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Einstellung ist charakteristisch fiir Personen,
deren Wesen dem ,autoritdaren Syndrom’ ent-
spricht, und die nach Adorno zur Ubernahme
totalitarer Ideologien prédestiniert und zu
Anti-Minoritédts-Haltungen neigen. Die Auto-
ritdt des Lehrers leitet ihr Recht daher, daB
er es vermag, die Heranwachsenden das
Lernen und Erfahren zu lehren, weil er darin
belehrter und erfahrener ist. Er ist nicht fi-
xierendes Leitbild und Vorbild, sondern er-
moglicht Emanzipation und ist erst dadurch
vertrauenswurdig.»

Fir das Kind aber wird es schwieriger, sich

anzupassen, denn: War in friheren Zeiten
relativ eindeutig, welchen Normen und Vor-
stellungen einer gesellschaftlichen Gruppe
sich das Kind anzupassen hatte, so besteht
heutzutage uberall die Gefahr der Fehlan-
passung, der UberangepaBtheit und der Ver-
festigung von Vorurteilen. Die Anpassung an
verschiedene Gruppen verlangt vom Heran-
wachsenden aktive Leistung und Flexibilitat
der Anpassungsfahigkeit. AM.

*) Lexikon der Padagogik. Neue Ausgabe in vier
Banden. Verlag Herder, Freiburg i. Br. 1970 ff.

Unser erziehungswissenschaftlicher Beitrag

«Zuckerbrot und Peitsche» —

ein iiberholtes Modell der Lernmotivierung?

Neue Aspekte der Lernmotivierung
Helmut Messner

Helmut Messner (* 1943). Drei Jahre Volks-
schullehrer in Eppan (Sidtirol); wéhrend
einer ldngeren Stellvertretung praktische
Lehrerfahrungen an der Lehrerbildungsan-
stalt in Meran.

Zur Zeit Student der Erziehungswissenschaft
und Psychologie an der Universitdt Kon-
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Wir lehren und unterrichten, weil wir hoffen,
daB kraft unseres Unterrichts der Schiiler
hinterher irgendwie anders sein wird als vor-
her. Wir stellen «Lernmdéglichkeiten» mit der
Absicht bereit, daB der Schiiler eine irgend-
wie verdnderte Person in seinen Kenntnis-
sen, seinen Einstellungen, seinem Glauben,
seinen Fertigkeiten werde. Wer als Lehrer

stanz.

an seinen eigenen Unterricht denkt, wird der
Behauptung zustimmen, daB das Bereitstel-
len von «Lernmdéglichkeiten» nicht ausreicht,
um den Unterrichtserfolg zu gewdéhrleisten.
Verschiedene Untersuchungen lber die Fak-
toren von Schulerfolg haben gezeigt, daB
von seiten des Schiilers neben der Intelli-
genz die Lernbereitschaft eine wichtige De-



terminante flur den Unterrichtserfolg dar-
stellt. Diese Lernbereitschaft ist — wie jeder
Lehrer tagtéglich beobachten kann — in
recht unterschiedlichem MaBe vorhanden
und analog zu anderen personlichkeitsspe-
zifischen Merkmalen weitgehend das Ergeb-
nis von Erziehungs- und Sozialisationsein-
flissen. Der Analyse der erzieherischen Be-
dingungen, die fir den Aufbau von Motiva-
tionen (z.B. Lernbereitschaft) von Bedeu-
tung sind, liegt eine relevante erziehungswis-
senschaftliche Fragestellung zugrunde. Im
folgenden werden Mobglichkeiten erbrtert,
wie der Lehrer in der aktuellen Unterrichts-
situation die Lernbereitschaft der Schiiler
beeinflussen kann.

Bei mangelnder Lernbereitschaft der Schu-
ler sehen sich Lehrer oftmals gezwungen, zu
ErziehungsmaBnahmen zu greifen, die in der
traditionellen Didaktik unter der Uberschrift
«Lob und Strafe» abgehandelt werden. Wenn
positive MalBBnahmen, wie gute Noten, Lob,
Auszeichnung u. a. nichts mehr fruchten,
versucht manch verzweitelter Lehrer, durch
negative Sanktionen die erwinschte Lern-
bereitschaft bei seinen Schulern zu errei-
chen. Schlechte Noten, Drohung mit Nicht-
versetzen, mit Klassenarbeiten, Nachsitzen,
Bericht an die Eltern u. a. m. sind Mittel, mit
denen ein gewisses MaB an Lerneifer er-
zwungen werden kann. Die in der Uber-
schrift verwendete Metapher ist fiir einige
Lehrer immer noch ein beliebtes Denkmodell
fiur die Praxis. Es stellt sich die Frage, ob
es daruber hinaus andere Méglichkeiten der
Lernmotivierung gibt.

Zu Recht wird mancher Leser einwenden,
daB der Lerneifer der Schiler unter anderem
auch von der Unterrichtsgestaltung und nicht
nur von bestimmten Techniken der Sanktio-
nierung abhéngt. Die Kldrung dieser Fragen
soll Gegenstand der folgenden Ausfihrun-
gen sein.

