestellten Arbeiten kreisen um die Frage, unter welchen Bedingun­

gen Heranwachsende nach Leistung bzw. nach Erfüllung eines verbindlichen Gütemaßstabs 

streben. Insofern unterstreichen sie zwar, daß eine (frühe und entwicklungsangemessene) 

Selbständigkeitserziehung förderlich, ein kontrollierendes Erziehungsverhaltens hingegen 
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problematisch ist. Sie liefern jedoch wenig Anhaltspunkte zu den Merkmalen erzieherischen 
Handelns, die dazu führen, daß Heranwachsende sich selbstbestimmt, d.h. aus Spaß und 
Interesse oder zum Zwecke der Kompetenzerweiterung mit Lerninhalten auseinandersetzen. 

In diesem Sinne einschlägige Untersuchungen wurden von der Forschergruppe um Deci 
und Ryan veröffentlicht. Hierzu zählen auch die in den 80er Jahren entstandenen lnteraktions­
studien mit Kleinstkindern (Frodi, Bridges & Grolnick, 1985 und Grolnick, Frodi & Bridges, 
1984). Mit Blick auf die in den eigenen Arbeiten gewählte Altersstufe konzentrieren sich die 
nachführenden Ausführungen auf Studien, in denen Schüler befragt wurden. 

Hierzu zählt die Felduntersuchung von Grolnick & Ryan (1989) vorgestellt, in der 66 
Familien mit Jugendlichen der Klassenstufen drei bis sieben erfaßt wurden. Die motivationale 
Orientierung der Schüler wurde mit dem Self-Regulation-Questionnaire (ASRQ; vgl. Connell 
& Ryan, 1986) erfaßt, einem 26 Items umfassenden Fragebogen, in dem Schülern verschie­
dene Gründe vorgegeben werden, warum man sich in Lernsituationen (im Unterricht, bei den 
Hausaufgaben usw.) mit Lerninhalten beschäftigt. Entsprechend den selbstbestimmllllgs­
theoretischen Überlegungen werden vier Formen der Verhaltensregulation unterschieden: Die 
Subskala "extemale Regulation" erfaßt in der Lernumwelt liegende Gründe und bildet somit 
einen hohen Grad an wahrgenommener Fremdbestimmung beim Lernen ab. Die zweite Sub­
skala "introjezierte Regulation" spiegelt das Ausmaß wieder, in dem Schüler ihr Lernver­
halten von Scham- und Angstgefühlen oder den antizipierten Reaktionen von Bezugspersonen 
wie Eltern, Lehrern oder Klassenkameraden abhängig machen. Eher selbst- als fremd­
bestimmte Formen der Motivation werden mit der dritten und vierten Subskala ("identifizierte 
Regulation" Wld "intrinsische Regulation") erfaßt. Der Unterschied zwischen beiden liegt 
darin, daß man sich im Fall einer identifizierten Regulation um der persönlichen Bedeutung 
willen, die man dem Lernen beimißt, also um des Kompetenzerlebens wegens mit den Lern­
inhalten auseinandersetzt. Eine intrinsische Regulation ist dagegen durch das positive Erleben 
beim Lernen gekennzeichnet. Bezüglich der Auswertung des ASRQ wird eine Verrechnung 
der vier Skalen zu einem "Relativen Autonomie-Index" (RAI) vorgeschlagen. 

Das elterliche Erziehungsverb.alten wurde über Fragebögen aus Kinder- und Elternsicht 
erfaßt. Zudem wurden Interviews mit Eltern durchgeführt, in denen Interviewer das elterliche 
Umgehen mit vier verschiedenen, potentiell konfliktträchtigen Situationen erfragten Wld ein­
stuften. Es handelte sich hierbei um die Erledigung der Hausaufgaben, allgemein um das Um­
gehen mit schulischen Belangen sowie um das Thema Schlafenszeiten und Aufräumen. Unab­
hängig von der Informationsquelle wurden die Daten fuktorenanalysiert, so daß in den Aus­
wertungen von drei Faktoren ausgegangen werden konnte. Diese drei Dimensionen elterlichen 
Erziehungsverilalten lassen sich inhaltlich wie folgt beschreiben: 

der Grad der Autonomieforderung ist definiert als das Ausmaß, in dem Eltern selbstän­
diges Problemlösen und Mitsprache bei gemeinsamen Entscheidungen erwarten und 
llanorieren, in dem induktive Disziplinierungstechniken ("reasoning", "encouraging" Wld 
"empathic limit setting") eingesetzt werden und auf psychische oder verhaltensbezogene 
Kontrolle, kontingente Belohnllllg Wld harte Strafen verzichtet wird. 
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der Grad der Involviertheit thematisiert das Ausmaß, in dem Eltern Interesse am Leben 

ihres Kindes zeigen, dessen Wünsche und Bedürfuisse kennen und aktiv an dessen Leben 

teilnehmen, indem sie gemeinsam Zeit verbringen. 

der Grad der Struktur schließlich wird operationalisiert über das Ausmaß, indem Eltern 

klar und konsistent Verhaltensregeln, Erwartungen und Werte kommunizieren und ver­

treten, und zwar unabhängig davon, welche Strategien zur Durchsetzung dieser Regeln, 

Normen usw. verwendet werden. 

Als abhängige Variable wurde neben den motivationalen Orientierungen das Ausmaß von 

Verhaltensproblemen im Schulkontext:, das leistungsbezogene Selbstbild und die Kontroll­

überzeugungen der Kinder sowie deren Leistungs:fiihigkeit berücksicht, die über Ein­

schätzungen der Lehrer, Selbstauskünfte der Schüler und Leistungstests erfußt wurden. 

Die Ergebnisse zu den Beziehungen zwischen den Merkmalen elterlicher Erziehung und 

dem RAI als abhängiger Variable sind ernüchternd. Wie erwartet zeigt sich zwar ein positiver 

Zusammenhang zur Autonomieunterstützung der Mutter, nicht jedoch zu der des Vaters. 

Auch bei der emotionalen Zuwendung findet sich keine Korrelation mit dem RAI und das 

Ausmaß internalisierender und externalisierender Formen kindlichen Problemverhaltens 

variierte lediglich mit der mütterlichen Unterstützung. Das Ausmaß an Struktur schließlich 

stand unabhängig davon, ob das Verhalten der Mutter oder des Vaters betrachtet wurde, mit 

kaum einem Kriterium in Zusammenhang. 

In ihrer Interpretation heben die Autoren vor allem hervor, daß ihre Befunde die beson­

dere Bedeutung eines autonom.ieunterstützenden Erziehungsverhaltens der Eltern unterstrei­

chen würden. Dem ist insofern zuzustimmen, als das Ausmaß der Autonomieunterstützung 

tatsächlich am durchgängigsten mit verschiedenen Maßen der schulischen Anpassung und 

Kompetenz korreliert und die Koeffizienten mit 1.08 < r < .601 deutlich höher ausfallen als die 

übrigen Korrelationen. Grundsätzlich stellt sich jedoch die Frage, warum die Bedeutung der 

beiden anderen Aspekte elterlichen Erziehungsverhaltens empirisch nicht nachgewiesen 

werden konnte. Eine nähere Betrachtung des von Grolnick und Ryan gewählten Vorgehens 

bringt folgende Probleme zum Vorschein: 

Obwohl gerade in der Selbstbestimmungstheorie die Notwendigkeit einer Unterscheidung 

zwischen der "objektiven" und der wahrgenommenen Umwelt betont wird, fassen Grol­

nick und Ryan aus den Selbstberichten der Eltern, den Ratings der Interviewer und der 

Einschätzung der Kinder stammende Informationen zusammen. Dies erscheint um so 

unverständlicher, als in Voranalysen schwache Zusammenhänge zwischen dem kind­

perzipierten Erziehungsverhalten und den Einschätzungen der Interviewer beobachtet 

wurden und auch die Selbsteinschätzung der Eltern - wenn überhaupt - nur schwach mit 

den parallel erhobenen Angaben korreliert. 

Obwohl eine Unterscheidung von allgemeinen und bereichsspezifischen Formen des elter­

lichen Erziehungsverhaltens möglich gewesen wäre, wie sie in späteren Publikationen 

zumindest auf der Basis der Fragebogenangaben von Eltern und Kindern vorgenommen 

wird, werden in dieser Studie sämtliche Informationen zusammengefaßt. Dadurch wird 

möglicherweise nicht nur m.o.w. proximale Merkmale familialer Sozialisation vermischt, 

-

-
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sondern u.U. vom Kind als irritierend wahrgenommene Diskrepanzen zwischen dem all­

gemeinen Umgang der Eltern mit ihren Kindern und dem Umgang speziell mit schu­

lischen Belangen verdeckt. (vgl. Kapitel 6). 

Da Deci & Ryan (1993) in den genannten Formen der Verhahensregulation unterschied­

liche Stufen der Autonomieentwicklung sehen, läge eine einfache Zusammenfassung 

aller Items zu einer Skala nahe, die ein eindimensionales Konstrukt "Autonomie" mit 

den Endpolen selbst- vs. fremdgesteuerte Verhaltensregulation abbilden würde. Statt 

dessen wird der Empfehlung der Testentwickler gefolgt, die eine Verrechnung der vier 

Subskalen zu einem Index vorsieht, wobei die Skalen extemale bzw. intrinsische Regula­

tion mit -2 bzw. +2 gewichtet werden und die beiden mittleren Skalen mit -1 und +l. 

Diese Verrechnungsvorschrift impliziert eine 2-faktorielle Struktur, die mit der Vor­

stellung eines Kontinuums von vollständig fremd- zu ausschließlich selbstgesteuert 

eigentlich nicht vereinbar ist. 

Bei der Interpretation der Befunde darf nicht vergessen werden, daß von den 480 an­

gesprochenen Eltern nur knapp 200 reagierten und davon etwa die Hälfte die Teilnahme 

verweigerte. Die erfaßten 66 Familien stellen somit eine hoch selegierte Gruppe dar, die 

zudem mit der Einschränkung versehen ist, daß in 14 Fällen nur die Mutter und in 2 

Fällen nur der Vater interviewt worden war. 

Zumindest der erste und der zuletzt genannte Einwand triffi nicht auf eine vier Jahr später 

von Grolnick, Ryan & Deci (1991) veröffentlichte Studie zu, in der 456 Dritt- bis Sechst­

klässler befragt wurden. Im Zentrum stand die Frage, ob der Zusammenhang zwischen den 

schulischen Leistungen Heranwachsender und Aspekten des eherlichen Erziehungsverhahens 

vermitteh wird über "innere Ressourcen" der Schüler. Zu den "inneren Ressourcen" wurden 

neben Selbstwirksamkeitserwartungen ("perceived competence" sensu Bandura, 1977) und 

Kontrollüberzeugungen ("control understariding" sensu Rotter, 1966) insbesondere die 

motivationalen Orientierungen der Schüler gezähh. Letztere wurden mit dem "Self-Regu­

lation-Questionnaire" (SRQ, Ryan & Connell, 1989a), einer modifizierten Fassung des 

ASRQ erfaßt. Das elterliche Erziehungsverhahen wurde ausschließlich aus Schülersicht 

mithilfe der aus 21 ltems bestehenden "Children's Perceptions of Parents Scale" erfaßt.8 

Aufgrund von Faktorenanalysen wurden für Mütter und Väter getrennt jeweils zwei Skalen, 

"autonomy support" und "involvement" gebildet. Alle Items umfassen zwei alternative 

Aussagen, so daß die Endpole der jeweiligen Dimension erkennbar sind. Ein Item der Skala 

Autonomieunterstützung lautet etwa: "Einige Eltern bestrafen ihre Kinder, wenn sie etwas 

falsch gemacht haben. ABER Andere Ehern bestrafen ihre Kinder nicht, wenn sie etwas 

falsch gemacht haben, sondern reden mit ihnen darüber." Implizit stelh dieses Format sicher, 

daß Kinder ihre Zustimmung zu einer Aussage stets in Kenntnis der Alternative geben, also 

8 Unter dem Aspekt der Validität der Kinderskalen werden jedoch die an einer Teilstichprobe berechneten 
Korrelationen zwischen kind- wid elternperzipiertem Erziehungsverhalten mitgeteilt, die - wie in 
anderen Studien auch - eher gering ausfallen. Bei getrennter Einschätzung von Müttern wid Vätern erge­
ben sich Koeffizienten von r=.21 bzw. r=.20 für Involvement, hinsichtlich der Autonomiewiterstützung 
stimmen Kinder nur mit Müttern überein (r= .14 ). 

-

-
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beispielsweise nicht davon ausgehen, daß eine Nicht-Zustimmung zu autoritären Erziehungs­

praktiken gleichbedeutend ist mit einem nachsichtigen oder sogar uninteressierten Verhalten. 

Obwohl die Lernmotivation in der Studie von Grolnick et al. (1991) nur als Mediator 

zwischen elterlichem Erziehungsverhalten und Schulleistungen interessiert, geben die berich­

teten Interkorrelationen Aufschluß über die Beziehungen zwischen beiden Erziehungsaspekten 

und den motivationalen Orientierungen der Schüler. Hier ergeben sich durchwegs signifi­

kante, absolut betrachtet aber eher geringe Korrelationen mit dem SRQ-Index. Sie betragen 

für Autonomie und Involvement bei Müttern r=.23 und r=.11, bei Vätern r=.20 und r=.13. 

Beide Erziehungspraktiken korrelieren (in vergleichbarer Größenordnung) mit den beiden 

anderen "inneren Ressourcen" und alle drei Ressourcen weisen niedrige bis mittelhohe 

Beziehungen zu den Schulnoten, Lehrerbeurteilungen und Leistungen der Kinder in Schul­

leistungstests auf. 

hn Ergebnis ist somit festzuhalten, daß der Effekt einer positiv verstandenen, aktiven 

Autonomieförderung erneut belegt werden konnte, die Wirkung der elterlichen Zuwendung 

dagegen nur mit Einschränkung. Hierbei ist jedoch zu berücksichtigen, daß die unter dem 

Gesichtspunkt: der sozialen Einbindung eingesetzte Skala Items enthäh (z.B. "Einige Eltern 

reden mit den Lehrern darüber, wie ihre Kinder in der Schule sind"), die aus Kindersicht als 

kontrollierend erlebt werden könnten. Zudem könnte eine Zustimmung auf Items der 

Einbindungs-Skala wie "Einige Eltern möchten immer wissen, was ihre Kinder gerade 

machen" auf verstrickte oder symbiotische Familienbeziehungen hinweisen, die im Sinne 

Olsons (Olson et al., 1989) als dysfunktional zu bewerten sind. Leider verzichten die Autoren 

auf eine möglicherweise aufschlußreiche Prüfung kurvilinearer und Interakt:ionseffekte 

zwischen Wärme und Autonomieunterstützung. Bedauerlich ist auch, daß die Struktur­

Dimension nicht länger in den Analysen berücksichtigt wird und die Motivationsskalen 

wiederum nur als Globalindex eingehen. Diesem zuletzt genannten Kritikpunkt: trägt die 

Studie von Wild und Krapp (1995) Rechnung. 

Bezugnehmend auf die Selbstbestimmungstheorie untersuchten Wild und Krapp (1995) 

118 Dritt- und Viertklässler mit ihren Eltern. Zur Erfassung der motivationalen Orien­

tierungen wurde eine gekürzte Fassung des SRQ eingesetzt, wobei die vier Subskalen einzeln 

in Beziehung zum kind- und elternperzipierten Erziehungsverhalten gesetzt wurden. Das Er­

ziehungsverhalten wurde zum einen aus Sicht der Schüler erfaßt, wobei eine ;1daptierte 

Fassung der "Children's Perceptions of Parents Scale" mit den Skalen "Autonomieunter­

stützung" und "Anteilnahme" verwendet wurde. Zum anderen wurde den Eltern eine über­

setzte Fassung des "Problems in School"-Instruments von Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan 

(1981) vorgelegt. in denen verschiedene Szenarien geschildert werden und die Eltern für vor­

gegebene Handlungsaltemativen angeben sollen, ob sie diese als passend empfinden. Von den 

vier Elternskalen (hoch kontrollierende Orientierungen, moderat kontrollierend, moderat 

autonomiefördernd, hoch autonomiefördernd) weist nur die Skala "moderate Kontrolle" eine 

Beziehung in Höhe von r=-.20 zur Skala "intrinsische Regulation" auf. Vergleichsweise 

enttäuschend fallen auch die Zusammenhänge zwischen dem kindperzipierten Erziehungs­

verhalten und den motivationalen Orientierungen aus; selbst die statistisch abzusichernden 
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Koeffizienten liegen unter r=.30. Insgesamt zeichnet sich jedoch ab, daß mit steigender 

Autonomieunterstützung und in der Folge eines emotional zugwandten Elternverhaltens 

fremdgesteuerte Formen der Motivation (extrinsische und introjizierte Regulation) seltener 

werden. 

Dieses Ergebnis ist theoriekonform, läßt jedoch offen, warum ein liebevoller und 

autonomieförderlicher Umgang nicht positiv zur Herausbildung einer eher selbstbestirnmten 

Motivation beiträgt. Die Autoren selbst interpretieren ihre Befunde unter Einbeziehung des 

Alters der Schüler: Eltern mit autonomieförderlichem Erziehungsverhalten lenken danach die 

Au:frnerksamkeit der Kinder weg von äußeren Bedingungen als ausschlaggebenden Gründen 

fürs Lernen und eröffuen so perspektivisch die Chance zur Entwicklung einer selbst­

bestimmten Lernmotivation. Eine Alternativerklärung könnte dahin gehen, daß Zuwendung 

und Autonomieförderung eine Voraussetzung für die Internalisierung von kulturell sanktio­

nierten Lerntätigkeiten sein mag, diese Bedingungen ohne eine Sicherstellung des Kompetenz­
erlebens aber nicht hinreichend sind. Weiterhin ist denkbar, daß das schulunabhängige 

Erziehungsverhalten der Eltern von der Art und Weise abweicht, wie Eltern mit schulischen 

Belangen umgehen. Der Umgang mit schulbezogenen Problemen wurde in dieser Studie aber 

aus Elternsicht mit dem "Problems-in-School"-Fragebogen erfaßt. Weil dieser von Eltern 

verlangt, das Verhalten anderer Personen in hypothetischen Situationen einzuschätzen (z.B. 

'Wie passend fänden Sie es, wenn Benjamins Lehrer sich folgendermaßen verhält?"), ist nicht 

auszuschließen, daß die Antworten weniger die persönlichen Erziehungsvorstellungen der 

Eltern wiederspiegeln als ihre Vorstellungen darüber, welche Handlungsspielräume Lehrer 

haben und was in deren Aufgaben- und Verantwortungsbereich :fällt. Dies könnte auch 

erklären, warum die Korrelationen zwischen den vier Elternskalen und dem Grad der 

kindperzipierten Autonomieunterstützung nahe Null liegen, also nicht einmal eine leichte 

Übereinstimmung zu beobachten ist. 9

Ebenfalls bezugnehmend auf die Selbstbestimmungstheorie gingen Gmsburg & Bronstein 

(1993) dem Einfluß des elterlichen Erziehungsverhaltens auf die motivationalen Orientierun­

gen von Fünftklässlern nach, wobei der Grad der intrinsischen Motivation mithilfe eines 

Instruments von Harter (1981) erfaßt wurde. Hohe Werte kennzeichen Schüler, die heraus­

fordernde Aufgaben präferieren, mit Interesse lernen, selbständig urteilen und handeln und 

Lernergebnisse auf das eigene Lernverhalten zurückführen. 

Neben ihrer Lernmotivation sollten die 93 Schüler ihre Beziehungen in der Familie 

beurteilen und einschätzen, wie Eltern auf gute bzw. schlechte Noten reagieren. Hier wurde 

unterschieden zwischen "encouragement" (Ausdruck von Stolz bei guten lllld Ermutigung 

lllld Ansporn bei schlechten Leistllllgen), "negative control" (Unmut und Strafe bei 

9 Unter theoretischen Gesichtspunkten ist schließlich hervorhebenswert, daß sich die Interkorrelationen 
zwischen den vier Motivationskkalen erwartungsgemäß in eine Simplex-matrix einfügen, d.h. daß die 
erste und vierte Stufe am schwächsten korrelieren (r=.10) und die Korrelationen zwischen den Stufen, 
die jeweils eine Stufe auseinander liegen, mit r=.26 und r=.20 niedriger ausfallen als die Korrelationen 
zwischen den aneinanderliegenden Stufen (r=.62/r=.41/r=.37). Eine Zusammenfassung der beiden 
Skalen "extrinsisch" und "introje'Ziert" zu einer Skala, die eine eher fremdbestimmte Lernmotivation 
abbildet, erscheint somit gerechtfertigt. 
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schlechten Leistungen), "uninvolvement" (generell gleichgültige Haltung) und "extrinsic 

rewards (In Aussicht stellen bzw. Austeilen von Verstärkung). Weitemin solhen Schiller und 
Eltern Angaben zur Kontrolle der Hausaufgaben machen. Diese wurden zu einem 

gemeinsamen Wert ("surveillance') verrechnet. 

Das Instrument zur Erfassung der Familienbeziehungen orientiert sich an familien­

systemtheoretischen Überlegungen und unterscheidet sechs "Stile", die von Ginsburg & Bron­

stein (1993) drei Dimensionen zugeordnet werden: Autonomieunterstützung (mit demo­

kratischem und expressivem Stil), übermäßige Kontrolle (mit autoritärem und verstricktem 

Stil) und unzureichende Kontrolle (mit laissez-faire Stil und externaler Kontrollüberzeu­

gung). Von den sechs Skalen korrelierten zwei Skalen (demokratischer und expressiver Stil) 

positiv und zwei (verstrickte Beziehungen und externale Kontrollüberzeugung) negativ mit 

dem Grad der intrinsischen Motivation. 

Hinsichtlich der vier erfaßten Strategien von Eltern im Umgang mit schulischen 
(Miß-)Erfolgen korrelierte nur das anspornende Verhalten (encouragement) positiv mit der 
intrinsischen Motivation. Alle übrigen Korrelationskoeffizienten hatten ein negatives Vor­

zeichen, konnten jedoch nicht statistisch abgesichert werden. Weitemin konnte - wie von den 

Autoren erwartet - eine negative Beziehung zwischen der Häufigkeit der Überwachung der 

Hausaufgaben und dem Grad der intrinsischen Motivation beobachtet werden. Darüber 

hinaus ergaben sich - im Kontrast zu anderen Studien - negative Zusammenhänge zwischen 

der Intensität der Hausaufgabenkontrolle und den Leistungen der Schiller (Noten und Test­

werte) sowie der Beurteilung ihrer intrinsischen Motivation im Unterricht durch den Lehrer. 

Zusammenfassend sprechen die Ergebnisse dafür, daß Kinder eine hohe intrinsische 

Motivation entwickeln bzw. beibehalten, wenn sie im Rahmen demokratischer Familien­
beziehungen an Entscheidungen beteiligt werden, wenn es positiv gesehen wird, daß alle 

Familienmitglieder ihre Meinung offen zum Ausdruck bringen, und wenn sie im Zusammen­
hang mit ihren Leistungen von den Eltern angespornt oder auch ermutigt werden. 

Interessanterweise scheint die intrinsische Motivation durch elterliche Überwachung, 

verstrickte Beziehungen und einen fatalistischen Grundton verringert zu werden, während ein 

gleichgültiges oder ärgerliches Reagieren auf (schlechte) Noten sowie der Einsatz 

extrinsischer Motivierungstechniken weder positive noch negative Folgen zu haben scheint. 

Erwähnenswert ist ferner, daß sich ein leicht verändertes Bild ergibt, wenn die vom Lehrer 

eingeschätzte intrinsische Motivation als Kriterium herangezogen wird. In diesem Fall lassen 

sich Vorteile eines demokratischen, expressiven und ermutigenden Umgangs nicht mehr 

nachweisen, dafür erweisen sich eine Reihe von Variablen, die auf Strenge (negative Kon­

trolle, autoritärer Stil) oder Gleichgültigkeit (laissez-faire) hinweisen, als ungünstig. Auch der 

Einsatz extrinsischer Motivierungstechniken korreliert negativ mit dem vom Lehrer ein­
geschätzten Grad der intrinsischen Motivation. Diese Befimde sind jedoch vor dem Hinter­

grund, daß die selbstberichtete Motivation der Schiller unabhängig vom sozialen Hintergrund 

der Schiller variiert, das Lehrerturteil hingegen sehr enge Bezüge (r=.50*) zur Schicht­

zugehörigkeit der Schiller aufweist, mit Vorsicht zu interpretieren. 
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Familiale Bedingungen der Genese motivationaler Orientierungen werden auch in der 

Arbeit von Hokoda & Fincham (1995) untersucht, hier allerdings aus der Perspektive der 

Arbeiten von Dweck und Kollegen (vgl. Kapitel 2.1.2.2). Die Arbeit ist insofern aufschluß­

reich, als eine Leistungsorientierung (perfonnance goals) zwar nicht unbedingt mit einer 

intrinsischen Motivation kollidiert, jedoch häufig mit einer extrinsischen Lernmotivation 

einhergeht, während eine ausgeprägte Lernorientierung in der Regel mit selbstbestimmten 

Formen der Lernmotivation assoziiert ist (vgl. Harackiewicz & Elliot, 1993). 

hn Rahmen der Studie wurden insgesamt 21 Drittklässler, die aufgrund zweier Tests 

etwa zur Hälfte als ''helpess-oriented" oder "mastery oriented" klassifiziert worden waren, 

beobachtet, während sie gemeinsam mit der Mutter vorgegebene Aufgaben bearbeiteten. Das 

Erziehungsverhalten der Mütter wurde mit Hilfe von 17 Codes erfaßt, die acht über­

geordneten Kategorien (child-ability attributions, task attributions, attributional vs. moni­

toring statements, achievement goals, affect, quitting vs. persistence, indirect - oder direct­

control teaching strategies, and evaluative feedback) zugeordnet waren. Diese gaben das 

Ausmaß wieder, in dem die Äußerungen (a) eine Beurteilung der kindlichen Fähigkeiten 

oder auch der Aufgabenschwierigkeit, (b) eine Lenkung der kindlichen Aufmerksamkeit in 

Richtung Ursachenzuschreibung vs. Metakognition, (c) eine Ermutigung zum Aufgeben oder 

Weitermachen, (d) affektive Aussagen und (e) Versuche der direkten vs. indirekten Lenkung 

des kindlichen Verhaltens beinhalteten. Darüber hinaus wurde mithilfe von Sequenz­

Analysen die mütterliche Responsitivität auf spezifische Verhaltensäußerungen des Kindes 

(z.B. Ausdruck negativer Gefühle oder selbstabwertender Gedanken) erfaßt. 

Die Analysen ergeben, daß Mütter von Schülern mit Anzeichen von Hilflosigkeit generell 

seltener ihr Vertrauen in die kindlichen Fähigkeiten zum Ausdruck brachten, speziell bei der 

Bearbeitung von unlösbaren Aufgaben seltener positive affektive Äußerungen abgaben wid 

schneller den Hilfegesuchen ihrer Kinder entsprachen. Mütter von lernorientierten Kindern 

tendierten dagegen gerade bei unlösbaren Aufgaben zu einem vermehrten Einsatz von 

verhaltenssteuemden Strategien wid ermutigten ihr Kind, trotz bisheriger Fehlschläge eine 

eigenständige Lösung zu finden. Insgesamt stehen die Befunde also in Einklang mit der 

These, wonach ein autonomieunterstützendes Erziehwigsverhalten der Herausbildung einer 

selbstbestimmten Lernmotivation dient. Darüber hinaus weisen sie darauf hin, daß Auto­

nomieunterstützung keineswegs einem Verzicht auf verhaltensregulierende Maßnahmen 

gleichkommt sondern eher ein flexibles, situations- wid kindangepaßtes Eingreifen impliziert. 

Die beiden letzten hier vorzustellenden Arbeiten zur Rolle familialer Lernumwelten für 

die Lernmotivation von Schülern stammen von Rathunde (1991, 1995 und 1996). 

In der ersten Untersuchung (Rathunde, 1991) wird die These aufgestellt, daß die Familie 

die kindliche Neigung zur Interpretation von Situationen als persönlicher Herausforderung 

beeinflußt, die ein häufiges flow-Erleben wahrscheinlich macht und damit zur Herausbildung 

einer "autotelischen Persönlichkeit" beiträgt. Weil aber jlow typischerweise in einem wohl­

gefügten (implizit oder explizit regelbestimmten) Kontext erlebt wird, der zugleich Erleben 

von Selbstbestimmung ermöglicht und selbstbewußte Hinwendung zum Gegenstand fördert, 

erachtet Rathunde den "autotelischen Familienkontext" als eine optimale Umgebung, die in 
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ausgewogener Weise Wahlmöglichkeit, Eindeutigkeit, Zentrierung der Aufmerksamkeit auf 

die Aufgabe anstatt auf das Lernergebnis sowie Ermutigung zum Engagement lllld zur 

Herausforderungen bietet. Letztlich geht Rathllllde von zwei Dimensionen aus, die als 
Unterstützung lllld Kontrolle/Disziplin umschrieben werden können. Rathllllde hält eine 

Balance zwischen beiden Komponenten mit jeweils mittleren Ausprägungen für optimal. Ein 

ausgewogenes Verhältnis zwischen Freiheit lllld Restriktion sei notwendig, weil ein gut 

strukturierter lllld eindeutiger Kontext langweilige lllld angstauslösende Situationen 

verhindere lllld dem Kind helfen würde, sich auf die Aufgabe zu konzentrieren lllld produktiv 

zu sein. Dies sollte aus Sicht Rathlllldes (1991, S. 356) wiederum dazu führen, daß die 

Regeln, die die kindlichen Tätigkeiten strukturieren, dem Kind "zur zweiten Natur werden 

lllld automatische Gültigkeit besitzen, weil sie nicht als etwas erkannt worden sind, was dem 

erfreulichen Erleben im Wege steht." Dabei sei es allerdings wichtig, daß "die symbolische 

Information, die auf das Bewußtsein der Jugendlichen wirkt, sich nicht tyrannisch gegenüber 

der angeborenen intrinischen Motivation zu Assimilation, Entfaltung lllld Selbstbestimmtheit 
( ... ) durchsetzt". 

Die Prüfung dieser Überlegllllgen erfolgte an 90 Heranwachsenden, die jeweils zur Hälfte 

in einem als autotelisch bzw. nicht-autotelisch klassifizierten Familienkontext lebten. Das 

aktuelle Erleben der Heranwachsenden wurde mithilfe der ESM-Methodik10 in drei verschie­
denen Situationen erfaßt: (1) Zuhause beim Gespräch, fernsehschauen lllld gemeinsamen 

Essen mit den Eltern, (2) beim Anfertigen der Hausaufgaben lllld Lernen Zuhause lllld (3) in 
der Schule. Ein unter Einbeziehllllg motivationaler (engagiert, Handlungen kontrolliert), 

affektiver (z.B. glücklich, heiter) und kognitiver Aspekte vorgenommener Vergleich der 

beiden Gruppen ergab, daß sich Jugendliche in einem autotelischen Familienkontext ins­

gesamt wohler fühlen und aktiver sind. Speziell beim häuslichen Lernen - und zwar ins­

besondere beim Lernen in Anwesenheit der Eltern - beschreiben sie sich als konzentrierter, 
fröhlicher und motivierter lllld auch beim Lernen in der Schule scheinen sie durchwegs glück­

licher, heiterer und aufmerksamer zu sein. 

Über eine erneute, diesmal längsschnittliche lllld auf einer größeren Stichprobe basieren­
de Prüfimg seiner theoretischen Überlegungen berichtet Rathunde (1996; vgl. auch Rathunde, 

1995). In dieser Studie waren 165 Jugendliche im Alter von 14-15 Jahren mit ihren Eltern 

über drei Jahre hinweg verfolgt worden. Die Lernmotivation der Schüler wurde erfaßt, indem 

aus der Gesamtmenge der mithilfe der ESM-Methode erfaßten Erlebnisdaten diejenigen aus­
gewählt wurden, die einen inhaltlichen Bezug zur Schule aufwiesen (z.B. Erleben im 

Unterricht, bei den Hausaufgaben). In allen diesen Situationen waren die Jugendlichen per 

Signal aufgefordert worden, ihr momentanes Erleben auf drei semantischen Differentialen 
einzuschätzen: Offenheit (open vs. closed), Aktivation (excited vs. bored) und innere 

Beteiligung (involved vs. detached). Diese Einschätzungen wurden zu einem Gesamtwert 

10 Die Erlebens-Stichproben-Methode (ESM) ermöglicht die Erfassung des Erlebens in der natürlichen 
Umgebung. Die Versuchspersonen erhalten einen zufallsgesteuerten Signalgeber ("Beeper"), durch den 
sie mehnnals am Tag aufgefordert werden, ihr momentanes Erleben in einem Fragebogen o.ä. 
festzuhalten. 
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"spontaneous interest" zusammengefaßt, während die Angaben zum Item "How important is 

this activity in relation to your overall goals?" zu einem Gesamtwert "zielorientiertes 

Interesse" (goal-directed interest) zusammengezogen wurden. Eine Korrelation von r=.14 

zwischen beiden Scores weist darauf hin, daß es sich hierbei um orthogonale Faktoren 

handelt. Durch Substraktion des zweiten vom ersten Summenscore wurde ein Index gebildet, 

der im Fall einer extrem positiven oder negativen Ausprägung eine imbalancierte Form des 

Interesses ("divided interest") und ansonsten ein ungeteiltes (''undivided interest') indiziert. 

Zum dritten Meßzeitpunkt wurden Jugendliche gebeten, auf 11 Items die Qualität der 

Aktivitäten einzuschätzen, die sie besonders intensiv erlebt hatten. Da 95% schulbezogene 

Aktivitäten angaben, wurden die Antworten zu einem "Flow-Wert" zusammengefaßt. 

Außerdem wurde ein 24 Items umfassendes Instrument eingesetzt, in dem Jugend.liehe 

einschätzend sollten, ob spontanes Interesse in der Familie aufkommen könnte (Beispielitem: 

"ls it difficult for you to 'be yourself?") und in welchem Ausmaß die Familienmitglieder ihre 

Ziele verfolgen könnten (Beispielitem: "Are family members serious and intense when 
engaged with things that are important to them?"). Faktorenanalysen ergaben vier Faktoren 

( comfort, consistency, intensity, and self-direction), die aus theoretischen Überlegungen zu 

zwei Skalen zusammengefaßt wurden. Die Skala "support" bildet das Ausmaß an emotionaler 

Unterstützung in der Familie ab. Mit der Skala "challenge" wird erfaßt, wie sehr den 

F amilienmitgliedem selbständiges Denken und Handeln ermöglicht und abverlangt wird. 

Im Rahmen der Analysen wurde ein Haupteffekt der wahrgenommenen Unterstützung in 

der Familie auf die Häufigkeit von jlow während der Bearbeitung schulischer Aufgaben 

festgestellt. Für die "challenge"-Dimension ergab sich lediglich ein tendenzieller Effekt und 

auch der Interaktionseffekt zwischen beiden Faktoren war statistisch nicht bedeutsam. Dafür 

ging wie erwartet ein hohes Maß an Unterstützung mit einem ausgeprägten spontanen Inter­

esse einher, wobei die Stärke des Effekts davon abhing, in welchen Ausmaß die Familienmit­

glieder selbstverantwortlich handeln konnten und sollten. Umgekehrt ließ sich ein Inter­

aktionseffekt beim zielorientierten Interesse dahingehend beobachten, daß bei unterstützenden 

Familien der Grad der Selbstverantwortlichkeit über die Stärke des Interesses an Lerninhalten 

entschied. 

Insgesamt können die vorgestellten Arbeiten als erste Beleg für die entwicklungsför­

demde Funktion eines strukturierten, emotional unterstützenden sowie Selbstverantwortung 

zugestehenden und zugleich abverlangenden Familienkontextes interpretiert werden. 
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Die Ausführungen in diesem Kapitel kreisen um die Konzeption und Operationalisierung des 
allgemeinen (bereichsübergreifenden, kontextunspezi.fischen) Erziehungsverhaltens von 

Eltern und die Frage, welche Bedeutung der Art und Weise, wie Eltern losgelöst von schu­

lischen Belangen mit ihren Kindern umgehen, für die Herausbildung motivationaler Orien­

tierungen von Schülern zukommt. Der zentrale Grundgedanke hierbei ist, daß die Autonomie­

entwicklung von Kindern und Jugendlichen wesentlich als eine Funktion der - auch schon vor 

Schuleintritt - in der Familie gewonnenen Erfahrungen zu betrachten ist und die Familie inso­

fern schon frühzeitig die Basis für die Entwicklung einer selbstbestimmten oder extrinsischen 

motivationalen Orientierung auch beim Lernen legt. 
Zur Konstruktion und Optimierung der in diesem Kapitel interessierenden Skalen wurden 

mehrere, nacheinander geschaltete Studien durchgeführt. Es wurden stets nur unbedingt not­

wendig erscheinende Modifikationen der Skalen vorgenommen, damit die Replizierbarkeit der 

in einer Studie ermittelten Ergebnisse an einer anderen geprüft werden konnte. 

hn folgenden Abschnitt werden die Befunde aus zwei Studien dargestellt, die den Auftakt 

der Untersuchungsreihe markierten. Diese bieten die Gelegenheit die Funktionalität elterlicher 

Erziehungspraktiken anhand von zwei Schülergruppen zu untersuchen, die in gängigen demo­
graphischen Merkmalen vergleichbar sind, sich jedoch in ihrer sozialen Herkunft durch­

schnittlich unterscheiden. 

4.2.1. Fragestellung und Hypothesen 

Ziel der Studien I und II war es zu untersuchen, ob auf der Ebene des bereichsübergreifenden 
Erziehungsverhaltens Unterschiede im Ausmaß an emotionaler Zuwendung, Autonomieunter­

stützung, Struktur, Stimulation und Kontrolle seitens der Eltern mit Unterschieden in den 

motivationalen Orientierungen von Schülern einhergehen. 

Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie und den Erkenntnissen zur Be­

deutung elterlicher Erziehungspraktiken für die Persönlichkeitsentwicklung von Schülern 

wurde davon ausgegangen, daß Schüler umso eher eine selbstbestimmte Form der Lernmoti­

vation mitbringen, d.h. umso eher autotelisch aus Spaß oder aus innerer Überzeugung heraus 

lernen, je eher sie in ihren psychologischen Grundbedür:fuissen befriedigt sind. Eine solche 
Befriedigung des Bedürfuisses nach sozialer Einbindung, Autonomie und Kompetenzerleben 

sollte vor allem in Familienkontexten gegeben sein, in denen Eltern ihre Kinder emotional 
unterstützen, ihre intellektuelle Entwicklung stimulieren, aktiv ihre Autonomie unterstützen, 

ihnen über die Bereitstellung von Strukturen Orientierung geben und auf den Gebrauch von 

punitiven und kontrollierenden Disziplinierungsmaßnahmen verzichten. 

Extrinsische Motive sollten dagegen vor allem bei jenen Schülern anzutreffen sein, die 
mit kontrollierenden Erziehungspraktiken konfroniert und dadurch in ihrer Autonomieent­
wicklung behindert werden. Auch ein hohes Maß an Struktur, gefußt als das Vorherrschen 
klarer und konsistent vertretener Regeln und Werte, sollte zu einer Herausbildung und Auf-
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rechterhaltung einer extrinsischen motivationalen Orientierung beitragen, während inkon­

sistenter Einsatz von Belohnung und Bestrafung zu Hilflosigkeit oder Mißachtung von Regeln 

und Standards führen solhe. Kein (linearer) Zusammenhang wird zwischen dem Ausmaß an 

emotionaler Zuwendung und dem Grad der extrinsischen motivationalen Orientierung erwar­

tet, da ohne ein Mindestmaß an Verbundenheit auch autoritäre Erziehungspraktiken und 

extrinsische Motivierungstechniken der Eltern erfolglos bleiben solhen, es aber selbst im 

Kontext einer positiven oder hoch ambivalenten Haltung zu den Eltern nicht zu einer voll­

ständigen Internalisierung von Werten kommen sollte, die im Widerspruch zu den eigenen 

Bedürfnissen stehen. 

Obwohl vor allem in typologischen Ansätzen der Erziehungstilforschung häufig 

lnteraktionseffekte etwa zwischen Wärme ("responsiveness") und Strenge ("demandingness") 

postuliert worden sind, gehen wir - auch aufgrund der wenigen Studien, in denen Wechsel­

wirkungen direkt geprüft und nicht nachgewiesen wurden - davon aus, daß die genannten 

Komponenten erzieherischen Handelns in einem additiven bzw. kompensatorischen Verhältnis 

zueinander stehen. 

