Die Bedeutung der
Lernmotivation fur die
Optimierung des schulischen
Bildungssystems

|. Einleitung

Die PISA-Ergebnisse haben in mehr-
facher Hingcht einen heilsamen

Schock ausgel6st. Sie haben einerseits
gezeigt, dass man ohne sachkundige
vergleichende Andysen kaum in der
Lageidt, Schwéchen und Unzulang-
lichkeiten im Bildungssystem zu er-
kennen und angemessen zu beurtellen.
Andererseits wurde deutlich, dass man
hier zu Lande bereit und in der Lage i,
auf eine solche Defizitdiagnose schndl
und nachhdtig zu reagieren. In keinem
anderen Land wurden die PISA-Befun-
dein der Offentlichkeit so intengiv dis-
kutiert wiein Deutschland. Und esist
Zu vermuten, dass auch in keinem an-
deren Land mit der gleichen Griind-
lichkeit Reformmalinahmen diskutiert
werden.

Im Prinzip ig diese zidorientierte Re-
formbereitschaft sehr zu begrifZen.
Doch man darf nicht Ubersehen, dass
die PISA-Befunde auf sehr komplexe
Sachverhdte verwe sen (s. Beitrag von
Baumert in diesem Band). Aus dem Be-
fund, dass die Schiler insgesamt nur
einen rdativ niedrigen Lesungsrang
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erhalten haben und dem Nachweis,
dass das Leistungsniveau in z.T. erheb-
lichem Ausmal3 vom soziaen Lebens-
umfeld bestimmt wird, ergeben sSch
fUr die Optimierung des Bildungs-
systems ganz unterschiedliche Zidl-
vorstelungen und Reformmal3nah
men.

In der Gffentlichen Diskussion ent-

geht gelegentlich der Eindruck, ds
folgten die Leistungsvergleichsstudien
im Schulbereich der inneren Logik ei-
nes internationalen sportlichen Wett-
kampfes: Es gibt wenige Seger und
viele Verlierer. Deutschland hat diesma
verloren; und wenn man in kiinftigen
Wettk&mpfen zu den Siegern gehdren
madchte, muss man dafir Sorge tragen,
dass die Lastungen systematisch ge-
geigert werden. Doch andersadsim Leis-
tungssport kann man die Wettkdmpfer
nicht aussuchen; dle Schiller eines de-

finierten Jahrgangs spiden mit. Und

was noch wichtiger ist: Die Beurtellung
der Effektivitét des Bildungssystems
darf sch nicht dlein oder auschliel3-
lich auf das Ergebnis in PISA-tauglichen
Wettkampfdisziplinen beziehen. Man
muss auch Kriterien bertickschtigen,
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die sch moglicherweise nur indirekt
und auf langere Sicht in messbarer Leis-
tung niederschlagen, aber gleichwohl

fUr den langerfrigigen Bildungsarfolg
der nachwachsenden Generation von
ganz zentrder Bedeutung sind. Ich mei-
ne damit Faktoren wie Lernfreude oder
die Heraushildung einer intringschen
bzw. auf Sdlbstbestimmung und Inter-
ese beruhende Lernmotivation. Diese
Zidkategorien snd sehr eng mit

der Personlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiller verbunden.
Aul¥erdem bilden Se eine wichtige
Bagsfir die Bereitschaft zu lebendan
gem Lernen (Achtenhagen & Lempert,
2000). In der modernen padagogisch
psychologischen Forschung werden
diese Zidkategorien mit spezielen
Theorien und Konzepten spezifizien,
z.B. dem ,féhigkeitsspezifischem Sdlbs-
konzept", der Selbstwirksamkeitser-
wartung bzw. dem Selbstvertrauen
(Bandura, 1977, 1997; Helmke, 1992),
oder einer auf Interesse und Selbstbe-
simmung beruhenden Lernmoativation
(Deci & Ryan, 1993, 2002, Krapp &
Ryan, 2002; Krapp & Prenzd 1992;
Schiefde & Wild, 2000).