Von extrinsischer zu intrinsischer
Lernmotivierung

In der auBerschulischen Situation ergreift
der Schiler haufig verschiedene Tatigkeiten
und Lernaktivitaten (z.B. bei Spiel, Sport,
Hobby), ohne daB er dazu aufgefordert wird.
Diese Tatigkeiten werden allerdings wieder
abgebrochen, sobald sie fir ihn uninter-
essant werden. In der Schulsituation da-

gegen wird Lernen in ein «Korsett sozialer
Anforderungen» gesteckt, in dem im Gegen-
satz zum auBerschulischen Bereich genau
vorgeschrieben wird, welche Aktivitaten der
Schuler aufzunehmen hat, ferner wann und
wie sie auszufihren sind. (Man vergleiche
hierzu den taglichen Stundenplan einer
Klasse.)

AuBerdem gelten im Gegensatz zur auBer-
schulischen Situation verbindliche MaB-
stabe flir die Qualitdt und Quantitat der Lei-
stungen, die in den Noten ihren manifesten
Ausdruck finden.

Beispiel: Um den Erwartungen des Lehrers Ge-
nuge zu tun, muB der Schiler eine bestimmte
Mindestanzah! von Rechenaufgaben richtig ldsen.

AuBerhalb der Schule kann das Kind oder
der Jugendliche im allgemeinen Art, Dauer,
Erfolg seiner Aktivititen weitgehend selbst
bestimmen (z. B. beim Schwimmen). Nicht
selten zeichnen sich Schiler, die in der
Schule uninteressiert und faul sind, im
auBerschulischen Bereich durch besondere
Aktivitat — z. B. auf sportlichem oder musi-
schem Sektor — aus. Die Frage liegt nahe,
welche Bedingungen fur die Auslésung
auBerschulischer Aktivitaten von Bedeutung
sind, und ob durch Simulation dieser Bedin-
gungen in der Schule Lernaktivititen auf
ahnliche Weise hervorgerufen werden kon-
nen. Pragnanter formuliert: Wie kann man
erreichen, daB der Schiler aus eigenem An-
trieb tut, was er tun soll? Nach Heckhausen
(1969) ist unter «Motivierung» die momen-
tane Bereitschaft eines Individuums zu ver-
stehen, seine sensorischen, kognitiven und
motorischen Funktionen auf die Erreichung
eines klnftigen Zielzustandes zu richten und
zu koordinieren». Motivierung ist (wie auch
Lernmotivierung) stets ein Wechselwirkungs-
produkt von relativ stabilen Persdnlichkeits-
zigen und situativen Bedingungen. Das be-
deutet einmal, daB ein Teil der Bedingungs-
variablen vom Schiiler (Erwartungen, Wert-
orientierungen, Motivationen) und ein ande-
rer Teil von der jeweiligen Situation (z.B.
Unterrichtsgestaltung, Sanktionen der Um-
welt) abhangig ist; zum anderen, daB die
unmittelbar und momentan zu beeinflussen-
den Variablen alle auf seiten der Unterrichts-
gestaltung liegen (nach Heckhausen, 1969).
Wenn wir das Freizeitverhalten dem Lernver-
halten eines Schiilers im Unterricht gegen-
uberstellen, so sind in diesem Zusammen-
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hang vor allem die unterschiedlichen Bedin-
gungen der Motivierung von Bedeutung.
Warum ergreift ein Kind oder Jugendlicher
bestimmte Freizeitbeschaftigungen (z. B.
Schwimmen, FuBball, Skifahren, Lektlre)?
Es ist anzunehmen, daB in erster Linie die
Freude am Vollzug des Spiels (FuBball),
einer Sportart (Skifahren) das entscheidende
Motiv fur die Auslésung derartiger Freizeit-
tatigkeiten ist. Manchmal sind Kinder von
solchen Aktivitaten derart gefesselt, daB sie
gern Anstrengungen und Entbehrungen auf
sich nehmen, nur um ihrer Freizeitbeschaf-
tigung fronen zu kénnen. Nicht wenige Leh-
rer setzen derartige Vorlieben bewuBt als
Mittel der Belohnung in ihrem Unterricht ein.

Beispiel: Der Lehrer verspricht — bei fleiBiger
Mitarbeit in der Grammatikstunde — in der Turn-
stunde Korbball spielen zu lassen.

Wird eine bestimmte Tatigkeit aus Freude am
Vollzug (d. h. Freude am Schwimmen, am
Skifahren selbst) — unabhangig von sach-
fremden Zielen (Anerkennung, materielle Be-
lohnung) — ergriffen, so spricht man in der
wissenschaftlichen Terminologie von einer
intrinsisch motivierten Aktivitat (sachbezo-
gene Motivierung).

Im Unterricht ist die reine Freude am Erwerb
bestimmter Kenntnisse, Einsichten, Fertig-
keiten usw. bei den wenigsten Schulern aus-
reichend, um Lernaktivitat in Gang zu set-
zen. Jeder Lehrer verfugt Uber ein Reper-
toire von didaktischen Moglichkeiten, Lern-
motivationen anzuregen und zu stutzen:

Beispiele: Anerkennung, Belohnung, Zuwendung,
Versprechungen, «gute» Noten usw.
Strafe, «schlechte» Noten . ..