Was schließlich die Dimensionalität der Konstrukte und die damit zusammenhängende 

Frage nach nicht-linearen Zusammenhänge angeht, so wird diese als ein Problem der Kon­

zeptualisierung der Komponenten erzieherischen Handelns betrachtet. Da in dieser Arbeit eine 

theoriegeleitete Konzeptualisierung vorgeschlagen wird, die ihren Ausgangspunkt an dem 

Postulat psychologischer Grundbedürfnisse nimmt, die in pädagogischen Kontexten und ins­

besondere erzieherischen Interaktionen befriedigt werden können oder nicht, solhen alle 

Komponenten elterlicher Erziehung so gefaßt sein, daß höhere Ausprägungen (bzw. bei der 

Kontrolle niedrigere) stets vorteilhafter sein solhen. Es wird somit von linearen Zusammen.­

hängen zwischen Erziehungspraktiken und motivationalen Orientierungen ausgegangen. 

Um den skizzierten Hypothesen nachgehen zu können, waren zwei vorbereitende Schritte 

erforderlich: In einem ersten Schritt galt es zu prüfen, ob sich die postulierte Konzeption von 

intrinsischen und extrinsischen motivationalen Orientierungen als zwei eigenständigen Kon­

strukten (vs. Endpolen einer Dimension) mit den hier verwendeten Erhebungsverfahren empi­

risch abbilden läßt. Die hierzu durchgeführten konfirmatorischen Faktorenanalysen, die auf 

den in Studie 1, II und III erhobenen Daten basieren, werden in Abschnitt 5.2.2.2 vorgestellt. 

In einem zweiten Schritt waren Skalen zu entwickeln, die eine Erfassung der o.g. Dimen­

sionen des allgemeinen elterlichen Erziehungsverhaltens erlaubten. Bei der Operationali­

sierung der Dimensionen wurde ein facettentheoretisches Vorgehen (s.u.) gewählt. Um die in 

der zweiten Studie erfolgten Modifikationen der ursprünglichen Skalen deutlich machen zu 

können, werden die facettierten Abbildungssätze, die in Studie I und II die Auswahl und 

Formulierung der Items leiteten, jeweils im Zusammenhang mit der Darstellung der Ergeb­

nisse der Studien erläutert. 
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4.2.2. Ergebnisse zur Komeptualisierung und Erfassung der motivationalen 

Orientierungen beim Lernen 

In diesem Abschnitt geht es um die Frage, ob extrinsische und intrinsische motivationale 

Orientierungen als eigenständige Faktoren oder angemessener als Extrempole eines eindimen­

sionalen Konstrukts zu betrachten sind. 

Zur Klärung dieser Frage wird zunächst wird mittels exploratorischer Faktorenanalysen 

geprüft, ob sich die zur Erfassung der motivationalen Orientierung von Schülern herange­

zogenen Items gemäß ihrer theoretischen Einordnung einer von zwei Faktoren zuordnen 

lassen. Anschließend wird mittels konfinnatorischer Faktorenanalysen geprüft, ob ein alter­

natives Meßmodell (Globalfaktor, orthogonales Zweifakt:orenrnodell) besser mit den empi­

rischen Zusammenhängen übereinstimmt. 

4.2.2.1. Beschreibung der Stichproben und der Durchführung 

Studie I 

Bei der ersten Untersuchung handelt es sich um eine querschnittlich angelegte Frage­

bogenstudie, die im Sommer 1996 durchgeführt wurde. Die befragten Schüler und deren 

Eltern waren zuvor schriftlich über die geplante Studie informiert worden. Voraussetzung für 

die Teilnahme war das Einverständnis der Eltern. Die Befragung fand in der Schule unter 

Aufsicht eines Mitglieds des Forschungsteams statt. 

Insgesamt nahmen an der Studie vier Klassen der Jahrgangsstufe sechs und drei Klassen 

der Jahrgangsstufe sieben eines Mannheimer Gymnasiums teil. Das Alter der 169 Schüler lag 

zwischen 11 und 14 Jahren (Durchschnittsalter 12;6 Jahre). Von den 87 männlichen und 82 

weiblichen Schülern waren aufgrund der Berufe beider Elternteile knapp 18% der Arbeiter­

schicht zuzuordnen. In etwa 57% der Familien war mindestens ein Elternteil als Angestellter 

tätig; ca. 25% der Familien waren der oberen Mittelschicht zuzuordnen. 

Wie erwartet, lebte mit 87% die Meluheit der Kinder in einem strukturell intakten Eltern­

haus. In den übrigen 13% der Fälle waren die Eltern getrennt oder geschieden, so daß die 

Schüler in einem Ein-Elternteil-Haushalt aufwuchsen. Der Anteil der Einzelkinder betrug 

14.5% und auch der Anteil der Kinder mit drei oder mehr Geschwistern fiel mit 9.6% 

erwartungsgemäß niedrig aus. Meluheitlich (57%) wuchsen die Schüler mit einem Bruder 

oder einer Schwester auf 

Die Leistungen der Schüler waren annäherungsweise nonnalverteilt und variierten in den 

Kern:rachern Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen auf dem Notenspektrum von "sehr 

gut" bis "mangelhaft", wobei der Notendurchschnitt im Fach Mathematik (M=2.65) etwas 

schlechter ausfiel als im Fach Englisch (M=2.57) und Deutsch (AM=2.59). 

Insgesamt zeigte sich in dieser wie auch in den nachfolgenden Untersuchungen, daß das 

Thema und die Fragebögen sowohl bei Lehrern als auch bei Eltern und den Schülern selbst 

auf eine äußerst positive Resonanz stieß. 
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Studie II 

Eine zweite, zum Jahreswechsel 1996/1997 durchgeführte Untersuchung wurde primär mit 

dem Ziel durchgeführt, die Replizierbarkeit der bereits gewonnenen Ergebnisse zu prüfen und 

die Konstruktion der Skalen voranzutreiben. Bei den Teilnehmern handelte es sich um Schüler 

eines kleinstädtischen Gynmasiums in Baden-Württemberg, die die sechste oder siebte 

Klassenstufe besuchten. Die 98 Schüler verteilten sich etwa gleichmäßig auf beide Ge­

schlechter (54% waren männlich), das Durchschnittsalter viel mit 13;2 etwas höher aus als in 

Studie I und die Schichtzugehörigkeit der Schüler war stärker zugunsten der Gruppe der 

Selbständigen und Akademiker (36%) und zu Ungunsten der Arbeiterkindern (11 %) ver­

schoben. Dafür war der Anteil der Ein-Elternteil-Familien mit knapp 16% sehr hoch, der 

Prozentsatz der Einzelkinder (10%) hingegen verringert. Der Notenschnitt fiel gegenüber dem 

am städtischen Gymnasium schlechter aus: Er lag im Fach Deutsch bei 3.1, im Fach Mathe­

matik bei 3.0 und in der ersten Fremdsprache bei 2.9. 

Die vorgelegten Fragebögen wurden im Klassenverband bearbeitet, die Bearbeitungszeit 

schwankte zwischen 30 und 45 Minuten. Die Schüler erhielten für ihre Teilnahme - abge­

sehen von einer späteren Zusammenfassung der Ergebnisse -keine besondere Vergütung. 

Studie III 

An der dritten, parallel zu Studie II durchgeführten Untersuchung nahmen jeweils vier Klas­

sen der sechsten und siebten Jahrgangsstufe zweier Gymnasien einer ländlichen Gemeinde in 

Rheinland-Pfalz teil. 

Insgesamt 161 Schüler (53% weiblich) füllten im November 1996 in einer eigens für die 

Untersuchung zur Verfügung gestellten Unterrichtsstunde einen 109 Items umfassenden 

Fragebogen aus. Ein Teil dieser Schüler nahm anschließend an einer Tagebuchstudie teil, die 

in Kapitel 5) näher beschrieben wird. 

Das Alter der Schüler lag zwischen 11 und 14 Jahren (M=l2;1 Jahre). Gemessen an der 

Schulbildung und Berufsposition beider Elternteile waren die Schüler mehrheitlich der oberen 

Mittelschicht zuzuordnen: nur 22% der Eltern waren als Angestellte oder Arbeiter zu klassi­

fizieren. Fast alle (88%) lebten mit beiden Elternteilen in einem Haushalt, der Anteil der 

Einzelkinder entsprach mit 16% in etwa dem in den Studien I und II. Von ihren Durch­

schnittsleistungen her (Deutsch: M=2.8; Fremdsprache: M=2.7; Mathe: M=2.7) rangierte die 

Stichprobe im Mittelfeld. 

Da für die Analyse der Faktorenstruktur der motivationalen Orientierungen die Angaben 

der Schüler aus allen drei Stichproben zusammengefaßt wurden, sind in Tabelle 2 Angaben 

zur Gesamtstichprobe festgehalten. 

Wie aus Tabelle 2 (valide N) hervorgeht, konnten im Rahmen der Faktorenanalysen von 

den insgesamt 428 teilnehmenden Schülern 408 Schüler berücksichtigt werden, die alle Items 

zur Erfassung der motivationalen Orientierungen vollständig beantwortet hatten. 

Die Verteilung der Geschlechter fällt in den hier eingehenden Teilstichproben vergleich­

bar aus und auch in der Gesamtstichprobe sind Jungen und Mädchen gleich häufig repräsen-
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Bezüglich der Auswertung des SRQ wird von den Autoren vorgeschlagen, entweder vier 

Subskalen ("externale Regulation", "introjezierte Regulation", "identifizierte Regulation" und 

"intrinsische Regulation") zu bilden, die unterschiedlich selbstbestimmte Formen der Ver­

haltensregulation abbilden, oder alle vier Skalen - mit unterschiedlichem Gewicht - in die 

Bildung eines "Relativen Autonomie-Index" (RAI) eingehen zu lassen. Einern solchen Index 

wird in fast allen, aus der Forschergruppe um Deci und Ryan entstandenen Arbeiten der 

Vorzug gegeben, obwohl er kaum mit der beispielsweise von Deci (1996) formulierten An­

nahme einer unterschiedlichen Genese extrinsischer und intrinsischer Motive vereinbar ist. 

Kritik an dem Vorgehen wird von Wild und Krapp (1995) geübt, die eine übersetzte 

Fassung des SRQ bei Grundschülern einsetzten. Zwar fügen sich die von ihnen ermittelten 

Interkorrelationen zwischen den vier Motivationskalen erwartungsgemäß in eine Simplex­

Matrix ein. Gleichzeitig weisen sie jedoch darauf hin, daß die Gewichtungsvorschrift implizit 

eine zweifaktorielle Struktur unterstellt und empfehlen daher eine getrennte Berücksichtigung 

der vier Skalen. Weiterlrin weisen sie darauf hin, daß die hohe Interkorrelation zwischen den 

Skalen "extrinsische Regulation" und "introjezierte Regulation" zumindest eine Zusammen­

fassung beider Skalen zu einer Skala, die fremdbestimmte Formen der Lernmotivation 

abbildet, rechtfertigt. Abzuklären bleibt jedoch, ob zumindest bei älteren Schülern nicht auch 

eine Zusammenfassung der "identifizierten" und der "intrinsischen" Regulation zu einer Skala 

möglich ist, die den Grad der "selbstbestimmten Regulation" abbildet. 

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen wurde in den Studien I bis m die von Wild 

und Krapp (1995) übersetzte und auf 12 Items gekürzte Fassung des SRQ eingesetzt. Gegen­

über dem Originalfragebogen waren hier nur zwei Szenarien (Mitmachen im Unterricht und 

Lernen bei den Hausaufgaben) mit den jeweiligen Gründen vorgegeben worden. Eine zweite 

Modifikation bestand darin, daß Items aus der mittleren Skala "introjezierte Regulation" 

herausgenommen worden waren, da Vortests auf Verständnisschwierigkeiten bei den 

Schülern hingewiesen hatten. In der Endfassung des Fragebogens wurden die Schüler 

zunächst mit dem vierstufigen Antwortformat (von "stimmt überhaupt nicht" bis "stimmt 

ganz genau") vertraut gemacht. Anschließend wurden sie darauf eingestimmt, daß es um die 

Gründe fürs Lernen (und nicht etwa um das Ausmaß ihrer Anstrengungsbereitschaft) ginge. 

Die Instruktion zur Beantwortung der Fragen lautete: 

''Jetzt kommen sechs Gründe, um Hausaufgaben zu machen. Bei jedem sollst 

Du kurz nachdenken, ob Du deshalb Hausaufgaben machst. Dann kreuzt Du 

an der Stelle an, die am besten Deine Meinung wiedergibt. Das kann bei jedem 

anders sein!" 

Nach dem Ankreuzen der auf die Hausaufgaben bezogenen Aussagen wurden die Schüler 

weiter instruiert: 

''Jetzt kommen sechs Gründe, warum man im Unterricht besonders oft 
mitmacht. Denk wieder bei jedem kurz nach, ob Du dich deshalb anstrengst." 

Es folgten wiederum sechs Aussagen, die von den Schülern einzuschätzen waren. Die an­

schließenden Fragen zu den kontextuellen Bedingungen begannen auf einer neuen Seite des 

Fragebogens. 
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Exploratorische Faktorenanalysen 

In einem ersten Schritt wurden exploratorische Faktorenanalysen (Hauptkomponentenanalyse 

mit Varimax-Rotation) durchgeführt, um zu prüfen, ob sich die zwei von uns postulierten 

Faktoren, eine "selbstbestimmte" und eine "extrinsische" Form der Lernmotivation, empirisch 

abbilden lassen. 

Es zeigt sich, daß der Eigenwertverlauf in Studie I eine 3-Faktoren-Lösung, der in Studie 

II und m sogar eine 4-Faktoren-Lösung zuläßt, die 55.3% bzw. 63.4% und 62.2% der 

Varianz aufgeklärt hätten. Unter Berücksichtigung der Faktorladungen und der Anzahl der 

Markiervariablen erschien jedoch eine Zwei-Faktoren-Lösung angemessener. Diese klärt ins­

gesamt 44.4% bzw. 40.7% und 43.2% der Varianz auf. Die Faktorladungen in den drei Teil­

stichproben und in der Gesamtstichprobe sind mitsamt der Itemtexte in Tabelle 3 

wiedergegeben. 

Wie aus der Betrachtung der Ladungen deutlich wird, gruppieren sich alle Items gemäß 

ihrer theoretischen Einordnung auf einer der beiden Faktoren und weisen vernachlässigbare 

Nebenladungen (<.30) auf. Einzige Ausnahme ist das dritte Item, das theoretisch eine extrin­

sische Orientierung anzeigt, zumindest in Studie I und der Gesamtstichprobe jedoch eine hohe 

Nebenladung auf dem intrinsischen Faktor aufweist. Eine mögliche Erklärung könnte dahin­

gehen, daß aus innerer Überzeugung lernende Schüler den im Itemtext thematisierten "Ärger" 

nicht im Sinne drohender Sanktionen von Seiten der Eltern oder Lehrer verstehen, sondern 

sachimmanent als Gefahr, den Anschluß zu verlieren, interpretieren. Da das Item also 

möglicherweise von Schülern in Abhängigkeit von ihrer motivationalen Orientierung unter­

schiedlich verstanden wird, wurde es bei den nachfolgenden Analysen nicht weiter berück­

sichtigt. 

Konjirmatorische Faktorenanalysen 

Die dargestellten exploratorischen Faktorenanalysen weisen darauf hin, daß sich die theo­

retisch postulierte Faktorenstruktur empirisch abbilden läßt, erlauben jedoch keine ver­

gleichende Prüfung alternativer Faktorenstrukturen und Itemzuordnungen, wie dies im 

Rahmen konfirmatorischer Faktorenanalysen möglich ist (Jöreskog, 1969; Byme, 1994). Die 

nachfolgenden Auswertungen ergänzen daher die vorangehenden Analysen und helfen ins­

besondere zu klären, ob die von Deci und Ryan postuliere eindimensionale (bipolare) Kon­

zeption von intrinsischer vs. extrinsischer Motivation angemessener ist als eine zweidimen­

sionale Konzeption motivationaler Orientierungen. 

Zur Analyse der Vergleichbarkeit verschiedener Meßmodelle in der Gesamtstichprobe 

und in den drei Teilstichproben werden mehrere Sequen.7.ell konfirmatorischer Faktoren­

analysen berechnet. Zunächst wird zur Bestimmung einer Basis für spätere Modellvergleiche 

eine Reanalyse der exploratorisch ermittelten Faktorenstrukturen mittels konfirmatorischer 

Faktorenanalysen durchgeführt. Ausgangspunkt der Modellvergleiche ist deshalb ein Zwei­

faktorenmodell. Die Zweifuktorenstruktur hat sich bei den explorativen Faktorenanalysen in 

Übereinstimmung mit der theoretischen Konzeption des Verfahrens als gut interpretierbar 



90 

erwiesen. Da die beiden Skalen "intrinsische Motivation" und "extrinsische Motivation" zwar 

nicht in Studie II korrelieren (r=.05), aber sowohl in der Gesamtstichprobe (r=.32) als auch in 

Studie I und Studie III (r=.46 und r=.42) mittelhohe signifikante Korrelationen vorliegen, er­

scheint es sinnvoll, ein zweifaktorielles Modell korrelierender Faktoren als Ausgangspunkt 

für weitere Modellvergleiche zu wählen. 

Tabelle 3: Ergebnis der Zwei-Faktoren-Lösung der Hauptkomponentenanalyse; nur Faktor­
ladungen > .30 

3ltems in der vorgegebenen Reihenfolge Studie I Studie II Studiell Gesamt-
stichprobe 

in ex in ex in ex in ex 

Warum machst Du Hausaufgaben? 

Weil ich möchte, daß der Lehrer/die .56 .72 .55 .60 
Lehrerin mich fiir einen guten Schüler 
hält 

Weil ich den Stoffverstehen möchte .69 .72 .67 .70 

Weil ich Ärger bekomme, wenn ich sie -.50 .50 .73 .56 -.34 .59 
nicht mache 

Weil das von mir erwartet wird. .76 .66 .66 .68 

Weil ich meine Hausaufgaben gerne .60 .55 .70 .66 
mache. 

Weil es für mich wichtig ist, meine .67 .60 .68 .69 
Hausaufgaben zu machen. 

Warum strengst Du Dich im 
Unterricht an? 

Weil ich möchte, daß meine Mitschüler .51 .56 .66 .57 
mich .far intelligent halten. 

Weil es mir peinlich wäre, dabei ertappt .38 .44 .71 .55 
zu werden, "geschlafen" zu haben. 

Weil ich richtig gerne knifflige Fragen .58 .50 .45 .54 
beantworte. 

Weil das von mir erwartet wird. .73 .57 .62 .66 

Weil es mich ärgert, wenn ich nicht .65 .60 .50 .60 
versuche, die Fragen zu beantworten. 

Um zu erfahren, ob meine Antwort .65 .70 .58 .63 
stimmt oder nicht. 
3Theoretisch als extrinsisch klassifizierte Items sind kursiv hervorgehoben, die übrigen Items sind 
theoretisch als intrinsisch zu klassifizieren. 

Direkt mittels konfirrnatorischer Faktorenanalysen prüfbar ist die Frage, inwieweit eine 

Modellverschlechterung eintritt, wenn auf die Annahme von F aktorkorrelationen zugunsten 

eines vollständig orthogonalen Faktorenmodells verzichtet wird. Orthogonale Modelle 
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als kompetent erleben - desto eher können sie dem Lernen Spaß abgewinnen bzw. desto eher 

sehen sie den Erwerb von Wissen als einen Wert an sich. 

Für die nachfolgenden Auswertungen bleibt damit festzuhalten, daß im Rahmen der Ana­

lysen zur extrinsischen Motivation etwaige Geschlechts- und Schichteffekte zu prüfen sind, 

bei den Auswertungen zur intrinsischen Motivation dagegen vor allem alters- und leistungs­

abhängige Effekte zu kontrollieren sind. 

4.2.3. Studie I: Analysen zur Funktion des allgemeinen Erziehungsverhaltens für die 

schulische Lernmotivation 

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die Konzeptualisierung und Operationalisierung der 
motivationalen Orientierungen als abhängigen Variablen geklärt wurde, sollen im folgenden 

zentrale Fragen der Erfassung des bereichsübergreifenden elterlichen Erziehungsverhalten 

geklärt werden. Dies wird eingehender anhand des Vorgehens in Studie I erläutert. 

4.2.3.1. Zur Komeptualisierung und Erfassung des bereichsübergreifenden elterlichen 

Erziehungsverhaltens 

Um die in Kapitel 3 herausgearbeiteten Komponenten elterlichen Erziehungsverhaltens prüfen 
zu können, gilt es, diese als explikative Konstrukte theoriegeleitet zu operationalisieren. 

Hierunter wird dem Verständnis Opps (1976, S. 217ft) folgend ein definitorischer Über­

setzungsvorgang verstanden, der der Begründung und Festlegung von Indikatoren bzw. For­
schungsanweisungen dient, von denen angenommen wird, daß mit ihrer Hilfe auf die 

Ausprägung des mit dem theoretischen Begriff bezeichneten Phänomens, also beispielsweise 

auf das Ausmaß der elterlichen Autonomieunterstützung, geschlossen werden kann. 

Um sicherzustellen, daß die Skalenkonstrukt.ion nicht allein oder primär aufgrund 
formal-statistischer Gesichtspunkte, sondern in erster Linie unter dem Aspekt der inhaltlichen 

Validität erfolgt, erscheint es hilfreich, einen facettentheoretischen Zugang zu wählen (Borg 

1992). Auch wenn dieser unserer Auffassung nach nicht den klassisch-itemanalytischen 

Ansatz (z.B. Lienert, 1969) zu ersetzen vermag, erleichtert er doch eine begrifflich-systema­

tische Abgrenzung und Strukturierung des Gegenstandsbereiches und damit auch die Item­
konstrukt.ion (vgl. Borg & Staufenbiel, 1989). Zudem trägt er dazu bei, daß bei der Item­

sammlung und Skalenkonstruktion einfließende theoretische Überlegungen explizit gemacht 

und damit diskutierbar werden. 

Das facettentheoretische Vorgehen sieht bei der Skalenentwicklung zunächst eine 

Bildung facettierter Abbildungssätze vor, die das Itemuniversum festlegen. Auf diese Weise 

werden die konstanten und variablen Bestimmungsstücke des Gegenstandsbereichs (in der 
Facettentheorie als "Facetten" und "Strukte" bezeichnet) expliziert. Darauf aufbauend sind 

Items auszuwählen bzw. zu konstruieren, von denen angenommen wird, daß sie - möglichst 
alle wesentlichen - Bestimmungsstücke eines bestimmten Struktupels repräsentieren. 
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In den hier darzustellenden Studien wurden die Items einer Gruppe von Examens­
kandidaten vorgegeben, die im Rahmen ihrer Diplom- bzw. Magisterarbeit intensiv mit 

Fragen der Motivation und Motivfürderung befaßt waren. Nur die Iterns, die überein­
stimmend einer Dimension zugeordnet werden konnten, wurde bei der Skalenkonstruktion 

berücksichtigt. 

Im folgenden wird für jede der insgesamt fünf Skalen kurz der theoretische Hintergrund 

zusammengefaßt und dann der facettierte Abbildungssatz sowie die Items und deren 

Struktupelzuordnung dargestellt. 

Befriedigung des Kompetenzerlebens durch Stimulation 

Die Befriedigung des Kompetenzerlebens wird von Vertretern der Selbstbestimmungstheorie 
als unabdingbare Voraussetzung sowohl für die Aufrechterhaltung einer natürlichen, intrin­
sisch motivierten Explorationsbereitschaft, als auch für die Herausbildung einer selbst­
bestimmten (wenn auch u.u. instrumentellen) Form der Motivation erachtet. 

In hierzu vorliegenden Studien, die sich überwiegend auf den schulischen Bereich be­

zogen, wurde eine Förderung des Kompetenzerlebens meist über die Art der Leistungsrück­
meldung des Lehrers (z.B. nicht-kontingentes Lob) operationalisiert. Übertragen auf die 

Familie ist hiermit jedoch ein Aspekt angesprochen, der auf der Ebene des bereichsspezi­

fischen Erziehungsverhaltens von Eltern anzusiedeln ist. 

Hilfreichere Anhaltspunkte sind Studien zum häuslichen Anregungsgehalt (z.B. Meyer­

Probst, 1989) bzw. zum kulturellen oder intellektuellen Kapital einer Familie (vgl. Bourdieu, 

1983; Majoribanks, 1994) zu entnehmen, die gerade die Bedeutung von (schulunabhängigen) 
kulturellen Angeboten und Aktivitäten für die intellektuelle Entwicklung Heranwachsender 
hervorheben. Obwohl sich diese Arbeiten nicht auf das Kompetenurleben von Schülern 

konzentrieren, sind ihre Befunde dennoch einschlägig, da das Kompetenzerleben auf eine 

realistische Grundlage gestellt werden muß, wenn es dauerhaft sichergestellt werden soll (vgl. 

Brophy, 1983). 
Vor diesem Hintergrund wird das Itemuniversum der Skala "Stimulation" durch die 

Kombination der Strukte (al-a3, bl-b4) definiert (Kreuzfacettierung; vgl. Tabelle 8). 

Mit der ersten Facette werden Unterscheidungen hinsichtlich des konkreten "Erziehungs­

verhaltens" der Eltern getroffen, die im Sinne von Stimulation zu fassen sind, mit der zweiten 

Facette Unterscheidungen hinsichtlich der Personen, von denen Stimulation ausgehen kann. 

Da auch für die Familienmitglieder u.U. nicht immer genau auszumachen ist, von wem z.B. 

der Vorschlag für eine gemeinsame Aktivität ausgegangen ist, kann diese Facette in Items 
"unbestimmt" bleiben. 

Indem das Ausmaß der Stimulation von der Einschätzung der befragten Person (p) 

abhängig gemacht wird, wird der Auffassung Rechnung getragen, daß die Erziehungs­

bedeutsamkeit pädagogisch intendierter Handlungen letztlich von dem mentalen Abbild dieser 
Handlungen (hier das kindperzipierte Erziehungsverhalten) abhängt. 
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Mit Blick auf die Faktoreninterkorrelationen ist schließlich anzumerken, daß diese von einer 

Ausnahme abgesehen (der Faktor Kontrolle korreliert nicht mit dem Struktur-Faktor) signi­

fikant und bedeutsam ausfallen. Unter theoretischen Gesichtspunkten ist entscheidend, daß 

die Korrelation von r=-.22* zwischen Autonomieunterstützung und Kontrolle nicht für eine 

Konzeptualisierung beider Komponenten als End.pole einer Dimension spricht. 

Die Reliabilitäten der Skalen Autonomieunterstützung (a.=.68), Kontrolle (a.=.62), 

"Stimulation" (a.=.68) sind angesichts ihrer Kürze akzeptabel. Dies gilt auch für die Skala 

"Zuwendung" (a.=.68), nachdem das wenig trennscharfe Item von der Skalenberechnung aus­

geschlossen wurde. Problematischer ist dagegen die Zusammensetzung der Skala "Struktur", 

da die nach Ausschluß des wenig trennscharfen Items verbleibenden Items nur schwach 

(r=.22; p<.01) miteinander korrelieren. Aus diesem Grund wird in den nachfolgenden Ana­

lysen die Dimension "Struktur" lediglich durch das Item "Ich denke, ich weiß ganz gut, was 

meine Eltern gut finden und was nicht." erfaßt, welches das Konstrukt inhaltlich am besten 

repräsentiert. 

Zu erwähnen bleibt, daß die Interkorrelationen der Skalen zwischen l.58>r>.021 rangieren 

und damit - wie in anderen Instrumenten zur Erfassung elterlicher Erziehungsstile oder des 

Familienklimas auch - recht hoch aus fallen. Teilweise dürfte dies auf Halo-Effekte bei der 

Wahrnehmung von Personenmerkmalen zurückgehen, teilweise auf das faktische Zusammen­

treffen von (bzw. den durchgängigen Mangel an) günstigen Erziehungspraktiken im Familien­

alltag. 

Angesichts der in anderen Studien berichteten alters-, geschlechts- und schiebt­

abhängigen Unterschiede im kindperzipierten Erziehungsverlialten von Eltern wurde in Vor­

analysen geprüft, ob sich trotz der angestrebten Homogenität der Stichprobe in Studie I noch 

Unterschiede in den erfaßten Komponenten des bereichsübergreifenden Erziehungsverlialtens 

von Eltern beobachten lassen. Hierzu durchgeführte multivariate Varianzanalysen ergaben 

weder Schichteffekte CFc10;298)=1.51; ns) noch Alterseffekte CFc5,t5s)= .85; ns) oder Ge­

schlechtereffekte CFcs;t.59)= .66; ns). Lediglich in Abhängigkeit von den schulischen Leistungen 

der Kinder ergaben sich tendenziell signi:fkante Unterschiede CFcs,153)=2.19; p<.10) dahin­

gehend, daß leistungsschwächere Schüler über ein geringeres Ausmaß an Stimulation im 

Elternhaus berichteten. 

4.2.3.3. Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen bereichsübergreifenden elterlichen 

Erziehungspraktiken und motivationalen Orientierungen beim Lernen 

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zur Bedeutung elterlicher Erziehungspraktiken für 

die motivationale Orientierung von Schülern dargestellt. Wie ausgeführt, wurde ein positiver 

Zusammenhang angenommen zwischen einer intrinsischen Lernmotivation und dem Ausmaß 

an elterlicher Autonomieunterstützung, Stimulation, Zuwendung und Strukturierung. Eine 

ausgeprägte extrinsische Motivation wurde dagegen bei Schülern erwartet, die in einem 
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auch andernorts beobachtete starke Bedeutung der Schulnoten für das Klima in der Familie 

zum Ausdruck kommen (vgl. Fend, 1998). 

Die bivariaten Korrelationen geben einen guten Aufschluß über den Beitrag, den die 

einzelnen elterlichen Erziehungspraktiken für die Herausbildung bzw. Aufrechterhaltung einer 

intrinsischen motivationalen Orientierung einerseits und einer extrinsischen motivationalen 

Orientierung andererseits, leisten. Da sie jedoch die Interkorrelationen zwischen den un­

abhängigen Variablen und vor allem den beiden motivationalen Orientierungen als 

abhängigen Variablen nicht berücksichtigen, wurde ergänzend eine multivariate Prüfung der 

postulierten Zusamrnenhangsmuster mithilfe von Strukturgleichungsmodellen durchgeführt. 

In dem Ausgangsmodell werden die beiden motivationalen Orientierungen als latente 

Variablen in funktionaler Abhängigkeit von den fünf Erziehungspraktiken betrachtet, die als 

manifeste Variablen eingehen. 

In Abbildung 1 sind die standardisierten Pfadkoeffizienten für das volle theoretische 

Regressionsmodell wiedergegeben, das gute Güteindizes aufweist (X2(13)=10.42; ns; CFl=l.0; 

GFI= .99; AGFl=.95). Ansonsten läßt sich - angesichts der Interkorrelationen zwischen den 

Erziehungsskalen nicht unerwartet - die Mehrzahl der Pfadkoeffizienten nicht statistisch 

absichern. So ist die intrinsische Motivation beim Lernen allein aufgrund des Ausmaßes an 

wahrgenommener Autonomieunterstützung vorhersagbar, die extrinsische Motivation da­

gegen ausschließlich aufgrund der kindperzipierten Kontrolle. Der Grad an Stimulation, 

Struktur und Zuwendung Einbindung leistet keinen eigenständigen Beitrag zur Vorhersage 

einer der beiden motivationalen Orientierungen. 
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Abbildung 1: Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage der motivationalen Orientierungen von 

Schülern durch bereichsübergreifende Aspekte der Eltern-Kind-Interaktionen 

(Studie 1) 
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Abschließend ist darauf hinzuweisen, daß neben den Effekten einzelner Komponenten elter­

lichen Erziehungsverhaltens auf die Lernmotivation auch etwaigen Wechselwirkungen nach­

gegangen wurde. Da - in variierender Terminologie - sowohl in typologischen Arbeiten aus 

der Erziehungsstilforschung als auch im Rahmen der Individuationstheorie und selbst in der 

Selbstbestimmungstheorie (vgl. Ryan & Solky, 1996) Wechselwirkungen zwischen der För­

derung der kindlichen Autonomie und anderen Erziehungsaspekten, insbesondere der emo­

tionalen Unterstützung postuliert werden, wurden zweifache Interaktionen zwischen dem 

Grad der Autonomieunterstützung einerseits und den vier anderen Dimensionen elterlichen 

Erziehungsverhaltens geprüft. Wie erwartet und in Einklang mit den Befunden von Kurdek & 

Fine (1994) sind statistisch bedeutsame Wechselwirkungen nicht beobachtbar. 

Ingesamt lassen sich die Ergebnisse der Studie I dahingehend zusammenfassen, daß sich 

die extrinsische Motivation einzig als Funktion der wahrgenommenen Kontrolle darstellt, 

während die intrinsische Motivation mit vier der :fünf als relevant erachteten Dimensionen des 

bereichsübergreifenden elterlichen Erziehungsverhaltens in der erwarteten Weise korreliert. 

Ein von der Kontrolle ausgehender "Korrumpierungseffekt" ist nicht beobachtbar, jedoch 

erwies sich das Ausmaß an aktiver Autonomieunterstützung durch die Eltern als wichtigster 

Prädiktor für eine selbstbestimmte Form der Motivation. Deren Effekt wird nicht durch die 

Ausprägung anderer Aspekte elterlichen Erziehungsverhaltens moderiert, beeinflußt aber 

auch umgekehrt nicht den Zusammenhang etwa zwischen sozialer Zuwendung und 

intrinsischer Motivation. 

4.2.4. Studie II: Replikationsstudie 

Wie oben bereits ausgeführt, wurde der Frage der Konzeption und der motivfördernden 

Funktion des allgemeinen elterlichen Erziehungsverhaltens auch in Studie II und III 

nachgegangen. Aus Raumgründen beschränken wir uns in dieser Arbeit auf eine Darstellung 

der Ergebnisse, die auf der Basis des Datensatzes von Studie II ermittelt wurden. Hier waren 

Schüler eines kleinstädtischen Gymnasiums befragt worden, die ebenfalls die sechste und 

siebte Klassenstufe besuchten und sich in der Geschlechtszusammensetzung nicht von den 

Schülern aus Studie I unterschieden, von ihrer sozialen Herkunft jedoch insgesamt als 

privilegierter einzustufen waren. Die motivationalen Orientierungen wurden mithilfe des oben 

beschriebenen Instruments, einer modifizierten und gekürzten Fassung des SRQ (Ryan & 

Connell, 1989; Wild & Krapp, 1995) erfaßt. Zur Erhebung des kindperzipierten Erziehungs­

verhaltens der Eltern wurde eine leicht veränderte Version des im vorangehenden Abschnitts 

erläuterten Instruments eingesetzt. Die vorgenommenen Änderungen werden im folgenden 

erläutert. 

4.2.4.1. Modifikation der Skalen zur Erfassung des elterlichen Erziehungsverhaltens 

Aufgrund der dimensions- und itemanalytischen Ergebnisse aus Studie I erschien vor allem 

eine Modifikation der Struktur-Skala sowie der Skala zur Erfassung der Zuwendung geboten. 
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Kontrolle ist nicht mit der intrinsischen, der Grad der Struktur nicht mit der extrinsischen 

Motivation assoziert - sind nun alle Koeffizienten statistisch abzusichern. 

Insgesamt bleibt festzuhalten, daß einige Effekte durch Berücksichtigung von Kontroll­

variablen schwächer, andere dagegen deutlicher werden und es in keinem Fall zu einer 

Umkehrung des Vorzeichens der Koeffizienten kommt. Auch ist zu bedenken, daß die Dif­

ferenzen zwischen zwei jeweils parallelen Korrelationen angesichts der Stichprobenumfange 

nicht statistisch abzusichern sind. Der mithilfe von Strukturgleichungsmodellen durchgeführte 

multivariate Vergleich der in Studie I und II ermittelten Zusammenhangsmuster wurde darum 

auf der Basis der Gesamtstichproben vorgenommen. 

Um die in beiden Studien ermittelten Modelle als Ganze miteinander vergleichen zu 

können, wurde in einem ersten Schritt das in Studie I zugrunde gelegte Strukturmodell auf der 

Basis des Datensatzes in Studie II berechnet. Darauf aufbauend wurde geprüft, ob die Meß­

modelle und Struktunnodelle für beide Teilstichproben als gleich angenommen werden 

müssen. Um das Alphafehler-Risiko zu reduzieren, daß sich bei einer univariaten Prüfung der 

Kovarianzstruktur der Meßmodelle ergäbe, die ja auf insgesamt 11 Einzelvergleiche (1 

Faktorenkorrelation, 10 Faktorladungen) hinausliefe, erfolgte die Auswertung in zwei 

aufeinander aufbauenden Schritten. Zuerst wurde die Modellpassung (x,2/df-Statistik) für ein 

unrestringiertes Modell (keine "constraints" im Strukturmodell) als Vergleichsbasis bestimmt 

(vgl. Byme, 1994). Dieser Wert wurde mit der Modellpassung verglichen, die sich ergibt, 

wenn das Strukturmodell in beiden Teilstichproben als gleich angenommen wird. Nur hierbei 

als signifikant ausgewiesene Unterschiede in den Faktorladungen oder Faktorkorrelationen 

werden inhaltlich interpretiert. 

Das zunächst ermittelte Ergebnis der multivariaten Prüfung des Referenzmodells auf der 

Basis des Datensatzes in Studie II ist in Abbildung 2 graphisch veranschaulicht. 

Bei einer insgesamt guten Modellanpassung (X2<13)=9.03; ns; CFI=l.00; GFI=.98; 

AGFI=.92) füllt auf, daß das Strukturgleichungsmodell weitgehend dem aus Studie I ent­

spricht. Wiederum läßt sich die extrinsische motivationale Orientierung aufgrund des 

Ausmaßes an Kontrolle und nicht aufgrund der anderen Komponenten elterlichen Erziehungs­

verhaltens vorhersagen. Die intrinsische motivationale Orientierung stellt sich jedoch nicht als 

eine Funktion der Autonomieunterstützung, sondern allein als eine der Zuwendung durch die 

Eltern dar. 

In einem zweiten Schritt wurde die Modellpassung für ein unrestringiertes Modell 

ermittelt (X2<26)=19.1; ns) und mit der Modellpassung (X.2
(37)=41.2; ns) verglichen, die sich 

ergibt, wenn das Strukturmodell in beiden Teilstichproben als gleich angenommen wird. Der 

Vergleich der x2-Werte (öX\u) = 22.1; p< .05) weist diese als signifikant verschieden aus, 

wobei der multivariate Wald-Test von sämtlichen Pfaden lediglich drei als unterschiedlich 

ausweist. Diese betreffen wie erwartet den Zusammenhang zwischen der intrinsischen 

motivationalen Orientierung und der Zuwendung (x,2
(2)=8.51; p<.05) sowie der Autonomie­

unterstützung (X2
(3)=18.6; p<.01). Die dritte Abweichung geht auf die unterschiedlichen 

Faktoreninterkorrelationen zurück: Während in Studie I die beiden motivationalen Orien-
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4.3. BEOBACHTBARES ERZIEHUNGSVERHALTEN UND SCHULISCHE 

LERNMOTIVATION 

Die bisherigen Auswertungen nahmen ihren Ausgangspunkt von der Wahrnehmung kontextu­

eller Bedingungen durch die befragten Schüler, weil aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht 

erst dem wahrgenommenen Kontext letztlich eine handlungssteuernde Funktion zukommen 

sollte. Im folgenden sollen die postulierten Zusammenhänge auch auf der Basis des 

beobachtbaren Erziehungsverhaltens geprüft werden. Hierzu wird zunächst der Stand der 

Forschung unter der Frage erörtert, wie eine verhaltensnahe Konzeptualisierung autonomie­

unterstützenden Verhaltens aussehen kann. 

4.3.1. Stand der Forschung 

Untersuchungen des elterlichen Erziehungsverhaltens auf der Basis von Verhaltensbeo­

bachtungen sind - nicht zuletzt aufgrund des enormen Aufwands, der mit der Aufzeichnung 

und Analyse des (non-)verbalen Verhaltens einhergeht - bislang rar geblieben. Dabei erachten 

Familienforscher (z.B. Reiss, 1989) die "praktizierende" Familie als einen gleichermaßen 

wichtigen und verhaltensregulierenden Kontext für die Entwicklung Jugendlicher wie den 

mental repräsentierten Familienkontext. 