Es dirfte wohl eine padagogische Utopie
bleiben, bei Schilern — zumal unterer Jahr-
gange — auf jede motivationale AuBenstut-
zung verzichten zu kénnen. Positive Anreize
und Hinweise auf negative Sanktionen sind
in der Schule von heute und wohl auch der
von morgen unabkommliche Hilfsmittel, um
das Lernverhalten eines Schilers zu steu-
ern. Wenn ein Schiler nur lernt, um sach-
fremde Ziele zu erreichen (z. B. Anerken-
nung, Lob durch den Lehrer, «gute» Noten,
Vermeidung von Strafe), so spricht man im
wissenschaftlichen Sprachgebrauch von
einem extrinsisch motivierten Verhalten
(sachfremde Motivierung).

Extrinsische wie intrinsische Motivation wer-
den auf physiologische oder psychische
BedUrfnisse zurlckgefuhrt, deren Aktivie-
rung von spezifischen Anregungsbedingun-
gen abhangt. Durch Simulation dieser An-
regungsbedingungen  (Versprechen von
Lohn, Androhung von Strafe, Interessant-
machen, «Verfremden» des Stoffes usw.)
versucht man in der Schule, verschiedene
Motivationen fir Lernaktivitdten zu aktuali-
sieren.

Da vor allem psychische Bedurfnisse wie

— Beddrfnis nach Zustimmung

— Beddurfnis nach Geltung und Anerkennung

— Bedurfnis nach ldentifikation mit dem Er-
wachsenenvorbild

— Bedurfnis nach Abhangigkeit von Erwach-
senen

— Beddurfnis nach Strafvermeidung

— Leistungsbeddrfnis

— Werteinstellungen (Valenzen)

durch familiare Sozialisation unterschiedlich
stark ausgepragt sind (vgl. Rolff 1967), gibt
es keinen Unterrichtsstil, der die Lernmoti-
vierung aller Schiler durch gleiche Anre-
gungsbedingungen erreichen kénnte.
Solange Lernmotivierung in einem extremen
MaBe von nicht unmittelbar sachbezogenen
Bekraftigungstechniken des Lehrers abhan-
gig ist (z. B. von negativen und positiven
Sanktionen), bleibt Lernbereitschaft auBer-
halb des formalisierten Unterrichts oder in
Abwesenheit der motivationsanregenden
Lehrerperson aus. Da stabile Lernbereit-
schaft in einer Zeit raschen technischen und
sozialen Fortschritts eine unabdingbare Vor-
aussetzung fur erhéhte Lebenschancen ist,
kann intrinsische Lernmotivation als zentra-
les Lernziel vor allem der allgemeinbilden-
den Schule angesehen werden.

Will man erreichen, daB der Schiler die
Schule mit verstarkter intrinsischer Lern-
motivation verlaBt, d. h. von «Zuckerbrot und
Peitsche» unabhangig wird, miBte es gelin-
gen, den einzelnen Schiler nach Moéglichkeit
schon im Unterricht zum Lernen zu motivie-
ren, ohne auf motivationale AuBenstitzung
zuruckzugreifen.

Den weiteren Ausfihrungen liegt folgendes
theoretisches Modell zugrunde, dessen Va-
riablen groBtenteils Heckhausen (1966, 1969)
entnommen sind (modifiziertes Modell nach
R. Messner, unveroff. Manuskript 1969).
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Situative Anregungsbedingungen Personlichkeitsvariablen
—{ Bedlrfnis nach Identifikation —>
. —>| Bedurfnis nach Zusti — >
Erzieherische Sanktionen - '_S ustimmung
und Kontrolle von Hinweisreizen _,| Bedurfnis nach Geltung und
(Versprechen, Drohung) Anerkennung -
—>| Bedirfnis nach Abhangigkeit >
—>| Bedurfnis nach Strafvermeidung — >
Leistungsmotivation
Ziel-Mittel-Strukturierung B Valengzen (l:'nerlessen)
Prinzip der «optimalen Passung» - Leistungsstandards .
Riickmeldung von Erfolg und MiBerfolg — Erfolgs- oder MiBerfolgsorientierung
aqgebny Jap peibsyaybineN| Neugierde
Schaffung «dosierter Diskrepanz- N «cognitive drive»
erlebnisse» —
Kognitive Dissonanz

Lernmotivierung durch verschiedene
Verstarkungstechniken

(a) Negative Sanktionen

Bemerkungen und Abhandiungen uber die
Folgen der Strafe gehéren zum Grundbe-
stand erzieherischer Anweisungssysteme.
Fragen uber die Wirksamkeit der Strafe und
dariiber, ob sich ihr Einsatz lohnt, ob sie un-
erwinschte Nebenwirkungen hat usw., sind
gerade heute haufig Gegenstand von Uber-
legungen und Diskussionen. BeeinfluBt von
psychoanalytischen Theorien, hat sich eine
Erziehungsideologie breitgemacht, die Strafe
als Erziehungsmittel ablehnt. Sie halt jedoch
kritisch-empirischer ~ Uberprifung  nicht
stand. Pauschale Hypothesen wie etwa:
Strafe sei wirkungslos, grausam, flihre zu
Aggression, gelten nur bedingt.
In der Schule sind mit negativen Sanktionen
(Strafe) vor allem zwei (unterschiedliche)
Wirkungen intendiert:
einmal soll der Schuler dadurch gezwungen
werden
— bestimmte Gebote zu befolgen, d. h. ver-
bindlich geforderte Aktivitaten auszufiih-
ren (z.B. Erledigung von Hausaufgaben,
Aufmerksamkeit in der Schule)
— bestimmte Verbote zu bericksichtigen, d.
h. unerwiinschte Aktivitaten zu unterlassen
(z. B. Schwatzen, Stéren des Unterrichts).

Im ersten Fall hz;mdelt es sich um einen «Pro-
zeB aktiven Vermeidungslernens» (Solomon
1964).

z. B. Der Lehrer bestraft den Schiiler, weil dieser
seine Aufgaben nicht gemacht hat — also erledigt
der Schiiler die Hausaufgaben, um keine Strafe
mehr zu erfahren.

In diesem Beispiel wird der Adressat in eine
Konfliktsituation zwischen zwei unangeneh-
men Alternativen (Strafe oder Hausarbeit)
gebracht. Nach Lewin (1935) fuhrt ein sol-
cher Konflikt zu einer Tendenz, «das Feld zu
verlassen» (avoidance — avoidance conflict).
Falls keine weiteren Moglichkeiten offenste-
hen, wird der Adressat jene Alternative wah-
len, die fur ihn das kleinere Ubel darstellt.
Es wére unrealistisch, wirde man - aus-
gehend von diesen Uberlegungen — die Mog-
lichkeit einer Motivierung zum Lernen durch
Techniken des Angstigens und Strafens
nicht aufweisen. Jedoch sollte man ihre un-
erwunschten Nebenwirkungen ebenfalls
deutlich machen.

Ist die Auswegalternative aus der durch
Strafandrohung herbeigefiihrten Konfliktsitu-
ation fir den Adressaten nicht realisierbar,
weil sie zu schwierig ist (unsinniges Auswen-
diglernen, Lésen schwieriger Aufgaben), so
stellt sich bei diesem unter Umstdnden Apa-
thie oder Aggression ein. Weil diese Form

610



611

extrinsischer Motivierung sehr leicht beim
Schiiler zu einer nur dem Zwang der Um-
stdnde entsprechenden auBerlichen Anpas-
sung fihrt, sollte auf dise Motivierungstech-
nik nur in seltensten Fallen zurlckgegriffen
werden.

Eine wirkliche Interessen- oder Haltungs-
anderung stellt sich am ehesten ein, wenn

— die unerwinschte Alternative (Nichterledi-
gen der Hausaufgabe) im voraus deutlich
gemacht und begrindet wird;

— die Art und Weise des Verhaltens und
nicht das Ergebnis des Verhaltens bestraft
wird (Intention);

— der erwiinschte Verhaltensmodus gleich-
zeitig positiv sanktioniert (belohnt) wird.

Im zweiten Fall handelt es sich um den Pro-
zeB der Unterdriickung oder Extinktion un-
erwlnschter Aktivitaten.

z. B. Der Lehrer bestraft den Schiler, weil dieser
wiederholt den Unterricht gestort hat — also un-
terlaBt der Schiiler seine Storaktionen.

Als kritische Stellungnahme zur Strafe wird
haufig eingewendet, daB strenge Bestrafung
unerwiinschte Reaktionen wohl vorlaufig zu-
gunsten erwiinschter Verhaltensalternativen
unterdriicke (auBerliche Anpassung) — nicht
aber ausldsche, bzw. nicht zu einer selbstan-
digen Verhaltenskontrolle (intrinsische Moti-
vation) fuhre.

Am ehesten konnen bestimmte Reaktions-
muster «extinguiert» werden, wenn

— spezifische Aktivitaten (z.B. Storen in
einer bestimmten Situation) und nicht glo-
bale Situationen (allg. Unordentlichkeit,
Unruhe und Unaufmerksamkeit) bestraft
werden;

- StrafmaBnahmen von einer Begrindung
(reasoning) durch die bestrafende Person
begleitet sind, in der unter anderem auch
auf die erwiinschten Verhaltensalternati-
ven hingewiesen wird.

Intrinsische Motivation, normwidriges Ver-
halten zu unterlassen, wird nach den bisheri-
gen Befunden am ehesten dann erreicht,
wenn Strafe in einem «warmen emotionalen
Erziehungsklima» erfolgt und hinreichend
begrindet wird (Sears et al. 1957).

(b) Positive Sanktionen (Belohnung)

Wahrend negative Sanktionen vor allem dar-
in bestehen, daB verschiedene im Modell an-
gefuhrte Bedlrfnisse des Adressaten fru-

striert, d. h. nicht befriedigt werden (z. B.
durch Liebesentzug, Ignorieren, physische
Bestrafung, Entzug von Privilegien), basie-
ren positive Verstarkungstechniken auf der
Befriedigung dieser Bedurfnisse.

Von Verstarkungstechniken spricht man des-
halb, weil im Sinne der Lerntheorie ange-
nommen wird, daB Belohnungen die dem
Verhalten zugrundeliegenden Verhaltensten-
denzen verstarken, d. h. die Wahrscheinlich-
keit des Auftretens der positiv sanktionierten
Verhaltensmuster erhéhen (vgl. Thorndike:
Law of effect, 1913). In zahlreichen Tier-
experimenten wurde die Wirksamkeit ver-
schiedener Verstarkungsplane (reinforce-
ment pattern) systematisch untersucht (Skin-
ner 1954). So brachte es Skinner durch ge-
zielte Systeme der Belohnung, sog. Ver-
starkungsplane, fertig, eine Taube dazu zu
konditionieren, sich mehrmals um ihre
eigene Achse zu drehen oder zu einem
«Wettkampf» zu dressieren.