Da sich die Familie in den letzten Jahrzehnten von einem Befehlshaushalt zu einem 

Verhandlungshaushalt gewandelt hat (Jugendwerk der Deutschen Shell, 1985), verspricht 

gerade die Analyse von verbalen Interaktionen aufschlußreiche Einblicke in alltägliche 

Erziehungs- und Sozialisationsprozesse. Folgt man den Überlegungen Vygotskys und den 

hierauf aufbauenden Arbeiten von Vertretern eines kontextualistischen Entwicklungsansatzes 

(vgl. zusammenfsd. Miller, 1993), dann ist Sprache generell ein soziales Instrument zur 

Strukturierung des soziales Kontakts, der Kommunikation und der interpersonalen Ein­

flußnahme. Besondere Bedeutung erlangen sprachlich vermittelte Austauschprozesse in 

pädagogischen Zusammenhängen, weil Entwicklungsfortschritte "social in origin and in 

nature" sind: Aus kontextualistischer Perspektive wird Sprache in sozialen Interaktionen 

gelernt und fungiert zugleich als Medium des sozialen Austausches, so daß sich im Zuge der 

sprachlichen Verständigung die Einstellungen und Denkweisen der Interaktionspartner 

veränden, über Sprache mithin das Intermentale zum Intramentalen wird und umgekehrt. Dies 

impliziert nicht eine Vorstellung von Enkulturation als einem einseitig gerichteten Prozeß der 

"Sozialmachung" (z.B. Garton & Pratt, 1989). Vielmehr wird davon ausgegangen, daß 

Heranwachsende durch die Teilhabe an sozialen (sprachlich vermittelten) Interaktionen in den 

"kulturellen Lehrplan" (d.h. in gesellschaftlich erwünschte Wissensbestände, Fertigkeiten und 

Überzeugungssysteme) einer Gesellschaft eingeführt werden, diesen jedoch· in Abhängigkeit 

von ihren individuellen Bedürfnissen, Fähigkeiten, Eigenschaften etc. in je spezifischer Weise 

assimilieren, so daß intermentale Strukturen im Zuge des Intemalisierungsprozesses eine je 

spezifische Transformation erfahren würden und die intramentalen Strukturen keine Kopien 

dieser intermentalen Strukturen darstellten würden. 
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Präzisere Aussagen über die Mikroprozesse, die (auch) in den dem Internalisierungs­

prozeß zugrunde liegenden pädagogischen Interaktionen ablaufen sollten, sind dem sprach­
psychologischen Modell von Herrmann (1995) zu entnehmen. Menschliches Verhalten wird 

hier als Output von komplexen informations- und symbolverarbeitenden Systemen und 

Sprechen als zielgerichtetes Handeln, als ein Mittel zur Angleichung von Ist- an Soll-Lagen, 

betrachtet. Die interagierenden Personen werden dabei als Hörer-Sprecher-Systeme 

konzeptualisiert, die über erlernte Wissensbestände (eine Repräsentation der Welt) verfügen, 
auf deren Basis eine Repräsentation der aktuellen Systemumgebung entsteht. In einer kon­

kreten Interaktionssituation wird das Umgebungs- und Operatorauswahlsystem (UOS) akti­

viert, das als zentrales Subsystem des Hörer-Sprecher-Systems konzipiert ist, laufend Ist­

Soll-Vergleiche durchführt und bei Feststellung von Diskrepanzen verbale oder andere 

dissonanzreduzierende Operationen aktiviert. 

Äußerungen sind als System-Outputs insofern stets situationsspezifisch, als die Auswahl 
der Operation von der Repräsentation der aktuellen Systemumgebung abhängt. Dies schließt 
dem Modell nach aber keineswegs das Auftreten von Verhaltensregelmäßigkeiten aus. Die 

Konventionalität des Verhaltens leitet sich vielmehr aus den mental repräsentierten 

Erwartungen ab, die ebenso wie die Unterstützung entsprechender Erwartungen auf Partner­

seite und die Erwartung von Sanktionen für den Fall der Nicht-Befolgung des Verhaltens als 

deklarative und prozedurale Wissensbestände gespeichert sind. Insofern können Auf­

zeichnungen von natürlich ablaufenden Gesprächen prinzipiell einen "repräsentativen" Ein­

druck von der Qualität der Beziehung zwischen den Interaktionspartnern geben, auch wenn 

sie nur einen zeitlich eng begrenzten und punktuellen Ausschnitt daraus abbilden. 

Hofer (z.B. Hofer & Buhl, 1998) hat die Überlegungen Hemnanns aufgegriffen und in 

seiner "Theorie interaktiver Sprachproduktion" auf die Eltern-Kind-Beziehung angewendet 

und erweitert. Da in den hierauf bezogenen Untersuchungen aber die Vorhersage von 

Unterschieden in der Sprachproduktion von Müttern und Jugendlichen im Zentrum steht, 

helfen sie nicht die für diese Arbeit entscheidende Frage zu klären, welche verbalen 
Verhaltensäußerungen von Eltern in konkreten Interaktionssituationen im allgemeinen von 

Kindern und Jugendlichen als emotional unterstützend, kontrollierend, strukturierend, 

ermutigend oder auch autonomiefördernd wahrgenommen werden und insofern mit der 

Entwicklung der Lernmotivation zusammenhängen sollten. 

In diesem Sinne einschlägiger erscheinen zunächst die von der Forschergruppe um Deci 

und Ryan zur Prüfung der "cognitive evaluation theory" durchgeführte Experimente (s.o), 

denenzufolge bestimmte Arten der Belohnung (kontingente materielle Verstärkung), das 
Aufstellen von nicht begründeten Grenzen und Regeln, oder auch explizite Bewertungen 

mehrheitlich als kontrollierend wahrgenommen werden und mit einer Verringerung der 

intrinsischen Motivation einhergehen (Deci & Ryan, 1994). Inwieweit diese im Labor 

gewonnen Erkenntisse auf natürliche Situationen anwendbar sind, ist allerdings unklar und 

angesichts der Erkenntnisse zur "paradoxen Wirkung von Lob und Tadel" auch fraglich. 

Wenig hilfreich ist letztlich auch eine Studie von Deci et al. (1993), in der das Erziehungs-
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verhalten von Eltern im Umgang mit ihren Kindern untersucht und in Beziehung zur 
intrinsischen Motivation der Kinder betrachtet wurde. Zum einen wurden hier Vorschulkinder 
untersucht, die ihr eigenes Verhalten und das des Interaktionspartners sicher sehr viel weniger 

reflektiert wahrnehmen und bewerten als ältere Schiller. Darüber hinaus wurde die 
Klassifikation der mütterlichen Äußerungen auf einem Kontniuum von sehr bis nicht 
kontrollierend auf der Basis hochinferenter Beurteilereinschätzungen vorgenonnnen. 

Studien, in denen direkt - etwa mit der Methode des stimu/ated reca// - untersucht 

wurde, wie auch ältere Schüler bestimmte Verhaltensäußerungen ihrer Eltern interpretieren, 
existieren m.W. nicht. Auf der Basis der Selbstbestimmungstheorie und auf dem Hintergrund 

von Arbeiten, in denen Eltern-Kind-Interaktionen mit Hilfe eigens hierfür entwickelter 

Kategoriensysteme analysiert und in Beziehung zu Indikatoren der kindlichen Entwicklung 
untersucht wurden, kann jedoch von der Wirkung der Verhaltensäußerungen auf die kindliche 
Wahrnehmung rückgeschlossen werden. Familienpsychologische Interaktionsstudien können 
insofern als gute Ausgangsbasis für die Identifizierung von elterlichen Verhaltensweisen 

dienen, die von vielen Heranwachsenden relativ übereinstimmend in einer bestimmten Weise 

wahrgenommen werden und deshalb auch in der Regel mit Unterschieden in den moti­

vationalen Orientierungen von Schillern assoziiert sein sollten. Aus diesem Grund sollen im 
folgenden Arbeiten zu vier Kategoriensystemen vorgestellt werden, die bereits mehrfach in 

empirischen Studien zur Analyse von Eltern-Kind-Interaktionen im Jugendalter eingesetzt 
wurden und eine verbaltensnahe Kodierung von sprachlichen Äußerungen vorsehen, die als 

Indikator für emotionale und/oder Autonomieunterstützung herangezogen werden (können). 
Systeme mit hochinferenten Kategorien bzw. globalen, von Experten einzustufenden Rating­

skalen wie z.B. die von Reimer et al. (1996) entwickelten "Beavers Interactional Scales" (BIS 
I und II) seien ausgespart, weil sie wenig über konkrete Verhaltensweisen von Eltern in der 
Interaktion mit Kindern aussagen. 

Eines der bekanntesten Kategoriensysteme, das "Constraining and Enabling Coding 

System (CECS)"12, wurde von der Forschergruppe um Hauser (vgl. Hauser et al., 1984,
1987; Hauser, Powers & Noam, 1991) entwickelt. Er unterscheidet zwischen Verhaltens­

weisen, die die emotionale Bindung zwischen Eltern und Kindern mutmaßlich beeinträchtigen 

( constraining speeches) und solchen, die zur Aufrechterhaltung und Stärkung der Bindung 

beitragen (enabling speeches). Indem beide Arten von Verhaltensäußerungen noch einmal 

nach eher kognitiven und affektiven Komponenten untergliedert werden, ergibt sich das in 

Tabelle 29 dargestellte Vierfelderschema: 

12 Eine Vorfassung dieses Systems stammt von Powers (1982), heißt Developmental Environments 
Codings System (DECS) und faßt Basiskategorien zu vier Scores zusammen: "cognitive stimulation" und 
"inhibiting" sowie "affective support" und "conflict". 
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werden. Während die Häufigkeit von unterstützenden und anerkennenden Äußerungen eine 

klar positiven Effekt auf die Identitätsentwicklung der Jugend.liehen hatte (vgl. auch Fingerle 

& Noack, 1994), erweisen sich die vermeintlich kognitiv stimulierenden Verhaltensäußerun­

gen in keiner Weise als relevant. Hauser et al. (1984) berichten sogar über negative Korre­

lationen zwischen dem C-Index und der Ich-Identität Jugendlicher, wobei auch hier wieder 

Verhaltensweisen der E-Kategorie wie akzeptierende und empathische Äußerungen oder 

Erklärungen erwartungsgemäß mit Fortschritten in der Identitätsentwicklung einhergingen. 

In den Arbeiten von Allen, Hauser, Bell und Conner (1994) sowie Best, Hauser und 

Allen (1997) wurden die Informationen von ARCS und CECS herangezogen. Hier zeigt sich 

unter anderem, daß emotionale und autonomieunterstützende Äußerungen sowohl der Mutter 

als auch des Vaters mit einem höheren Selbstwertgefühl der Jugend.liehen, einer größeren 

Widerstandsfähigkeit (ego resiliency) und einer erfolgreicheren schulischen Laufbahn 

einhergingen. Ein negativer Effekt von abwertenden Äußerungen konnte nicht festgestellt 

werden und ein nachteiliger Effekt eines die Autonomie Jugendlicher einschränkenden 

Verhaltens zeigt sich nur mit Einschränkung. Wurden die Kategorien beider Kodiersysteme 

gleichzeitig zur Vorhersage herangezogen, leistet einzig der ARCS-Faktor "enabling auto­

nomy-relatedness" einen über den Effekt der CECS-Kategorien hinausgehenden Beitrag zur 

Varianzaufklärung. 

Ein weiteres Kategoriensystem zur Analyse von Eltern-Kind-Interaktionen stammt von 

der Forschergruppe um Hofer (Pikowsky, Hofer, Spranz-Fogasy & Fleischmann, 1993; 

Hofer & Buhl, 1998). Das Mannheimer Kategoriensystem zur Erfassung von Argumentation 

in Konfliktgesprächen (MAKS) basiert auf linguistischen, sprachakttheoretischen und sprach­

psychologischen Überlegungen und umfaßt ein breites Set von Kategorien. Vor dem Hinter­

grund individuationstheoretischer Überlegungen wurde es eingesetzt, um zu untersuchen, wie 

Mütter und Töchter ihr Streben nach Verbundenheit einerseits und Kontrolle bzw. Unab­

hängigkeit andererseits im Gespräch umsetzen. Als besonders instruktiv erwiesen sich die 

beiden Oberkategorien "Initiative" und "Reaktive", deren Auftretenswahrscheinlichkeit nicht 

nur in Abhängigkeit von den Rollen der Gesprächspartner variierte (Initiativen gehen häufiger 

von den Müttern aus, Kinder sind eher reaktiv), sondern auch innnerhalb der Gruppe der 

Töchter bzw. Mütter in Abhängigkeit von der Stärke der persönlichen Zielsetzungen (Pikows­

ky et al., 1993). 

Eigens zur Analyse von lndividuationsprozessen in der Eltern-Kind-Beziehung entwickelt 

wurde das Kategoriensystem von Grotev.mt, Cooper und Kollegen. (vgl. Grotev.mt & 

Cooper, 1985; Cooper et al. 1983; Condon, Cooper & Grotevant, 1984). Es wird meist auf 

Planungsgespräche angewendet, die Cooper et al. (1983) für aufschlußreicher halten als z.B. 

Konfliktgespräche, welche die Aufmerksamkeit der Gesprächspartner auf Divergenzen in 

Interessen und Machtpositionen lenken würden. Im Vergleich zu anderen Systemen hat es den 

Vorteil einer verhaltensnahen Kodierung, d.h. es ermöglicht eine niedrig inferente Kodierung 
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und stellt zudem drei umfassende und zugleich exklusive Kategoriensets zu Verfügung. Jede 

Äußerung wird auf drei Ebenen kodiert: 

auf der ''Move"-Ebene wird mithilfe von 5 Basiskategorien festgehalten, inwiefern eine 

Äußerung (z.B. Frage) das Gespräch voranbringt; 

auf der "Response"-Ebene wird mithilfe von 7 Basiskategorien (z.B. Antwort) fest­

gehalten, ob und inwiefern eine Äußerung einen inhaltlichen Bezug zur vorangehenden 

Äußerung aufweist. 

eine dritte Ebene ("other") dient der Präzisierung von Äußerungen, die weder für den 

Gesprächsverlauf relevant sind, noch an das bisher Gesagte anschließen. 

Die Basiskategorien werden zu zwei bzw. vier Oberkategorien zusammengefaßt: 

Verbundenheit mit den Facetten Permeabilität (wechselseitige Berücksichtigung der 

Meinung anderer) und Gegenseitigkeit (Sensitivität und Respekt für den Gesprächs­

partner) 

Individualität mit den Facetten Selbstbehauptung (den eigenen Standpunkt äußern) und 

Abgrenzung (divergierende Meinung äußern, widersprechen). Der Austausch von und die 

Diskussion über verschiedene Standpunkte, die im CECS unter "constraining speeches" 

gefaßt wird, ist hier also mit dem Faktor Individualität angesprochen. 

Insgesamt füllt auf, daß die Kategorien wenig affektiv getönt sind - was man als Mangel oder 

auch als Vorteil ansehen kann. Wenn man bedenkt, daß direkte Äußerungen von Emotionen 

und insbesondere negative Äußerungen in Eltern-Kind-Beziehungen selten vorkommen (Hofer 

& Pikowsky, 1993) dann dürften affektive Kategorien zwar wichtig für die Identifizierung 
extremer Verhaltensäußerungen sein. Emotional eher neutrale Kategorien könnten dafür 

jedoch eher geeignet sein, natürlicherweise auftretende Verhaltensäußerungen abzubilden. 

Grotevant und Cooper (1985) stellen in einer eigenen Studie fest, daß Individuation und 

Verbundenheit ausdrückende Interaktionen zum Teil mit Fortschritten in der Perspektiven­

übernahmefühigkeit und der Identitätsentwicklung Jugendlicher einherging, teils aber auch 

gegenläufige Befunde auftraten. Andere Autoren griffen, sofern sie mit dem Kategorien­

system arbeiteten, auf die Basiskategorien zurück. Hofer (1996) beispielsweise prüfte indi­

viduationstheoretische Annahmen und fand heraus, daß Mütter erwartungsgemäß initiativer 

waren (mehr Fragen stellten, Handlungsaufforderungen und relevante Beiträge formulierten) 

als ihre Töchter, die eher reaktiv auftraten (häufiger Antworten auf Fragen und Befolgen von 
Handlungsaufforderungen) und zugleich mehr direkte Ablehnung ä�erten, was als Hinweis 

auf ein starkes Autonorniebedüfuis interpretiert wird. 

Auch Noack & Kracke (1998) berichten über mit dem Kategoriensystem gewonnene 

Ergebnisse, die sich als Bestätigung der Kernaussagen der lndividuationstheorie interpretieren 
lassen. Wild (1998) reinterpretiert das Kategoriensystem in Begriffen der Selbstbestimmungs­
theorie (s.u.) und zeigt anhand der Daten von Adoptiv- und Normalfamilien mit Kindern im 

-

-

-

-

-
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Jugendalter, daß sich die Kategorien zur Beschreibung familialer Interaktionen eignen und 

eine Vorhersage der psychosozialen Entwicklung Jugendlicher erlauben. 

Insgesamt existieren eine Reihe von Kategoriensystemen, die je nach theoretischer Aus­

richtung mit andere Oberkategorien operieren, aber letztlich mit recht ähnlichen Basis­

kategorien arbeiten. Deren Zuordnung zu psychologischen Konstrukten variiert je nach 

theoretischem Hintergrund und auch danach, ob ein Konstrukt ausdifferenziert wird oder 

nicht (z.B. Verbundenheit mit den Komponenten Mutuality und Permeabilität), ob es mit 

anderen, von ihrer postulierten Funktionalität her vergleichbaren Konstrukten zusammen­

gefaßt wird (z.B. enabling Autonomy/Relatedness) und ob man zwischen Aspekten unter­

scheidet, die beispielsweise die Verbundenheit fördern sollten oder aber soziale Einbindung 

verhindern sollten. 

Unter theoretischen Gesichtspunkten ist interessant, daß beispielsweise bei Grotevant 

und Cooper die Förderung von Autonomie als Ausdruck des eigenen Standpunkts übersetzt 

und der Individualitäts-Dimension zugeordnet wird, wobei Individualität und Connectedness 

als zwei orthogonale Faktoren betrachtet werden. In dem CECS und ARCS wird dagegen die 

Äußerung und Diskussion unterschiedlicher Standpunkte unter der Oberkategorie "Promoting 

Autonomy-Relatedness" eingeordnet, was bedeutet, daß Autonomieförderung ohne Ver­

bundenheit nicht möglich ist, Bindung aber keineswegs im Widerspruch zu Autonomie­

unterstützung stehen muß. Eine differentielle Funktionalität beider Aspekte wird offenkundig 

nur bei entwicklungsbehinderenden Äußerungen gesehen - direktiv-kontrollierendes Verhalten 

schränkt nach Meinung der Autoren die Autonomie ein, ohne automatisch das Gefühl von 

Nähe zu verringern, während Feindseligkeit und abwertende Kommentare die Verbundenheit 

zerstören, ohne zwangsläufig auf Entwicklung von Autonomie zu beeinträchtigen. Die 

Aktivitäten, die der Autonomieförderung dienen sollen, werden wiederum als multifunktional 

erachtet: Sie dienen zugleich auch der Förderung der Verbundenheit. 

Im nun folgenden Kapitel soll der Versuch unternommen werden, unter Heranziehung der 

in lnteraktionsstudien gewonnenen Erkenntnisse, das beobachtbare Verhalten von Eltern in 
der Interaktion mit ihren jugendlichen Kinder aus selbstbestimmungstheoretischer Perspektive 

zu betrachten und in Beziehung zu den motivationalen Orientierungen Jugendlicher zu 

analysieren. 

4.3.2. Elterliches Interaktionsverhalten und schulische Lernmotivation 

4.3.2.1. Fragestellung und Hypothesen 

Wie bereits in beiden vorangehenden Studie I und II soll geprüft werden, ob Merkmale des 

allgemeinen Erziehungsverhaltens von Eltern, die im Sinne der Selbständigkeitserziehung als 

förderlich gelten, mit einer höheren intrinsischen Motivation auf Seiten Heranwachsender 

einhergehen. Die Beziehung zwischen Elternverb.alten und Lernmotivation wird in dieser 
Studie IV allerdings auf der Basis beobachtbaren Interaktionsverhaltens in Eltern-Kind-
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Gesprächen untersucht. Da hierzu das Kategoriensystem von Condon, Cooper und Grotevant 

(1984) herangezogen wird, daß speziell zur Analyse von autonomieförderlichen oder 

-behindernden Familieninteraktionen entwickelt wurde, sind auch die nachfolgenden Aus­

führungen auf den Aspekt der Autonomieunterstützung fokussiert. Einschränkend ist

vorauszuschicken, daß die Analysen angesichts der schmalen und wenig konsistenten Befund­

lage einen stark explorativen Charakter aufweisen.

4.3.2.2. Beschreibung der Datengewinnung, Stichprobe und Instrumente 

Datengewinnung und Stichprobe 

Die in diesem Abschnitt vorzustellenden Ergebnisse basieren auf Daten, die im Rahmen eines 

größer angelegten Projekts "Individuation und sozialer Wandel"13 gewonnen wurden. Im 

Rahmen dieses 1992 gestarteten und sechs Jahre andauernden Projekts wurden über 200 

Jugendliebe mit ihren Eltern von der 9. Klasse an in ihrer Entwicklung verfolgt. Das Projekt 

war konzipiert worden, um möglichen Einflüssen des (wahrgenommenen) sozialen Wandels in 

alten und neuen Bundesländern auf die Entwicklung Jugendlicher und der Beziehung zu den 

Eltern nachzugehen. Zu diesem Zweck wurden im Jahresabstand mithilfe von Fragebögen 

umfüngliche Informationen zur Persönlichkeit von Eltern und Jugendlieben, der Qualität der 

Eltern-Kind-Beziehung und dem schulischen Werdegang Heranwachsender erfaßt. In einer 

Teilgruppe wurden zusätzlich Verhaltensdaten gewonnen, indem evozierte Planungsgespräche 

auf Tonband aufgenommen wurden. Damit eröffuet die Studie die Chance, Zusammenhänge 

zwischen beobachtetem Elternverhalten und den motivationalen Orientierungen Jugendlicher 

zu analysieren, um die motivationspsychologische Relevanz von Merkmalen familialer So­

zialisation zu prüfen, die bislang ausschließlich auf der Basis erlebnisdeskriptiver Angaben 

untersucht wurde. 

Während die Planungsgespräche durchgängig ab der ersten Erhebungswelle im Jahr 

1992 erhoben wurden, fanden Fragen zur Erfassung der motivationalen Orientierungen erst 

ab dem dritten Meßzeitpunkt Berücksichtigung. Da die Jugendlieben zu diesem Zeitpunkt 

durchschnittlich 18 Jahre alt waren und entweder das Gynmasium besuchten (33%) oder die 

allgemeinbildende Schule mit der Mittleren Reife verlassen hatten, beziehen sich die Angaben 

zur Lernmotivation bei der Mehrzahl der Schüler auf den Berufs(fach)schulunterricht. 

Für die querschnittlichen Zusammenhangsanalysen wurden nur Gespräche herangezogen, 

an denen beide Elternteile aktiv am Gespräch beteiligt waren. Sehr kurze Gespräche (weniger 

als 20 kodierbare Einheiten) wurden ebenfalls von den Analysen ausgeschlossen, da hier die 

Ernsthaftigkeit der Aufgabenbearbeitung und damit die Authentizität des Gesprächs­

verhaltens der Familienmitglieder in Zweifel gezogen werden muß. Insgesamt verbleiben 

damit 44 Familien (50% mit Söhnen), für die zum dritten Meßzeitpunkt verwertbare 

13 Dieses Projekt wurde mit finanzieller Unterstützung der Deutschen Forschungsgemeinschaft in Ko­
operation eines Forscherteams aus Mannheim (Prof Dr. M. Hofer, Prof Dr. P. Noack, Dr. B. Kracke, 
Dr. E. Wild, Dipl.-Psych. B. Puschner und Dipl.-Hdl. M. Buhl) und Leipzig (Prof Dr. Kessel, Prof Dr. 
Ettrich, Dr. U. Jahn und Dr. Krause) durchgeführt. 
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Erfassung und Kodierung der Gespräche 

Zum Zwecke der Standardisierung wurden Eltern-Kind-Interaktionen mit Hilfe einer 

Planungsaufgabe (Gestaltung emes gemeinsamen Wochenendes) evoziert, deren 

Bearbeitungsdauer zeitlich auf maximal 15 Minuten begrenzt war. Die Gespräche wurden 

anschließend transkribiert, in kleinste semantische Einheiten unterteilt und anhand des 

Kategoriensystems von Condon, Cooper & Grotevant (1984) kodiert. Wie bereits ausgeführt, 

sieht dieses eine Kodierung jeder Äußerung auf drei Ebenen ("Move", "Response", "Other") 

vor, wobei eine Reihe von Kodierregeln die Objektivität des Vorgehens sicherstellen sollen. 

Tabelle 32 gibt einen Überblick der Kategorien (a) im Hinblick auf deren ursprüngliche 

Zuordnung zu den individuationstheoretischen Konstrukten und (b) ihre reformulierte 

Zuordnung aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht. 

Unterschiede in der theoretischen Einordnung der Skalen ergeben sich vor allem dadurch, 
daß die von Condon et al. (1984) unterstellte Annahme, die Funktionalität einer Äußerung 

bliebe für Eltern und Kinder dieselbe, hier nicht geteilt wird. Statt dessen wird vor dem 

Hintergrund der sprachpsychologischen Überlegungen von Herrmann (1995) und Hofer 

(Hofer & Buhl, 1998) postuliert, daß eine bestimmte Äußerung - beispielsweise eine 

Handlungsaufforderung (Move 5) oder auch eine kritisierende Bemerkung (Response 3) von 

Eltern und Jugendlichen unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert wird, weil sie auf 

beiden Seiten vor dem Hintergrund der asymetrischen Struktur der Eltern-Kind-Beziehung 

und der unterschiedlichen Ziele, Rollen, Machtverteilungen, Partnermodelle usw. eingeordnet 

wird. 

So gehen wir davon aus, daß Jugendliche ein häufiges Vorbringen von direkten Vor­

schlägen und Handlungsaufforderungen nicht als Signal der Eltern interpretieren, daß in 

dieser Familie jeder seine eigene Position vorbringt und verteidigt, sondern als ein stark 

lenkendes Gesprächsverhalten, mit dem Eltern den Handlungsspielraum der Jugendlichen ein­

schränken. Auch eine direkt oder indirekt formulierte Ablehmmg bzw. Kritik sollten Jugend­

liche aus unserer Sicht nicht als Ausdruck der Individualität der Eltern auffassen, sondern 
eher als Zeichen von Dissenz und mangelnder Übereinstimmung empfinden. 

Autonomieunterstützung im aktiven, selbstbestimmungstheoretischen Sinne sehen wir 

indiziert, wenn Eltern das Gespräch durch indirekte Vorschläge, Fragen und Antworten mit­

gestalten, ohne es zu strukturieren, und wenn sie auf die Anmerkungen und Initiativen der 

Jugendlichen eingehen, indem sie signalisieren, daß sie diesen zustimmen bzw. nachkommen 

oder sie zumindest zur Kenntnis genommen haben. 

Die Häufigkeit von irrelevanten und relevanten Kommentaren (Move 1, Other 2) sowie 

Äußerungen über die Gefühle und Gedanken des anderen (Other 1) erachten wir als theore­

tisch nicht einzuordnende Information, da diese Kategorien vor dem Hintergrund der Partner­

modelle der Interaktionspartner wahlweise als Dominanz oder engagiertes Interesse und als 

Empathie oder Unterstellung interpretiert werden können. 
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4.3.2.3. Ergebnisse 

Im folgenden werden zunächst quantitative Aspekte der Eltern-Kind-Interaktionen sowie eine 

Übersicht der Häufigkeit Inhaltskategorien berichtet. Im Anschluß daran werden die 

postulierten Zusarnmenhangshypothesen geprüft. Zum Abschluß dieser Auswertungen werden 

varianzanalytisch geprüfte Unterschiede im elterlichen Gesprächsverhalten von Schülern mit 

niedriger, mittlerer und ausgeprägter intrinscher bzw. extrinsischer Motivation dargestellt. 

Quantitative Aspekte der Eltern-Kind-Gespräche 

Um einen Eindruck von der allgemeinen Struktur der Eltern-Kind-Interaktionen zu erhalten, 

wurden drei Merkmale der untersuchten Gespräche analysiert: (a) die relativen Häufigkeiten 

der Äußerungen der Gesprächspartner Mutter, Vater und Kind, (b) die Verteilung der 

Adressaten, an die der Gesprächsbeitrag jeweils gerichtet war und ( c) die Verteilung der 

Sequenzen der Sprecherwechsel zwischen diesen drei Interaktionspartnem. 

Abbildung 3: Relative Häufigkeiten der im Gesprächsakt addressierten 

Personen 

Verteilung der Sprecheranteile: In den untersuchten Familien waren insgesamt 5318 

Gesprächseinheiten kodiert worden. Es zeigte sich, daß die Anzahl der Gesprächseinheiten 

durchschnittlich relativ gleichmäßig über die drei Interaktionspartner verteilt war. Die Zahl 

der durchschnittlichen Gesprächsanteile der Väter (37%) waren mit denen der Mütter nahezu 

identisch (35%). Die durchschnittliche Zahl der Gesprächsbeiträge der Kinder lag etwas unter 

diesen Werten (28%). 



128 

Verteilung der Adressaten: Die sich in den Gesprächsbeiträgen andeutende Aus­

gewogenheit der Struktur der Planungsgespräche ist auch bei der Analyse der im jeweiligen 

Sprechakt adressierten Personen erkennbar. Hier wurde zwischen sechs "Adressatenkate­

gorien" unterschieden: Die drei Personen "Mutter", "Vater", "Kind" und die Gruppen "Mutter 

& Vater (MV)", "Mutter & Kind (MV)", "Vater & Kind (MV)". Die relativen Häufigkeiten 

der Verteilung über diese sechs Adressatenkategorien sind in Abbildung 3 zusammenfassend 

dargestellt. 

Ein erster Blick auf die Struktur der Adressaten zeigt, daß mit 21 % (MK), 18% (VK) 

und 14% (VM) ein relativ großer Anteil der Äußerungen eines Sprechers "ungezielt" zu den 

beiden anderen Personen formuliert wurde und damit - zumindest nicht sprachlich eindeutig 

an einen der beiden lnteraktionspartner gerichtet war. Weiterhin zeigt sich bei Betrachtung 

der übrigen Sprecher-Adressat-Kombinationen eine sehr ausgewogene Verteilung zwischen 

allen Interaktionspartnem. Dies gilt auch für die hier besonders interessierenden Inter­

aktionen, die unmittelbar an das Kind gerichtet sind 

Verteilung der Sprechersequenzen: In Abbildung 4 sind die relativen Häufigkeiten der 

Sprecherübergänge in der Gesamtstichprobe zusammenfassend dargestellt. Auch hier finden 

sich deutlich symetrische Strukturen zwischen allen Interaktionspartnem. 

13 

Abbildung 4: Relative Häufigkeiten der Gesprächsübergänge 
zwischen den Interaktionspartnem 

Insgesamt nur sehr selten (zwischen 1% und 3%) kommt es vor, daß eine Person die Ge­

sprächsführung über mindestens zwei semantische Einheiten behält. Insofern scheint keine 

Personengruppe willens oder fähig zu sein, das Gespräch lokal an sich zu reißen. Auch 

dyadische "Koalitionen" zwischen Jugendlichen und einem Elternteil sind nicht erkennbar, da 

Jugendliche mit der gleichen Häufigkeit an Beiträge der Mutter oder des Vaters anschließen 

wie diese an die Äußerungen ihrer Kinder. Lediglich die Gesprächsübergänge zwischen den 

Eltern weisen mit 20% (Mutter zu Vater) und 21 % (Vater zu Mutter) ein leichtes Über­

gewicht gegenüber den spezifischen Mutter-Kind-Übergängen (14% und 13%) und Vater­

Kind-Übergängen auf (13% und 14%). Summiert man jedoch alle Übergänge, die zwischen 
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einem Elternteil und dem Kind erfolgen, so liegt diese Zahl leicht über der der Übergänge 

zwischen den Elternteilen. 

Zusammenfassend schließen die berichteten Ergebnisse auf der Basis der Gesamtstich­

probe asymetische quantitative Gesprächsstrukturen in einzelnen Familien zwar nicht aus. 

Insgesamt weisen sie jedoch auf eine starke Verbreitung von demokratischen Interaktions­

stilen in den teilnehmenden Familien hin, die eine Autonomieentwicklung Jugendlicher fördern 

sollten. 

Unter methodischen Gesichtspunkten bleibt festzuhalten, daß es angesichts der 

Verteilung der absoluten und relativen Gesprächsbeiträge sinnvoll erscheint, nicht wie üblich 

von den an der Gesamtzahl der Äußerungen einer Person relativierten Häufigkeiten pro Kate­

gorie auszugehen, weil hierbei der Adressat unberücksicht bleibt. Inhaltlich angemessener 

erscheint es, die Häufigkeit z.B. eines von der Mutter an das Kind gerichteten Vorschlags an 

der Gesamtzahl der Äußerungen zu relativieren, die die Muttter speziell an das Kind (und 

nicht an den Partner) richtet. Dagegen sind die von beiden Elternteilen (auch) an das Kind 

gerichteten Beiträge danach zu gewichten, wie häufig das Kind insgesamt von Vater und/oder 

Mutter angesprochen wird. 

Inhaltliche Aspekte der Eltern-Kind-Gespräche 

Die Analyse von Korrelationsmustern setzt voraus, daß die im Kodierschema enthaltenen 

Kategorien in den aufgezeichneten Gesprächen hinreichend oft vorkommen und zwischen den 

Familien substantielle Streuungen aufweisen. Aus diesem Grund wurde getrennt für Eltern 

und Kinder zunächst die absolute Häufigkeit der Äußerungen nach den Kategorien auf­

geschlüsselt (vgl. Abbildungen 5 und 6). 

Betrachtet man zunächst die Initiativen der Eltern ("Move"-Kategorien; vgl. Abbildung 

5), dann werden diese überwiegend in Form von indirekten Vorschlägen und, seltener, in 

Form von Fragen formuliert. Direkte Vorschläge werden dagegen ebenso selten wie Hand­

lungsaufforderungen geäußert. Komplementär dazu ist auf der Ebene der Reaktiven 

("Response"-Kategorien) die Kategorie "Befolgen einer Handlungsaufforderung" schwach be­

setzt, was auch für die Kategorie "direkte Ablehnung" gilt. Kein einziges Mal wurde eine 

Äußerung der Kategorie "Kompromiß vorschlagen" zugeordnet, was zum einen mit dem Ge­

sprächstyp (Planungs- statt Konfliktgespräch) erklärt werden kann, angesichts vergleichbarer 

Ergebnisse aus anderen Untersuchungen (z.B. Hofer & Sassenberg, 1998) aber auch als 

charakteristisches Merkmal von Gesprächen zwischen Eltern und jugendlichen Kindern 

betrachtet werden muß. 

Eine Inspektion der Gesprächseinheiten, die vom Kind an die Eltern gerichtet werden 

(vgl. Abbildung 6) erbringt ein weitgehend ähnliches Bild. Auch hier findet sich ein deutliches 

Übergewicht von indirekten Vorschlägen und Fragen, wobei vor allem die Vorschläge in der 

Regel an beide Elternteile gerichtet sind. Selten bis nicht beobachtbar sind Handlungs­

aufforderungen und, auf der Ebene der Reaktiven, Kompromisse sowie Reaktionen auf Hand­

lungsaufforderungen. Direkte sowie indirekte Ablehnungen werden eher der Mutter als dem 



130 

Vater gegenüber geäußert. Dessen Anmerkungen und Kommentare scheinen eher neutral zur 

Kenntnis genommen werden. 

j □ Mutter zu Kind ■ Vater zu Kind D Eltern zu Kind j 
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Abbildung 5: Mittlere relative Häufigkeiten von Initiativen und Reaktiven, die von 
Eltern speziell an ihre Kinder gerichtet werden 
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Abbildung 6: Mittlere relative Häufigkeiten von Initiativen und Reaktiven, die Jugend­
liche an die Eltern richten 
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tiert. Auf diese Weise könnten sie darin bestärkt werden, ihr Handeln von äußeren Anreizen 

und insbesondere dem (antizipierten) Beifall bzw. der Mißbilligung relevanter Bezugs­

personen abhängig zu machen. 

Eine empirische Prüfung dieser Überlegungen müßte mit der Gewinnung einer größeren 

Stichprobe von Familien beginnen, die sowohl hinsichtlich der praktizierten Umgangsformen 

als auch hinsichtlich der motivationalen Orientierungen der Jugendlieben sehr viel heterogener 

zusammengesetzt ist als die Gruppe der hier erfaßten Familien. 

4.4. ZUSAMMENFASSENDE INTERPRETATION 

Im Rahmen dieses Kapitels wurden drei Studien vorgestellt, in denen die Beziehung zwischen 

fünf Komponenten des allgemeinen Erziehungsverhaltens von Eltern und den motivationalen 

Orientierungen von Schülern untersucht wurden. Die wichtigsten Erkenntnisse und Schluß­

folgerungen, die sich aus den Befunden ableiten lassen, seien an dieser Stelle noch einmal 

festgehalten. 

In der pädagogisch-psychologischen Motivationsforschung finden sich eine Reihe von 
Konzepten, in denen jeweils zwei der intrinsischen und extrinsischen mottvattonalen 

Orientierung verwandte Zielorientierungen unterschieden werden. Diese werden teils als 

orthogonale Faktoren, teils aber auch im Sinne von Deci und Ryan als Endpole einer 

Dimension verstanden. In den eigenen Studien wurde vor dem Hintergrund dieser Diskussion 

einleitend der Frage nach dem Verhältnis der beiden motivationalen Orientierungen zu­

einander nachgegangen. Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen weisen in 

allen drei Studien das theoretisch postulierte Zwei-Faktoren-Modell mit korrelierenden 
Faktoren als das gegenüber dem Generalfaktormodell und dem orthogonalen Modell klar 

überlegenere aus. Inhaltlich gefaßt sind intrinsische und extrinsische motivationale 

Orientierungen somit nicht als Endpole einer Dimension zu verstehen, sondern als zwei prin­

zipiell eigenständige Orientierungen, die in verschiedenen Kombinationen auftreten können. 

Wie stark beide Faktoren empirisch kovariieren, scheint den vorliegenden Ergebnissen 

zufolge in Abhängigkeit von Stichprobenparametern zu variieren. Welche Faktoren im ein­

zelnen den Zusammenhang zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation moderieren, 

müßte in nachfolgenden Studien systematischer untersucht werden. 

Hinsichtlich der Frage der Dimensionalität und Funktionalität erzieherischen Handelns 

war in kritischer Auseinandersetzung mit der Selbstbestimmungstheorie und der Erziehungs­

stilforschung eine Konzeptualisierung des elterlichen Erziehungsverhaltens vorgeschlagen 

worden, die eine Unterscheidung von fünf Dimensionen vorsieht: Neben der aktiven 

Autonomieunterstützung, der emotionalen Zuwendung und der Stimulation wurde der Aspekt 

der Struktur und Kontrolle als bedeutsame Komponente erzieherischer Handlungen erachtet. 

Diese fünf Komponenten konnten, nachdem sie facettentheoretisch expliziert und operatio­

nalisiert worden waren, im Rahmen konfirmatorischer Faktorenanalysen als abgrenzbare 
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Aspekte des allgemeinen Erziehungsverhaltens von Eltern ausgewiesen werden, wenngleich 

ähnlich wie in anderen Untersuchungen substantielle Faktoreninterkorrelationen zu konsta­

tieren waren. Gerade die in beiden Studien ennittelten schwachen Zusammenhänge zwischen 

Autonomie und Kontrolle stützen jedoch ebenso wie die differentiellen Zusammenhangs­

muster dieser beiden Komponenten zu den motivationalen Orientierungen die in dieser Arbeit 

vertretene Auffassung, wonach es zwar üblich, aber nicht unproblematisch ist, Autonomie­

unterstützung über die Abwesenheit von Kontrolle zu operationalisieren. Statt dessen 

erscheint es sinnvoller, zwischen Kontrolle und Autonomieunterstützung im Sinne einer 

aktiven Selbständigkeitserziehung zu unterscheiden und beide als (analytisch) unabhängige 

Faktoren zu betrachten. 

Auf der Basis des Fünf-Faktoren-Modells mit korrelierenden Faktoren wurden die fünf 

Aspekte in ihrer Beziehung zur intrinsischen und extrinsischen Lernmotivation analysiert. 

Es zeigt sich, daß jede Komponente systematisch mit mindestens einer Form der motivatio­

nalen Orientierung kovariiert, wobei sich alle Zusammenhänge - mit einer Einschränkung -

die die Struktur betrifft, in Einklang mit selbstbestimmungstheoretischen Überlegungen inter­

pretieren lassen. 

Der besondere Stellenwert, den Deci und Ryan der Autonomieunterstützung einräumen, 

kommt in Studie I insofern zum Ausdruck, als in den multivariaten Analysen nur von diesem 

Prädiktor ein signifikanter Pfad zur intrinsischen Motivation geht. Dieses Ergebnis ist aller­

dings vor dem Hintergrund zu relativieren, daß auf der Ebene der bivariaten Korrelationen 

auch Beziehungen zwischen der Stimulation und emotionalen Zuwendung zur intrinsischen 

Motivation nachweisbar sind und in Studie II der Grad der Autonomieunterstützung zwar mit 

einer verringerten extrinsischen, nicht aber einer erhöhten intrinsischen Motivation einher­

ging. 
Der Grad der emotionalen Zuwendung erwies sich in beiden Studien als ein wichtiger 

Faktor, in Studie II sogar als der Prädiktor, der den größten Beitrag zur Varianzaufklärung 

bezüglich der intrinsischen motivationalen Orientierung leistete. Dieses Ergebnis stützt die in 

dieser Arbeit vertretene Annahme, wonach dem Grad der Wertschätzung und Zuwendung 

zumindest auf die Familie bezogen ein größerer Stellenwert einzuräumen ist als ihm in der 

Selbstbestimmungstheorie zugestanden wird. Ob das Gefühl der sozialen Eingebundenheit auf 

Seiten Heranwachsender nicht nur den Prozeß der Internalisierung externer Werte und 

Verhaltensregeln und die Herausbildung einer selbstgesteuerten Lernmotivation fördert, 

sondern vermittelt über eine erhöhte Explorationsbereitschaft auch einen direkten Beitrag zur 

Lernfreude leistet, wäre eine in Zukunft weiter zu bearbeitende Frage. 

Unter dem Begriff der Stimulation wurden Charakteristika der familialen Sozialisation 

zusammengefaßt, die in der Familienforschung häufig als "Anregungsgehalt des Eltern­

hauses" oder auch "kulturelles Kapital" bezeichnet werden und über das kindliche Kom­

petenzerleben die intrinsische Motivation fördern sollten. Gestützt wird diese These durch die 

Ergebnisse insofern, als sich in beiden Teilstichproben ein positiver Zusammenhang zwischen 
Stimulation und intrinsischer Motivation nachweisen ließ. Die Korrelationskoeffizienten 

fallen allerdings relativ niedrig aus, was darauf zurückzuführen sein könnte, daß jugendliche 
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Schüler auch außerhalb des Elternhauses viel Anregung bekommen und diese den Einfluß des 

Ehemhauses überlagern könnte. Eine Replikationsstudie an einer Gruppe jüngerer Schüler 

könnte diese These erhärten oder auch widerlegen. Ansonsten ist auf die im nachfolgenden 

Kapitel dargestellten Studien zu verweisen, die Aufschluß über die Bedeutung einer bereichs­

spezifisch gefaßten Stimulation geben, d.h. einer non-direktiven Form der Unterstützung im 

Umgang mit schulischen Fragen und Problemen. 

Die Befunde zur Kontrolle schließlich sind eindeutig: Ein hoher Konformitätsdruck in 

Kombination mit Strenge geht mit einer ausgeprägten extrinsischen Motivation einher, die im 

Sinne von Schneewind, Beckmann und Engfer (1983) als bereichsspezifischer Ausdruck einer 

externalen Persönlichkeitsstruktur verstanden werden kann. Ansonsten finden sich jedoch in 

beiden Studien keine Anhaltspunkte für eine Korrumpierung der intrinsischen Motivation als 

Folge einer kontrollierenden Form der Ehern-Kind-Interaktion. Extrinsisch motivierte Lerner 

scheinen also durch (antizipierte) Strafe in ihrer Neigung, das eigene Lernverhalten von 
äußeren Anreizen abhängig zu machen, verstärkt zu werden, während eine bereits vorhandene 

intrinsische Motivation Schüler gegen den Effekt des elterlichen Drucks zu "immunisieren" 

scheint. 

Die Auffassung von Menschen als produktiv realitätsverarbeitenden Subjekten 

impliziert, daß die Wirkung kontextueller Bedingungen davon abhängt, wie diese wahrge­

nommen und verarbeitet werden. Aus grundlagendorientierter Sicht verspricht damit die 

Erforschung des kindperzipierten Erziehungsverhaltens direktere Aufschlüsse über die 

Herausbildung und Aufrechterhaltung der motivationalen Orientierungen beim Lernen zu 

liefern. Unter Anwendungsgesichtspunkten ist es jedoch nicht uninteressant zu wissen, welche 

konkreten Verhaltensäußerungen von Eltern positive oder auch negative Wirkungen nach sich 

ziehen. Die zu dieser Frage durchgeführte Untersuchung von Familiengesprächen hat Ergeb­

nisse erbracht, die theoretisch zunächst enttäuschend erscheinen, unter praktischen Gesichts­

punkten dagegen optimistisch stimmen. Immerhin ließ die Analyse der inhaltlichen Ge­

sprächsbeiträge, der Übergänge beim Sprecherwechsel sowie der Adressaten der von Eltern 
und Kindern getätigten Äußerungen eine große Ausgewogenheit und Symmetrie in den 

Familieninteraktionen erkennen. Die Mehrheit der Schüler scheint somit im ausklingenden 

Jugendalter in familialen Lebenszusammenhängen zu leben, die durch demokratische 

Umgangsformen geprägt sind und die vielleicht erklären, warum bereits eine "zurückhaltende 

Lenkung", die sich in der elterlichen Gesprächsführung in Form von indirekten Vorschlägen, 

Fragen und Antworten äußert, mit einer stärker ausgeprägten extrinsischen Motivation 

einhergeht. 
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5. SCHULBEZOGENES ERZIEHUNGSVERHALTEN VON ELTERN

In diesem Kapitel wird ein neuer Themenschwerpunkt aufgegriffen, der die Aufmerksamkeit 

auf den Umgang der Eltern mit ihren Kindern im Hinblick auf konkrete schulische Belange 

richtet. 

Nach einer kritischen Zusammenfassung des Forschungsstandes zum Thema "elterliches 

Schulmanagement" (Kapitel 5 .1) wird mit Rückgriff auf die oben berichteten Überlegungen 

und Befunde zum schulunspezifischen Erziehungsverhalten eine häufiger geforderte mehr­
dimensionale Konzeptualisierung des bereichsspezifischen Elternverhaltens vorgeschlagen. 

Diese ist die Grundlage für ein Erhebungsinstrument, daß im empirischen Teil dirnensions­
analytisch geprüft wird. Darauf aufbauend werden Zusammenhänge zwischen den Kompo­

nenten elterlichen Schulengagements und den motivationalen Orientierungen von Schülern 

untersucht, wobei sich eine Teilauswertung auf die Frage bezieht, ob der Effekt des all­

gemeinen Erziehungsverhaltens auf die Lernmotivation vollständig oder teilweise über den 

elterlichen Umgang mit schulischen Belangen vermittelt wird. Wiederum wird die Repli­

zierbarkeit der gewonnenen Befunde an einer zweiten Teilstudie geprüft. 
In der dritten Studie wird ein Perspektivenwechsel vollzogen, indem über einen Zeitraum 

von ca. zwei Monaten beobachtbare intraindividuelle Entwicklungen in der Lernmotivation 

bzw. differentielle Entwicklungsverläufe in Abhängigkeit vom elterlichen Erziehungsprakti­

ken analysiert werden. 

5.1 STAND DER FORSCHUNG 

5.1.1. Studien zum elterlichen Schulengagement 

Obwohl Forderungen in Richtung einer stärkeren Berücksichtigung familialer Bedingungen 

der schulischen Entwicklung von Kindern und Jugendlieben schon früh damit begründet 

wurden, daß von einem verstärkten Elternengagement auch jenseits von Leistungsaspekten 

positive Wirkungen auf das Selbstkonzept und die Lerneinstellung von Schülern ausgehen 

könnten (z.B. Epstein, 1989), wurde in empirischen Arbeiten der Stellenwert eines meist 

global und quantiativ (über die Häufigkeit der Hausaufgabenkontrolle, der Lehrerkontakte 
usw.) gefaßten elterlichen Schulengagements fast ausschließlich in Beziehung zur Schul­

leistung untersucht. 

Die hierzu vorliegende Befundlage ist sehr inkonsistent. Zwar konnten in einer Reihe von 

Studien positive Zusammenhänge zwischem dem Ausmaß des elterlichen Schulengagements 
und den Schulleistungen von Schülern verschiedener Klassenstufen gefunden werden (zusf. 

Griffith, 1996). Regelmäßig wird aber auch über negative Korrelationen zwischen einzelnen 

Indikatoren schulbezogener Elternaktivitäten (z.B. Umfang der elterlichen Kontrolle von und 
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Hilfe bei den Hausaufgaben) und den Noten der Schüler berichtet (z.B Otto & Atkinson, 

1997; Tietze, Roßbach & Mader, 1987; Epstein, 1983; Chen, Lee & Stevenson, 1989). 
Darüber hinaus konnten wiederholt keine oder nur schwache Zusammenhänge zwischen 

Schulengagement und Noten bzw. Testleistungen beobachtet werden (Reynolds, 1992; 
Natriello & McDill, 1986; Keith, Reimers, Fehrmann, Pottebaum & Aubey 1986 - Otto & 

Atkinson, 1997). So kommen beispielsweise Wlrite, Taylor und Moss (1992) nach Durchsicht 
hunderter von Studien zum dem Fazit, daß keine klare empirische Evidenz für die leistungs­

fördernde Wirkung elterlichen Schulengagements vorliegt (vgl. auch Reynolds, 1992). 

Um zu einem klareren Bild zu gelangen, ist verschiedentlich der Versuch unternommen 

worden, die relativ durchgängig als wichtig ermittelten Faktoren herauszuarbeiten. White 

(1982) identifiziert nach Durchsicht von über hundert Studien folgende Merkmale: 

- Elterliche Einstellungen und Erwartungen
- Qualität der verbalen Interaktionen
- Teilnahme an kulturellen und lernbezogenen Aktvitäten
- Stabilität der Familienbeziehungen

Christenson et al. (1992) nennen nach Durchsicht einschlägiger Forschungsbefunde insgesamt 

fünf Variablen(-bereiche ): 

- Elterliche Erwartungen und Ursachenzuschreibungen (angemessene Leistungs­

erwartungen und auf die kindliche Anstrengung abhebende Attributionsmuster)
- Gestaltung einer strukturierten Lernumgebung (Leistungsdruck, komplexe Sprache,

hohe Kommunikationsdichte, Verfügbarkeit von und Zugang zu Büchern)
- Familienklima (Verbundenheit, dosierter Einsatz von Belohnung und Bestrafung,

Möglichkeiten zur Exploration und Sensibilität für kindliche Bedürfnisse)
- Umgang mit Disziplin (klare Standards, Ermutigung zu selbständigem Denken und

Handeln, Mitbestimmung bei Familienentscheidungen, Durchsetzung von Regeln)
- Lernbezogenes Engagement der Eltern (gemeinsames Lesen, Erwachsene als "lesende

Modelle", Diskussionen über Bücher)

Ryan & Adams (1995) schließlich heben auf der Basis ihrer Bibliographie zum "parental 

involvement" folgende Aspekte schulbezogener Eltern-Kind-Interaktionen hervor: die Art der 
elterlichen Unterstützung beim Lernen, die Überwachung der schulischen Entwicklung und 

speziell der Hausaufgaben, der Einsatz elterlicher Instruktionsmethoden (teaching strategies) 
und der Grad des generellen Interesse der Eltern an schulischen Belangen. 

Insgesamt füllt auf, daß in diesen Übersichtsarbeiten durchgängig im häuslichen Bereich 
zum Tragen kommende Aspekte des elterlichen Schulmanagements als bedeutsam heraus­
gestellt werden. Der Einfluß der Eltern zumindest auf die Leistungsentwicklung scheint also 
umso größer zu sein, je direkter die gewählte Form der Einflußnahme mit der Gestaltung von 
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Lehr-Lern-Prozessen zusammenhängt. Aus diesem Grund seien nachfolgend Studien näher 
erläutert, die eben diese Gestaltung der häuslichen Lernumwelt in den Blick nehmen. 

Besonders hervorzuheben ist eine Studie von Grolnick und Slowiaczek (1994), die 

meines Wissens die einzige ist, in der - aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie -
motivationale Orientierungen als Funktion des bereichsspezifischen Erziehungsvernaltens von 

Eltern untersucht wurden. Die Autoren schlagen ein mehrdimensionales Konzept elterlichen 
Schulengagements vor. Sie definieren dieses als ''the dedication of resources by the parent to 

the child within a given domain" (S. 238) und unterscheiden damit explizit zwischen der Zeit 
und Aufmerksamkeit, die Eltern generell ihrem Kind widmen, und den Ressourcen, die sie 

speziell in die schulische Entwicklung ihres Kindes investieren. In ihrer Studie widmen sie 
sich jedoch ausschließlich dem zweiten Aspekt, wobei sie von drei Dimensionen schul­

bezogenen Engagements ausgehen: (a) dem elterlichen Verhalten, (b) der persönlichen 

Anteilnahme der Eltern an den schulbezogenen Erfahrungen ihres Kindes und (c) dem 
intellektuellen Anregungsgehalt der Farnilie.15

Zur Operationalisierung dieser Dimensionen des mütterlichen und väterlichen Schul­

engagements greifen Grolnick und Slowiaczek (1994) auf sechs Skalen zurück. Auf der 

Verhaltensebene wird aus Schüler- und Lehrersicht die Häufigkeit der Kontakte zwischen 
Eltern und Lehrern ernoben. Die persönliche Anteilnahme der beiden Elternteile wird mithilfe 

von zwei Fragebögen erfaßt, die neben schulbezogenen Iterns (z.B. "Mein Vater fragt mich, 

was ich in der Schule so mache") auch allgemeine "monitoring"-Iterns (z.B. "Meine Eltern 

wissen immer, wo ich bin und was ich tue") enthalten. Eine Checkliste mit neun "intellektu­

ellen Tätigkeiten" wie Zeitung lesen oder Gespräche über Ereignisse der Tagespolitik sowie 
die Subskala "intellektuell-kulturelle Orientierung" aus der Farnily Environment Scale wurde 
schließlich herangezogen, um den häuslichen Anregungsgehalt zu erfassen. 

Die ermittelten Korrelationen zwischen den Indikatoren zum elterlichen Schulengagement 

und der intrinsischen Motivation der Schüler fielen weniger deutlich als erwartet aus. Nur für 
das Schulengagement der Väter wurden signifikante Zusammenhänge ge:fi.mden. Ein mög­

licher Grund für diesen Be:fi.md mag darin zu suchen sein, daß die hier zugrundegelegte 
Konzeption des bereichsspezifischen Elternvernaltens theoretisch letzlich auf sozialisations­

theoretischen Versatzstücken basiert und losgelöst von den andernorts (z.B. Grolnick et al., 

1991) formulierten eigenen theoretischen Überlegungen zu den kontextuellen Bedingungen 

selbstbestirnmter Motivation entwickelt wurden. 

15 Begründet wird die dreidimensionale Konzeption relativ vage mit der Bedeutung der einzelnen Facetten 
für das kindliche Erleben und insbesondere die Lernmotivation Heranwachsender. Zum einen wird 
argumentiert, daß Schüler vom Interesse der Eltern an schulischen Belangen des Kindes oder auch von 
deren Freude an intellektuell anspruchsvollen Tätigkeiten auf den Wert schulischer oder intellektueller 
Inhalte schließen und in ihrer affektiven Einstellung zur Schule und zum Lernen beeinflußt würden. 
Neben einer solchen "indirekten Werteerziehung" werden auch mögliche Folgen eines intensivierten 
Austausches zwischen Eltern und Lehrern thematisiert. Als dritten Mechanismus nennen die Autoren 
das Lernen am Modell: Am Beispiel ihrer Eltern Wiirden Kinder und Jugendliche ein Konzept vom 
Umgang mit äußeren Anforderungen erwerben und im Idealfall lernen, sich selbst als eine Person zu 
begreifen, die selbstbestimmt mit schulischen Anforderungen umgeht und zuversichtlich ist, angestrebte 
Ziele auch erreichen zu können. 
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Die Lernmotivation von Sekundarstufenschülern stand auch im Zentrum der Arbeit von 
Talton und Sirnpson (1986). Die Autoren befragten annäherend 4000 Schüler der Klassen­

stufen 6 bis 10 nach ihren Einstellungen zum Lernen ( die ltems können als Indikator für die 

intrinsische Lernmotivation gewertet werden) und ihrer Anstrengungsbereitschaft. Diese 

Variablen wurden in Beziehung gesetzt zu allgemeinen Familienmerkmalen (z.B. der Zusam­

menhalt und das Argumentationsniveau in der Familie) und bereichsspezifischen Aspekten 

der häuslichen Lernumgebung (z.B. bildungsbeflissene Eltern als Vorbilder, häuslicher 

Anregungsgehalt, Hilfe bei den Hausaufgaben). Leider werden ausschließlich multivariate 

Ergebnisse (Anteil aufgeklärter Varianz durch Prädiktorsets) berichtet, die theoretisch nur 

begrenzt aufschlußreich sind. Festzuhalten ist jedoch, daß (a) die Vorhersagekraft der 

bereichspezifischen Familienmerkmale durchgängiger nachweisbar ist als die der bereichs­

übergreifenden Faktoren, (b) allgemeine und bereichsspezifische Familienmerkmale - je nach 

Klassenstufe - zwischen 13% und 39% der Varianz aufklären, wobei der Anteil aufgeklärter 
Varianz tendenziell anzusteigen scheint, und (b) familialen Bedingungen auch dann eine 

prognostische Bedeutung zukommt, wenn schulische und personenbezogene Merkmale 

gleichzeitig als Prädiktoren berücksichtigt werden. 

Eine weitere Studie, in der allgemeine und bereichsspezifische Aspekte des elterlichen 

Erziehungsverhaltens untersucht werden, stammt von Hess und McDevitt (1984). Sie 

begründen dies mit der Überlegung, daß die Asymmetrie in der Eltern-Kind-Beziehung in den 

elterlichen Disziplinierungsstrategien ebenso wie in den Instruktionsstrategien betont oder 

heruntergespielt werden werden kann. So kann eine autoritäre Erziehungseinstellung von 

Eltern in einem verstärkten Einsatz von stark lenkenden, kontrollierenden oder strafenden 

Disziplinierungsstrategien zum Ausdruck kommen oder auch darin, daß in Lehr-Lern­
Situationen wie der Hausaufgabensituation eine direktive und ergebnisorientierte Form der 

Anleitung gewählt wird. 

Obwohl Hess und McDevitt die Funktionalität verschiedener Interventionsformen nicht 

unter motivationalem Aspekt sondern dem Gesichtpunkt der Kompetenzentwicklung unter­

suchen, postulieren sie, daß direktiv-kontrollierende Vorgehensweisen gegenüber autonomie­
unterstützenden Strategien von Nachteil sein sollten. Autoritäre Erziehungspraktiken, so die 

Argumentation, würden die Konzentration des Kindes auf die Beziehung und damit von der 

Aufgabe weg lenken, würden ein eigenständiges und exploratives Verhalten im Umgang mit 

intellektuellen Anforderungen unterbinden und zudem verhindern, daß sich Kinder als 

selbstbestimmt erleben und (Miß-)Erfolge auf die eigenen Handlungen attribuieren. 

Um diese Vermutungen zu prüfen, wurden 67 Familien mit Kindern im Alter von vier 
Jahren untersucht. hn Rahmen von Interviews wurde erfaßt, wie Mütter mit (hypothetischen) 

Disziplinproblemen umgehen. Darüber hinaus wurde das Verhalten der Mütter bei einer 
gemeinsam mit dem Kind zu bearbeitenden Aufgabe aufgezeichnet. Die so ermittelten Dis­

ziplinierungsstrategien (authority appeals, consequence appeals) und Instruktionstechniken 
(direct commands, requests for generative verbalization) wurden in Beziehung gesetzt zur 

zeitgleich erfaßten Intelligenz der Kinder, ihrer gut ein Jahr später getesteten Schulreife und 
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den im Alter von 12 Jahren ennittelten Ergebnissen in einem standardisierten Schul­

leistungstest. 

Trotz der langen Zeitspanne zwischen der ersten und dritten Erhebung konnten niedrige 

bis mitte1hohe Korrelationen zwischen mütterlichen Interventionen und kindlichen Kompe­

tenzen nachgewiesen werden. Die Ergebnisse belegen eine beeinträchtigende Funktion eines 

stark lenkenden Erziehungsverhaltens für Kompetenzentwicklung: Zu allen drei Meßzeit­

punkten wiesen die Kinder umso geringere Kompetenzen auf, je mehr die Mütter auf ihre 

Autorität pochten und direkte Anweisungen gaben und je weniger sie indirekte Jnstruktions­

strategien (Anregung zur Formulierung generativer Fragen) einsetzen. Der geringste Lern­

fortschritt war dabei bei den Kindern zu beobachten, deren Eltern autoritäre Disziplinierungs­

und Jnstruktionsstrategien einsetzen, also situationsübergreifend die kindliche Selbständigkeit 

einschränkten. Um dem immer wieder geäußerten Einwand Rechnung zu tragen, wonach die 

Fähigkeiten und Leistungen von Schülern Ergebnis und nicht Ursache unterschiedlicher 

Instruktions- und Disziplinierungstechniken seiten der Mütter seien, prüften Hess und 

McDennitt (1984), ob die Verhaltensäußerungen der Mütter mit den während und 

unmittelbar nach der Ehern-Kind-Interaktion vorgenommenen Experteneinschätzungen des 

Lernverhaltens, des Lernfortschritts und allgemein des Verhaltens der Kinder zusammen­

hängen. Da sich keine systematischen Zusammenhänge zeigten, folgern die Autoren, daß 

Unterschiede in der Nutzung direktiver Formen der elterlichen Unterweisung und Diszipli­

nierung nicht mit Unterschieden in den kindlichen Fähigkeiten oder Verhaltensweisen erklärt 

werden können. 

Hinweise auf die Folgen des elterlichen Schulengagements für die Lernleistung von 

Schülern liefert auch die Arbeit von Trudewind und Windel (1991; vgl. auch Trudewind, 

1975). Sie basiert auf Daten aus der "Bochumer Längsschnittstudie zur Erforschung der öko­

logischen Bedingungen der Leistungsmotivgenese", in deren Rahmen der gesamte Ein­

schulungsjahrgang 197 4 der Stadt Bochum erfaßt und über die Grundschulzeit hinweg 

verfolgt wurde. Ein breites Spektrum an Variablen wurde berücksichtigt, darunter Variablen 

der häuslichen Umwelt, Schülervariablen und schulökologische Variablen. Die Auswahl der 

erfaßten Familienmerkmale leitete sich aus der Taxonomie von Trudewind (1975, 1982a und 

1982b) ab, die an frühen Arbeiten aus der Leistungsmotivationsforschung und dem kog­

nitiven Motivationsmodell von Heckhausen (vgl. Kapitel 2.1.2.1) orientiert ist. In den von den 

Eltern auszufüllenden Fragebögen wurden physikalische und soziale Merkmale des häus­

lichen Anregungspotentials in der Vor- und Grundschulzeit, die Leistungserwartungen und 

-ansprüche der Eltern, deren Schulbildungsambitionen und Kausalattribuierungen für die

gezeigten Schulleistungen, Aspekte der aktuellen und geplanten Selbständigkeitserziehung der

Eltern sowie Facetten der elterlichen Leistungserziehung im Umfeld der Hausaufgaben­

anfertigung thematisiert. Diese Aspekte lassen sich drei Merkmalen familialer Sozialisation

zuordnen, die die Kompetenzentwicklung von Kindern fördern sollten:

Unter dem Aspekt der intellektuellen und leistungsthematischen Anregung durch 

die Eltern werden Merkmale wie die Bereitstellung von Erfahrungsmöglichkeiten, 
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die gezielte Steuerung der kindlichen Aufmerksamkeit und Neugier sowie die Ge­

währung von Hilfen bei der Bewältigung schwieriger Situationen gefaßt. 

Die elterliche Instruktion wird daran festgemacht, ob und in welcher Form sich 

Eltern in zuhause stattfindenden Lernprozessen einschalten. In erster Linie ist 

hiermit die Strukturierung und Vermittlung des Lernstoffs in der Hausaufgaben­

situation angesprochen. 

Unter dem Begriff der elterlichen Kontrolle schließlich werden alle Formen der 

Einwirkung zusammengefaßt, die auf die Beaufsichtigung und Regulation des Lern­

und Leistungsverhaltens oder die Kontrolle und Bewertung der Leistungsergebnisse 

gerichtet sind. 

Bei der Überprüfung der Vorhersagekraft der einzelnen Variablen für die kindliche Leistungs­

entwicklung kommen die Autoren zu dem Ergebnis, daß 12 von 26 in einer multiplen 

Regressionsanalyse erfaßten Variablen einen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklärung 
leisten. Die Beta-Koeffizienten dieser Variablen schwanken zwischen . l 7>r>-.12, fallen also 

ingesamt gering aus. Die größte Vorhersagekraft kommt Variablen zu, die entweder dem 

intellektuellen und leistungsthematischen Anregungsgehalt der häuslichen Lernumgebung 

oder der Instruktionsdimension zugerechnet werden. Leistungseinbußen treten v.a. in Folge 

häufiger Sprachkorrekturen im Vorschulalter und Hilfsangebote im 1. Schuljahr, vor allem 

aber der geplanten und realisierten Intensität der Hausaufgabenüberwachung sowie der 

beabsichtigten Verstärkung der Kontrolle im folgenden Schuljahr auf. 16 

Trudewind und Windel (1991) selbst diskutieren zwei Mechanismen, die am Zustande­

kommen der von ihnen beobachteten Effekten beteiligt sein könnten. Ersterer verortet das 

Problem auf kognitiver Ebene in Äußerungen der Eltern, die schlicht falsche Informationen 
beinhalten oder das Kind verwirren könnten, weil sie andere als die vom Lehrer verwendeten 

Instruktionsstrateigen widerspiegeln. Die beobachteten Leistungseinbußen wären in diesem 

Fall also als Ergebnis einer irreführenden Instruktion bzw. einer mangelnden Passung 

zwischen familialen und schulischen Interaktionsmustern zu verstehen. 
Der zweite, motivationspsychologische Erklärungsansatz der beiden Autoren setzt an 

Ergebnissen der Leistungsmotivationsforschung an und stellt ungünstige Reaktionen, Be­

wertungen und Attribuierungen der Eltern in den Vordergrund, durch die mißerfolgsmeidende 

Tendenzen verstärkt würden und eine eigenständige Auseinandersetzung des Kindes mit 

selbstgewählten Gütestandards verhindert würde. 

16 Um auszuschließen, daß mit der beabsichtigten wie gezeigten Betreuung lediglich eine Reaktion auf eine 
frühzeitig erkannte kindliche Entwicklungsverzögerung angesprochen ist, analysierten die Autoren den 
beschriebenen Zusammenhang getrennt für Schülergruppen mit niedriger, mittlerer und hoher Schul­
reife. Da auf allen Stufen der Schulreife die Noten mit zunehmender Intensität der Beaufsichtigung 
schlechter ausfielen und sich keine Wechselwirkung zwischen Leistungsfähigkeit und Intensität der 
Beaufsichtigung andeutete, läßt sich schlußfolgern, daß die beobachteten Beziehungen zwischen der 
Hausaufgabenkontrolle im 1. Schuljahr und den Schulnoten im 2. und 3. Schuljahr kausal interpretiert 
werden können und die elterliche Beaufsichtigung nicht als kompensatorisch gedachte, im Ergebnis 
allerdings kontraproduktive Unterstützungsmaßnahme verstanden werden kann. 
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Eine teilweise kompatible Erklärung ergibt sich aus Sicht der Selbstbestimmungstheorie: 

Auch hier könnten kritisierende oder wertende Äußerungen der Eltern über eine Beeinträch­

tigung des Kompetenzerlebens und ggfs. des Gefühls sozialer Eingebundenheit die Lern­

motivation verringern; gleichzeitig wäre jedoch zu vermuten, daß eine intensive Überwachung 
der Hausaufgaben vom Schüler als Einschränkung der eigenen Autonomie erlebt wird und 

den Aufbau einer selbstbestimmten Motivation verhindert. In diesem Zusammenhang ist 

erwähnenswert, daß in der Studie eine :frühe kindzentrierte Selbständigkeitsentwicklung mit 

besseren Noten assoziiert war, eine :frühe Vermittlung von Fertigkeiten, die eine Entlastung 

für die Eltern bedeuten, hingegen mit schlechteren Noten. Hier zeichnet sich somit eine 

theoretisch wichtige Unterscheidung zwischen zwei Formen der elterlichen Autonomie­

unterstützung ab, die auch in der Arbeit von Sauer und Gattringer (1985) erfaßt, leider aber 

nicht getrennt in ihren Effekten auf die Leistungsmotivation geprüft wurden. 

Sauer und Gattringer (1985) griffen Taxonomie von Trudewind (1975) auf, gingen 

aufgrund von Faktorenanalysenjedoch von 5 Aspekten elterlichen Engagements aus: 

Anregung (Basteln, Bücher, soziale Kontakte, Interaktionsdichte, Spracherziehung, 

Häufigkeit und Art von Urlaubsreisen) 

Leistungsdruck bei schulischen Tätigkeiten (Hilfe und Kontrolle bei Schularbeiten, 

besondere Maßnahmen zur Förderung der Schulleistungen) 

Bildungsaspirationen (Interesse am schulischen Leben, Anspruch für Schulzeugnis, 

Abschlußwünsche) 

Sanktionsverhalten (emotionale und materielle Belohnung/Bestrafung für 

gute/schlechte Schulleistungen) 
Erziehung zu Selbständigkeit (Fühe der kindzentrierten und elternentlastenden 

Selbständigkeitserziehung). 

Anhand der Angaben von über 500 Viertklässlern und deren Eltern gingen sie unter anderem 

den Einflüssen der familiären Umwelt auf die Leistungsmotivation, die Intelligenz und die 

Leistungen der Schüler nach. Hinsichtlich der hier interessierenden Zusammenhänge zwischen 

Familienrnerlanalen und den Leistungsmotiven zeigt sich, daß der häusliche Anregungsgehalt, 

die elterlichen Bildungsaspirationen sowie die Selbständigkeitserziehung mit weniger Furcht 

vor Mißerfolg einhergeht, Leistungsdruck und elterliches Sanktionsverhalten dagegen mit 

Leistungsproblemen der Schüler assoziiert war. 

5.1.2. Studien zur elterlichen Hausaufgabenbetreuung 

Wenngleich mit dem elterlichen Schulengagement prinzipiell ein breites Spektrum von 

Aspekten des Umgangs mit schulischen Balangen angesprochen ist, so kann doch die elter­

liche Hausaufgabenbetreuung als ein Kernstück des Schulengagements verstanden werden, da 

Eltern in der Hausaufgabensituation am unmittelbarsten auf die Art der Auseinandersetzung 

des Schülers mit Lerninhalten Einfluß nehmen können. Insofern besonders aufschlußreich 

sind einige Studien, die sich mit der Qualität des elterlichen lnstruktionsverhaltens während 

der Hausaufgabensituation näher beschäftigen. 

-

-

-

-

-
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Eine aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht besonders interessante Studie stammt von 

Pianta, Smith & Reeve (1991). 342 Kinder wurden hier beim Übergang vom Kindergarten in 
die erste Klasse untersucht, wobei gleich am Einschulungstag Intelligenz- und Schulreifetests 

durchgeführt und eine l 5minütige, von Kindern und Müttern gemeinsam zu bearbeitende 

Problemlöseaufgabe vorgegeben wurde. Die Interaktion wurde auf Video aufgezeichnet und 

auf mehreren Dimensionen kodiert. Das Verhalten der Mütter wurde unter dem Aspekt (a) der 

emotionalen Unterstützung und Wärme, (b) der Instruktionsqualität (Erläuterung der Auf­

gabe, angemessene Hinweise zur Aufgabenbearbeitung) und (c) des mütterlichen Respekts 

vor der kindlichen Selbständigkeit beurteilt. In der Terminologie der Selbstbestimmungs­

theorie wurden somit Merkmale erfaßt, die unmittelbar für die Befriedigung des kindlichen 

Autonomie- und Kompetenzerlebens sowie das Gefühl der sozialen Einbindung relevant sein 

sollten. Um den Effekt dieser Merkmale auf die kindliche Kompetenzentwicklung zu prüfen, 

wurden Lehrer im Rahmen von drei Nachfolgeuntersuchungen gebeten, die Fähigkeiten der 
Schiller und das Ausmaß von Verhaltensproblemen einzuschätzen. Dabei zeigte sich, daß die 

Entwicklung von Schülern umso positiver beurteilt wurde, je mehr diese von ihrer Mutter ein 
hohes Maß an effektiver Anleitung sowie emotionaler und Autonomieunterstützung erfuhren. 

Hinweise auf problematische Formen der elterlichen Unterstützung sind einer Studie von 

Trudewind und Husarek (1979) zu entnehmen, die beobachtete Verhaltensweisen von 

Müttern in der Hausaufgabensituation in Beziehung zur Leistungsmotivation von Grund­

schülern im ersten Schuljahr setzten. Ihren Ergebnissen zufolge waren die Kinder am 

stärksten erfolgsmotiviert bzw. am geringsten mißerfolgsmotiviert, die in ihrer Autonomie­

entwicklung unterstützt wurden und deren Eltern die Leistungen des Kindes unter Heran­

ziehung einer individuellen oder sachlichen Bezugsnorm bewerteten. Trudewind und Wegge 

(1989) kommen auf der Basis der Angaben von Schülern und Eltern zu dem Ergebnis, daß 

der Anregungs- und Instruktionsfunktion zuzurechnende Variablen wie eine frühe kind­

zentrierte Selbständigkeitserziehung, die Häufigkeit von gemeinsamen Besichtigungen und 

das gemeinsame Betrachten von Büchern in der Regel mit besseren Schulleistungen einher­

gehen, während eine geplante und auch realisierte Beaufsichtigung und regelmäßige Kontrolle 

der Hausaufgaben sowie ein vermehrtes Üben und häufige Hilfe mit schlechteren Noten 

assoziiert ist. Da die Zusammenhänge unabhängig von der Schulreife der Kinder zu beo­

bachten sind, kommen die Autoren zu dem Schluß, daß die negativen Folgen einer intensiven 

Kontrollfunktion der Eltern nicht dadurch zustande kommen, daß Eltern auf - reale oder bloß 

befürchtete - Leistungsprobleme ihres Kinder mit einem verstärkten Eingreifen reagieren. 

Darüber hinaus interpretieren Trudewind und Wegge (1989) die positiven Zusammenhänge 

zwischen den Variablen der Anregungsfunktion und der Schulleistung dahingehend, daß diese 
über emotionale und motivationale Faktoren vermittelt wird. 

Emotionale Folgen verschiedener Formen mütterlicher Unterstützung werden in einer 

Studie von Hokoda & Fincham (1995) untersucht. Da die Autoren vor allem an solchen 

mütterlichen Äußerungen interessiert waren, die das akademische Fähigkeitskonzept von 

Kindern und deren Attributionsverhalten beeinflussen und insofern für das kindliche Kompe-
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tenzerleben entscheidend sein sollten, heben die verwendeten Kategorien primär darauf ab, 

wie sehr die Mütter das Kind in Mißerfolgssituationen ermutigen, wie stark sie die kindliche 
Aufmerksamkeit auf den Lernprozeß oder das Lernergebnis richten, in welchem Ausmaß sie 

ein effektives (prozeßorientiertes) Lernverb.alten modellieren und welche Art von Rück­

meldung (positiv, negativ, neutral) sie dem Kind geben. Ferner wurde erfaßt, ob Mütter auf 

induktive Strategien (erklären, Fragen stellen) zurückgreifen oder kontrollierende und ergeb­

nisorientierte Strategien einsetzen, die auf metakommunikativer Ebene ein mangelndes Ver­

trauen in die kindlichen Fähigkeiten signalisieren könnten. Insgesamt weisen die Ergebnisse 

von Hokoda & Fincham (1995) darauf hin, daß negative Affekte und das Kind kritisierende 

Äußerungen ebenso wie häufige Vorschläge, die Aufgabe abzubrechen, eher zu einer 

Verunsicherung des Kindes beitragen und - bei dauerhaft abwertendem Verhalten - schließ­

lich zu Hilflosigkeit führen können. 

Negative emotionale Konsequenzen des mütterlichen hrteraktionsverhahens in der Haus­
aufgabensituation stehen auch im Zentrum der Arbeit von Hock und Krohne (1989). Theore­

tisch wird von dem Zweiprozeßmodell zur Erklärung der Entstehung von situativer und 

dispositioneller Ängstlichkeit ausgegangen. Entsprechend werden bei der Kategorisierung des 

mütterlichen Verhaltens vier Dimensionen berücksichtigt: die Häufigkeit negativer und 

positiver Rückmeldungen sowie der Grad der mütterlichen Unterstützung und Einschränkung. 

Die letzten beiden Dimensionen werden operationalisiert über die Gewährung von Hilfen für 

eine eigenständige Lösung sowie das Ausmaß von Vorgaben und antreibenden Äußerungen. 

Derartige hrteraktionsformen der Mutter werden von den Autoren auch als "durchführungs­

orientierte Verhaltensweisen" gekennzeichnet und als entscheidend für den Aufbau von 

Kompetenzen und Kompetenzerwartungen erachtet. 

Die von Hock und Krohne (1989) auf der Basis von 59 Mutter-Kind-Dyaden ermittelten 

Ergebnisse sind komplex und insofern mit Vorsicht zu interpretieren, als die getrennt für 

Jungen und Mädchen sowie verschiedene Altersgruppen ermittelten Korrelationskoeffizienten 

auf zum Teil sehr kleinen Fallzahlen basieren. Dennoch läßt sich festhalten, daß motivierende 

Verhaltensweisen (z.B. der Stärkung der kindlichen Erfolgszuversicht dienende Äußerungen) 

in der Hausaufgabensituation nur sehr sehen aufzutreten scheinen und auch beim mütter­

lichen Rückmeldungsverhalten ein deutliches Übergewicht von kritisierenden und tadelnden 

Bemerkungen gegenüber positiven Rückmeldungen zu verzeichnen ist. Dabei scheint gerade 

mit der Häufigkeit negativer leistungsbezogener Rückmeldungen und antreibender Äußerun­

gen die Ängstlichkeit von Schülern anzusteigen. 

In einer späteren Beobachtungsstudie erfaßten Krohne und Hock (1994) neben der Haus­

aufgabensituation noch zwei weitere hrteraktionssituationen (gemeinsame Problemlöse­
aufgabe, Spielsituation). Zudem setzten sie das selbstberichtete und kindperzipierte Er­

ziehungsverhalten von 69 Müttern in Beziehung zum beobachteten hrteraktionsverhahen 

dieser Mütter und ihren 6-14jährigen Kindern, dem oppositionellen Verhalten der Kinder und 

deren Ängstlichkeit. Die Analysen erbrachten insgesamt wenig Zusammenhänge zwischen der 
kindlichen Angstentwicklung und dem mütterlichen Interaktionsverhalten, die zudem in 
Abhängigkeit von der gewählten Interaktionssitation variierten. Erwartungsgemäß zeigt sich 
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jedoch, daß vor allem diejenigen Kinder in der Hausaufgabensituation durch häufiges Oppo­

nieren, negative mutterbezogene Affekte und widerwilliges Eingehen auf die mütterlichen An­
weisungen auffielen, die ihre Mütter als generell wenig unterstützend und inkonsistent 

erlebten. 

Während die bisher beschriebenen Studien vor allem Aufschluß über Bedingungen des 

Autonomieerlebens und der emotionalen Unterstützung Heranwachsender geben, werden 

Möglichkeiten der intellektuellen Stimulation vor allem in Arbeiten zur Zone der "proximalen 

Entwicklung" thematisiert. Rogoff (z.B. Rogoff, 1990) kommt dabei der Verdienst zu, die 

theoretischen Überlegungen mit Blick auf informelle Lehr-Lernprozesse in der Familie aus­

gearbeitet zu haben. Sie postuliert, daß eine "gelenkte Partizipation" optimal ist: Indem z.B. 

die Mutter über Fragen, Kommentare usw. das (Selbst-)Gespräch ihres Kindes strukturiert, 

trägt sie nicht nur zum Aufbau einer gut organisierten Wissensbasis oder kognitiven Struktur 
bei ("die Struktur von Kommunikationen wird zur Struktur von Gedanken"), sondern ver­

mittelt dem Kind gleichzeitig Strukturierungstechniken. Mittels expliziter Unterweisung und 

Modellwirkung werden dem Kind also Lernmöglichkeiten oder Denkanstöße offeriert, die es 

auf seine Weise im Verlauf der aktiven Partizipation assimiliert, d.h. aufuimmt, verarbeitet 

und einübt. 