Unter der Annahme, daB die in Tierexperi-
menten gewonnenen Einsichten in Lernpro-
zesse auch fur bestimmte einfache Lernpro-
zesse des Menschen gelten, ubertrug Skin-
ner seine Lernprinzipien auf den erzieheri-
schen und schulischen Bereich. So interpre-
tiert er Erziehungshandlungen als ein System
von Informations- plus Verstarkungstechni-
ken. Der Programmierte Unterricht beruht
noch heute — trotz verschiedener Einschran-
kungen und Neuinterpretationen — auf Skin-
ners Annahmen.

Nach qualitativen Gesichtspunkien lassen
sich drei Arten von Verstarkungen unter-
scheiden:

(1) materielle Anreize (Belohnungen mate-
rieller Art)

(2) soziale Verstarkungen (Zuneigung, Auf-
merksamkeit)

(3) informative  Verstarkungen («richtig»,
«falsch» im Programmierten Unterricht)

Soll Belohnung mit einiger Wahrscheinlich-
keit motivierend wirken, so mussen folgende
Bedingungen erfullt sein:

— die Chance, die Belohnung zu erreichen,
muB hinreichend groB sein;

— die Bedingungen, unter denen die Beloh-
nung erreicht werden kann, mussen spe-
zifiziert werden;

— die Verstarkung muB unmittelbar nach der
erwunschten Reaktion erfolgen (nach
Skinner);



- es sollte eine spezifische Reaktion (z. B.
ein Unterrichtsbeitrag) und nicht eine glo-
bale Situation (z. B. gutes Zeugnis) positiv
ausgezeichnet werden.

Belohnungen haben namlich nicht nur eine

motivierende, sondern auch eine informative

Funktion, indem sie darauf hinweisen, wel-

che Verhaltensmuster erwinscht bzw. weni-

ger erwinscht sind.

Positive wie negative Verstarkungstechniken

implizieren die Gefahr, daB der Adressat die

erwlnschten schulischen Lernaktivitaten nur

im Hinblick auf sachfremde Ziele ausfihrt.

Bleibt der Schuler von den Verstarkungs-

techniken des Lehrers abhangig, schwindet

sein Lerninteresse, sobald er der Schule ent-
ronnen ist.

Um auf lange Sicht intrinsische Motivation

zu fordern, konnen folgende (empirisch

nicht begrlndete) Empfehlungen gegeben
werden:

(1) Es soll eher der Verhaltensmodus positiv

ausgezeichnet werden, weniger das Ergeb-

nis des Verhaltens.

(2) Belohnungen sollen ausdriucklich be-

grindet werden, um zugleich informativ zu

wirken.

(3) Sobald das Interesse am Lerngegen-

stand geweckt worden ist, sollen extrinsi-

sche Motivierungstechniken zurickgenom-
men werden.

(4) Bei Versprechungen sollen die Bedingun-

gen fur das Erreichen der erwunschten Ziele

genau spezifiziert werden.

DaB die Wirkungen positiver und negativer

Sanktionen wesentlich von Faktoren wie

Angstlichkeit der Schiiler, ihrer Einstellung

zum Lehrer und der Art der zu I6senden Auf-

gabe abhingen, hat Johannesson (in Wei-
nert 1967) experimentell nachgewiesen. Jo-
hannesson hat versucht, die Folgen von Lob,

Tadel und Ignorieren auf das Verhalten von

Schilern des vierten Schuljahres zu erfas-

sen. Dabei ermittelte er, daB das Ldsen von

Problemaufgaben (task behavior) von Beloh-

nung und Bestrafung unabhangig ist. Bei

mechanischen Aufgaben wirkt Lob leistungs-
steigernd, Tadel hingegen fast immer lei-
stungsmindernd.

Lernmotivierung durch Anregung
der Leistungsmotivation

«Das Bestreben, die eigene Tiichtigkeit in
einer Tatigkeit zu steigern und maoglichst

hochzuhalten, in der ein GutemaBstab flr
verbindlich gehalten wird und deren Aus-
fuhrung deshalb gelingen oder miBlingen
kann», wird von Heckhausen (1965, S. 606)
analog zu McClelland (Competition with a
standard of excellence, 1953) als Leistungs-
motivation bezeichnet.

GutemaBstdbe konnen sachbezogen (Voll-
kommenheit eines Tatigkeitsproduktes, z. B.
Aufsatz), personenbezogen (Vergleich mit
friheren eigenen Leistungen) oder sozial-
bezogen (Vergleich mit Leistungen anderer,
z. B. im Wetteifer) sein. Sowohl McClelland
als auch Heckhausen beziehen den Begriff
Leistungsmotivation auf eine relativ stabile
Persdnlichkeitsdisposition (Verhaltensbereit-
schaft), die im Leistungsverhalten manifest
wird.