Empirische Studien zur Funktionalität verschiedener Formen der häuslichen Instruktion 

konzentrieren sich vorwiegend auf die Analyse von Entwicklungsprozessen im Kleinkind- und 

Vorschulalter, so daß es an Untersuchungen mit Heranwachsenden im Schulalter mangelt. Zu 

den wenigen vorliegenden Arbeiten zählen die der Forschergruppe um Pratt. Aufbauend auf 

den Überlegungen von Vygotsky (1978) versuchten Pratt, Green, MacVicar & Bountrogianni 

(1992) in zwei aufeinander aufbauenden Teilstudien nachzuzeichnen, wie ein effektives 

"scaffolding" aussieht und welche Bedeutung ihm für den kindlichen Lernfortschritt 

zukommt. Zu diesem Zweck beobachteten sie 13 bzw. 24 Fünftklässler in der Interaktion mit 

ihren Müttern während der Hausaufgabensituation. Die mütterlichen Äußerungen wurden 

einer von acht Kategorien zugewiesen, die unterschiedliche Grade des Eingreifens 

wiederspiegeln und von keiner Äußerung oder allgemeinen Bemerkungen wie "let's try this 

one" bis hin zu ergebnisorientierten Handlungsauforderungen und dem Vormachen des 

richigen Vorgehens reichen. Bezüglich der Reaktion des Kindes wurde festgehalten, ob die 

Anweisung oder Hilfe der Mutter angenommen und erfolgreich umgesetzt wurde. 

Indem Pratt et al. (1992) in ihrer ersten Teilstudie den Grad der mütterlichen Struk­

turierung mit der Qualität der erziehen Problemlösungen der Kinder korrelierten, kommen sie 

zu dem Ergebnis, daß die Lösungswahrscheinlichkeit im Prinzip linear mit dem Grad der 

Hilfe/Strukturgebung ansteigt, wobei der Lernzuwachs auf den beiden höchsten Stufen 

eigentlich nicht als solcher zu interpretieren ist, da die Lösung hier m.o.w. eindeutig von der 

Mutter vorgegeben wird. Wichtiger ist jedoch die Beobachtung, daß der Zusammenhang 

zwischen Hilfen und Lernfortschritten erst ab der zweiten Stufe zu beobachten ist, da 

praktisch selbstgesteuert und ohne Anleitung arbeitende Kinder mit die höchsten Erfolgsraten 

zeigen. In ihrer Diskussion argumentieren die Autoren, daß viele Kinder schon mit einem 

niedrigem bis mittleren Strukturierungsgrad zurechtkamen und zu bedenken sei, daß ''When 
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children are confident in what they are doing, they tend to go ahead without any parental 

urging, and, not suprisingly, succeed weil in these circumstances." (S. 23). 
In einer zweiten Teilstudie wurden 18 Familien zweimal besucht. Beim ersten Mal wurde 

mit den Eltern ein Interview durchgeführt, in dem sie nach der Art und Weise ihres Umgangs 

mit den Hausaufgaben und ihren Disziplinierungstechniken gefragt wurden. Diese wurden in 

Anlehnung an Baumrind konzeptualisiert, wobei Beobachter die Eltern nach dem Grad der 
Strenge (demandingness) und Responsivität (responsiveness) einstuften. Die Werte wurden 

anschließend zu einem "authoritativeness"-Index verrechnet. Nach dem Interview bearbeiteten 

Eltern zunächst den mathematischen Untertest des Wechsler Intelligenztests und führten dann 
mit ihrem Kind eine Diskussion über ein moralisches Dilemma, das aufgezeichnet, 

transkribiert und kodiert wurde. 
In der zweiten Sitzung wurde die Eltern-Kind-Interaktion während der Hausaufgaben­

sitzung aufgenommen, wobei die Kinder vorher und nachher einen Test bearbeiten mußten, 
damit der durch die Bearbeitung der Hausaufgaben erzielte Lernfortschritt festgestellt werden 
konnte. Das Instruktionsverhalten der Mutter wurde hier auf sechs Dimensionen (Bereit­

stellung ausreichender Anleitung, Wärme, Responsivitiät, (Vor-)Strukturierung der Lern­

aufgabe, geringe Beeinträchtigung der kindlichen Autonomie, wenig Ärger) eingeschätzt, 

wobei die Ratings später leider zu einem Gesamtwert verrechnet wurden. Den Ergebnissen 
zufolge scheinen Eltern, die ein strukturierendes und zugleich autonomieunterstützendes 

Instruktionsverhalten zeigen, generell eher einen autoritativen Umgang mit ihren Kindern zu 

pflegen und in Lernsituationen eher kontingent und adaptiv auf die Fähigkeiten und Probleme 

ihres Kindes bei der Aufgabenbearbeitung zu reagieren. 

Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper (1991) schließlich richten ihr Augenmerk weniger 
auf unterschiedliche Grade der Fremdsteuerung als auf verschiedene Ansatzpunkte der 

mütterlichen Hilfe. Sie unterscheiden zwischen einer prozeßorientierten und einer produkt­

orientierten Hausaufgabenhilfe, wobei erste inhaltliche Erläuterungen und strategische Hilfen 

einschließt, letzere hingegen vornehmlich auf die formale Kontrolle der Hausaufgaben be­
schränkt ist. Wie erwartet, ging nur eine prozeßorientierte Hilfe mit besseren Lernleistungen 

einher, während sich ein produktorientiertes Vorgehen als kontraproduktiv erwies. Überträgt 

man die Befunde einer Laborstudie von Renshaw und Gardner (1990) auf häusliche 

Lernsituationen, dann dürften sich Eltern mit einem prozeßorienierten Vorgehen dadurch 
auszeichnen, daß sie Lernaufgaben vor allem als Chance zur Weiterentwicklung von 

Kompetenzen sehen und weniger als eine Art Prüfung, bei der das Kind seine Fähigkeiten 
oder sein Wissen unter Beweis stellen muß. 

Zusammenfassend geht es bei der farnilialen Förderung des Kompetenzerleben des 

Schülers vor allem darum, die Hausaufgabensituation so zu gestalten, daß die Schüler darin 

unterstützt werden, eigenständig nach einer Lösung zu suchen und sich dank der emotionalen 

Unterstützung der Eltern auch durch anfängliche Mißerfolge nicht von eigenständigen 
Lösungsversuchen abbringen lassen. Eine solche autonomieunterstützende Form der Lernhilfe 
kann als prozeß- oder lösungsorientierte Hilfe bezeichnet werden und setzt voraus, daß der 
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Lehrende - also im Regelfall die Mutter - interessiert und in der Lage ist, den jeweiligen 

Fähigkeiten und Schwierigkeiten des Kindes angemessene Hilfen anzubieten. Dadurch kann 

das Kind die Aufgabe als Herausforderung erleben und die Lösung der Aufgabe als eigene 

Leistung wahrnehmen, was wiederum zu einem verstärkten Kompetenzerleben führen sollte. 

5.1.3. Studien mit gemeinsamer Betrachtung des allgemeinen und schulspezifischen 

Erziehungsverhaltens 

Allen bisher vorgestellten Untersuchungen ist gemein, daß in ihnen ausschließlich der 

elterliche Umgang mit schulischen Belangen betrachtet wurde. In welcher Beziehung dieser 

zum allgemeinen elterlichen Erziehungsverhalten steht, ist erst in wenigen Studien untersucht 

worden.
17 

Eine frühe Arbeit wurde 1980 von Helmke & Väth-Szusdziara vorgelegt. Obwohl es in 

ihr um die Aufklärung von Unterschieden in der Leistungsangst und Selbstakzeptierung von 

Jugendlichen geht, liefert sie für diese Arbeit aufschlußreiche Hinweise auf die relative 

Bedeutung bereichsübergreifender und konstruktunspezifischer Aspekte der Eltern-Kind­

Beziehung. Ausgangspunkt ist die These, daß ein autoritäres Erziehungsverhalten, das durch 

einen dominanten Interaktionsstil, ein machtorientiertes Sanktionsverhalten und einen starken 

Konformitätsdruck gekannzeichnet ist, zur Entstehung von dispositioneller Leistungsangst 

und einem negativen Selbstkonzept beitragen sollte. Da die generelle Bewertung der eigenen 

Person als Resultat zahlreicher, auch losgelöst von schulischen Themen stattfindender Eltem­

Kind-Interaktionen verstanden wird, berücksichtigen die Autoren in ihrer Studie zum einen 

konstruktunspezifische Aspekte des kindperzipierten Familienklimas. Diese werden auf drei 

Dimensionen angesiedelt, die insgesamt elf Konstrukte abdecken. Hinsichtlich des leistungs­

bezogenen Erziehungsverhaltens schlagen Helmke und Väth-Szusdziara (1980) eine dem all­

gemeinen Erziehungsklima analoge Struktur vor. Bei der Operationalisierung der drei 

Dimensionen konnten offenbar aber nur einzelne Aspekte berücksichtigt werden. Die auf den 

Angaben von über tausend Neuntklässlern und knapp 1500 Sechstklässlern basierenden 

Analysen erbrachten einige überraschende Befunde. So fielen die Zusammenhänge zwischen 

allgemeinen Erziehungspraktiken und Leistungsangst sowie Selbstakzeptierung höher aus als 

die entsprechenden Beziehungen zu schul- und leistungsbezogennen Aspekten des elterlichen 

Erziehungsverhaltens. Weiterhin erwiesen sich die Bildungsaspirationen der Eltern und deren 

Leistungsansprüche als irrelevant für die Ausbildung von Leistungsangst oder Selbst­

akzeptierung, wobei von hohen Leistungsansprüchen allerdings dann negative Folgen aus­

gehen können, wenn sie in Kombination mit negativen Sanktionsformen auftreten. Aus der 

Perspektive der Selbstbestimmungstheorie ist hervorhebenswert, daß sich ein autonomieunter­

stützendes und egalitäres Erziehungsverhalten sowie ein Verzicht auf autoritäre Umgangs-

17 Auf eine Darstellung von Arbeiten wie der von Otto & Atkinson ( 1997), in denen allgemeine und 
bereichsspezifische Erziehungspraktiken nur gemeinsam erfaßt oder ausgewertet werden, wird 
verzichtet, da diese Studien nicht zur Klärung der Beziehung zwischen den auf beiden Ebenen erfaßten 
Erziehungspraktiken geben. 
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formen durchgängig als positiv herausstellte. Noch klarere Beziehungen zu beiden Kriterien 

wiesen allerdings die Indikatoren einer positiven Beziehungsqualität auf: Eltern scheinen 

demnach die Persönlichkeitsentwicklung ihrer Kinder vor allem durch ein konsistentes 

Erziehungsverhalten und eine vertrauensvoll engagierte Beziehtmg zu den Kindern zu fördern. 

Während Helmke und Väth-Szusdziara (1980) allgemeine und bereichsspezifische 

Aspekte des elterlichen Erziehungsverhaltens nur getrennt untersuchten, finden sich in 

anderen Arbeiten, in denen auf beiden Ebenen erfaßte Komponenten als getrennte Sets von 

Prädiktoren gleichzeitig berücksichtigt wurden, wiederholt Anhaltspunkte für die mediierende 

Rolle bereichsspezifischer Erziehungspraktiken. So scheinen allgemeine Erziehungspraktiken 

vermittelt über das Ausmaß des elterlichen Schulengagement die Anstrengungsbereitschaft 

von Schülern (z.B. Wild & Wild, 1997) tmd deren Leistungsfühigkeit zu beeinflussen 

(Steinberg et al. 1992). Auch Pratt, Green, MacVicar, & Bountrogianni (1992) kommen zu 

dem Schluß, daß der leistungsförderliche Effekt eines autoritativen Erziehungsstils letztlich 

darauf zurückzuführen ist, daß autoritativ erziehende Eltern ihren Erziehungsstil auch im 

Umgang mit schulischen Belangen realisieren und dadurch eine qualitativ anspruchsvollere 

Art der elterlichen Lernhilfe offerieren. Darling & Steinberg (1993) hingegen vermuten, daß 

die Beziehung zwischen elterlichem Schulengagement und Merkmalen der schulischen 

Entwicklung in Abhängigkeit vom bereichsübergreifenden Erziehungsverhalten variiert, den 

allgemeinen Umgangsformen in der Eltern-Kind-Beziehung somit eine moderierende 

Wirkung zukommt. 

Eine Prüfung solcher Mediator- und Moderatorhypothesen wurde in der bereits oben 

vorgestellten Längsschnittstudie von Steinberg et al. (1992) vorgenommen, in der Zusammen­

hänge zwischen elterlichem Erziehungsverhalten und den Einstellungen Jugendlicher zur 

Schule auf der Basis der Angaben von über 6300 Schülern untersucht wurden. Wie in Kapitel 

3 erläutert, wurde in dieser Studie mithilfe von drei Skalen (acceptance/involvement; strict­

ness/supervision tmd psychological autonomy granting) ein ordinalskaliertes Maß für den 

Grad der "Autoritativität" elterlichen Erziehungsverhaltens gebildet, das in Beziehung zu 

einem breiten Spektrum an schulischen "outcome"-Kriterien (z.B. Einstellung zur Schule, 

Aufinerksamkeit und Engagement im Unterricht, Zeit für Hausaufgaben, Noten, normüber­

schreitendes Verhalten wir Mogeln, Beziehtmg zu Lehrern, leistungsbezogenes Selbstkonzept 

und Aspirationen) untersucht wird. Leider wurden sämtliche abhängigen Variablen mithilfe 

von exploratorischen Faktorenanalysen zu zwei Skalen verdichtet, wobei der erste Faktor 

("school performance" mit den Variablen Noten, Hausaufgabenzeit, Aspirationen und Selbst­

konzept) als grober Indikator für die Leistungsfähigkeit und den Leistungswillen der Schuler 

betrachtet werden kann, der zweite Faktor ("school engagement") dagegen eher auf die 

Lernfreude, die Beziehtmgen zu Lehrern und anderen Einstellungsmaßen veIWeist und 

insofern als grober Indikator für die intrinsische Motivation der Schüler verstanden werden 

kann. 

Steinberg und Kollegen finden im Rahmen ihrer Analysen Anhaltspunkte sowohl für 

Moderator- als auch Mediatoreffekte. Letztere gehen dahin, daß allgemeine Erziehungs-
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praktiken (parental authoritativeness) vennittelt über das Ausmaß des elterlichen Schul­

engagements die Entwicklung der Leistungsfähigkeit von Schülern positiv beeinflussen. Hin­

weise für ein Moderatormodell sehen die Autoren in dem Ergebnis, wonach der Zusammen­

hang zwischen elterlichem Schulengagement und schulischer Leistungsfähigkeit mit dem 

Grad der Autoritativität signifikant steigt (allerdings nur von .12 auf .28). Einschränkend ist 

darauf hinzuweisen, daß sich weder für das Mediater- noch das Moderatormodell Anhalts­

punkte fanden, wenn der zweite Faktor "school engagement" als Kriterium herangezogen 

wurde. Dies könnte darauf hinweisen, daß der leistungssteigernde Effekt eines Schulengage­

ments der Eltern, das hier vor allem über einen regelmäßigen Kontakt der Eltern zur Schule 

und den Lehrern operationalisiert wurde, nicht über den Aufbau einer postiven Lernhaltung 

der Schüler oder der Herausbildung eines intrinsisch motivierten "tiefenorientierten Lernens" 

zustande kommt. 

5.1.4. Zusammenfassende Diskussion 

Zusammenfassend sind die Möglichkeiten von Eltern, direkt über den Umgang mit schu­

lischen Belangen Einfluß auf die schulische Entwicklung ihrer Kinder zu nehmen, bislang nur 

selten empirisch untersucht worden. Erkenntnisse vor allem aus dem angloamerikanischen 

Sprachraum stützen zwar die Annahme, daß Eltern mit Art und Ausmaß ihres Schul­

engagements die Leistungsentwicklung ihrer Kinder effektiv fördern können und hier 

insbesondere den schul- oder lernbezogenen Eltern-Kind-Interaktionen eine Schlüsselrolle 

zuzukommen scheint. Aufgrund der sehr heterogenen Konzeptualisierung des elterlichen 

Schulengagements lassen sich die vorliegenden Befunde aber nur schwer in ein Gesamtbild 

integrieren. Vier Punkte sind hierbei hervorzuheben: 

(1) Obwohl in Arbeiten zum elterlichen Schulengagement kaum Bezüge zur älteren und

neueren Erziehungsstilforschung (Kapitel 3) hergestellt werden, zeigen sich in metho­

discher Hinsicht eine Reihe von Parallelen zwischen beiden Forschungsbereichen. Hierzu

zählt hierzu auch das überwiegend atheoretische Vorgehen, das unter anderem eine

praktisch beliebige Auswahl der Faktoren elterlichen Schulengagements zur Folge hatte.

So dürfte ein Grund für die inkonsistente Befundlage darin liegen, daß nicht selten

Aspekte wie z.B. kindzentrierte und elternentlastende Selbständigkeitserwartungen

zusammengefaßt werden, die gegenläufige Effekte hervorrufen (könnten) und nur im

Gesamtergebnis scheinbar keine Wirkung zeigen.

Gerade auch um eine solche Unterschätzung des Elterneinflusses zu vermeiden, sind 

theoretische Überlegungen zur Wirkung verschiedener Formen elterlichen Schulengage­

ments unabdingbar. Bislang wird in einschlägigen Arbeiten - sofern überhaupt ein 

theoretischer Zugang erkennbar ist - vor allem auf allokations- oder sozialisationstheore­

tischen Überlegungen verwiesen (vgl. Oswald, Baker & Stevenson, 1988). Diese aus der 

Familiensoziologie stammenden Ansätze haben zweifelsohne auf bedeutsame schicht­

spezifische Unterschiede im elterlichen Schulengagement und vor allem auf notwendige 
Differenzierungen zwischen schichtabhängig variierenden und invarianten Aspekten des 



152 

Schulengagements aufmerksam gemacht (z.B. Stevenson & Baker, 1987; Baker & 

Stevenson, 1986; Lareau, 19987, 1989). Darüber hinaus ist ihr Erklärungswert jedoch 

begrenzt, da davon auszugehen ist, daß schichtspezifische Unterschiede in der Lernmoti­

vation über schichtspezifisch variierende, allgemeine und schulbezogene Erziehungsprak­

tiken zu erklären sind (Wild & Wild, 1997). Auch enthalten familien- oder bildungs­

soziologische Ansätze wenig Aussagen zu den intrapsychischen und interpersonellen Pro­

zessen, die den Zusammenhang zwischen schulbezogenen Erziehungspraktiken und 

schulischem Lernen stiften kömrten. 

(2) Generell stellt sich die Frage, ob Erziehungspraktiken zu Unterschieden in der Lernmoti­

vation und den Leistungen von Schülern führen, oder ob nicht umgekehrt Fähigkeiten

und sichtbare Leistungen Heranwachsender das Erziehungsverhalten der Eltern be­

einflussen. In der Literatur wird durchgängig von einem transaktionalen Modell mit

positiven oder negativen Regelkreisen ausgegangen. Einer empirischen Klärung dieser

Frage steht entgegen, daß es wenig Längsschnittstudien gibt und diese zu unterschied­

lichen Ergebnissen kommen, weil bei Auspartialisierung der Eingangsmotivation oder

auch der Eingangsleistungen der Effekt des Erziehungsverhaltens sinkt und es nicht

zuletzt von der Stichprobengröße abhängt, ob die Residualwerte statistisch abzusichern

sind. Gerade weil sowohl Erziehungspraktiken als auch motivationale Orientierungen

relativ stabile Personmerkmale sind, geben Partialkorrelation eine konservative
Schätzung des wahren Effekts ab (Steinberg, Elmen & Mounts, 1989). Vermieden

werden solche Probleme in experimentellen Arbeiten (z.B. Hokoda & Fincham, 1995;

Pratt et al., 1992). Diese zeigen, daß sich durch unterschiedliche Instruktionen

Unterschiede in der aktualisierten Lermotivation erzielen lassen und auch durch ein

induziertes Instruktionsverhalten von Müttern eine Veränderung in motivationalen

Zuständen erreicht werden kann. Hierbei ist allerdings wiederum unklar, inwiefern diese

Ergebnisse auf die Genese habitueller motivationaler Orientierungen übertragen werden

können und inwiefern sie Rückschlüsse auf motivationale Prozesse erlauben, die in

natürlichen Lernumgebungen ablaufen. Nimmt man jedoch die Befunde aus beiden For­

schungslinien zusammen, dann stützten sie die Annahme eines reziproken Zusammen­

hangs zwischen elterlichem Schulengagement und schulischer Lernmotivation.

(3) Nicht nur im methodischen Bereich, sondern auch auf inhaltlicher Ebene sind Parallelen

zwischen der Erziehungsstilforschung und der Schulengagementforschung erkennbar.

Zumindest wenn man die in Arbeiten zum elterlichen Schulengagement betrachteten

Faktoren in Begriffen der Erziehungsstilforschung faßt, finden sich regelmäßige Hinweise

auf die Bedeutung von Stimulation und Autonomieunterstützung beim Lernen sowie

gelegentliche Hinweise auf den Nachteil von häufiger Kontrolle und die positive Wirkung

von persönlicher Anteilnahme. Die Ähnlichkeit der sich auf der Ebene des bereichs­

spezifischen Erziehungsverhaltens herauskristallisierenden Dimensionen zu den in Kapitel

3 und 4 genannten Dimensionen läßt es grundsätzlich möglich erscheinen, elterliche

Erziehungspraktiken auf beiden Ebenen weitgehend analog zu konzeptualisieren. Bei der

Operationalisierung der einzelnen Aspekte bereichsspezi:fischen Erziehungsverhaltens
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sind aber neue Überlegungen und Unterscheidungen zu berücksichtigen. So hebt der 

Begriff der Stimulation nicht länger die allgemeine Anregung von kulturellen Interessen 

und Aktivitäten ab, sondern auf die gezielte Anregung lernbezogener Aktivitäten (z.B. 

gemeinsames Lesen), auf angemessene Lern- und Leistungserwartungen sowie die 

Qualität der elterlichen Instruktion (bei den Hausaufgaben, bei Nachhilfe oder auch bei 

der Vorbereitung auf eine Klassenarbeit). Auch das Konzept der Autonomieunterstützung 

erfährt eine Einengung auf indirekte, nicht am Ergebnis orientierte Instruktionsstrategien 

und die soziale Einbindung wird im Sinne eines Interesses der Eltern speziell an den schu­

lischen Belangen ihres Kindes gefaßt. 

(4) Obwohl es Hinweise gibt, die eine Trennung zwischen allgemeinen und bereichsspezi­

fischen Aspekten sinnvoll erscheinen lassen, existieren nur wenige Arbeiten, in denen das

elterliche Erziehungsverhalten überhaupt auf beiden Ebenen erfaßt wird. In diesen wird

das elterliche Schulengagement entweder global (und meist quantiativ) über die
Häufigkeit der schulbezogenen Aktivitäten der Eltern erfaßt, deren Wirkung im einzelnen

unklar bleibt, oder die Trennung zwischen beiden Ebenen wird in konzeptueller und/oder

empirischer Hinsicht nicht sauber durchgehalten. So ist bislang nicht klar, ob von

bereichsspezifischen Erziehungspraktiken ein stärkerer Einfluß auf die Lernmotivation

und das Lernverhalten ausgeht als von bereichsübergreifenden Formen des elterlichen

Umgangs mit ihren Kindern. Auch hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen beiden

wurden Moderator- und Mediatormodelle zwar angenommen, bislang aber nicht

empirisch unter motivationspsychologischen Gesichtspunkten untersucht.

Insgesamt erweist sich als grundlegendstes Problem vieler Arbeiten die meist globale und 

unscharfe Konzeptualisierung des Begriffs "parental involvement", die als eine wesentliche 

Ursache für die ge:fimdenen inkonsistenten Ergebnisse betrachtet wird (vgl. Griffith, 1996; 

Faulkner & Blyth, 1995; Dimmock et al., 1996). 

Otto & Atkinson (1997, S. 70) ziehen entsprechend das Fazit: 

''.As used in the literatue, parental involvement has been neither a unitary nor 
a consensus concept. Much theoretical and empirical spade work remains to 
be done to excavate the concept properly and to develop associated measures. "

Ähnlich merken Grolnick & Slowiaczek (1994) an: 

"our results support a multidimensional model and, generally, indicate the 
usefulness of distinguishing among multiple components of parent 

involvement. (..) Since most studies have used only one measure of parent 
involvement, it is tmportant for researchers to clarify the type of parent 
involvement and to include multiple indices. "

Im Rahmen dieser Arbeit soll der Forderung nach einer mehrdimensionalen Konzeption elter­

lichen Schulengagements nachgekommen werden, in dem vor dem Hintergrund der Selbst­

bestimmungstheorie und der Be:fimde zum elterlichen Schulengagement herausgearbeitet wird, 

wie eine Förderung des Erlebens von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung auf der 

Ebene des bereichsspezifischen Erziehungsverhaltens von Eltern aussehen könnte. 
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5.2. EIGENE STUDIEN ZUR BEDEUTUNG DES ELTERLICHEN 

SCHULENGAGEMENTS FÜR DIE MOTIV ATIONALEN ORIENTIERUNGEN VON 

SCHÜLER 

5.2.1. Fragestellung 

Die übergeordnete Fragestellung, der im folgenden nachgegangen werden soll, betrifR die 

Rolle des elterlichen Schulengagements für die Herausbildung und Aufrechterhaltung einer 

selbstbestimmten Form der Lernmotivation. Dazu wird in einem ersten Schritt eine theorie­

geleitete Konzeptualisienmg des elterlichen Umgangs mit schulischen Belangen vorgestellt, 

auf deren Basis eine Prüfung des Zusammenhangs zwischen den einzelnen Komponenten 

elterlichen Schulenagegements und den beiden motivationalen Orientierungen vorgenommen 

wird. 

Alle Überlegungen basieren auf der Annahme, daß Eltern speziell im Umgang mit Fragen 

der schulischen Entwicklung ihrer Kinder strenger, kontrollierender oder auch weniger ein­

fühlsam als beispielsweise im Umgang mit Fragen des Sozialverhaltens agieren mögen, beim 

elterlichen Schulenagegement aber dieselben basalen Prinzipien zum Tragen kommen sollten 

und deshalb auch systematische Beziehungen zwischen allgemeinem und bereichsspezifi­

schem Elternverhalten beobachtbar sein sollten. Eine Teilauswertung im empirischen Teil 

wird sich deshalb auf Mediater- und Moderatormodelle als zwei unterschiedlichen Konzep­

tionen des Zusammenhangs von allgemeinen und bereichsspezi.fischen Erziehungspraktiken 

von Eltern beziehen. 

5.2.2. Zur mehrdimensionalen Komeption und Erfassung des elterlichen Schulengage-

ments 

Ausgehend von den berichteten Befunden zur besonderen Bedeutung häuslicher Lehr-Lern­

Prozesse und der Überlegung, daß jegliche Art des elterlichen Schulengagements nur dann 

lernwirksam sein kann, wenn sie zumindest mittelbar mit einer veränderten Form der schul­

bezogenen Eltern-Kind-Interaktion einhergeht, erscheint eine fokussierte Betrachtung des 

elterlichen Schulengagements auf die Art und Weise des Umgangs mit schulbezogenen 

Fragen und Probleme innerhalb der Familie sinnvoll. So gefaßt können sich Unterschiede im 

elterlichen Schulengagement darin zeigen, ob und wie die Hausaufgaben beaufsichtigt 

werden, inwiefern über die Hausaufgaben hinaus geübt und die schulische Leistungsent­

wicklung verfolgt wird, oder auch ob und wie Eltern auf Lern- oder Leistungsprobleme re­

agieren. Dies kann jeweils in einer Weise geschehen, die in unterschiedlichem Maße autono­

mieunterstützend, emotional zugewandt und strukturierend von den Schülern wahrgenommen 

werden kann. 

Zweifelsohne bieten lern- oder schulbezogene Interaktionssituationen stärker als zahl­

reiche andere Situationen, in denen es zu einem Austausch zwischen Eltern und Kindern 

kommt, die Gelegenheit einer direkten Einflußnahme auf die Kompetenz bzw. das Kompe-
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tenzerleben Heranwachsender. Während Stimulation auf der Ebene des bereichsspezifischen 
Elternverhaltens aber lediglich auf die Schaffung eines anregenden Lern- und Entwicklungs­
umfeldes abhebt, das Heranwachsende nutzen können oder auch nicht, ist mit der bereichs­
spezifischen gefaßten Form der Stimulation direkt die Ausgestaltung einer speziellen Form 
der Eltern-Kind-Interaktionen angesprochen. Die von den Eltern mit dem Ziel der Kompetenz­
förderung initiierten kindbezogenen Interaktionen sind damit je nach dem, ob sie eher inter­
aktiv und symmetrisch angelegt sind oder eher lenkend und hierarchisch, kaum noch von 
autonomieunterstützenden bzw. kontrollierenden Elternaktivitäten abzugrenzen. 

Dies wirft die Frage auf, ob eine getrennte Erfassung der fünf auf der Ebene des allge­
meinen elterlichen Erziehungsverhaltens betrachteten Dimensionen möglich und sinnvoll ist. 
Im folgenden wird die Auffassung vertreten, daß auf der Ebene des elterlichen Schulengage­
ments die Konzeptualisierung von Stimulation als einer eigenständigen, vom Grad der Len­
kung unabhängigen Komponente aufgegeben werden sollte. Stattdessen wird vorgeschlagen, 
zwischen einer direktiven Instruktion, die am Ergebnis orientiert ist und den Einsatz von 
(positiven oder negativen) Verstärkern einschließt, und einer autonomieunterstützenden

Instruktion, die sich vor allem durch eine starke Orientierung am Lernprozeß auszeichnet, zu 
unterscheiden. Von beiden Komponenten ist anzunehmen, daß sie im Familienalltag eng mit 
dem Aspekt der sozialen Einbindung assoziiert ist, weil Heranwachsende in der Wahr­
nehmung des elterlichen Erziehungsverhaltens nicht immer klar zwischen praktischer und 
emotionaler Unterstützung unterscheiden sollten. Da mit der emotionalen Unterstützung und 
den beiden lnstruktionsformen aber analytisch unterscheidbare und von ihrer motivationalen 
Funktion her möglicherweise differierende Konstrukte angesprochen sind, soll an dieser 
Unterscheidung festgehalten werden. 

In der Konsequenz ergibt sich daraus die Notwendigkeit, vier Skalen ("Autonomieunter­
stützende Instruktion", "Ergebnisorientiert-direktive Instruktion", "Bereichsspezifische Struk­
tur", "Bereichsspezifische emotionale Zuwendung") zur Beschreibung des elterlichen Schul­
engagements zu definieren und deren Operationalisierung empirisch zu prüfen. 

Autonomieunterstützende Instruktion 

Das Konzept der autonomieunterstützenden Instruktion ist relativ breit gefaßt, da in 
Anlehnung an Grolnick und Ryan (1989) zwischen allgemeinen schulbezogenen Aktivitäten 
der Eltern und Reaktionen auf schulische Lern- und Leistungsprobleme unterschieden wird. 
Generell können Eltern versuchen, ihre Kinder zu einem selbstgesteuertem Lernen hinzu­
führen, indem sie zum Ausdruck bringen, daß selbstgesteuertes Lernen an sich erstrebenswert 
ist und auch dann angestrebt werden sollte, wenn sich anfünglich Schwierigkeiten einstellen. 
Integraler Bestandteil einer solchen Haltung ist eine prozeßorientierte Hilfe, die in jeder Art 
von Lernsituationen zum Tragen kommen kann und lösungsbezogene Verhaltensweisen (z.B. 
fachliche Hilfe bei Hausaufgabenproblemen, Tips für Klassenarbeiten) umfaßt. 
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Tabelle 33: Abbildungssatz zur Skala "Autonomieunterstützende Instruktion" 

Person (p) beurteilt das Ausmaß an ... 

lnterakti onspartner 

(al p's Mutter) 

(a2 p's Vater) 

(a3 p's Eltern) 

(a4 unbestimmt) 

und Kontext 

Autonomieunterstützung 

(bl prozeßorientierte Hilfe bei Lernschwierigkeiten anbietet) 

(b2 zu eigenständigem Lernen ermuntert auch angesichts von Lern­
schwierigkeiten) 

(b3 eine Wertschätzung selbstgesteuerten Lernens ausdrückt) 

Diszi plini erungsstrategi en 

(cl in Reaktion auf ein Absinken schulischer 
Leistungen / schulische Mißerfolge) 

(dl an p's Problemrepräsentation 
interessiert ist) 

als 

( c2 unbestimmt) 

(sehr groß) 

( ... ) 

( sehr gering) 

d.h.

(d2 gemeinsam mit p eine Lösung sucht) 

( d3 Konsequenzen von p's Handlungen 
aufzeigt) 

( d4 unbestimmt) 

autonomieunterstützende Instruktion 

( sehr starke) 

( ... ) 

( sehr geringe) 

Speziell im Fall von Lern- und Leistungsproblemen kommt hinzu, in welchem Ausmaß Eltern 

diese gemeinsam mit dem Kind zu lösen versuchen. Versteht man die elterlichen Diszipli­

nierungsstrategien als Versuche, die zwischen Ist und Soll liegende Barriere zu überwinden, 
dann kann sich Autonomieunterstützung in zweierlei Hinsicht zeigen. Zum einen können 

Eltern Heranwachsende bei der Definition der Ausgangslage beteiligen, indem sie die 

Problemrepräsentation des Kindes erfragen oder zu einer gemeinsamen Repräsentation des 

Problems zu gelangen versuchen. Darüber hinaus können sie Heranwachsende auch bei der 
Problemlösung beteiligen und ihre erzieherische Verantwortung vor allem dadurch nach­

kommen, daß sie ihren Kindern vor allem langfristige und zu deshalb häufig vernachlässigte 

Handlungskonsequenzen aufzeigen. 

Die aus diesen Überlegungen resultierende Definition des ltemuniversums und die zur 

Erfassung einer autonomieunterstützenden Instruktion konstruierten Items sind in Tabelle 33 

und 34 festgehalten. 
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Tabelle 35: Abbildungssatz zur Skala "Ergebnisorientiert-direktive Instruktion" 

Person (p) beurteilt das Ausmaß in dem ... 

Jnterakti onspartner 

(al p's Mutter) 

(a2 p's Vater) 

(a3 p's Eltern) 

(a4 unbestimmt) 

und Kontext 

Erziehungsverhalten 

(bl die Bedeutung von Lern- bzw. Leistungsergebnissen betont), 

(b2 die Hausaufgaben kontrolliert), 

(b3 unbestimmt) 

Disziplinierungsstrategien 

(cl in Reaktion auf ein Absinken schulischer 
Leistungen / schulische Mißerfolge) 

(dl Strafe [negative Verstärkung, Entzug 
von positiver Verstärkung] einsetzt) 

( c2 unbestimmt) ( d2 extrinsische Motivierungsstrategien 
einsetzt) 

( d3 Vorwürfe an p richtet oder Drohungen 
ausspricht) 

als 

(sehr groß) 

( ... ) 

( sehr gering) 

( d4 unbestimmt) 

d.h. als Ergebnisorientiert-direktive Instruktion 

( sehr starke) 

( ... ) 

( sehr geringe) 

Tabelle 36: ltems der Skala "Bereichsübergreifende Kontrolle" 

1 Meine Eltern legen großen Wert darauf, daß ich gute Noten heimbringe. 

2 *halten mir einen Vortrag und verlangen von mir, mehr zu lernen. 

3 *drohen mir Strafen (z.B. Fernsehverbot, ... ) an, wenn ich in der nächsten 
Zeit nicht hart arbeite und meine Noten veibessere. 

4 *lassen mich solange zu Hause lernen, bis ich alle meine Aufgaben erledigt 
habe. 

5 *versprechen, mein Taschengeld zu erhöhen, wenn sich meine Leistungen 
in Zukunft veibessern. 

(Struktupel) 

(a3, bl, c2, d4) 

(a3, b3, c2, d3) 

(a3, b3, c2, d3) 

(a3, b3, c2, dl) 

(a3, b3, c2, d2) 

Rating: l:"stimmt überhaupt nicht"; 2:"stimmt etwas"; 3:"stimmt ziemlich"; 4:"stimmt ganz genau" 
* Die Items sind dem "Problems-of-School-Questionnaire" von Grolnick & Ryan (1989) entnommen
und beschreiben eine Reaktionsweise von Eltern auf eine unerwartet schlechte Note.

Bereichsspezi.fische Struktur 

Von Kontrolle abzugrenzen sind strukturgebende Maßnahmen, die auf der Ebene des allge­

meinen Erziehungsverhaltens im Sinne einer Gestaltung eines geregelten Kontextes gefaßt 

werden, in dem es einen Konsens über Werte und Regeln des Umgangs gibt und diese klar 

und konsistent vertreten werden. Da Eltern keinen direkten Einfluß die Einstellungs- und Ver­

haltensweisen Heranwachsender im schulischen Kontext nehmen können, bleibt ihnen nur '"· 
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Die nachfolgende Tabelle 42 gibt die standardisierten Pfadkoeffizienten von allen Items außer 

den vier Items wieder, die keine signifikante und substantielle Ladung auf dem zugehörigen 

Faktor aufwiesen. Drei der ausgeschlossenen Items (z.B. "Meine Eltern erwarten, daß ich im 

Unterricht Fragen stelle, wenn ich etwas nicht verstanden habe") hoben auf die elterliche 

Wertschätzung selbstgesteuerten Lernens ab und waren darum der autonomieunterstützenden 

fustruktion zugeordnet worden. Daß sie auf keinem der vier Faktoren hohe Ladungen auf­

weisen, könnte darauf zurückzuführen sein, daß Eltern eine lernorientierte Haltung als Ziel 

einer (bereichspezifischen) Selbständigkeitserziehung begrüßen können, ebenso aber auch 

aufgrund ihrer (vermuteten) fustrumentalität für die Erreichung "extrinsischer" Ziele befür­

worten können. 

Das vierte Item ("Meine Eltern interessieren sich für das, was ich in der Schule lerne") 

war theoretisch der Dimension "Zuwendung" zugeordnet worden, lud aber weder auf diesem 

noch auf einem anderen Faktor. Hierbei könnte es sich um ein Folgeproblem handeln, daß aus 

zwei signifikanten, aber nicht mit dem Meßmodell übereinstimmenden Pfadkoeffizienten 

resultiert. Diese betreffen die Items 'Wenn ich über das Ergebnis meiner Klassenarbeit ent­

täuscht bin, machen mir meine Eltern Mut für das nächste Mal" und "Meine Eltern ermutigen 

mich weiterzumachen, wenn ich bei schwierigen Aufgaben nahe dran bin, aufzugeben". Ob­

wohl sich beide Items nicht explizit auf selbstgesteuertes Lernen beziehen und die emotionale 

Unterstützung bei Lernschwierigkeiten, und nicht etwa eine inhaltliche Hilfestellung themati­

sieren, sind sie aufgrund ihrer Ladungen klar der "autonomieunterstützenden fustruktion" 

zuzurechnen. Eine entsprechende Neuordnung der Items hat allerdings zur Konsequenz, daß 

die emotionale Zuwendung beim Lernen nur noch über den Grad definiert ist, in dem Eltern 

ihre Leistungserwartungen an den tatsächlichen Fähigkeiten ihres Kindes und nicht an den 

eigenen Wunschvorstellungen und Normen orientieren. Um dieser konzeptuellen Einengung 

Rechnung zu tragen, wurde für die Skala die Bezeichnung "Responsivität" gewählt.18

18 Bezfiglich der Faktoreninterkorrelationen ist anzumerken, daß die zwischen dem zweiten, dritten und 
vierten Faktor signifikant und bedeutsam ausfallen, wobei der Responsivitätsfaktor positiv mit 
Autonomieunterstützung (ß=.30*) und deutlich negativ mit einer ergebnisorientiert-kontrollierenden 
Instruktion und Struktur (ß=-.68*; ß=-.65*) korreliert. Theoretisch interessant ist wiederum die leichte 
negative (ß=-.20), statistisch aber nicht abzusichernde Faktoreninterkorrelation zwischen einem 
prozeßorientierten und autonomieunterstützenden Vorgehen einerseits und der produktorientierten und 
stark lenkenden Herangehensweise andererseits. Sie unterstreicht, daß ein Verzicht auf Kontrolle zwar 
die emotionale Beziehung zu den Eltern verbessert, aber noch keine Unterstützung zu selbständigem 
Lernen impliziert. 
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Berücksichtigt man die Noten und das Geschlecht der Schüler als potentielle Einfluß­

faktoren, dann ergeben sich bei Auspartialisierung dieser Variablen keine bedeutsamen Ver­

änderungen im Zusammenhangsmuster. 

Berechnet man dagegen getrennt für (relativ) leistungsstarke vs. -schwache Schüler die 

Korrelationen zwischen den vier Komponenten des elterlichen Schulengagements und den 

motivationalen Orientierungen der Schüler (vgl. Tabelle 45), dann ist mit Blick auf die Frage 

des Zusammenhangs zwischen Lernmotivation und schulbezogenem Erziehungsverhalten 

hervorhebenswert, daß sich ein positiver Zusammenhang zwischen einer autonomieunter­

stützenden Instruktion und der intrinsischen Motivation der Schüler besonders deutlich in der 

Gruppe der leistungsschwächeren Jugendlichen zeigt. Auch die übrigen drei Komponenten 

des elterlichen Schulengagements stehen vor allem in dieser Subgruppe in einer mit den 

Postulaten der Selbstbestimmungstheorie zu vereinbarenden Beziehung zu den beiden moti­

vationalen Orientierungen. 

Tabelle 45: Zusammenhänge zwischen bereichsspezifischem elterlichem Erziehungs­
verhalten und der extrinsischen (EmO) und intrinsischen (lmO) 
motivationalen Orientierung von Schülern 

Auton. unterst. Instruktion 

Ergebn. - direkt. Instruktion 

Struktur 

Responsivität 

**p<.01; *p<.05 

leistungsstarke 
Schüler 

ImO EmO 

.19 -.01 

-.11 

-.07 

.05 

.11 

.07 

-.02 

leistungsschwache 
Schüler 

ImO 

.49** 

.11 

.09 

.05 

EmO 

-.12 

.54** 

.50** 

-.34** 

Hinsichtlich der für Jungen und Mädchen ermittelten Korrelationsmuster ergeben sich ins­

gesamt weniger prägnante Unterschiede (vgl. Tabelle 46). Am stärksten zeichnet sich 

Differenzen hinsichtlich der elterlichen Responsivität ab und zwar dahingehend, daß vor 

allem Mädchen auf angemessene Leistungserwartungen seitens ihrer Eltern mit einer 

verringerten Neigung, ihr Lernverhalten primär an instrumentellen Gesichtspunkten aus­

zurichten, reagieren. Umgekehrt berichten gerade Mädchen über eine erhöhte Tendenz, ihre 

Anstrengungen beim Lernen in Abhängigkeit von Kosten-Nutzen-Erwägungen zu "dosieren", 

wenn sie das elterliche Verhaltens als kontrollierend und ergebnisorientiert sowie (zu) stark 

strukturierend erleben. 
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Das volle theoretische Regressionsmodell19 weist gute Güteindizes auf (X2<35)=47.43, ns, 

CFI=.97; GFI=.90; AGFI=.80). Statistisch bedeutsame Pfadkoeffizienten ergeben sich zum 

einen für die Beziehung zwischen der intrinsischen Motivation und dem Ausmaß an Responsi­

vität sowie autonomieunterstützender Instruktion und zum anderen für den Zusammenhang 

zwischen der extrinsischen Lernmotivation und einer direktiven, am Ergebnis orientierten 

Instruktion. Struktur im Sinne transparenter, schulbezogener Werte und Erwartungen der 

Ehern leistet weder für die Vorhersage der intrinsischen noch der extrinsischen 

motivationalen Orientierung einen eigenständigen Beitrag. 

Zusammenfassend scheinen Ehern eine extrinsische, an Kosten-Nutzen-Erwägungen 

orientierte Lemhahung vor allem über ein stark lenkendes Verhaken im Umgang mit 

schulischen Belangen zu forcieren, während eine intrinsische Lernmotivation vor allem dann 

unterstützt wird, wenn Ehern den Wert selbstgesteuerten Lernen deutlich machen, ihr Kind in 

einer eigenständigen Bearbeitung schulischer Aufgaben bestärken und Lernprobleme in einer 

autonomieunterstützenden Weise anzugehen versuchen. 

5.2.3.3. Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen allgemeinen Erziehungspraktiken von 

Eltern, elterlichem Schulengagement und motivationalen Orientierungen 

Wie bereits im theoretischen Teil ausgeführt, wird das elterliche Schulengagement in dieser 

Arbeit als ein Ausschnitt aus dem gesamten Spektrum der Erziehungsstrategien von Ehern 

verstanden, das analog zum bereichsübergreifenden Erziehungsverhalten konzeptualisiert 

werden kann und systematische Beziehungen zu diesem aufweisen solhe. Die Komponenten 

des elterlichen Schulengagements werden einmal im Sinne eines Mediatormodells untersucht, 

demzufolge den bereichspezifischen Erziehungspraktiken von Ehern eine zwischen dem all­

gemeinen Eltemverhahen und der Lernmotivation vermittelnde Funktion zukommen sollte. 

Weiterhin wird in Anlehnung an Darling und Steinberg (1993; vgl. auch Steinberg et al., 

1992) eine Moderatorhypothese geprüft, wonach der Effekt des elterlichen Schulengagements 

in Abhängigkeit von der Ausprägung der (Komponenten des) bereichsübergreifenden Erzie­

hungspraktiken von Ehern variiert. 

Prüfung des Mediatormodells 

Bei einer Prüfung des Mediatormodells mithilfe von Strukturgleichungsmodellen gih es in 

einem ersten Schritt diejenigen Komponenten des allgemeinen elterlichen Erziehungs­

verhahens und elterlichen Schulengagements zu identifizieren, die sowohl untereinander als 

auch jeweils mit (mindestens) einer der beiden motivationalen Orientierungen korreliert sind. 

19 Zusätzlich wurde ein Modell geprüft, in dem das Geschlecht und die Schulleistungen der Schüler kon­
trolliert wurden. Da hierdurch jedoch keine substantielle Verbesserung des Modellfi.ts erreicht wird und 
die hinzukommenden Pfadkoeffizienten nicht signifikant sind, wird aus Gründen der Übersichtlichkeit 
das ursprüngliche Strukturmodell dargestellt. 





170 

Prädiktor der Pfadkoeffizient ermittelt (vgl., Abbildung 12, oben). Darauf aufbauend wurde 
geprüft, ob durch die Aufnahme der autonomieunterstützenden Instruktion - als der einzigen 
Variable auf der Ebene des schulbezogenen Elternverhaltens, die mit der intrinsischen Moti­
vation assoziiert ist - in die Strukturgleichung der direkte Pfad von der emotionalen Unter­
stützung zur intrinsischen Motivation nicht länger nachweisbar ist.· Dies ist, wie sich der 
Abbildung 12 (unten) entnehmen läßt, der Fall: Der ursprünglich ermittelte, signifikante und 
substantielle Pfadkoeffizient von ß=.55 sinkt im Mediatormodell auf einen Wert von ß=.23 ab 
und ist nicht länger statistisch abzusichern. 

Bereichs­
übergreifende 
Zuwendung 

Bereichs­
übergreifende 
Zuwendung 

----.55* --�►/ 

---- .23 ___ ..,. 

Intrinsische 
Lernmotivation 

\ .67 
.72ct:PD

Intrinsische 
Lernmotivation 

.68* 

� Autonomie­
unterstütz. 
Instruktion 

�
91 

.91\ 

� ---- \.73 
/ .46* 

.64 ctPD 

.81 

E@J 

.84 

.77 

Abbildung 12: Zusammenhänge zwischen der bereichsübergreifenden Zuwendung 

der Eltern, dem Ausmaß autonomieunterstützender Instruktion und 

der intrinsischen Lernmotivation von Schülern 

Die Prüfung des zweiten, auf die extrinsische Motivation bezogenen Mediatormodells wurde 
analog durchgeführt (vgl. Abbildung 13). Auch hier zeigt sich, daß der ursprünglich signifi­

kante und substantielle Pfad von der Kontrolle zur extrinsischen motivationalen Orientierung 

(ß=.43, p<.05) nicht länger nachweisbar ist, wenn die auf der Ebene des elterlichen Schul­
engagements konzeptualisierte, direktive und ergebnisorientierte Instruktion als zusätzlicher 
Prädiktor berücksichtigt wird. Im Mediatormodell sinkt der Pfadkoeffizient auf einen Wert 

von ß=.06 ab. 
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Im Rahmen der Studie III läuft eine (exploratorische) Prüfung von Interaktionseffekten, 
darauf hinaus, hinsichtlich der beiden motivationalen Orientierungen jeweils fünf allgemeine 
Erziehungspraktiken in ihrer moderierenden Wirkung auf vier Aspekte des elterlichen 
Schulengagements zu untersuchen. Um das Problem der mit einer univariaten Testung aller 
prinzipiell möglichen Wechselwirkungen verbundenen Inflationierung des Alphafehler­
Niveaus entgegenzuwirken, wurden multivariate mehrfaktorielle Varianzanalysen durch­
geführt, wobei jeweils der Effekt einer bereichsübergreifenden Kompontente des elterlichen 
Erziehungsverhaltens in Wechselwirkung mit vier Aspekten des elterlichen Schulengagements 
auf beide motivationalen Orientierungen geprüft wurde. Mit Blick auf die Stichprobengröße 
wurde von einer Analyse der Wechselwirkungen höherer Ordnung (mindestens dreifache 
Interaktionen) abgesehen. 

Die Ergebnisse dieser Berechnungen zeichnen ein eindeutiges Bild: Im Hinblick auf die 
Vorhersage interindividueller Unterschiede in den motivationalen Orientierungen von 
Schülern ist nicht von Wechselwirkungen zwischen den allgemeinen Erziehungspraktiken und 
Strategien auf der Ebene des elterlichen Schulengagements auszugehen. Anders formuliert ist 
die motivationspsychologische Wirkung verschiedener Formen des Umgangs mit schulischen 
Fragen und Problemen unabhängig von der Art und Weise, wie Eltern losgelöst von schu­
lischen Fragen und Problemen den Alltag mit ihren Kind gestalten. 

Zusammenfassend wurde in diesem Kapitel die Aufmerksamkeit auf das elterliche 
Schulengagement gerichtet und die Beziehung zwischen den vier als relevant erachteten 
Komponenten einerseits und den beiden motivationalen Orientierungen andererseits unter­
sucht. Um Anhaltspunkte bezüglich der Generalisierbarkeit der Ergebnisse zum elterlichen 
Schulengagements zu gewinnen, wurde eine Replikationsstudie durchgeführt, deren 
Ergebnisse im folgenden Abschnitt dargestellt werden. 

5.2.4. Replikation auf der Basis der Daten von Studie III 

Bei der Prüfung der Zusammenhänge zwischen der Lernmotivation von Schülern und dem 
Schulengagements ihrer Eltern auf der Basis der Daten von Studie III wurde dasselbe 
Vorgehen wie in Studie II einschlagen: Nachdem in Voranalysen dimensionsanalytische und 
teststatistische Auswertungen bezüglich des Instruments zur Erfassung des elterlichen 
Schulengagements durchgeführt wurden, erfolgte eine uni- und multivariate Analyse der 
inhaltlichen Zusammenhänge. Die Darstellung der Ergebnisse folgt dieser Vorgehensweise. 

5.2.4.1. Dimensionsanalytische und teststatistische Analysen des Inventars zur 

Erfassung elterlicher Erziehungspraktiken 

Wie bereits ausgeführt, wurden in Studie III Sechst- und Siebtklässler eines ländlichen Gym­
nasiums befragt, die durchschnittlich etwas jünger und von ihrer sozialen Herkunft homo­
gener und insgesamt sozial etwas privilegierter waren als die Schüler in Studie II. Die moti­
vationalen Orientierungen wurden erneut mit der modifizierten Fassung des SRQ erfaßt, das 
kindperzipierte Erziehungsverhalten der Eltern mit dem im vorangehenden Abschnitt doku-
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Struktur sowie die zwischen der autonomieunterstützenden Instruktion und extrinsischen 

Lernmotivation. 

Insgesamt kann als Ergebnis der Kreuzvalidierung festgehalten werden, daß sich bei 

gleichzeitiger Berücksichtigung aller Prädiktoren der Grad der intrinsischen Motivation von 

Schülern als ·eine Funktion der Autonomieunterstützung beim Lernen darstellt, der Grad der 

extrinsischen Motivation hingegen in Abhängigkeit vom Ausmaß einer ergebnisorientierten 

und direktiven Instruktion variiert. 

5.2.5. Elterliche Erziehungspraktiken und aktualisierte Lernmotivation 

Während in den vorangehenden Studien interindividuelle Unterschiede in den motivationalen 

Orientierungen von Schülern zu erklären versucht wurden, sollen in diesem Kapitel auch 

intraindividuelle Veränderungen in der Lernmotivation in den Blick genommen werden. Dazu 

werden Ergebnisse einer Tagebuchstudie vorgestellt, in der der Einfluß familialer und 

schulischer Bedingungen auf die aktualisierte Lernmotivation bei den Hausaufgaben und im 

Unterricht untersucht wird. 

5.2.5.1. Fragestellung 

Hausaufgaben stellen ein Bindeglied zwischen Schule und Familie bzw. schulischem und 

außerschulischem Lernen dar (Wudt.ke, 1985) und haben den Schulverordnungen der Länder 

zufolge die Funktion, zu einem selbstgesteuerten Lernen hinzuführen. Das besondere 

Potential der elterlichen Unterweisung ist dabei in dem Umstand zu sehen, daß Eltern in der 

direkten Interaktion mit ihren Kindern sehr viel adaptiver vorgehen können als Lehrer, weil 

sie sich nicht gleichzeitig um viele Schüler mit variierenden Eingangsvoraussetzungen 

kümmern müssen und sich ein recht genaues Bild von den individuellen Lernfortschritten 

ihres Kindes machen (können). Wenn man bedenkt, daß theorieübergreifend als wesentliche 

Bedingung für erfolgreiches Lehren ein schrittweises Vorgehen bei ständiger Abstimmung der 

Anforderungen an die wachsenden kindlichen Fähigkeiten genannt wird (z.B. Weinert, 1998), 

dann kann dieser Vorteil familialer gegenüber schulischer Unterweisung gar nicht hoch genug 

geschätzt werden. Andererseits weisen die wenigen, oben berichteten Studien zur Hausauf­

gabensituation darauf hin, daß Eltern häufig zu stark kontrollierend in häusliche Lernprozesse 

eingreifen und prinzipiell vorhandene Chancen zur Förderung der Lernmotivation und Lern­

fähigkeiten nicht immer ausschöpfen. 

Leider hat in den vergangen Jahren der Streit zwischen Befürwortern und Gegnern der 

Hausaufgabenpraxis von der Analyse der Qualität elterlicher Hausaufgabenbetreuung ab­

gelenkt (vgl. Jünger, Geider & Reinert, 1990) und eine Bearbeitung der pädagogisch entschei­

denden Frage, wie die ohnehin stattfindende Hausaufgabenbetreuung sinnvoll gestaltet werden 

kann, verhindert. So ist die Zahl der Studien, in denen förderliche Formen der elterlichen 

Instruktion untersucht wurden, insgesamt gering und auch Arbeiten zum elterlichen Schul-

engagement erweisen sich bei näherer Betrachtung als wenig aufschlußreich, da meist nur 

qualitativ die Intensität der Hausaufgabenkontrolle erfaßt wird, indem qualitativ verschiedene 

ltems zu einem Globalwert zusammengefaßt werden. 
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Angesichts dieses Mangels an Arbeiten zur Motivation von Schülern in der Haus­

aufgabensituation und deren Ausgestaltung wurde in der Tagebuchstudie, die in diesem 

Abschnitt darzustellen ist, ein exploratives Vorgehen eingeschlagen. 

Ein erstes Teilziel bestand in einer deskriptiven Bestandsaufnahme der (absoluten und 

normativen) intraindividuellen Stabilität motivationaler Zustände beim Lernen im Unterricht 

und bei den Hausaufgaben. Die Untersuchung war deshalb auch bewußt so angelegt, daß die 

Hälfte des Tagebuchs vor und die andere Hälfte nach den Weihnachtsferien auszufüllen war. 

Im "normalen" Schulalltag in Abhängigkeit von Lernpausen am Wochenende und den Ferien 

auftretende Schwankungen in der Lernmotivation sollten auf diese Weise abbildbar sein. 

Aufbauend auf den deskriptiven Ergebnissen werden Zusammenhänge zwischen aktua­

lisierter Lernmotivation und situativem sowie habituellem elterlichem Erziehungsverhalten 

untersucht. Dabei lassen sich die vorliegenden Daten aus zwei witerschiedlichen Perspektiven 

auswerten. 

(a) Zum einen läßt sich mit Hilfe der Aggregierung der wiederholten Einschätzungen über

den Untersuchungszeitraum hinweg eine deutlich validere Erfassung des Erziehungs­

verhaltens und der Lernmotivation erzielen, da Erinnerungsverzerrungen nur noch

geringfügig zum Tragen kommen können. Die so aggregierten Variablen können an­

schließend in querschnittlichen Analysen der Beziehungen zwischen elterlichem

Erziehungsverhalten und Lernmotivation herangezogen und auf ihre Übereinstimmung

mit den in früheren Kapiteln beschriebenen Befunden aus den (reinen) Fragebogenstudien

verglichen werden.

(b) Ein zweiter Zugang zur Analyse besteht in einem stärker prozeßorientiertem Zugang.

Ausgangspunkt dieser Auswertungen sind die intraindividuellen · Entwicklungen der

Lernmotivation der Schüler über den Untersuchungszeitraum. Insofern eine substantielle

Streuung dieser (positiven oder negativen) Entwicklungen über die Zeit vorliegt, kann

geprüft werden, ob sozialisierende Effekte des Elternhauses überhaupt in dem erfaßten

Untersuchungszeitraum zum Tragen kommen und ob das elterliche Erziehungsverhalten

in der vorhergesagten Richtung die aktualisierte Lernmotivation von Schülern beeinflußt.

Hierbei soll auch untersucht werden, ob Unterschiede im Elternverhalten nicht nur

unmittelbar mit Unterschieden in der Motiviertheit der Schüler während der Hausauf­

gabensituation assoziiert sind, sondern auch von Transfereffekten häuslicher Lern­

erfahrungen auf die Motivation im Unterricht auszugehen ist.

5.2.5.2. Darstellung der Erhebungsinstrumente, des Vorgehens bei der Datenerhebung 

und der Stichprobe 

Da es sich bei der Tagebuchstudie um eine Untersuchung handelt, die im Anschluß an eine 

querschnittlich angelegte Fragebogenerhebung (Studie III) mit einer Teilgruppe von 81 

Schülern durchgeführt wurde, lagen von diesen bereits soziodemographische Angaben sowie 

Einschätzungen des überdauernden Erziehungsverhaltens und Schulengagements der Eltern 

vor (s.o.). Die Fragen im Tagebuch konnten sich dadurch auf das Schülererleben, die 
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aktualisierte Lernmotivation und die W ahmehmung des situationsspezifischen lnstruktions­

verhaltens der Mutter konzentrieren. 

Die an der Untersuchung beteiligten Schüler wurden gebeten, von der kommenden 

Mathematikstunde an insgesamt 12 Unterrichtsstunden und 12 jeweils darauf folgende 

Hausaufgabensituationen mit Hilfe von "Tagebüchern" einzuschätzen. Für das vollständig 

bearbeitete Tagebuch erhielt jeder Schüler 20 DM. 

Das Unterrichtsfach wurde festgelegt, um etwaige Unterschiede in der Lernmotivation 

von Schülern, die auf die lnteressantheit und Schwierigkeit des Lerngegenstandes zurück­

zuführen sind, zu kontrollieren. Bei der Auswahl des Fachs fiel die Entscheidung zugunsten 

des Fachs Mathematik aus, weil dieses regelmäßig (etwa 3-4 Stunden pro Woche) 

unterrichtet wird und es üblich ist, Hausaufgaben aufzugeben. Um potientiell mit einer retro­

spektiven Einschätzung verbundene Urteilsverzerrungen zu minimieren, wurden die teil­

nehmenden Schüler mündlich und schriftlich darauf hingewiesen, die auf den Unterricht bzw. 

die Hausaufgaben abhebenden Seiten im Tagebuch immer unmittelbar im Anschluß an die 

Lernsituationen zu bearbeiten. Der 100%ige Rücklauf und die insgesamt sehr sorgfültige 

Beantwortung der Fragen lassen vermuten, daß die Schüler ihre Aufgaben ernst genommen 

und sich an diese Instruktionen gehalten haben. 

Das Tagebuch, ein bunter Schnellhefter mit ingesarnt 38 Blättern, bestand aus einem 

Einleitungs- und einem Hauptteil. In dem Einleitungsteil wurde den Schülern auf zwei Seiten 

noch einmal schriftlich die Handhabung des Tagebuchs und vor allem die verwendeten 

Antwortformate erläutert. Darüber hinaus wurde erhoben, ob Mathematik zu den Lieblings­

fächern des Schülers zählt, wie stark sein Interesse an diesem Fach ist, welche Noten er im 

letzten Zeugnis und in der letzten Klassenarbeit hatte und wann die nächste Klassenarbeit 

geschrieben wird. 

Nach den beiden Eingangsseiten folgten im Wechsel auf verschiedenfarbigen Seiten die 

Fragen zum Unterricht (1 Seite) und zur Hausaufgabensituation (2 Seiten). Die für die 

nachfolgenden Analysen relevanten Konstrukte sind mit den zu ihrer Erfassung vorgegebenen 

Items in Tabelle 51 überblicksartig zusammengefaßt. Um sicherzustellen, daß nur die Schüler 

Angaben zum elterlichen lnstruktionsverhalten machten, deren Eltern auch tatsächlich in der 

Hausaufgabensituation in irgendeiner Form beteiligt waren, wurde vorab erfragt, ob 

mindestens ein Elternteil bei der Bearbeitung der Aufgaben geholfen oder die Ergebnisse mit 

dem Schüler durchgesprochen hat. Wurde beides verneint, wurden die Schüler angewiesen, 

die Fragen zum Elternverhalten unbeantwortet zu lassen. 

Unabhängig davon wurde von allen Schülern am Ende der "Hausaufgaben-Blätter" 

erhoben, ob es mit den Eltern Diskussionen darüber gab, ob und wann der Schüler seine 

Hausaufgaben machen sollte, ob sich die Eltern generell für das interessieren, was der 

Schüler im Fach Mathematik gerade lernt, und ob sich der Schüler selbst Hilfe von Seiten 

seiner Eltern gewünscht hat. Weiterhin wurde erfaßt, was der Gegenstand der Hausaufgaben 

war und ob der Umfang der Hausaufgaben von dem sonst üblichen abwich. Bezogen auf die 

Unterrichtsstunden im Fach Mathematik wurde erfragt, ob die Hausaufgaben besprochen 

wurden und, falls dies der Fall war, ob der Schüler die Aufgaben richtig beantwortet hatte. 
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wählen. Entgegen den Erwartungen standen die drei anderen Komponenten allerdings in 

keinem bedeutsamen Zusammenhang zur intrinsischen Motivation. Dagegen zeichneten sich 

vielfältigere Möglichkeiten ab, wie Eltern indirekt, d.h. über eine Beeinflussung der "Reakti­

vität" ihrer Kinder auf äußere Anreize, den Weg zu einer selbstbestimmten Lernmotivation 

bereiten können. So sind die zwischen extrinsischer Lernmotivation und Elternverhalten 

gefundenen Korrelationen vereinbar mit der Annahme, daß ein responsives, an den indivi­

duellen Fähigkeiten des Kindes orientiertes Vorgehen ebenso wie der Verzicht auf ein stark 

strukturierendes sowie direktiv-kontrollierendes und am Ergebnis orientiertes Verhalten auf 

Seiten der Schüler eine verringerte Neigung nach sich zieht, beim schulischen Lernen eine 

instrumentell-kalkulatorische Haltung einzunehmen. Da der Grad der elterlichen Responsi­

vität, Kontrolle und Struktur ausschließlich mit der extrinsischen Motivation, der der Auto­

nomieunterstützung dagegen allein mit der intrinsischen Motivation assoziiert ist, ist aller­

dings zu vermuten, daß mit den drei genannten Aspekten lediglich eine notwendige und keine 

hinreichende Bedingung für das Entstehen einer intrinsischen Motivation angesprochen ist. 

Eine Erklärung für den unerwarteten Befund einer positiven Korrelation zwischen dem 

Ausmaß an Struktur und dem Grad der extrinsischen Motivation muß vermutlich an der 

Formulierung der Items ansetzen, die zur Erfassung der Strukturkomponente eingesetzt 

wurden. Obwohl darauf geachtet worden war, daß in diesen keine normativen (z.B. 

leistungsbezogenen) Standards expliziert wurden, scheinen mit den geschilderten Situationen 

(z.B. Rückgabe einer Klassenarbeit) implizit doch die Normen der Eltern transportiert worden 

zu sein. Wenn aber die Items erfassen, wie sich Eltern aus Schülersicht in den thematisierten 

Problemsituationen verhalten, und nicht abbilden, ob es Schülern klar ist, wie Eltern in 

bestimmten Situationen reagieren, dann ist die Operationalisierung des Struktur-Aspekts 

ebensowenig wie in Studie I gelungen. Die Konstruktion von validen Skalen zur Erfassung 

strukturgebender Momente der Erziehung bleibt damit eine Aufgabe für nachfolgende 

Arbeiten. 

Konnte in Studie II und III noch auf vorliegende Forschungsarbeiten aufgebaut werden, 

wurde mit in der Tagebuchstudie und der Analyse der aktualisierten Lernmotivation bei den 

Hausaufgaben ein neues Feld betreten. Die Studie wies entsprechend einen stark explorativen 

Charakter auf und sollte Aufschluß darüber geben, wie stark die Lernmotivation von 

Schülern im familialen und schulischen Kontext überhaupt Schwankungen unterliegt und 

inwiefern diese auf das elterliche Verhalten generell im Umgang mit schulbezogenen Fragen 

und speziell im Umgang mit der Erledigung der Hausaufgaben zurückgeführt werden können. 

Die deskriptiven Auswertungen wiesen zunächst darauf hin, daß Schüler auf den 

Klassenstufen sechs und sieben ihre Hausaufgaben in der Regel bereits eigenständig erle­

digen. Die Zurückhaltung der Eltern kann dabei primär als eine angemessene Reaktion auf die 

vorhandenen Selbststeuerungsfähigkeiten der Schüler verstanden werden, wenngleich jeder 

dritte Schüler gelegentlich ein Desinteresse der Eltern an den jeweils aktuellen Lerninhalten 

wahrzunehmen glaubt. 

Besonders augenfüllig waren die Unterschiede in der intrinsischen Lernmotivation von 

Schülern während des Unterrichts und in der Hausaufgabensituation. Bei deren Interpretation 
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ist zu berücksichtigen, daß die beiden zugrunde liegenden Items nicht identisch formuliert wa­

ren und Differenzen auch einer unterschiedlichen Itemschwierigkeit geschuldet sein können. 

Allerdings fügt sich das Ergebnis einer durchschnittlich geringeren intrinsischen Motivation 

in das aus der Literatur bekannte Bild ein, wonach Schüler die Hausaufgaben mehrheitlich als 

sinnvoll, dessen ungeachtet aber auch als langweilig beschreiben (z.B. Faulkner & Blyth, 

1995; Jünger, Geider & Reinert, 1990). Zurückgeführt wird die eher negative Grundhaltung 

dabei auf den überwiegend mechanisch-repetitiven Charakter der Hausaufgaben, der sich 

daraus ergibt, daß viele Lehrer die Hausaufgaben weniger als Gelegenheit zur Stimulierung 

von selbstgesteuertem Lernen als zur Einübung und Wiederholung bereits Bekanntem 

erachten (z.B. Keck, 1994). 

Als ein weiteres zentrales Ergebnis ist festzuhalten, daß bei Sechst- und Siebtklässlern 

bereits von einer durchschnittlich hohen transsituativen und sogar kontextübergreifenden 

Stabilität der Lernmotivation auszugehen ist. Diese absolute Stabilität ist zwar nicht als 

Beleg für die geringe Bedeutung von Kontextbedingungen zu werten, da sie ja gerade an die 

Stabilität der äußeren Lebensumstände gebunden sein kann und im Fall tiefgreifender 

Kontextveränderungen möglich�rweise nicht mehr in dieser Höhe zu beobachten ist. Da die 

Schüler jedoch mehrheitlich in stabilen Lebensverhältnissen aufwachsen, bleibt wenig 

intraindividuelle Varianz übrig, die es zu erklären gilt. Vor diesem Hintergrund ist das 

Ergebnis, daß den elterlichen Verhaltensweisen keine prognostische Bedeutung für die 

Erklärung von interindividuell unterschiedlichen Entwicklungsverläufen in der Lernmoti­

vation der Schüler zukommt, nicht ganz überraschend. Dennoch sind nachfolgende Studien 

angezeigt, in denen die Aktualgenese der Lernmotivation im Kontext der Familie über eine 

ausgedehnteren Zeitraum und an einer Stichprobe, die vom Alter und Schultyp heterogener 

zusammengesetzt ist als die vorliegende, näher untersucht wird. 
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In den vorangegangenen Kapiteln wurde die Lernmotivation von Schülern ausschließlich in 

Abhängigkeit von familialen Bedingungen untersucht, weil diese bislang in der pädagogischen 

Motivationsforschung stark vernachlässigt worden sind. Nachdem nun systematische 

Zusammenhänge zwischen der Lernmotivation von Schülern und verschiedenen, aus der 

Perspektive der Selbstbestimmungstheorie relevanten Aspekten des allgemeinen und bereichs­

spezifischen Elternverhaltens aufgezeigt werden konnten, soll die Perspektive erweitert und 

nach dem relativen Einfluß schulischer und familialer Einflußfaktoren gefragt werden. 

Zu diesem Zweck wird im folgenden Abschnitt zunächst kurz auf die Rolle schulischer 

Sozialisationsbedingungen für die motivationalen Orientierungen von Schülern eingegangen. 

Anschließend wird das Verhältnis der beiden Sozialisationsinstanzen Schule und Familie 

diskutiert und aus ökopsychologischer Perspektive das Mesosystem Familie-Schule in den 

Blick genommen. 

Der empirische Teil gliedert sich in zwei Teilabschnitte. Zunächst wird über zwei 

Studien berichtet, in denen versucht wurde, das das Erziehungsverhalten von Eltern und 

Lehrern getrennt auf inhahlich analogen Dimensionen erzieherischen Handelns abzubilden. 

Mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen wird auf der Basis der Schülerangaben der genuine 

und gemeinsame Beitrag ermittelt, den Merkmale des Erziehungsverhaltens von Eltern und 

Lehrern zur Aufklärung der Varianz in den beiden motivationalen Orientierungen leisten. 

Darauf aufbauend wird eine Auswertung vorgestellt, in der auf der Basis der von Schülern 

wahrgenommenen Ähnlichkeiten und Differenzen in den Erziehungspraktiken von Eltern und 

Lehrern geprüft wird, ob diskrepante lnteraktionserfahrungen mit einem Absinken in der 

Lernmotivation und insbesondere in der intrinsischen Motivation einhergehen oder von 

additiven bzw. kompensatorischen Effekten familialer und schulischer Sozialisationspraktiken 

auszugehen ist. 

6.1. STAND DER FORSCHUNG 

Gemäß ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrag soll die Schule die Persönlichkeits­

entwicklung Heranwachsender fördern, ihnen das für die Bewältigung der Anforderungen in 

der Berufswelt benötigte Wissen vermitteln und sie zu einem verantwortungsbewußten Bürger 

erziehen. Seit längerem ist jedoch erkennbar, daß die Institution Schule diesen sehr breit 

gefaßten und anspruchsvollen Auftrag kaum ohne Abstriche einzulösen vermag. 

Ein empirisch sehr gut abgesichertes Phänomen, das am Ausgangspunkt vieler Diskus­

sionen über die Funktions:rahigkeit der Schule steht, ist das Absinken der (selbstbestimrnten) 
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Lernmotivation im Verlauf der Schulzeit (zusf. Eccles et al., 1993; Roesner & Eccles, 1998). 

Diese nachlassende Lernbereitschaft und Lernfreude geht mit einer wachsenden Schulver­

drossenheit, einem Abfall in einer Reihe von Interessengebieten sowie einem sich verschlech­

terndes Befinden einher (Todt, 1978, 1990; Helmke, 1993). Auch mit Blick auf intraindi­

viduelle Entwicklungsverläufe zeigt sich in den Konstanzer Längsschnittstudien (zusf. Fend, 

1997) bei 20-30% der Schüler eine sinkende Schul- und Lernfreude sowie Leistungs­

bereitschaft im Verlauf der Sekundarstufe I, während ein aufsteigender Trend nur bei 2-3% 

der befragten Schüler erkennbar ist. Ergänzend sprechen die Ergebnisse von Pekrun (1993) 

nicht nur für ein globales Absinken in der Lernmotivation, sondern darüber hinaus für eine 

qualitative Verschiebung in den motivationalen Orientierungen zu Lasten selbstbestimmter 

Formen der Lernmotivation (vgl. auch Harter, 1981). 

In den letzten Jahren ist eine Vielzahl empirischer Studien vorgelegt worden, in denen 

inter- und intraindividuelle Unterschiede in der Lernmotivation von Schülern aufgrund von 

schulischen Kontextbedingungen zu erklären. Da deren Ergebnisse bereits an verschiedener 

Stelle (z.B. Pintrich & Schunk, 1996; Anderman & Maehr, 1994; Eccles et al. 1993; Deci & 

Ryan, 1985; Tausch & Tausch, 1973) zusammengefaßt und ausschnittsweise auch in Kapitel 

2 vorgestellt wurden, genügt es an dieser Stelle festzustellen, daß Unterschiede in den motiva­

tionalen Orientierungen von Schülern erwartungsgemäß mit Merkmalen des schulischen 

Kontextes in Zusammenhang gebracht werden konnten, die aus der Perspektive der Selbst­

bestimmungstheorie als Bedingungen des kindlichen Autonomie- und Kompetenzerlebens der 

Schüler sowie deren soziale Einbindung interpretiert werden können. Insgesamt scheint die 

Schule dabei weniger die Herausbildung einer selbstbestimmten Motivation zu fördern als 

eine anfänglich vornandene intrinsische Motivation zu beeinträchtigen. 

Wie schulische und familiale Sozialisationsbedingungen zusammenspielen, ist eine bis­

lang kaum bearbeitete Frage. Epstein (1990) hebt hervor, daß unter normativen Gesichts­

punkten drei verschiedene Formen des Vernältnisses von Elternhaus und Schule gewünscht 

sein können: ein gleichberechtigtes, wie es rein rechtlich gegeben ist, ein sequenziertes -

wobei die Familie als primäre Sozialisationsinstanz gesehen wird - oder ein differenziertes 

Vernältnis mit funktionalen Spezialisierungen und Profilbildungen. 

In den Köpfen der Betroffenen scheint überwiegend ein arbeitsteiliges Modell vorzu­

herrschen. Dies geht aus einer Analyse �on Block und Klemm (1997) hervor, die auf der 

Basis der Daten der Allbus-Ernebung aus dem Jahre 1986 gegenübergestellt haben, für 

welche Erziehungsziele die Schule und das Elternhaus verantwortlich gehalten werden. Wie 

Abbildung 19 zu entnehmen ist, wird die Schule ungeachtet ihres breit gefaßten Bildungs­

auftrags eigentlich nur im engeren Sinne für die intellektuelle Entwicklung von Schülern 

verantwortlich gemacht, während umgekehrt der Familie primär eine Zuständigkeit im emo­

tional-expressiven Bereich zugesprochen wird. 
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deskriptivem Anspruch das Mesosystem Elternhaus/Schule, indem sie z.B. Einstellungen auf 
Eltern- und Lehrerseite zur Kooperation erfassen (z.B. Krumm, 1990, 1995; Dauber & 
Epstein, 1989; Melzer, 1987; Stolz, 1987) oder auch Bedingungen der Elternpartizipation 
untersuchen (z.B. Melzer, 1987; Lareau, 1989). 

Gemeinsam ist vielen dieser Arbeiten die Verwendung der System-Begrifflichkeit und der 
Systeminterpretation. Der nach wie vor elaborierteste und international am häufigsten 

rezipierte Ansatz ist das Modell Bronfenbrenners (1981). Es geht davon aus, daß der eigent­

liche Lebensraum des Individuums seine subjektiv erfahrene Wirklichkeit und aktiv konstru­
ierte Welt ist. So stellen Schule und Familie aus Sicht der Kinder zwei Mikrosysteme dar, 

weil Heranwachsende in diesen Kontexten an face-to-face-Interaktionen teilnehmen. Für 
Eltern ist die Schule dagegen - ebenso wie für Lehrer das Elternhaus - ein Exosystem. Dies ist 

ein Lebensbereich, zu dem man nur indirekt - hier über den Schüler - Zugang hat, der durch 
intensive Kontakte allerdings Teil des Mesosystems werden kann. Unter dem Begriff des 
Mesosystems faßt Bronfenbrenner alle Lebensbereiche zusammen, in denen direkte 
Beziehungen zu anderen Individuen bestehen. Die Intensität der Kontakte hängt nach 

Bronfenbrenner (1981) davon ab, ob kontextübergreifende Dyaden existieren, ob eine 

Kommunikation zwischen diesen Lebensbereiche besteht und ob Kenntnisse über den anderen 

Lebensbereich vorherrschen. 

Eine Untersuchung, die im Sinne Bronfenbrenners das Mesosystem Schule/Familie in 
den Blick nimmt und in seinen Effekten auf die Lernmotivation und Lernleistung von 
Schülern untersucht, stammt von Stolz (1987). Zur Erfassung des entwicklungsfördernden 

Potentials einzelner Lebensbereiche (Familie, Schule, Peers) wurden zahlreiche Skalen 
vorgegeben, darunter auch ein eigens entwickelter, 16 Iterns umfassender Fragebogen zum 
Mesosystem Elternhaus/Schule, der getrennt mit Blick auf die Mutter und den Vater auszu­

füllen war. Er erfaßt in enger Anlehnung an die Überlegungen Bronfenbrenners (1981) den 

Kontakt, den Eltern (z.B. im Rahmen von Schulfesten, Elternsprechtagen oder offiziellen 
Funktionen) zur Schule haben und den Wissensstand der Eltern über schulische Belange (z.B. 
aktuelle Leistungen, Namen der Lehrer). Gestützt durch exploratorische Faktorenanalysen 

kommt der Autor zu einer Unterscheidung zwischen direkten und indirekten Formen der 

Beteiligung der Mütter bzw. Väter am Schulleben, wobei der Effekt beider Faktoren auf die 

Anstrengungsbereitschaft leider nur mithilfe einer Regressionsanalyse geprüft wurde, in die 

auch der Bildungsabschluß der Eltern, deren Bildungsaspriationen sowie die Vollständigkeit 

der Familie und die Berufstätigkeit der Mütter einging. Als Ergebnis ist festzuhalten, daß in 
der Gesamtgruppe weder der direkten noch indirekten Form des Kontakts eine prognostische 

Bedeutung für die Lernmotivation zukam. 

Eine Erklärung für den enttäuschenden Befund könnte darin liegen, daß es weniger auf 

die Häufigkeit des Kontakts zur Schule und die - wie auch immer erzielte - Informiertheit der 
Eltern ankommt, als auf die Qualität der Erfahrungen, die Schüler in der Interaktion mit ihren 
Lehrern und Eltern sammeln. 
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Abweichungen in diesen Interaktionserfahrungen sind denn auch von einer Reihe von 

Autoren als eine wesentliche Ursache für Probleme im motivationalen, emotionalen und 
Leistungsbereich erachtet worden. Swanson & Henderson (1976) sehen vor allem Schwierig­

keiten ethischer Minderheiten in der Schule in einer Diskontinuität zwischen Schule und 

Familie begründet, die sie wiederum auf Unterschiede in den Erziehungs- bzw. Sozialisations­

praktiken und den vermittelten Werten zurückführten. Andere Autoren wie Delpit (1988) 

richten ihr Augenmerk auf schichtspezi:fische Unterschiede und postulieren, daß Kinder in die 

Sprache, die Strategien der Selbstdarstellung, die Kommunikationsstrategien usw. der "main­

stream society" eingeführt werden müßten, wenn sie in eine verantwortliche und mit Macht 

ausgestattete Position erreichen wollen. Für Kinder aus Mittel- und Oberschichtsfamilien sei 

dies einfacher, weil sie die Regeln der "culture of power" bereits beherrschten und ent­

sprechend weniger Schwierigkeiten hätten, sich in der Schule anzupassen (vgl. auch 

Bourdieu, 1983). Alexander, Entwistle & Thompson (1987) führen diesen Gedanken weiter, 

indem sie auf den sozialen Status von Lehrern hinweisen und darauf, daß Lehrer ein spezi­

fisches Verhalten gegenüber Schülern zeigen, die in ihrem sozialen Status von dem eigenen 

abweichen. 

Obwohl die Annahme, Schulschwierigkeiten und darunter auch Motivationsprobleme 

könnten aus Unterschieden in den Erziehungszielen und -praktiken von Eltern und Lehrern 

resultieren, weit verbreitet und keineswegs neu ist, ist sie bislang kaum Gegenstand empi­

rischer Untersuchungen geworden. 