Die folgende Verhaltensanalyse eines auf
sportlichem  Gebiet leistungsmotivierten
Schiulers soll der lllustration von Leistungs-
motivation und deren Komponenten dienen.
Bringt ein Schiler fir den Sport besonderes
Interesse auf, so sagt man — mit einem Be-
griff der Fachsprache — dieser Leistungsbe-
reich ist fur ihn von positiver Valenz. Der
Grund fur die betonte Wertschatzung sport-
licher Erfolge — im Gegensatz etwa zu schu-
lischen — kann einmal darin liegen, daB Lei-
stungen auf diesem Gebiet von den Mitschi-
lern besonders hoch bewertet werden und er
deshalb innerhalb seiner Altersgruppe An-
sehen und Prestige genieBt. In diesem Fall
erklart sich das Interesse fur den Sport aus
der vorherrschenden Wertorientierung der
Altersgruppe. Zum anderen orientiert sich
dieser Schiler moglicherweise an einem be-
kannten Sportidol, mit dem er sich identifi-
ziert und dem er nacheifert (ldentifikations-
lernen).

Weiterhin charakterisiert diesen Schiler ein
hohes Anspruchsniveau (hohe Leistungs-
ziele) auf sportlichem Gebiet. D. h. in der
aktuellen Leistungssituation ergibt sich fur
ihn — seinem hohen Anspruchsniveau ent-
sprechend — eine zieldiskrepante Definition
zwischen |IST- (erreichter Leistungsstand)
und SOLL-Zustand (angestrebter Leistungs-
stand). Die angestrebte Leistungsverbesse-
rung wird jedoch in einem realisierbaren
Rahmen gehalten, so daB eine gewisse Er-
folgserwartung berechtigt erscheint. Ein un-
erreichbares Leistungsziel wirde «Furcht vor
MiBerfolg» auslosen und die Aktivitat hem-
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men. «Hoffnung auf Erfolg» hingegen fihrt
zu einer Verstarkung der Anstrengungen.
Auf Grund verinnerlichter Standards (Gute-
maBstabe) ist der Schiler in der konkreten
Leistungssituation (z. B. Hochsprung) in der
Lage, sowohl seine eigene Leistung richtig
einzuschatzen als auch die Wahrscheinlich-
keit von Erfolg und MiBerfolg objektiv zu be-
urteilen. Aus dem Vergleich der erreichten
Leistung (IST-Wert) mit bestimmten Gute-
maBstdaben (SOLL-Wert) resultieren Erfolgs-
(positiv affektiv gefarbt) oder MiBerfolgs-
erlebnisse (negativ affektiv gefarbt). Erfolge
und MiBerfolge werden allerdings im Sinne
der Anspruchsniveauforschung nur inner-
halb eines mittleren Schwierigkeitsbereiches
erlebt. Das Gelingen des zu Leichten wird
nicht als Erfolg, das MiBlingen des zu Schwe-
ren nicht als MiBerfolg interpretiert.

Durch dieses Beispiel sollte klar gemacht
werden, daB mit dem Ausdruck Leistungs-
motivation ein «komplexes psychisches
Steuerungssystem» (nach Fend, unveroffent-
lichtes Manuskript, 1969) bezeichnet wird,
das personlichkeitsspezifische Valenzen,
Leistungsstandards und affektive Mechanis-
men umfaBt. DaB Auspragung und Richtung
der Leistungsmotivation entsprechend unter-
schiedlichen Sozialisationsbedingungen in-
dividuell verschieden sind, erscheint plausi-
bel.

Uns interessiert jedoch die Frage, durch wel-
che Unterrichtsbedingungen Leistungsmoti-
vation (und dadurch Lernmotivierung) ange-
regt werden kann. Auf Grud der Struktur der
Leistungsmotivation bieten sich mehrere
Moglichkeiten an:

— Weckung von Interesse durch Ziel-Mittel-
Strukturierung

— Mittlerer Schwierigkeitsgrad der Anforde-
rungen (Prinzip der «optimalen Passung»)

— Haufige Information Uber Erfolg und MiB-
erfolg.

(a) Ziel-Mittel-Strukturierung

Einstellungen und Wertorientierungen ge-
genlber einem Schulfach dirften wohl kaum
unmittelbar zu beeinflussen sein. Sie sind
weitgehend vom «normativen Klima» der
Schulklasse bzw. anderer sozialer Berufs-
gruppen (Familie) abhangig.

Durch eine Ziel-Mittel-Strukturierung kénnen
einmal schon vorhandene Interessen akti-
viert und — auf lange Sicht — fehlende oder

schwach ausgepragte positive Lerneinstel-
lungen aufgebaut bzw. verstarkt werden.
Folgende Formen einer Ziel-Mittel-Struktu-
rierung sind praktikabel:

— Durch eine differenzierte Formulierung von
kurzfristigen und mittelfristigen Lernzielen
und durch Hinweise auf das Ungenigen
des gegenwartigen Leistungsstandes kon-
nen Interessen geweckt bzw. verstarkt
werden (zieldiskrepante Definitionen der
Lernsituation).

— Dadurch daB der Lehrer Erfolgsaussichten
schildert bzw. die mittelbare Relevanz des
Lernverhaltens fur das Erreichen ange-
strebter Zustande (z. B. Berufsmoglichkei-
ten) aufzeigt, kann ein Lernziel win-
schenswert werden.