Zu den wenigen Ausnahmen zählt eine sehr umfangreiche und stark qualitativ orientierte 

Arbeit zu den Erfahrungen von Schülern in Elternhaus und Schule (Phelan, Yu & Davidson, 

1994). Die Autoren gehen davon aus, daß jeder Übergang von einem sozial-ökologischen 

Kontext in einen anderen Anpassungsleistungen erfordert, die je nach Passung beider 

Kontexte unterschiedlich hoch sein können. Je eher Schüler mit den an ihrer Schule 

vorherrschenden Regeln und Interaktionsmustern vertraut sind, um so weniger sollten sie sich 

belastet fühlen und um so leichter sollte es ihnen fallen, schulische Anforderungen zu bewäl­

tigen. In ihrer Studie teilten sie amerikanische Schüler nach dem Ausmaß, in dem sie eine 

Kluft zwischen ihrem privaten und schulischen Kontext erleben, in vier Gruppen ein. 

Erwartungsgemäß machte sich diejenige Gruppe, die ihre Lebenswelten als diskrepant und 

den Übergang von einem Kontext in den anderen als schwierig erlebte, besonders viele Sorgen 

über die Bewältigung schulischer Anforderungen und fühlte sich häufig frustriert. Noch 

kritischer stellte sich die Situation derjenigen Jugendlichen dar, die unüberwindbare Grenzen 

zwischen ihrem familialen Kontext und dem Freundeskreis auf der einen Seite und dem 

Schulleben auf der anderen Seite wahrnahmen. Sie zeigten ausgeprägte Zukunftsängste, 

fürchteten, die Schule vorzeitig verlassen zu müssen, und schrieben sich selbst die Schuld für 

Mißerfolge zu. 
Weitere Hinweise auf die Bedeutung der Passung von schulischen und familialen 

Erfahrungen liefert schließlich eine Studie von Hansen (1986), in der der Grad der Passung 

an dem Ausmaß festgemacht wird, in dem sich Schüler mit unterschiedlichen Erziehungsstilen 

von Eltern und Lehrern konfrontiert sehen. Den Ergebnissen zufolge macht sich eine 
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Diskontinuität zwischen den in beiden Kontexten vorherrschenden Interaktionsformen m 

Form schlechter Schulleistungen bemerkbar. 

Obwohl in den genannten Arbeit nicht die Einstellung zu und der Umgang mit Lern­

inhalten thematisiert worden ist, liegt es auf den ersten Blick nahe zu vermuten, daß eine 

mangelnde Passung zwischen farnilialen und schulischen Sozialisationsformen auch die 

Herausbildung einer (selbstbestirnrnten) Lernmotivation beeinträchtigt, die eine vertiefte 

Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand befördern und gute Leistungen wahrscheinlicher 

machen würde. Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie ist diese Schlußfolgerung 

aber keineswegs überzeugend; aus dieser Sicht sollte vielmehr dem Grad der Passung per se 

keine prognostische Bedeutung zukommen, da eine hohe Übereinstimmung ja auch insofern 

gegeben sein kann, als die Bedüfuisse der Schüler in beiden Kontexten übergangen werden 

(vgl. auch Melzer, 1987). Unter dieser Bedingung ist zwar ein geringes Diskrepanzerleben, 
aber eben auch eine geringe intrinsische Motivation zu erwarten. 

Daß sich auf der Basis der Selbstbestimmungstheorie andere Schlußfolgerungen ergeben 

als die in der Literatur anzutreffenden, erklärt sich aus den jeweils zugrunde liegenden Vor­

stellungen von Entwicklung. Sobald die Funktionalität erzieherischer Kontexte und Inter­

aktionen an ihren Implikationen für die Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse fest­

macht wird, ergibt sich, daß eine gelungene Persönlichkeitsentwicklung im allgemeinen und 

eine selbstbestirnrnte Lernmotivation im besonderen umso wahrscheinlicher werden sollte, je 

mehr Bezugspersonen dem Schüler ein Gefühl von Autonomie, Kompetenz, Orientierung und 

Eingebundenheit geben. Demgegenüber sollte bereits eine im schulischen oder farnilialen 

Kontext wahrgenomme Kontrolle und emotionale Kälte oder auch ein Mangeln an Stimu­

lation, Autonomieförderung und Struktur den Prozeß der Internalisierung der Internalisierung 

stören. Diese Störungen und nicht die vom Schüler wahrgenommene Kluft zwischen dem 
schulischen und familialen Lebensraum sollte es denn auch sein, die in den erlebten und 

"objektiven" Schwierigkeiten von Schülern zum Ausdruck kommen. 

Mit Blick auf die Prüfung der "Passungshypothese" bleibt somit festzuhalten, daß in 

dieser Arbeit abweichend von den oben dargestellten Ansätzen von einem additiven Modell 

der Einflüsse von Elternhaus und Schule ausgegangen wird. Unterschiede in der intrinsischen 

und extrinsischen Motivation von Schülern dürften somit nicht davon abhängen, ob Schüler 

eine Diskrepanz zwischen schulischen und farnilien Werten, Erwartungen und Umgangs­

formen wahrnehmen. 
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6.2. EIGENE STUDIEN 

6.2.1. Fragestellung 

Angesichts des Mangels an motivationspsychologischen Studien, die gleichzeitig Merkmale 

des Elternhaus und des schulischen Kontextes berücksichtigen, interessieren in dieser Arbeit 

vor allem zwei Fragen: 

(1) Welche relative Bedeutung kommt den Erziehungsbemühungen von Eltern und

Lehrern für die motivationalen Orientierungen von Schülern zu?

(2) Welche Konsequenzen hat eine unterschiedlich gute Passung zwischen familialen

und schulischen Lernumwelten für die schulische Lernmotivation?

Die erste Frage wird anhand der Daten von Studie II untersucht, die in Kapitel 5.2. ja bereits 

herangezogen wurde, um die motivationspsychologische Bedeutung des elterlichen Umgangs 

mit schulischen Belangen zu untersuchen. Aufbauend auf den dargestellten Ergebnissen wird 

nun die Perspektive erweitert, in dem das ebenfalls erfragte Instruktionsverhalten der Lehrer

zusätzlich in Rechnung gestellt wird. 

Bezogen auf die Lehrer-Schüler-Interaktion wird im folgenden die Entwicklung eines 

analogen Erhebungsinstruments dargestellt. Darauf aufbauend wird in bi- und mukivariaten 

Analysen untersucht, welche Bedeutung den erfaßten Komponenten zukommt und welchen 

Beitrag familiale und schulische Bedingungen zur Aufklärung von interindividuellen Unter­

schieden in der Lernmotivation leisten. 

Nachdem die Kontexte in ihrem spezifischen und gemeinsamen Einfluß betrachtet 

wurden, soll möglichen Passungseffekten nachgegangen werden. Die hierzu durchgeführten 

Analysen basieren auf Angaben der Schüler aus Studie I (vgl. Kapitel 4.3), die einschätzen 

sollten, inwieweit sie selbst eine Diskrepanz zwischen dem Verhalten von Eltern und ihren 

Lehren wahrnehmen. 

6.2.2. Zur relativen Bedeutung des Erziehungsverhaltens von Lehrern und Eltern 

6.2.2.1. Konzeptualisierung und Erfassung der schulischen Selbständigkeitserziehung 

Wie bereits ausgeführt, müssen Lehrer gleichzeitig mehrere und unter Umständen konfli­

gierende Ziele verfolgen, wobei vor allem eine gleichzeitige Förderung kognitiver und moti­

vational-affektiver Lehrziele - zumindest im (derzeitigen) Schulalltag - schwer realisierbar zu 

sein scheint (zusammenfsd. Weinert & Helmke, 1996). Unabhängig von dem Ausmaß, in dem 

Lehrer die für ein effektives Lernen benötigte Konzentration und Anstrengungsbereitschaft zu 

wecken vermögen, dürften sich Lehrer aber stark in ihrem Umgang mit den Schülern 

voneinander unterscheiden. Da Schüler sich zudem vorwiegend in Anwesenheit ihrer Lehrer 

mit Lerninhalten auseinandersetzen, sollte den Bemühungen der Lehrer ein erhebliches moti­

vierendes Potential zukommen. 

Die Frage ist nun, welche Handlungsmöglichkeiten Lehrern offen stehen, um den psycho­

logischen Grundbedürfuissen der Schülern gerecht zu werden und so zur Herausbildung einer 

selbstbestimrnten Lernmotivation beizutragen. Weil die Lehrer-Schüler-Beziehung unter 
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anderen Voraussetzungen als die Eltern-Kind-Beziehung erfolgt und sich insgesamt durch 

eine durchschnittlich größere emotionale Distanz auszeichnet, stehen Lehrern bestimmte 

Strategien, die auf der engen persönlichen Beziehung von Eltern und Kindern und der ökono­

mischen Abhängigkeit der Kinder beruhen, nicht zur Verfügung. Dafür verfügen sie mit dem 

Recht, Leistungen der Schüler beurteilen und über die Notenvergabe weitreichende Konse­

quenzen für deren schulische Entwicklung hervorrufen zu können, über ein sehr gravierendes 

verhaltenssteuerndes Instrument. 

Im Rahmen der Studie I wurde der Versuch unternommen, nach Sichtung einschlägiger 

Arbeiten und Erhebungsinstrumente aus der Unterrichtsforschung aus dem breiten Spektrum 

von Instruktions- und Erziehungsstrategien von Lehrern diejenigen herauszufiltern, die unter 

dem Aspekt der aktiven Autonomieförderung und Kontrolle, der Strukturgebung und Stimu­

lation sowie der emotionalen Zuwendung einschlägig sind. Hierzu wurden wiederum facet­

tierte Abbildungssätze formuliert, die der Auswahl und Konstruktion der Items dienten. 

Förderung des Kompetenzerlebens durch Lehrer 

Maßnahmen zur Förderung des Kompetenzerlebens von Schülern sind, inbesondere wenn sie 

an die Förderung der Kompetenzen von Schülern gebunden werden, seit Jahrzehnten intensiv 

bearbeiteter Gegenstand der Unterrichtsforschung. Sie auch nur annähernd zu diskutieren, 

würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, zumal die Merkmale eines "effektiven" Unter­

richts keineswegs unumstritten sind (z.B. Weinert, 1997). Dennoch lassen sich einzelne 

lnstruktionsstrategien benennen, die paradigmenübergreifend als Kriterien für die Instruk­

tionsqualität erachtet werden und auf unterschiedliche Aktions- und Sozialformen des 

Unterrichts anwendbar sind (vgl. Weinert & Schrader, 1997; Dubs, 1995). Diese setzen an 

der pädagogischen Grundregel an, die Auswahl und Gestaltung von Inhalten, Unterrichts­

methoden und Medien in Abhängigkeit von den individuellen Voraussetzungen der Schüler 

vorzunehmen und möglichst adaptiv vorzugehen. So ist darauf zu achten, daß Inhalte nicht zu 

voraussetzungsreich vermittelt werden und die Informationsvermittlung an der aktuellen 

Wissenstruktur der Lerner ansetzt. Auch das Lerntempo, die Schwierigkeit der von Schülern 

zu bearbeitenden Aufgaben und die Formulierung bzw. Differenziertheit der Arbeits­

anweisungen sollte möglichst angemessen, im Idealfall (z.B. im Rahmen eines binnen­

differenzierten Unterrichts) sogar optimal an die bereits vorhandenen Fähigkeiten des einzel­

nen angepaßt sein und Lernen in der Zone der proximalen Entwicklung ermöglichen. 

Um die beim Lernen auftretenden Fehler erkennen und korrigieren bzw. dem Schüler die 

Chance zur eigenständigen Verbesserung geben zu können, ist ein angstfreies Lernklima zu 

schaffen, in dem möglichst viele Schüler aktiv in dem Gefühl mitarbeiten, sich auch mit 

falschen Antworten nicht zu blamieren sondern Rückmeldungen zu evozieren, die ihren Lern­

prozeß befördern. Diese Aspekte sind im folgenden Abbildungssatz (vgl. Tabelle 57) 

festgehalten und mithilfe der in Tabelle 58 aufgeführten Items abzubilden versucht worden. 



Tabelle 57: Abbildungssatz zur Skala "Förderung des Kompetenzerlebens durch Lehrer" 

Person (p) beurteilt das Ausmaß an, in dem .. . 

Jnteraktionspartner 

(al ein Lehrer von p) 

(a2 unbestimmt) 

Jnstruktionsqualität i.e.S. 

(cl verständlich erklärt) 

Inhalte 

(bl fächerbezogene Inhalte) 

(b2 Sachverhalte allgemein) 

(b3 unbestimmt) 

(c2 in angemessenem Tempo erklärt) 

(c3 auf angemessem Niveau erklärt) 

(c4 inhaltlich hilfreiche Rückmeldungen gibt) 

(c5 ein angstfreies Lernklima schafft) 

(c6 klare Arbeitsanweisungen formuliert) 

als 

(sehr groß) 

( ... ) 

(sehr gering) 

d.h. Förderung des Kompetenzerlebens 

( sehr starke) 

( ... ) 

( sehr geringe) 

Tabelle 58: Items der Skala "Förderung des Kompetenzerlebens durch Lehrer" 

Items 

1 Ich finde, daß es vielen Lehrern nicht so gut gelingt, Dinge klar und 
verständlich zu erklären ( -) 

2 Ich finde es oft schwer mitzukommen, selbst wenn ich mich anstrenge. (-) 

3 Ich bekomme ausreichend Gelegenheit, das Gelernte zu üben. 

4 Die Übungsaufgaben sind meistens so gestellt, daß sie weder zu einfach 
noch zu schwer für mich sind 

5 Man weiß nie so genau, was die Lehrer von einer Schülerantwort halten (-) 

6 Viele Lehrer nehmen mir die Angst, mich mit einer "unpassenden" 
Antwort zu blamieren. 

7 Unsere Lehrer stellen oft Fragen so unklar, daß ich gar nicht richtig weiß, 
was sie wollen (-) 

Struktupel 

(a2,b3,cl) 

(a2,b3,c2) 

(a2,b3,c2) 

(a2,b3,c3) 

(a2,b3,c4) 

(a2,b3,c5) 

(a2,b3,c6) 
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Rating: l:"stimmt überhaupt nicht"; 2:"stimmt etwas"; 3:"stimmt ziemlich"; 4:"stimmt ganz genau" 

Emotionale Zuwendung durch Lehrer 

Deutlich begrenztere Handlungsspielräume im Vergleich zu Eltern stehen Lehrern offen, 

wenn es um den Aspekt der sozialen Einbindung von Schülern geht. Dennoch zeigen gerade 

die Arbeiten von Tausch und Tausch (1973), daß der emotionalen Dimension auch in der 

Lehrer-Schüler-Beziehung eine wesentliche Bedeutung zukommt. Emotionale Zuwendung 

können Lehrer dabei ausdrücken, indem sie ihren Schülern Wertschätzung und Verständnis 

entgegenbringen und auch als Ansprechpartner für persönliche Belange zur Verfügung 
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förderung kann hier in Analogie zu den Ausführungen für Eltern daran festgemacht werden, 

ob der Lehrer die Sichtweise des betroffenen Schülers nachzuvollziehen versucht, von ihm 

vielleicht nicht bedachte Handlungskonsequenzen aufzeigt und Hilfe in einer nicht 

kontrollierenden Weise anbietet. 

Kontrolle durch Lehrer 

Lehrer können im Umgang mit ihren Schülern selbständiges Denken und Handeln aktiv 

unterstützen oder aber unterbinden, indem sie "Druck" in Richtung Konformität ausüben. 

Kontrollieren.des Verhalten kann sich aber auch in Form von Vorwürfen, direktiv formulierten 

Handlungsanweisungen und angedrohten Sanktionen äußern oder im Sinne von Punitivität 

den häufigen Rückgriff auf harte Strafen beinhalten. 

Grundsätzlich können diese Strategien in einer Vielzahl von Situationsklassen zum 

Einsatz kommen. Angesichts des institutionell begründeten Machtgefälles in der Lehrer­

Schüler-Beziehung und der Beobachtung, daß sich viele Lehrer stärker im Umgang mit 

Lernschwierigkeiten als mit Verhaltensproblemen im allgemeinen Sinne zum Eingreifen 

aufgefordert fühlen, sollten sich Unterschiede im Grad der von Lehrer ausgeübten Kontrolle 

jedoch primär in Reaktion auf (unerwartete) Leistungsprobleme zeigen. Aus diesem Grund 

wurde im Abbildungssatz (vgl. Tabelle 63) zusätzlich zu den kontrollierenden Erziehungs­

praktiken der Kontext thematisiert, in dem die Verhaltensweisen auftreten können, und bei der 

Skalenbildung vor allem auf (modifizierte) Items aus dem "Problems-of-School­

Questionnaire" zurückgegriffen (vgl. Tabelle 64). 

Tabelle 63: Abbildungssatz zur Skala "Kontrolle durch Lehrer" 

Person (p) beurteilt das Ausmaß in dem ... 

lnterakti onspartner 

(al p's Lehrer) 

(a2 unbestimmt) 

Erziehungsverhalten 

Kontext 

(bl im Umgang mit abfallenden Leistungen) 

(b2 unbestimmt) 

(cl Sanktionen androhen/ einsetzen) 

(c2 Handlungsanweisungen erteilen) 

(c3 psychologischen Druck ausüben) 

(c4 Konformitätsdruck ausüben) 

als 

(sehr groß) 

( ... ) 

( sehr gering) 

d.h. als Kontrolle 

(sehr starke) 

( ... ) 

( sehr geringe) 



Tabelle 64: Items der Skala "Kontrolle durch Lehrer" 

Jtems (Struktupel) 

1 *sagen, daß sie beim nächsten Elternsprechtag mit meinen Eltern darüber 
sprechen wollen, ohne mit mir selbst darüber zu reden. 

2 *interessieren sich nicht für meine Meinung, sondern verlangen von mir, 
mehr zu lernen. 

3 *drohen mir ernstere Konsequenzen an, wenn ich in der nächsten Zeit nicht 
hart arbeite und meine Noten verbessere. 

4 *werfen mir vor, zuviele andere Dinge im Kopf zu haben und mich nicht 

genug um die Schule zu kümmern. 

5 Wenn Lehrer den Klassenraum betreten, müssen alle Schüler sofort ruhig 
sein. 

6 Strafarbeiten sind bei uns an der Tagesordnung. 

7 Unsere Lehrer sagen uns ständig, was wir tun und denken sollen. (-) 

(a2, bl, cl) 

(a2, bl, c2) 

(a2, bl, cl) 

(a2, bl, c3) 

(a2, bl, c4) 

(a2, bl, cl) 

(a2, bl, c2) 
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Rating: l:"stimmt überhaupt nicht"; 2:"stimmt etwas"; 3:"stimmt ziemlich"; 4:"stimmt ganz genau" 
* Die Items sind dem "Problems-of-School-Questionnaire" von Grolnick & Ryan (1989) entnommen
und beschreiben eine Reaktionsweise von Eltern auf eine unerwartet schlechte Note.

Strukturierender Unterricht 

Vergleichsweise wenig Erkenntnisse liegen zur Frage der Strukturierung von Lernkontexten 

vor, sofern diese nicht mit einer straff organisierten Unterrichtsführung gleichgesetzt wird. 

Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie ist dies unzulässig, impliziert eine straffe 

Unterrichtsführung doch meist ein hohen Grad der Lenkung durch den Lehrer sowie ein 

kontrollierendes und streng disziplinierendes Vorgehen (Weinert & Helmke, 1996). Um 

diesen und anderen, bereits in Kapitel 5 .1 diskutierten Problemen Rechnung tragen zu 

können, bietet es sich an, strukturierende Maßnahmen von Lehrern in Analogie zu der auf das 

Elternvemalten bezogenen Konzeption zu fassen, d.h. an der Transparenz von Werten und 

leistungs- sowie vemahensbezogenen Erwartungen anzusetzen. Diese Überlegung ist in dem 

facettierten Abbildungssatz in Tabelle 65 festgehahen und lag der Auswahl der in Tabelle 66 

wiedergegebenen Items zugrunde. 
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auf die Prüfung der Zusarnmenhangsanalysen wurde jedenfalls versucht, diesem Problem 

durch ein differenziertes Vorgehen Rechnung zu tragen. 

(a) Zum einen wurden Items aufgrund der a priori vorgenommenen theoretischen Ein­

ordnung zu Skalen zusammengefaßt, wobei unter Berücksichtigung der Ergebnisse der

exploratorischen Faktorenanalysen einzelne Items ausgeschlossen wurden. Die

Reliabilitäten dieser Skalen sind durchaus akzeptabel (Autonomieunterstützung: a=. 78;

Kontrolle: a=.76; Emotionale Zuwendung: a=.81; Strukturierung: a=.66; Förderung des

Kompetenzerlebens: a=.67).

(b) Hinsichtlich der Auswertungen, in denen diese Skalen in Beziehung zu den beiden 

motivationalen Orientierungen untersucht wurden, ist zu berücksichtigen, daß vor allem 

die Autonomie-, Einbindungs- und Struktur-Skala hoch interkorreliert sind. In der 

anschließenden multivariaten Analyse wurden deshalb diese drei Skalen in einem gemein­

samen Meßmodell als Indikatoren einer "ernpathisch-autonomieunterstützenden Instruk­

tion" zusammengefaßt, die im Sinne eines Faktors zweiter Ordnung in Beziehung zur 

Lernmotivation untersucht wurde. Die beiden anderen Skalen wurden in einem Meß­

modell zur Erfassung einer "kontrollierend-überfordernden Instruktion" berücksichtigt. 

6.2.2.2. Zusammenhänge zwischen schulischer und familialer Erziehung und 

Lernmotivation 

Den Zusammenhangsanalysen vorgeschaltet wurde untersucht, ob die mit diesen Skalen 

erfaßten Merkmale des Lehrerverhaltens von Schülern unterschiedlichen Alters oder Ge­

schlechts sowie unterschiedlicher Leistungs:fühigkeit und sozialer Herkunft anders wahrge­

nommen werden. Es wurden weder Schichteffekte (F(10;162)=1.40; ns) noch leistungsabhängige 

Unterschiede in der Wahrnehmung des Lehrerverhaltens (F(s;86)=1.33; ns) beobachtet. 

Allerdings ergaben multivariate Varianzanalysen einen signifikanten Geschlechtseffekt 

(F (5;88)=3. 66; p<.01) sowie einen statistisch bedeutsamen Alterseffekt (F (5;86)=2 .41; p<. 05). 

Männliche Schüler nehmen ihre Lehrer als durchschnittlich kontrollierender wahr. Ältere 

Schüler berichten im Vergleich zu jüngeren Schülern über ein höheres Maß an emotionaler 

Zuwendung, Autonomieunterstützung und strukturierender Vorgehensweisen. 

Angesichts der Unterschiede in der Wahrnehmung des Lehrerverhaltens durch ver­

schiedene Subgruppen innerhalb der Schülerschaft wurde das Alter und Geschlecht der 

Schüler als potentielle Einflußgröße in den weiteren Zusarnmenhangsanalysen einbezogen. 

Wird die Beziehung zwischen den Merkmalen des Lehrerverhaltens und den motiva­

tionalen Orientierungen von Schülern auf der Ebene der bivariaten Korrelationen analysiert 

(vgl. Tabelle 67), dann läßt sich eine Reihe theoretisch vorhersagbarer - und aufgrund der 

Befundlage erwartbarer - Zusammenhänge feststellen. Unter dem Gesichtspunkt einer 

Selbständigkeitserziehung im Schulkontext ist hervorhebenswert, daß Schüler stärker intrin­

sisch motiviert sind, wenn Lehrer eine aus Schülersicht autonomieunterstützende Form des 





Autonomie-unterstützung .83 
Emotionale .._ .92 -Zuwendung 

]
.r 

.59 / Struktur 

Kontrolle ] ... 76 -
F ördererung _.. __ 76Kompetenzerleben 

.739m 
emotional u. .74 
autonomie- -.72* __. Intrinsische unterstützende Lernmotivation Instruktion .69 

-.29 
+ .71 kontrollierende u. Extrinsische ✓ nicht-responsive - .41* ► LernmotivationInstruktion \-79

.83@

Abbildung 20: Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage der motivationalen Orien­

tierungen von Schülern durch Aspekte des Lehrerverhaltens 

207 

Kontrastiert man diese Ergebnisse mit den in Kapitel 5 berichteten Zusammenhängen 

zwischen dem elterlichen Schulengagement und den motivationalen Orientierungen von 

Schülern, so sind deutliche Parallelen zu erkennen. Für die genaue Bestimmung des Anteils 

erklärter Varianz wurde jedoch das Strukturgleichungsmodell noch einmal auf der Basis der 

Angaben von Schülern berechnet, für die über alle Variablen hinweg gültige Werte vorliegen. 

Die ermittelten Koeffizienten für das Strukturmodell (X2(23)=40.7, p<.01; CFI=.95;

GFI=.91; AGFI=.82) sind in Abbildung 21 festgehalten. 
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6.2.3. Zur Passung familialer und schulischer Interaktionserfahrungen 

Erhebungsinstrumente 

Der Frage, ob wahrgenommene Diskrepanzen in den von Eltern und Lehrern präferierten 

Erziehungspraktiken Auswirkungen auf die Lernmotivation von Schülern haben, wurde an­

hand der Daten von Studie I nachgegangen (vgl. Kapitel 4). 

Den 161 Gynmasiasten wurden hierzu fünf Items vorgegeben, die aus selbstbestim­

mungstheoretischer Sicht relevante Komponenten erzieherischen Handelns thematisieren. Für 

jede Aussage sollten die Schüler entscheiden, ob das angesprochene Vernalten eher von den 

Eltern, den Lehrern oder aber von keinem der beiden stärker realisiert würde. Die Items der 

sieben erfragte Aspekte lauteten: 

- Autonomieunterstützung: 'Wer unterstützt Dich eher darin, Dir eine eigene

Meinung zu bilden und diese selbstbewußt zu vertreten?"

- Kontrolle/Konformitätsdruck: 'Wer verlangt eher von Dir, gehorsam zu sein?";

- Emotionale Zuwendung: "Von wem fühlst Du Dich eher verstanden und angenom-

men?"

- Struktur: "Bei wem glaubst Du eher zu wissen, wo Du dran bist?"

- Stimulation/Praktische Unterstützung: "Von wem bekommst Du eher Hilfe, wenn

Du in einem Fach in der Schule Schwierigkeiten hast?"

Passung der Erziehungspraktiken von Eltern und Lehrern 

Abbildung 23 gibt wieder, wie die jeweilige Dominanz der hier erfaßten Erziehungspraktiken 

hinsichtlich der beiden Bezugskontexte beurteilt werden. Es zeigt sich, daß der Vergleich der 

relativen Häufigkeit der subjektiv wahrgenommenen Erziehungspraktiken je nach betrachteter 

Dimension unterschiedlich ausfüllt. 

Für drei der hier erfaßten Erziehungsaspekte zeigt sich eine ganz deutliche Dominanz der 

elterlichen gegenüber der schulischen Erziehung: Am deutlichsten ist dies erwartungsgemäß 

im Bereich der "emotionalen Zuwendung" (82% Eltern vs. 5% Lehrer). Die Werte in den 

Bereichen "Autonomieunterstützung" (76% Eltern vs. 8% Lehrer) und "Struktur" (79% 

Eltern vs. 9% Lehrer) liegen aber in der gleichen Größenordnung. Eine ausgeglichenere Ver­

teilung ergibt sich für die Aspekte "Kontrolle/Konformitätsdruck" (44% Eltern vs. 34% 

Lehrer) und "Stimulation/Hilfestellung" (53% Eltern vs. 16% Lehrer). 

Die Mehrheit der Schüler nimmt somit Differenzen in den Erziehungsmethoden von 

Eltern und Lehrern wahr und zwar dahingehend, daß Eltern in allen hier untersuchten 

positiven wie negativen -Aspekten eine höhere Ausprägung ernalten. Interessant ist hier, daß 

diese Unterschiede in den "positiven" Aspekten Autonomieunterstützung, emotionale Zu­

wendung und Struktur besonders hoch ausfallen. Ein ausgeglicheneres Verhältnis ergibt sich -
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emem signifikanten Zusammenhang zur Ausprägung der extrinsischen Lernmotivation. 

Bezüglich der intrinsischen Lernmotivation ergab sich nur für einen einzigen Erziehungs­

aspekt ein signifikanter Unterschied zwischen den Extremgruppen: Von Schülern mit einer 

hohen intrinsischen motivationalen Orientierung wird eine signifikant höhere Passung (19. 4 % 

vs. 3.2%) an strukturierendem Erziehungs- oder Unterrichtsverhalten berichtet. Gerade dieser 

Effekt ist jedoch nicht eindeutig zu inteipretieren, weil der höhere Prozentsatz an "Passung" 

bei den intrinsisch hoch motivierten Schülern nicht gleichermaßen zu Lasten der Rubriken 

"Eltern-Dominanz" und der "Lehrer-Dominanz" geht, sondern einseitig auf Kosten letzterer. 

Hier ist somit nicht entscheidbar, ob die Höhe der intrinsischen Motivation mit dem Grad der 

Passung oder eher dem Ausmaß an Struktur im Unterricht variiert. Im übrigen darf dieser 

Einzelbefund angesichts der beträchtlichen Zahl der mit dieser Fragestellung verbundenen 

Signifikanztests nicht überinteipretiert werden. 

Vielmehr läßt sich aufgrund der vorliegenden Daten ein sehr eindeutiges Ergebnis 

zusammenfassen: Das Antwortverhalten hoch und niedrig intrinsisch motivierter Schüler 

unterscheidet sich insgesamt nur geringfügig und läßt keine systematischen Abweichungen 

bezüglich der "Passung" oder einer der Dominanzvarianten erkennen. 

6.2.4. Zusammenfassende Interpretation 

In Kapitel 7 wurden die Ergebnisse aus drei Studien vorgestelh, die sich mit dem relativen 

Einfluß farnilialer und schulischer Sozialisationsbedingungen auf die motivationalen 

Orientierungen von Schülern befassen und den motivationalen Konsequenzen kindperzipierter 

Unterschiede im Erziehungsverhalten von Eltern und Lehrern. 

Die Konzeption der Untersuchungen war geleitet von der Auffassung, daß Eltern und 

Lehrern aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen zwar unterschiedliche Handlungs­

alternativen offen stehen, die Erziehungspraktiken beider aber auf denselben Grunddimen­

sionen erzieherischen Handelns beschreibbar und funktional äquivalent sein solhen. Ferner 

wurde in Abgrenzung von Ansätzen, denenzufolge wahrgenommene Diskrepanzen in den 

schulischen und familialen Interaktionserfahrungen nachteilige Folgen nach sich ziehen 

sollten, von einem additiven Modell ausgegangen, demzufolge die Ausprägung autonomie­

förderlicher Aspekte des Erziehungsverhaltens von Eltern und Lehrern ausschlaggebend sein 

sollte und nicht die Passung bzw. Diskrepanz zwischen diesen. 

Bei der Konzeptualisierung des Lehrerverhaltens wurde davon ausgegangen, daß 

Unterricht mehrheitlich im Klassenverband stattfindet und Lehrer - anders als Eltern in der 

direkten face-to-face-Interaktion mit ihren Kindern - die Kompetenz und das Kompetenz­

erleben fördernde Instruktionsstrategien einsetzen können, die nicht bereits unterschiedliche 

Grade der Fremdsteuerung implizieren. Aus diesem Grund wurde zwischen fünf Kompo­

nenten des Erziehungsverhaltens von Lehrern unterschieden, die auf multivariater Ebene bei 

der Prüfung der Strukturmodelle in die Meßmodelle von zwei Faktoren zweiter Ordnung 

eingingen, die zum einen eine emotional zugewandte und autonomieunterstützende Instruktion 

und zum anderen eine kontrollierende und wenig responsive Form der Instruktion abbilden. 
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Hinsichtlich der Zusammenhänge zwischen den fünf Erziehungsaspekten und den 

motivationalen Orientierungen der Schüler konnten auf der Ebene der bivariaten Zusammen­

hänge substantielle und theoriekonforme Zusammenhangsmuster beobachtet werden, wobei 
das Lehrerverhalten einen weitaus größeren Beitrag zur Aufklärung der Varianz in der intrin­

sischen Lernmotivation der Schüler leistet als zur Aufklärung interindividueller Unterschiede 

in der extrinsischen Motivation. Hierin ist zugleich der wesentlichste Unterschied zum 

Einfluß der Eltern zu sehen, die den eigenen Befunden und anderen Ergebnissen (z.B. Wild & 

Krapp, 1995) zufolge vor allem die extrinsische Motivation auf vielfaltige Weise zu be­

einflussen scheinen. Über mögliche Gründe hierfür kann an dieser Stelle nur spekuliert 

werden; denkbar ist jedoch, daß in der Familie als primärer Sozialisationsinstanz idealiter 

eine Grundhaltung herausgebildet wird, die dazu führt, daß Schüler das eigene Handeln nicht 

automatisch von äußeren Anreizstrukturen abhängig machen und offen sind für die vom 

Lehrer ausgehenden inhaltlichen Impulse, die ihnen im günstigen Fall einen positiven Zugang 
zum Lerngegenstand erö:ffhen. 

Was den Zusammenhang zwischen dem kindperzipierten Erziehungsverhalten von Eltern 

und Lehrern angeht, so zeigen sich in Einklang mit der Annahme, daß in der Familie heraus­

gebildete "internal working models" (Bowlby, 1969) die Wahrnehmung außerfamilialer 

Beziehungserfahrungen beeinflussen, systematische Beziehungen zwischen dem Grad, in dem 

Schüler das schulbezogene Elternverhalten als autonomieunterstützend wahrnehmen, und dem 

Ausmaß, in dem Schüler ihre Lehrer als schülerzentriert, emotional zugewandt und struktu­

rierend erleben. Umkehrt beschreiben Schüler, die ihre Lehrer als stark lenkend und wenig 

zugewandt wahrnehmen, ihre Eltern auch eher als ergebnisorientiert und lenkend sowie wenig 

responsiv. In welchem Ausmaß sich in diesen Zusammenhängen interindividuell unter­

schiedliche Wahrnehmungsstile der Schüler widerspiegeln und inwiefern Schüler mit ihrem 

Verhalten "objektiv" ähnliche Reaktionen von Eltern und Lehrern evozieren, kann an dieser 
Stelle nicht beantwortet werden. Festzuhalten ist jedoch, daß die erfaßten Merkmale des 

Lehrerverhaltens über das elterliche Schulengagement hinaus keinen substantiellen Beitrag 

zur Varianzaufklärung der extrinsischen Motivation von Schüler leisten, wohl aber einen 

genuinen Beitrag zur Aufklärung der Varianz in der intrinsischen Motivation beisteuern. 

Dem aus ökologischer Sicht interessanten Zusammenspiel familialer und schulischer 

Sozialisationsprozesse schließlich wurde nachgegangen, indem Schüler nach Unterschieden in 

den Erziehungspraktiken von Eltern und Lehrern gefragt wurden und diese Diskrepanz­

wahrnehmung in Beziehung zur motivationalen Orientierung der Heranwachsenden 

untersucht wurde. Insgesamt wurden hierbei erwartungsgemäß keine bedeutsamen Unter­

schiede beobachtet, wobei die Mehrzahl der Schüler absolut betrachtet deutliche Unterschiede 
zugunsten der Eltern wahrnimmt. Insofern unterstreicht dieses Ergebnis noch einmal die 

besondere Bedeutung, die der Familie auch für die schulische Lernmotivation zukommt. 
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7. EIN RAHMENMODELL ZUR VORHERSAGE SELBSTBESTIMMUNGS­

FÖRDERLICHER ERZIEHUNG IN UNTERSCHIEDLICHEN

KONTEXTEN

Im Zentrum dieser Arbeit stand die Frage, welchen Beitrag die elterliche und schulische 
Erziehung zur Förderung einer selbstbestirnmten Lernmotivation leisten kann. Damit sollte 
ein bisher vernachlässigtes Thema aufgegriffen und die Brücke zwischen der pädagogisch­
psychologischen Unterrichtsforschung auf der einen Seite und der entwicklungs- sowie 
familienpsychologischen Forschung auf der anderen Seite geschlagen werden. 

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der Stand der Forschung und die Befunde 

eigener Untersuchungen berichtet wurden, sollen abschließend die Grundzüge eines Modells 
dargestellt werden, in dem die Förderung selbstbestirnmten Lernens im Zentrum steht. Die 
einzelnen Komponenten dieses Modells sind in den vorangegangenen Kapiteln bereits auf dem 
Hintergrund der vorliegenden Literatur genauer diskutiert und in Ansätzen empirisch 
untersucht worden. In den folgenden Ausführungen konzentrieren wir uns deshalb darauf, die · 
verschiedenen Argumentationstränge aufzugreifen und zusammenzuführen, um auf dieser 
Grundlage einige weiterführende Überlegungen anzustellen. 

7.1. DIE NORMATIVEN UND ANTHROPOLOGISCHEN PRÄMISSEN DES MODELLS 

Abstrakt formuliert besteht die Aufgabe von Erziehern darin, die Auftnerksamkeit und 
Energie Heranwachsender auf Inhalte und Ziele zu richten, die zu Wachstum und Entfaltung 
der kindlichen Potentiale beitragen, und das Lebensumfeld Heranwachsender so zu gestalten, 
daß ein progressiver Entwicklungsverlauf möglich wird. Sobald man versucht, diese Aufgabe 
zu konkretisieren, kommen paratheoretische Konzeptionen vom ''Wesen des Menschen" und 
von "optimaler Entwicklung" zum Tragen, die die Bewertung der Legitimität und Wünsch­
barkeit von Erziehungszielen und -mitteln beeinflussen. Am Ausgangspunkt dieser Arbeit 
(vgl. Kapitel 1) wurden deshalb die anthropologischen und normativen Prämissen dargelegt, 
die allen nachfolgenden Ausführungen zugrunde lagen. Kurz zusammengefaßt sind wir von 
der Idee einer Erziehung zu Mündigkeit ausgegangen, die sich dadurch auszeichnet, daß sie 
die Selbsttätigkeit des Lernenden anerkennt, ihm die Fähigkeiten und Werthaltungen 
vermittelt, die ein Leben in sozialer und persönlicher Verantwortung ermöglichen, und eine 
Reflektion der im Prozeß der Motivformung eingesetzten Mittel unter dem Mündigkeits­
postulat beinhaltet (Schiefele, 1993; Heid, 1997). 

Die in dieser Arbeit ins Zentrum gestellte selbstbestimmte motivationale Orientierung

von Schülern wird als ein Teilziel einer Erziehung zu Mündigkeit verstanden, die dazu bei-
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tragen sollte, daß der Einzelne schulische und - mit Blick auf das Erfordernis eines lebens­

langen Lernens - berufliche Anforderungen so wahrnehmen und bewältigen kann, daß er 

geistige und sittliche Unabhängigkeit entwickelt bzw. bewahrt. 

Zur Beantwortung der Frage, wie Lernumgebungen gestaltet sein müssen, damit Lerner 

eine selbstbestirnmte, auf persönlichen Interessen und/oder eigenen Wertüberzeugungen 

basierende Form der Lernmotivation entwickeln, wurde auf die Selbstbestimmungstheorie von 

Deci und Ryan (1985) zurückgegriffen. Dieser Ansatz geht von drei psychologischen Grund­

bedürfnissen aus, deren Befriedigung zu Wachstum und seelischer Gesundheit führen und 

deren dauerhafte Frustration Beinträchtigungen der kindliche Entwicklung zur Konsequenz 

haben soll. Der Selbstbestimmungstheorie war gegen gegenüber anderen theoretischen 

Ansätzen aus mehreren Gründen der Vorzug gegeben worden: 

(a) Die Selbstbestimmungstheorie stellt die Fähigkeit und Bereitschaft zu selbstbestirnmtem

Handeln ins Zentrum und ist mit der Vorstellung einer "sittlich autonomen" Persönlich­

keit als übergeordnetem Ziel von Erziehung gut vereinbar. Indem sie von dem Konzept

des Selbst ausgeht und die Transmission gesellschaftlicher Werte als einen Prozeß der

Introjektion, Identifikation und Integration versteht, ist sie ebenfalls kompatibel mit der

anthropologischen Vorstellung von Entwicklung als "Handlung im Kontext" (Silbereisen,

Eyferth & Rudinger, 1986) sowie dem Konzept des "produktiven realitätsverarbeitenden

Subjekts" (Hurrelmann, 1993).

(b) Es handelt sich um eine allgemeine Entwicklungs- und Persönlichkeitstheorie, die zu­

gleich spezifische Aussagen zur Entwicklung bestimmter Personeigenschaften (hier: einer

intrinsischen motivationalen Ortientierung beim Lernen) zuläßt. Auch wenn die Aus­

führungen zum Selbst und zum Prozeß der Internalisierung noch nicht sehr ausgearbeitet

sind, lassen sie sich doch mit Rückgriff auf vorliegende Identitätstheorien (z.B. Haußer,

1983; Berzonsky, 1997) hinreichend genau präzisieren.

( c) Im Gegensatz zu zahlreichen anderen Motivationsansätzen benennt die Selbstbestim­

mungstheorie autonomie- und motivationsrelevante Dimensionen der Umwelt. Weil diese

aus Vorstellungen vom Menschen als einem bedürfuisgesteuerten und zugleich zielge­

richtet handelnden Organismus abgeleitet werden, ist die Zahl und Auswahl erziehungs­

bedeutsamer Kontextmerkmale nicht beliebig und doch zugleich prinzipiell erweiterbar,

wenn aufgrund neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse davon ausgegangen werden muß,

daß noch andere Motive von Relevanz sind.

(d) Die Selbstbestimmungstheorie ist schließlich von heuristischem Wert, weil sie Kern­

annahmen aus anderen' Ansätzen (z.B. der Bindungstheorie, der Humanistischen Psycho­

logie und strukturgenetischen Ansätzen) aufgegriffen und integriert hat. Dies bringt nicht 

zuletzt den Vorteil mit sich, daß bei der Konzeptualisierung und Operationalisierung auf 

eine vergleichsweise breite empirische Befundlage zurückgegriffen werden kann. 
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Einschränkend wurde darauf hingewiesen, daß es sich bei der Selbstbestimmungstheorie um 

die Weiterentwicklung eines inhaltlich umgrenzten Motivationsansatzes handelt, der vornehm­

lich mit Blick auf den schulischen Kontext formuliert und empirisch untersucht wurde. 

Angesichts der hier verfolgen Frage nach dem Beitrag der elterlichen Erziehung für die 

schulische Lernmotivation bestand somit ein wichtiges Teilziel der vorliegenden Arbeit darin, 

die theoretischen Aussagen über die kontextuellen Bedingungen selbstbestimmten Lernens 

hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit auf die Familie als der wichtigsten Sozialisationsinstanz vor 

und neben der Schule zu prüfen und zu konkretisieren. Eine zu diesem Zweck vorgenommene 

intensive Analyse der vorliegenden Literatur aus dem Bereich der Erziehungsstilforschung 

(vgl. Kapitel 3) sowie der Arbeiten zum elterlichen Schulengagement (Kapitel 5) ergab im 

wesentlichen zwei Differenzierungen, die die Konstrukt- oder Bereichsspezifität erzieheri­

schen Handelns betreffen und dessen Gebundenheit an kontextuelle Rahmenbedingungen. 

7.2. ZUR KONSTRUKTSPEZIFITÄT ERZIEHERISCHEN HANDELNS 

Spätestens mit dem Aufkommen ökopsychologischer Ansätze hat es sich durchgesetzt, 

Umwelten als ineinander vernetzten Strukturen zu betrachten, die wie russische Puppen 

ineinander geschachtelt sind (Bronfenbrenner, 1981 ). Aus dieser Perspektive kann die Familie 

als ein Mikrosystem betrachtet werden, das über ihre Mitglieder mit anderen Mikrosystemen 

wie der Schule oder der Berufswelt verknüpft und wie diese in ein größeres gesellschaftliches 

Makrosystem eingebettet ist. Gleichzeitig kann die Familie als eine komplexe Umwelt ver­

standen werden, die in sich strukturiert und gegliedert ist. 

Um diese möglichst umfassend und ganzheitlich beschreiben zu können, sind in der Ver­

gangenheit verschiedene Taxonomien der familialen Binnenwelt vorgelegt worden (z.B. Moos 

& Moos, 1986; Majoribanks, 1973; Ryan & Adams, 1995). Bei allen Unterschieden im 

Detail ist ihnen gemein, daß sie zwischen "objektiven" und subjektiv repräsentierten 

Charakteristika der Nahumwelt unterscheiden und diese auf verschiedenen Ebenen oder 

Dimensionen anordnen. Speziell in kausalanalytischen Modellen wie dem von Ryan und 

Adams (1995) wird dabei versucht, mit Rückgriff auf vorliegende Erkenntnisse zur Funktio­

nalität bestimmter Merkmale des Familienkontextes diese unter dem Gesichtspunkt der 

Proximität einzuordnen. Sozioökonomische Merkmale wie das Einkommen und die Berufs­

position der Eltern sind danach als distale Bedingungen zu verstehen, deren Effekt über 

proximale Merkmale der Eltern-Kind-Interaktion vermittelt wird. Diese werden noch einmal 

untergliedert in allgemeine und schulbezogene Eltern-Kind-Interaktionen, wobei von letzteren 

angenommen wird, daß sie sich am unmittelbarsten auf die schulische Entwicklung von 

Kindern und Jugendlichen auswirken. 

In der vorliegenden Arbeit sind diese Überlegung insofern aufgegriffen worden, als das 

elterliche Erziehungsverhalten als proximaler Aspekt der familialen Sozialisation ins Zentrum 

gestellt wurde. Gleichzeitig wurde jedoch von dem in der Erziehungsstilforschung verbreiteten 

Vorgehen Abstand genommen, die Funktionalität möglichst abstrakt gehaltener Dimensionen 
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erzieherischen Handelns zu bestimmen, indem empirisch deren Vorhersagekraft über viele 

Funktionsbereiche der Entwicklung hinweg untersucht wird. Stattdessen wurde ein Zugang 

gewählt, der (1) ein theoriegeleitetes Vorgehen vorsieht, an dessen Ausgangspunkt das hier 

interessierende Erziehungsziel einer selbstbestimmten Form der Lernmotivation steht, und 

der (2) eine Konzeptualisierung des elterlichen Erziehungsverhaltens auf zwei Ebenen 

vornimmt, und zwar (a) auf der Ebene der allgemeinen, nicht schulspezifischen Interaktionen 

und (b) auf der Ebene der spezifischen, schul- und lernbezogenen Interaktionen. 

adl: Die zentrale Richtlinie zur Bestimmung relevanter Erziehungsmerkmale besteht in der 

Definition des vorherzusagenden Personmerkmals und der Funktion, die bestimmten 

elterlichen Erziehungspraktiken theoretisch für die Entwicklung dieses Merkmals zu­

gesprochen wird. Im Rahmen dieser Arbeit stellte dieses Zielkriterium eine intrinsische 

bzw. selbstbestimmte Form der Lernmotivation dar, die als überdauernde Tendenz von 

Schülern definiert wurde, sich aus eigener Entscheidung mit Lerninhalten auseinander­

zusetzen, weil man dies als interessant und spannend empfindet oder sich einen 

Kompetenzzuwachs verspricht. Zur Spezifikation des Zusammenhangs zwischen diesem 

Personmerkmal und dem elterlichem Erziehungsverhalten wurde auf die Selbst­

bestimmungstheorie zurückgegriffen, derzufolge erzieherische Handlungen vor allem im 

Hinblick auf deren Potential zur Befriedigung grundlegender Bedürfnisse zu sehen sind. 

Mit der Befriedigung der Bedürfnisse, sich als autonom, kompetent und sozial einge­

bunden zu erleben, sind somit anzustrebende Zwischenziele identifiziert. Welche 

konkreten Erziehungspraktiken der Erreichung dieser Zwischenziele dienlich sind, läßt 

sich aus unserer Sicht sinnvoll konkretisieren, wenn man zwischen zwei Ebenen unter­

scheidet. 

ad 2:Indem die Entwicklung der Motivation aus der Perspektive der SBT an die Entwicklung 

des Selbst gebunden ist, kann eine selbstbestimmte Motivation nicht nur als bereichs­

spezifischer Ausdruck einer "autotelischen" Persönlichkeit verstanden werden. Vielmehr 

ist, wenn von einem hierarchischen Selbstkonzeptmodell ausgegangen wird (z.B. Marsh 

& Shavelson, 1985; Helmke, 1992), zu vermuten, daß Eltern auf zwei Wegen die 

motivationalen Orientierungen ihrer Kinder beeinflussen können: auf direktem Weg 

durch die Art und Weise, wie sie mit schulbezogenen Fragen und Problemen umgehen, 

aber auch indirekt mit ihrem allgemeinen Erziehungsverhalten, das sich vermittelt über 

"globale" Wertorientierungen und Überzeugungen auf die spezifische (lernbezogene) 

motivationale Orientierung auswirken sollte. 

Für die Erforschung des Beitrags der Eltern für die schulische Lernmotivation ergibt 

sich daraus, daß getrennt für die allgemeinen und bereichsspezifischen Eltern-Kind-Inter­

aktionen zu konkretisieren ist, welche erzieherischen Handlungen eine Befriedigung oder 

auch Frustration der kindlichen Bedürfnisse zur Folge haben. In dieser Arbeit wurden in 

Kapitel 4 und 5 solche als bedürfuisrelevant erachteten Erziehungspraktiken eingehend 

besprochen. Darüber hinaus wurde in Kapitel 6 eine entsprechende Diskussion im Hin­

blick auf Lehrer-Schüler-Interaktionen geführt, die in Entsprechung zum elterlichen 
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Schulengagement gesehen wurde. Die Begründung der Vorschläge zur Skalen­

konstruktion orientierte sich dabei durchgängig an der jeweils vorgeschalteten Diskussion 

der nach derzeitigem Forschungsstand zu vermutenden funktionalen Abhängigkeiten. Die 

empirischen Skalenanalysen dienten dagegen vor allem zur Klärung der teststatistischen 

Merkmale der so konstruierten Skalen. 

Hinsichtlich des Verhältnisses von allgemeinen und bereichsspezifischen Aspekten 

zueinander wurde aufgrund der genannten theoretischen Überlegungen und vorliegender 

Befunde (Steinberg et al., 1992; Wild & Wild, 1997; Pratt et al., 1992) davon aus­

gegangen, daß der Effekt des allgemeinen Erziehungsverhaltens auf die motivationalen 

Orientierungen zumindest teilweise über das elterliche Schulengagement vermittelt 

werden sollte. Empirische Evidenz für diese Annahme lieferte Studie II, wobei gleich­

zeitig deutlich wurde, daß als Mediator nicht unbedingt die "entsprechende" Komponente 

auf der Ebene des elterlichen Schulengagements in Betracht zu ziehen ist. In den 

vorliegenden Analysen wurde der Effekt der bereichsübergreifenden Kontrolle auf die 

extrinsische Motivation zwar über ein ergebnisorientiert-direktives lnstruktionsverhalten 

der Eltern vermittelt. Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen dem Grad der emotio­

nalen Zuwendung und der Stärke der intrinsischen Motivation fiel aber nicht der elter­

lichen Responsivität sondern der autonomieunterstützenden Instruktion der Eltern die 

Rolle eines Mediators zu. 

Auf den ersten Blick mag ein Modell, in dem die Anzahl und inhaltliche Bestimmung 

der Dimensionen je nach gewählter Analyseebene oder Lernumgebung variiert, unnötig 

kompliziert erscheinen. Aus unserer Sicht ist es jedoch nur im Rahmen einer domain- und 

kontextspezifischen Konzeptualisierung bedürfuisrelevanter Erziehungspraktiken mög­

lich, die faktisch unterschiedlichen Rahmenbedingungen zu berücksichtigen, die bei­

spielsweise die "typische" Eltern-Kind-Interaktion von der ''typischen" Lehrer-Schüler­

interaktion abweichen läßt. Damit wird nicht unterstellt, elterliche Erziehungspraktiken 

und lnstruktionsstrategien oder auch erzieherische Handlungsweisen von Eltern und 

Lehrern ließen sich nicht denselben basalen Prinzipien zuordnen. Ganz im Gegenteil wird 

im Anschluß an die frühe (deutschsprachige) Erziehungsstilforschung die Auffassung 

vertreten, daß sich die Unterschiedlichkeit des Erziehungsverhaltens von Eltern und 

Lehrern vor allem auf der "Oberfläche" der Handlungsweisen ausdrückt. Auf einer 

''tieferen" Ebene der funktionalen Beziehungen zwischen "Erziehung" und kindlicher 

Entwicklung ist dagegen von vergleichbaren Dimensionen auszugehen. Mit diesem 

Postulat eröffhet sich ein weites Forschungsfeld, da es abzuklären gilt, in welchen 

kontextspezifischen "Sichtstrukturen" sich jeweils dieselben basalen Prinzipien des 

Erziehens widerspiegeln. Im Rahmen dieser Arbeit (Kapitel 6) wurde anhand von Studie 

II und III aufgezeigt, wie eine kontextübergreifende Analyse der Bedingungen einer 

selbstbestimmten Lernmotivation prinzipiell aussehen könnte. Die diesbezüglichen 

Ausführungen mußten jedoch schon allein deshalb relativ kurz ausfallen, weil eine 

ähnlich intensive Aufarbeitung dieser Thematik zusätzlich zur Untersuchung der 
elterlichen Erziehung den Rahmen dieser Arbeit gesprengt hätte. Immerhin dürfte 
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deutlich geworden sem, daß eine Erforschung der Motivgenese über verschiedene 

Erziehungskontexte hinweg mit einen deutlichen Informationsgewinn einhergeht. 

7.3 ZUR DIMENSIONALITÄT ERZIEHERISCHEN HANDELNS 

In den vorangegangenen Kapiteln ist die Frage der Dimensionalität erzieherischen Handelns 

intensiv mit Blick auf das allgemeine Erziehungsverhalten von Eltern, aber auch hinsichtlich 

des elterlichen Schulengagements sowie des Lehrerverhaltens diskutiert worden. Im folgenden 

sollen diese Dimensionen noch einmal · für den Familienkontext, der in dieser Arbeit im 

Zentrum steht, zusammenfassend dargestellt und in ihrer Funktionalität erörtert werden. 

Ein besonderer Stellenwert wird in der Selbstbestimmungstheorie der Förderung des 

kindlichen Autonomieerlebens zugesprochen. Nach Grolnick & Ryan (1989) beinhaltet eine 

gezielte Selbständigkeitserziehung die Ermutigung zu und Wertschätzung von eigenständigem 

Denken und Handeln sowie das Zugestehen von Entscheidungsspielräwnen und Mit­

bestimmungsmöglichkeiten. Während diese Aspekte in der Literatur noch vergleichsweise 

durchgängig als förderlich erachtet werden, scheiden sich bei der Frage des elterlichen 

Umgangs mit dem Überschreiten von Grenzen und dem Verletzen von Regeln die Gegner und 

Befürworter einer mutmaßlich autonomiefördernden Erziehung. Aus unserer Sicht löst sich 

diese Kontroverse auf, wenn man von der Vorstellung abrückt, eine Förderung der 

Autonomieentwicklung käme einem Verzicht auf jegliche Art von Fremdsteuerung gleich. 

Unter dieser Voraussetzung muß die Frage nach dem "optimalen" Ausmaß an Kontrolle vs. 

Autonomie nicht lauten ob sondern wie die Welt des Kindes und der Erfahrungsstrom 

strukturiert wird. Dabei ist aus Sicht der Selbstbestimmungstheorie ausschlaggebend, wie die 

elterlichen Disziplinierungsmaßnahmen von Heranwachsenden wahrgenommen werden. Vor 

allem ältere Studien aus der erziehungspsychologischen Forschung weisen darauf hin, daß 

argwnentativ oder rational begründete Grenzen und Regeln generell eher als fair und 

nachvollziehbar wahrgenommen und auch prompter befolgt werden. Hierbei dürften vor allem 

drei Mechanismen zum Tragen kommen: 

(1) Aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie sollten Kinder in Umwelten, in denen

sie sich in ihrer Autonomie respektiert und wertgeschätzt fühlen, eher bereit sein, sich

ernsthaft und reflexiv mit den elterlichen Argwnenten auseinanderzusetzen. In dem Maße

aber, in dem im Zuge des Internalisierungsprozesses die elterlichen Werte und Standards

"zentral" (vs. peripher) und kohärent (vs. eingekapselt) in das Selbst des Heranwachsen­

den integriert werden und eine innere Bindung an diese Werte und Überzeugungen

entsteht, sollte eine "äußere" Verhaltensregulation unnötig werden.

(2) Grundsätzlich dürfte es Eltern schwerer fallen, auf Kontrolle zu verzichten und auf die

Einsicht ihrer Kinder zu vertrauen, wenn es wn Entscheidungen mit weitreichenden

Konsequenzen geht wie etwa bei der Schul- und Berufswahl. Hier ist leicht nachvoll­

ziehbar, daß Eltern "entgegen" ihrer generell autonomieunterstützenden Haltung handeln

und zum ''Wohle des Kindes" restriktiv werden. Ein solches "Umschalten" dürfte in gut
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funktionierenden Familien jedoch seltener zu beobachten sem, da Schüler in diesen 

Familien ihre Eltern auch über das Jugendalter hinweg als wichtige Ansprechpartner und 
Rollenvorbilder betrachten sollten und krasse Divergenzen in zentralen (identitäts­

relevanten) Wertfragen nur selten auftreten dürten (Maccoby & Martin, 1983). 

(3) Kinder müssen nicht nur willens, sondern auch fühig sein, den elterlichen Rat ernsthaft

zu bedenken. Auch hier liegt der Selbstbestimmungstheorie zufolge der Schlüssel in den

kindlichen Bedürfuissen, denn Kinder streben, sofern sie nicht in ihren Bedürfuissen

frustriert werden, intrinsisch motiviert nach Kompetenzerweiterung. Diese Bereitschaft

zur Exploration der inneren und äußeren Welt solhe darin zum Ausdruck kommen, daß

sie offener gegenüber Argumenten sind, differenzierter denken und diese eher integrieren

können. Entsprechende empirische Befunde finden sich in Arbeiten zur Bindungstheorie

(zusf. Zimmermann, 1995).

Insgesamt kann aus unserer Sicht also davon ausgegangen werden, daß Eltern, die ihren 
Kindern gewisse Entscheidungsspielräume und Handlungsoptionen einräumen und ihnen 

Respekt und Vertrauen entgegenbringen, auch Vertrauen von ihren Kindern ernten. Heran­

wachsende wiederum solhen in dem Maße, in dem sie sich von den Eltern angenommen und 

verstanden fühlen, dazu neigen, derartige Hilfeleistungen, Ratschläge oder Rückmeldungen 

als "nützlich" oder zumindest wohlgemeint aufzufassen. In der Konsequenz solhen auto­

nomieunterstützende Eltern generell seltener Disziplinierungsmaßnahmen ergreifen müssen 
und zudem das Verhalten ihrer Kinder effektiver über den Rückgriff auf induktive (demo­

kratische) Disziplinierungsstrategien beeinflussen können. Im Rahmen der frühkindlichen 

Selbständigkeitserzieh1.D1g mag es dabei genügen, den Anschein von Selbstbestimm1.D1g zu 

erwecken, etwa indem sie sie in eher unwichtigen Aspekten mitentscheiden lassen. Spätestens 

ab dem Jugendalter dürfte das Erleben von Autonomie auf Seiten Heranwachsender aber 
davon abhängen, ob Eltern "echte" Wahlfreiheiten zugestehen und sich eher als Mentoren, 
Vorbilder und Berater verhalten denn als Disziplinierer (Baumrind, 1991b). 

Auf der Ebene des allgemeinen Erziehungsverhaltens lassen sich aus unserer Sicht 

Maßnahmen zur Förderung des Autonomieerlebens gut von Erziehungspraktiken trennen, die 
der Förderung des Kompetenzerlebens dienen sollen. Letztere werden in den Arbeiten zur 

Selbstbestimmungstheorie nur am Rande und in der Erziehungsstilforschung nicht - zu­

mindest nicht als eigenständiger Aspekt - thematisiert. Ausgangspunkt der eigenen Über­

legungen war die Vorstellung, daß in der Familie neben "wohldefinierten" Lehr-Lern­
Arrangements - wie der Hausaufgabensituation - natürlich aufuetene Situationen wie das 

Reparieren des Videorekorders, das gemeinsame Betrachtung einer Folge der Sendung 
"Löwenzahn" oder auch die Politikdiskussionen während des Abendessens als Lernchance 

genutzt werden können. Der Vorteil der hier ablaufenden Lehr-Lern-Prozesse ist neben dem 

Realitätsbezug und der Authentizität der behandelten Probleme darin zu sehen, daß eine im 

Vergleich zur Schule ungleich intensivere und adaptivere Instruktion möglich ist. Im Alhag 
dürfte die Frage, inwiefern das im Elternhaus vorhandene Potential genutzt wird, jedoch 

wesentlich davon abhängen, ob Lerngelegenheiten als solche erkannt lllld effektiv genutzt 
werden. Hierfür ist unserer Auffassung nach nicht entscheidend, ob Eltern eine breite 
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Allgemeinbildung oder ein umfassendes Wissen über die in der Schule behandelten Inhalte 

mitbringen. Eine hohe (fachbezogene) Kompetenz der Eltern sollte diesen zwar eine hohe 

Attraktivität als Modell verleihen und es ihnen erleichtern, ihr Kind angemessen, d.h. in der 

"Zone der proximalen Entwicklung" anzuleiten. Mit Blick auf die Herausbildung einer 

intrinsischen Lernmotivation dürfte jedoch die Erlebnisqualität entscheidend sein, die Heran­

wachsende mit der Auseinandersetzung mit schulischen Lerninhalten und allgemein im 

Umgang mit intellektuell herausfordernden Gegenständen verbinden und die Eltern durch die 

Ausgestaltung solcher Situationen beeinflussen können. 

Weil Lernchancen häufig nicht erkannt und genutzt werden, ist es nach unserem 

Eindruck wichtig, in einem allgemeineren Sinne ein stimulierendes Umfeld schaffen. Daß 

Unterschiede im häuslichen Anregungsgehalt mit Unterschieden in der intellektuellen Ent­

wicklung von Kindern assoziiert sind, konnte im Rahmen langjähriger Längsschnittstudien 

nachgewiesen werden (z.B. Meyer-Probst, 1989; Bradley, Caldwell & Rock, 1988). Bezogen 

auf die Entwicklung der Lernmotivation scheint ein hoher Anregungsgehalt im Elternhaus 

Heranwachsenden vor allem die Chance zu eröffuen, sich jene Anregung zu holen, die sie 

brauchen und wollen. Unseren eigenen Ergebnissen zufolge scheint es auch von Leistungs­

fähigkeit abzuhängen, welche Heranwachsenden von der häuslichen Stimulation profitieren. 

Die genaueren Zusammenhänge bleiben hier aber noch zu prüfen, denn während es in Studie I 

die leistungsstarken Schüler waren, die stärker von den Angeboten ihrer Umwelt profitierten, 

korrelierte in Studie II das Ausmaß der Stimulation nur mit der intrinsischen Motivation der 

leistungsschwächeren Schüler. Eine mögliche Erklärung hierfür könnte darin liegen, daß die 

Schüler in Studie II durchschnittlich ein halbes Jahr älter waren und sich die leistungs­

stärkeren Jugendlichen in dieser Teilgruppe bereits vom Anregungsgehalt ihrer unmittelbaren 

(familialen) Umwelt emanzipiert haben. 

Eine in vielen Elterntrainings empfohlene Maßnahme zur Förderung des Kompetenz­

erlebens ist die Rückmeldung und hier vor allem das Lob bei Erfolg. hn Rahmen der Selbst­

bestimmungstheorie wird jedoch betont, daß ein kontingent in Abhängigkeit von den 

Leistungen ausgesprochenes Lob die Aufmerksamkeit des Lerners bei der Frage nach den 

Gründen für sein Handeln auf externe Kontingenzen lenkt und so den Aufbau einer 

intrinsischen Motivation verhindert (Ryan & Deci, 1996). Unsere eigenen Auswertungen 

stützen die Vermutung, daß der auf der Ebene des allgemeinen und bereichsspezifischen 

Erziehungsverhaltens der Eltern erfaßte Einsatz von Belohnung zum Zwecke der Verhaltens­

regulierung (z.B. Taschengeld erhöhen) in der Wahrnehmung der Schüler mit anderen 

Formen der extrinsischen Motivierung (z.B. drohen, strafen) einhergeht und nicht generell 

eine intrinsische Motivation korrumpiert, jedoch eine instrumentelle Lernhaltung verstärkt 

und insofern indirekt den Weg zu einer selbstbestimmten Haltung versperrt. 

Soll der Aspekt der Stimulation auf der Ebene des bereichsspezifischen Erziehungs­

verhaltens untersucht werden, dann läßt sich dieser Bereich unserer Auffassung nach nicht 

mehr losgelöst vom Grad der Lenkung betrachen. Aus diesem Grund wurde vorgeschlagen, 

Stimulation nicht weiter als eigenständige Komponente zu betrachten, sondern stattdessen 

zwischen einer autonomieunterstützenden und einer kontrollierenden Form der Instruktion zu 
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unterscheiden. Dabei wurde nur von emer prozeßorientierten Anleitung im Sinne der 

"gelenkten Partizipation" (Rogoff, 1990) angenommen, daß sie das Kompetenzerleben 

fördert. Bezüglich einer ergebnisorientierten und stark lenkenden Form der Anleitung wurde 

hingegen erwartet, daß sie nicht nur eine angstfördernde und leistungsmindernde Wirkung zur 

Konsequenz hat (vgl. Krohne & Hock, 1994; Helmke & Väth-Szusdziara, 1980; Trudewind, 

1975), sondern auch mit einer höheren extrinsischen Motivation einhergeht und die intrin­

sische Motivation nicht oder sogar negativ beeinflußt. 

In unseren eigenen Analysen korrelierte die intrinsische Motivation erwartungsgemäß mit 

einer autonomieunterstützenden Instruktion und die extrinsische Motivation mit einer 

ergebnisorientiert-direktiven Art des Umgangs mit schulischen Fragen und Problemen. Inter­

essant ist, daß sich hier eine klare Entsprechung zu den auf das Lehrerverb.alten bezogenen 

Ergebnissen ergab: Auch hier ging die intrinsische Motivation mit einer emotional zu­

gewandten sowie autonomieunterstützenden Instruktion einher, während eine kontrollierende 

und nicht-responsive Instruktion mit dem Grad der extrinsischen Motivation zusammenhing. 

Wurden Merkmale des Verhaltens von Eltern und Lehrern gemeinsam herangezogen, dann 

leisten die lehrerbezogenen Variablen über die elternbezogenen Faktoren hinaus einen Beitrag 

zur Aufklärung der Varianz in der intrinsischen Motivation, während sich Unterschiede in der 

extrinsischen Motivation vor allem aufgrund des Elternverhaltens erklären lassen. Hierin 

kommt ein sich bereits auf der Ebene der bivariaten Korrelationen abzeichnendes Phänomen 

zum Ausdruck, daß sich dahingehend fassen läßt, daß Eltern über ein autonomie­

unterstützendes Verhalten zwar Einfluß auf die intrinsische Motivation nehmen, insbesondere 

aber den Grad der extrinsischen Motivation auf vielfältigeren Wegen zu beeinflussen 

scheinen. Da andere Autoren (z.B. Wild & Krapp, 1995) zu einem ähnlichen Fazit kommen, 

soll diese Beobachtung hier kurz unter dem Gesichtspunkt der Äthiogenese beider Orien­

tierungen betrachtet werden. 

hn Gegensatz zu dem von Deci und Ryan vorgeschlagenen Vorgehen wurden in dieser 

Arbeit intrinsische und extrinsische motivationale Orientierungen nicht als Endpole derselben 

Dimension, sondern als zwei eigenständige Faktoren gefaßt. Diese Konzeption stützte sich 

zunächst auf Ergebnisse der konfinnatorischen Faktorenanalysen, die das Zweifaktoren­

Modell mit korrelierenden Faktoren auch gegenüber dem Generalfaktormodell als das Über­

legenere auswiesen. Indirekt sprechen aber auch die getrennt für die beiden Orientierungen 

ermittelten Zusammenhangsmuster für diese Konzeption. Anstelle von ähnlich hohen Korre­

lationskoeffizienten mit umgekehrten Vorzeichen ergaben sich nämlich komplementäre 

Befunde, d.h. daß die Merkmale, die mit höheren intrinsischen einhergingen, in keiner 

Beziehung zur extrinsischen Motivation standen und umgekehrt. Erklärt wurde dieser 

Sachverhalte dahingehend, daß eine bereits vorhandene intrinsische Motivation Schüler gegen 

Versuche der äußeren Beeinflussung und "Indienstnahme" immunisiert und aus diesem Grund 

kein "Korrwnpierungseffekt" auftritt. Dagegen wird der Verzicht auf Kontrolle i.S. des 

Einsatzes von direktiv-kontrollierenden und punitiven Formen elterlicher Erziehung als eine 

notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für das Erleben von Autonomie erachtet. Erst 

im Rahmen einer aktiven Autonomieunterstützung sollten Heranwachsende ihre Stärken 

kennenlernen und eine wertschätzende Beziehung zu (schulischen) Lerninhalten entwickeln. 
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Damit gewährleistet ist, daß sich Schüler dabei als wertvoll erleben und ein positives Selbst­

bild aufbauen, sollte Autonomieunterstützung möglichst mit einem hohen Maß an emotionaler 

Zuwendung seitens der Eltern einhergehen. 

Mit der emotionalen Zuwendung der Eltern zu ihren Kindern ist eine Dimension 

erzieherischen Handelns angesprochen, die praktisch durchgängig in allen Ansätzen der 

Erziehungsstilforschung - wenn auch unter wechselnden Begrifflichkeiten und unterschiedlich 

stark ausdifferenziert - anzutreffen ist. Vor allem in individuationstheoretischen und system­

theoretischen Ansätzen wird diese Dimension über die erlebte Nähe oder emotionale 

Abhängigkeit zwischen Eltern und Kindern gefaßt, so daß niedrige und hohe Werte gleicher­

maßen als dysfunktional gewertet werden. In den meisten Ansätzen wird emotionale 

Zuwendung jedoch über die elterliche Responsivität und Bereitschaft, Zeit und Energie in die 

Beziehung zum Kind zu investieren, definiert. Entsprechend werden hohe Ausprägungen als 

positiv betrachtet. 
Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie wird der Befriedigung des Bedür:fuisses nach 

sozialer Einbindung insofern eine andere Rolle als dem Bedür:fuis nach Autonomie und 

Kompetenz zugewiesen, als es nur für die Herausbildung einer identifizierten Regulation und 

nicht für die Aufrechterhaltung eines intrinsisch motivierten Verhaltens als relevant erachtet 

wird. Die richtungsgebende Funktion des Strebens nach sozialer Einbindung soll sich im 

Internalisierungsprozeß darin äußern, daß die Wertvorstellungen und Überzeugungen der 

Menschen, die man als persönlich wichtige Bezugspersonen erachtet, eine hohe Attraktivität 

gewinnen und daher eher berücksichtigt und schließlich übernommen werden. In dieser Arbeit 

wird der Sonderstatus des Bedür:fuisses nach sozialer Einbindung nicht nachvollzogen. Statt 

dessen wird aufbauend auf Überlegungen und Befunden aus der Bindungstheorie postuliert, 

daß dem Aspekt der emotionalen Zuwendung aus zwei Gründen eine ebenso wichtige 

Bedeutung zukommen sollte. Zum einen wird davon ausgegangen, daß die emotionale 

Beziehungsqualität die Effektivität disziplinarischer Maßnahmen seitens der Eltern beeinflußt 

und insofern die förderliche Wirkung der elterlichen Autonomieunterstützung unterstützt oder 

verstärkt. Zum anderen wird eine stabile und positive Bindung als eine der Förderung des 
Kompetenzerlebens dienende Bedingung erachtet, da sie die emotionale Basis für das 

kindliche Explorationsstreben darstellt und Chancen zur Erweiterung der eigenen Fähigkeiten 

erö:ffuet. Hierfür sprechen Befunde, wonach sicher gebundene Kindern ein überdurchschnitt­

lich ausgeprägtes Erkundungs- und Bewältigungsverhalten zeigen und der Ausdruck von 

Wärme im elterlichen Verhalten einhergeht mit einem positiven Selbstkonzept von Kindern, 

einem ausdauernden Lernverhalten, einer ausgeprägten Neugier und einer hohen Leistungs­

motivation (z.B. Estrada et al., 1987; Radin, 1973). 

Auf dem derzeitigen Erkenntnisstand am schwierigsten zu beurteilen ist die Funktio­

nalität der fünften Dimension, der Struktur. Bei der Diskussion der erziehungspsycho­

logischen Arbeiten wurde hervorgehoben, daß Struktur - häufig unter Begriffen wie "firm 
control" oder "monitoring" gefaßt - über Items operationalisiert sind, die mehrdeutig sind und 

möglicherweise deshalb zur widersprüchlichen Befundlage beitragen haben, weil sie aus Sicht 
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des Schülers als Interesse oder Kontrolle ausgelegt werden können. In dieser Arbeit wurde 
deshalb vorgeschlagen, Struktur im Sinne einer Transparenz und Eindeutigkeit von elterlichen 
Erwartungen und Wertvorstellungen zu fassen. Heranwachsende sollten in der Auseinander­
setzung mit den elterlichen Vorstellungen grundsätzlich leichter eigene Überzeugungen und 
Orientierungen herausbilden können, wenn diese klar und konsistent vertreten werden. Eine 
bereits ausgeprägte extrinsische Motivation sollte allerdings auch mit dem Grad der Struktur 
steigen, weil die Vorhersehbarkeit von Kontingenzen eine wichtige Voraussetzung für 
instrumentelles Vorgehen ist. 

Unsere eigenen Analysen erbrachten insofern widersprüchliche Befunde, als das auf der 
Ebene des allgemeinen Erziehungsverhaltens erfaßte Ausmaß an Struktur in Studie I und II 
weder mit der intrinsischen noch der extrinsischen Motivation korreliert, in Studie II dagegen 
die bereichsspezifisch gefaßte Struktur mit dem Grad der extrinsischen Motivation assoziiert 
ist. 

Eine Erklärung setzt am Alter der Schüler an. Danach könnte der Vorteil einer 
strukturierende Lernumgebung auf das Kleinkind- und Grundschulalter beschränkt sein, da 
Schüler in diesem Entwicklungsabschnitt noch nicht über ein Repertoire an Strategien zur 
Selbstregulation verfügen. Hier könnten Eltern durch die Schaffung eines geregelten und vor­
hersagbaren Umfeldes die Herausbildung grundlegender, auch motivations- und leistungs­
relevanter Überzeugungen (z.B. Kontrollüberzeugungen, Selbstwirksamkeitserwartungen) 
fördern (vgl. Grolnick & Ryan, 1989). 

Eine andere Interpretation der widersprüchlichen Befunde greift die Argumentation von 
Grolnick & Ryan (1989) auf, wonach ein strukturierter, Orientierung gebender Familien­
kontext eine notwendige aber nicht hinreichende Bedingung für die Transmission elterlicher 
Wertmaßstäbe darstellt. Ob Schüler sich vom Sinn und Nutzen der elterlichen Wert­
vorstellungen überzeugen lassen und diese im Laufe der Entwicklung in ihr Selbst integrieren, 
sollte aus der Sicht der Autoren wesentlich davon abhängen, ob das Autonomieerleben 
Heranwachsender befriedigt wird. Empirisch sollte dieser Sachverhalt in Form von einer 
Wechselwirkung zwischen dem Ausmaß der Autonomieunterstützung und der Struktur zum 
Ausdruck kommen. In unseren eigenen Analysen läßt sich ein solcher Interaktionseffekt nicht 
nachweisen, was allerdings damit zuhängen könnte, daß ein konsistentes Vertreten von lern­
und leistungsbezogenen Werthahungen von Schülern offensichtlich schnell als Kontrolle 
interpretiert wird und eine "neutrale" Erfassung der Strukturkomponente möglicherweise 
nicht gelungen ist. 

Wird schließlich das Verhältnis der als bedürfnisrelevant erachteten Dimensionen

zueinander in den Blick genommen, so mag eine exklusive Zuordnung einzelner Dimensionen 
erzieherischen Handelns zu einem der drei in der Selbstbestimmungstheorie genannten 
psychologischen Grundbedür.fuisse naheliegend erscheinen. In dieser Arbeit wird jedoch vor­
geschlagen, von einer Multifunktionalität und funktionalen Äquivalenz elterlicher Erziehungs­
praktiken auszugehen. Wir folgen damit der Auffassung Weinerts (1998, S. 93), wonach 
angesichts der beachtlichen Vielfalt kulturabhängiger Entwicklungsbedingungen und der 
relativ großen Ähnlichkeiten der Individualentwicklung grundsätzlich von einer großen Äqui-
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funktionalität externer Anregungsmuster ausgegangen werden muß. Dies läßt sich gut 

vereinbaren mit der im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie vertretenen Konzeption der 
Dimensionen als inhaltlich getrennten, aber dynamisch verbundenen Komponenten (Ryan & 

Solky, 1996; Ryan, 1995). Wie diese kontextübergreifend zusammenspielen, wie sich also 

das Verhältnis von Merkmalen des Erziehungsverhaltens von Eltern und Lehrern darstellt, 

bleibt eine in Zukunft näher zu untersuchende Frage. Im Anschluß an Epstein (1990) kann 

dabei von drei sich ergänzenden Wirkungsmodellen ausgegangen werden: 

(a) Aus der Perspektive eines Modells paralleler Einflüsse wäre zu prüfen, ob sich

schulische und familiale Sozialisationsprozesse ergänzen, kompensieren, gegenseitig ver­

stärken oder auch konterkarieren. Hierzu ist bislang wenig bekannt. Auch "spill-over"­

Effekte, wie sie beispielsweise aus stresstheoretischen Arbeiten zur Vereinbarkeit von

Beruf und Familie thematisiert werden (Brommet, Dew & Parkinson, 1990), wurden

bislang nicht untersucht. Methodisch wären hierzu Erhebungsverfahren wie die
Experience-Sarnpling-Methode oder das Tagebuch gegenüber Fragebögen vorzuziehen,

weil sie besseren Aufschluß über alltäglich ablaufende Mikroprozesse pädagogischer

Interaktionen und damit einhergehender Erlebnisqualitäten geben. Daß die hier vor­

gestellten Ergebnisse der Tagebuchstudie eher enttäuschend ausfielen, dürfte vor allem

daran gelegen haben, daß die Schüler in dem erfaßten Alter bereits sehr stabile moti­

vationalen Orientierungen ausgebildet haben und sich der Einfluß von Elternhaus und

Schule nur noch in relativ langen Untersuchungszeiträumen nachweisen läßt.

(b) Aus der Perspektive eines sequentiellen Modells stellt sich die Frage nach dem Einfluß 

von Erfahrungen, die vor der Schulzeit gewonnen wurden und nun die Wahrnehmung des 

aktuellen Schulkontextes prägen. In Studie III war davon ausgegangen worden, daß dem 

Familienkontext eine besondere Bedeutung für die Förderung der Persönlichkeits­

entwicklung Heranwachsender zukommt, weil in der frühen Kindheit herausgebildete 

Konzepte von sozialen Beziehungen die Wahrnehmung und Interpretation des Verhaltens 

von Bezugspersonen auch außerhalb der Familie filtern und damit auch die Aus­

gestaltung von außerfamilialen Beziehungen prägen sollten. Wir haben damit Über­

legungen aus der Bindungstheorie aufgegriffen, wonach die in den frühen Bindungen 

erfahrene Verfügbarkeit und Responsivität der Pflegeperson in Form von "internen 

Arbeitsmodellen" gespeichert wird (Bowlby, 1973). Langfristig sollen diese den Grund­

stein für generalisierte und sich selbst perpetuierende Erfahrungsmodelle bilden, die 

steuern, mit welcher Erwartung welche Kontexte aufgesucht oder vermieden und wie 

Erfahrungen wahrgenommen und verarbeitet werden (zusf. Spangler, 1997). In welchen 

Verhältnis aktuelle und zurückliegende Beziehungserfahrungen in der Familie das 

Verhalten Heranwachsender beeinflussen, ist bislang allerdings noch nicht geklärt 

(Reimer et al., 1996; Reiss, 1989). 

(c) Aus der Perspektive eines Modells der Funktionsteilung schließlich wäre zu klären, auf

welcher Ebene und in welcher Hinsicht von einer funktionalen Spezialisierung und Profil­

bildung auszugehen ist. Eine solche Analyse setzt allerdings die Kenntnis "oberflächlich"
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unterschiedlicher, aber funktional äquivalenter Formen erzieherischen Handelns von 

Eltern und Lehrer voraus. 

Insgesamt bleibt zu wünschen, daß die Lernmotivation von Schülern in Zukunft verstärkt 

unter Einbeziehung familialer und schulischer Sozialisationsprozesse untersucht und Heran­

wachsende dabei nicht länger isoliert nur als Schüler ihrer Lehrer oder nur als Kinder ihrer 

Eltern betrachtet werden. 
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