— Informationen uber die einzelnen Lern-
schritte und -schwierigkeiten ermdéglichen
dem Schuler eine Wahrscheinlichkeitsbe-
urteilung des eigenen Erfolges. Bei einer
mittleren Erfolgswahrscheinlichkeit kon-
nen sich erfolgsorientierte Erwartungen
gegenuber einem Lernziel einstellen, die
sich ihrerseits auf die Aufmerksamkeit und
den Lerneifer popsitiv auswirken.

Ausubel (1960) empfiehlt, bei der Einfuhrung
eines neuen Lerngegenstandes diesen vor-
zustrukturieren und in den bisherigen Erfah-
rungszusammenhang des Adressaten einzu-
ordnen. Dieses lehrtechnische Vorgehen be-
zeichnet er als «advance organizing». So
konnen z. B. an Hand alltaglicher, dem Schu-
ler vertrauter Beobachtungen und Erfahrun-
gen (wie Garungsprozesse im Naturkunde-
unterricht, Einkauf, Krankheit, Funktionieren
technischer Gerate) Problemsituationen for-
muliert werden, die die Neugier des Schulers
fur den Lernstoff wecken.

(b) Prinzip der «optimalen Passung»

Atkinson (1957) postuliert in seinem Motiva-
tionsmodell u. a. einen Zusammenhang zwi-
schen dem Anreiz einer Aufgabe und deren
Schwierigkeitsgrad. Seinen experimentellen
Befunden zufolge uUben Aufgaben innerhalb
eines mittleren Schwierigkeitsgrades den
groBten Anreiz auf den Schuler aus und mo-
tivieren ihn intrinsisch. Zu leichte oder zu
schwere Aufgaben haben eine geringe moti-
vierende Wirkung. Es ist einleuchtend, daB
die gleiche Aufgabe (z.B. in Mathematik)
von den einzelnen Schiilern als unterschied-
lich schwierig empfunden wird. Die subjek-



tive Schwierigkeit einer Aufgabe ist ihrerseits
abhangig vom sachstrukturellen Entwick-
lungsstand (Leistungsniveau) des Adressa-
ten in einem umschriebenen Sachgebiet. Von
«optimaler Passung» zwischen momenta-
nem Fahigkeitsstand und schulischen An-
forderungen spricht man dann, wenn Lei-
stungsanforderungen eine mittlere subjek-
tive Schwierigkeit haben. Die motivationalen
Implikationen dieses Prinzips beruhen auf
der Annahme, daB ein angemessen dosierter
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe die Auf-
merksamkeit und das Interesse der Schiler
steigert.

Aus dem Prinzip der «optimalen Passung»
ergeben sich vor allem schulorganisatori-
sche Konsequenzen.

In der leistungsmaBig heterogenen Jahr-
gangsklasse gibt es meist eine obere Lei-
stungsgruppe, die sich unterfordert, und eine
untere, die sich Uberfordert flhlt. Der
Schwierigkeitsgrad der Anforderungen wird
in solchen Klassen auf den Durchschnitts-
schiiler abgestimmt und wirkt deshalb fir die
obere und untere Leistungsgruppe kaum mo-
tivierend.

Homogene Leistungsgruppen (z. B. Fachlei-
stungskurse, Niveaukurse usw.) entsprechen
dagegen besser dem Prinzip der «optimalen
Passung». In solchen Schiilergruppen kén-
nen schulische Anforderungen eher dem
sachstrukturellen Entwicklungsstand ange-
paBt werden. In der programmierten Instruk-
tion findet dieses Prinzip flur jedes Indivi-
duum einzeln Anwendung.

Der Versuch der Schilergruppierung nach
fachspezifischen Tiichtigkeitskriterien wird
im Rahmen der Gesamtschuldiskussion nicht
zuletzt mit motivationspsychologischen Ar-
gumenten begrundet.

(c) Héufige Rickmeldung von Erfolg und
MiBerfolg

Informationen uber Erfolg und MiBerfolg

haben vor allem zwei Wirkungen:

— sie ermoglichen dem Schiiler, bestimmte
Leistungserwartungen aufzubauen und die
eigene Leistungstichtigkeit einzuschat-
zen;

— sie flihren zu positiven (Erfolgserlebnis)
oder negativen affektiven Zustanden (MiB-
erfolgserhebnis), die sich selbstverstar-
kend auf das Verhalten auswirken.

Erfolgserlebnisse stellen sich nur ein, wenn

der Erfolg wirklich von der eigenen Tuchtig-

keit abhangt, d. h. wenn auch eine gewisse

MiBerfolgswahrscheinlichkeit gegeben ist.

Dauernder Erfolg fiihrt leicht zu einer Verrin-

gerung des Leistungsbedurfnisses («Aus-

ruhen auf den eigenen Lorbeeren»), so wie
sich dauernder MiBerfolg hemmend auf Lern-
anstrengungen auswirkt (nach Eva Fokken,

1966).

Wird diesen stark vereinfacht dargestellten

Zusammenhangen Rechnung getragen, bie-

ten sich folgende Formen der Erfolgs- und

MiBerfolgsriuckmeldung an:

— Informationen Uber Erfolg und MiBerfolg
sollen méglichst gleich nach dem Vorlie-
gen von Leistungsergebnissen erfolgen
(vgl. Programmierter Unterricht);

— die Ursachen von Erfolg und MiBerfolg
sollen nach Moglichkeit aufgezeigt wer-
den;

— die Erfolgs- oder MiBerfolgsinterpretation
sollte mit Ricksicht auf die individuelle
Leistungsfahigkeit vorgenommen werden.

Lernmotivierung durch Schaffung dosierter
Diskrepanzerlebnisse

Das Bedurfnis nach Abwechslung an Erfah-
rungen, nach neuen und komplexen Wahr-
nehmungs- und Denkinhalten wird in der
Psychologie mit dem Begriff «Neugierde»
umschrieben. Neugierde kommt gewdhnlich
dann ins Spiel, wenn der Lernstoff thema-
tisch so eingebettet und dargeboten wird,
daB die Erwartungsschemata des Schilers
(das Vertraute) in einem maBigen Grade
durchbrochen werden. Dann erscheint der
Stoff «interessant» und «Uberraschend».
Leichte Abweichungen vom Vertraut-Be-
kannten, vom Gekonnten, regen Interesse
und Aufmerksamkeit der Schiiler an und ver-
anlassen sie zur Auseinandersetzung mit
dem neuen Sachverhalt. Festinger (1957) for-
muliert diesen Tatbestand so, daB Inkon-
gruenzen zwischen Wahrnehmungen und Er-
wartungen zu einer «kognitiven Dissonanz»
fihren. Die daraus resultierende leichte Ver-
unsicherung fiuhrt zu einer Aktivierung des
Individuums auf kognitiver Verhaltensebene.
Allerdings wirken nur geringe Abweichungen
der Wahrnehmungen von den Erwartungen
nach motivationspsychologischen Befunden
aktivierend, wahrend zu groBe Abweichun-
gen Gefuhle der Angst und Unsicherheit ver-
ursachen und den Organismus dazu fihren
kénnen, mit Abwehrreaktionen auf die Situa-
tion zu antworten.
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(a) Schaffung dosierter Diskrepanzerlebnisse

Die Zufuhrung einer gut dosierten Menge
unerwarteter Ereignisse diurfte somit zu den
am starksten motivierenden didaktischen
MaBnahmen gehdren. In besonderer Weise
gilt dies fur diejenigen Lehrverfahren, die als
«entdeckendes Lehrverfahren» bekannt ge-
worden sind. Hierbei werden kognitive Dis-
sonanzerlebnisse systematisch herbeige-
fuhrt, indem dem Schiler eine Situation ge-
zeigt wird, die ihm zwar weitgehend vertraut
ist, in die aber ein Uberraschungseffekt ein-
gebaut ist (z. B. Experiment mit dem durch
ein Blatt Papier abgeschlossenen umgekipp-
ten vollen Wasserglas, dessen Inhalt wegen
des Luftwiderstandes auf das Blatt Papier
nicht ausrinnt). Heckhausen spricht in die-
sem Zusammenhang von der «Schaffung do-
sierter Diskrepanzerlebnisse» (1966).

Der sog. «Verfremdungseffekt» im Unterricht
beruht ebenfalls auf diesem Prinzip. Ein Ver-
fremdungseffekt kann einmal dadurch er-
reicht werden, daB der Lehrer ungewohnte
Formen der Unterrichtsgestaltung prakti-
ziert, zum anderen dadurch, daB er vertraute
Denkmodelle der Schuler in Frage stellt.

(b) Abwechslung im Unterricht

Es ist eine alltagliche Erfahrung, daB neue
Inhalte (vgl. Geschichte, Geographie, Natur-
kunde) anregend wirken, dagegen stereo-
type Wiederholungen von Ubungen und Re-
geln (z. B. das Einmaleins) bei den Schulern
Langeweile und UberdruB auslésen. Sollen
bestimmte Techniken und Fertigkeiten (z. B.
Rechtschreiben) oder Prinzipien (grammati-
kalische Regeln, Rechenalgorithmen) ver-
mittelt werden, so ist darauf zu achten, daB
sie thematisch immer wieder in einen neuen
Zusammenhang gestellt werden.

Zusammenfassung

Unter den Determinanten von Unterrichts-
erfolg spielt die Lernbereitschaft der Schuler
eine entscheidende Rolle. Lernmotivierung
kann durch verschiedene didaktische MaB-
nahmen beeinfluBt werden. Will man errei-
chen, daB die Schiiler in ihren Lernaktivita-
ten von «Zuckerbrot und Peitsche» unabhan-
gig werden, so sollte man schon fruhzeitig
extrinsische Motivierungstechniken zugun-
sten einer Unterrichtsgestaltung zurickstel-
len, welche die Schiuler intrinsisch motiviert.

Zu MaBnahmen motivationaler AuBenstut-
zung (durch positive und negative Sanktio-
nen) sollte erst dann Zuflucht genommen
werden, wenn eine intrinsische Motivierung
nicht zu erreichen ist. Die Befreiung des In-
dividuums von Fremdsteuerung und die Be-
fédhigung zur Selbstbestimmung (Emanzipa-
tion) sollte bei der Anwendung motivieren-
der MaBnahmen entscheidendes Auswahi-
kriterium sein.
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