2. Motivation als zentraler
Bedingungsfaktor des
Lernerfolgsin der Schule

Betrachtet man den zu einem be-
simmten Zeitpunkt erreichten Kennt-
nis- und Fahigkeitsstand eines ein-
zelnen Schillers oder einer Schiller-
population aus einer entwicklungs-
orientierten Pergpektive und sucht eine
Antwort auf die Frage, wie das jewellige
Leistungsniveau zu Stande gekommen
i, dann scheint es nahe liegend, zwel
Gruppen von Einflussfaktoren zu un-
terscheiden.
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Zum enen die bereits zu Beginn der
Lern oder Aushildungsphase vorhart
denen Kenntnisse, Fahigkeiten, Lern
Srategien usw., zum anderen die An-
strengungsbereitschaft bzw. die Dauer
und Intengitét der Lernbemiihungen.
Kurz: Die Lernmotivetion der Schiller.

Doch diese scheinbar plausible Ge-
genuibergellung von mehr oder we-
niger stabilen Fahigkeitsfaktoren auf
der einen Sate und Stuationsspezifisch
variierenden motivationalen Bedin-
gungen auf der anderen Saite erwelst
sch bel genauerer Betrachtung dseine
vordlige Interpretation. Entgegen der
Prémisse, dass es sich um vonenander
unabhangige Einflussgrolien handelt,
gibt es zwischen , Konnen" und , Wol-
len" tatsichlich doch sehr enge Queer-
beziige. Sie treten vor alem dann zu
Tage, wenn man die wechsd saitigen
Abhéngigkeiten auf einer Mikroebene
der Entwicklung genauer studiert. Hier
zeigt Sch sehr klar, dass die Fahigker-
ten eines Menschen durch Lernen und
Ubung almahlich hervorgebracht und
zunehmend auddifferenziert werden.
Der Output jeder einzelnen Lern und
Entwicklungsepisode héngt ganz ent-
scheidend von der jeweils wirksamen
Lernmotivation ab. Die aktud| ver-
fUgbaren Kenntnisse und Fahigkeiten
eines Menschen sind also stets das Re-
sultat von Lernprozessen, die an vor-
ausgegangenen Entwicklungsergebnis-
sen anschliel¥en und deren Welter-
entwicklung immer wieder aufs Neue
von moativationalen Faktoren bestimmt
wird. Wéahrend die Kenntnisse und
Fahigkeiten gewissermal’en ds kristd-
liserter Niederschlag zur Entwicklung
dauerhaft sichtbar bleiben, verschwin-
det der Antell der motivetionaen An-
triebskréfte aus dem Blickfeld des Be-

trachters.
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Auch ene zwelte in diesem einfachen
Denkmodell enthdtene Pramisse ist
fragwirdig, namlich die Untergtelung,
dass das Wissen und die Fahigkeiten ei-
nes Menschen relativ stabile Faktoren
dargdlen, wéhrend die Lernmotivation
sehr vid sérker von Stuationsspezi-
fischen Anreizfaktoren abhangt und
deshab wesentlich leichter durch
padagogi sch-didaktische Mal3nahmen
verandert werden kann. Dass diese
vereinfachte Sichtweise nicht zutrifft,
wissen wir aus eigener leidvaller Er-
fahrung, wenn wir feststellen, dass ehe-
mals scher beherrschte Kenntnisse und
Féahigkeiten zu enem spéteren Zait-
punkt nicht mehr gorufbar snd. Auf
der anderen Saite registrieren wir so-
wohl am eigenen und auch am frem-
den Verhdten oft mit eniger Verwun-
derung, wie stabil und veranderungs-
resistent bestimmte motivetionae
Eigentlimlichkeiten sind.

Die herausragende Bedeutung der mo-
tivationden Bedingungen fr Lernen
und Leistung Uber die gesamte Lebens-
spanne und die z.T. hohe Stabilitét
moativationder Digpositionen snd
Sachverhdte, dieim Prinzip langst be-
kannt sind. Dennoch werden siein der
Diskussion Uber Zide und Mal3nahmen
der nach PISA anzustrebenden Re-
formen vid zu wenig gewdrdigt. Aus
padagogischer Sicht it dies deshab
sehr bedenklich, well ene primér auf
Leistungssteigerung bedachte Refornt
politik in Gefahr steht, Veranderungen
des Schulsysems in Gang zu setzen, die
zwar kurzfrigtige Erfolge versprechen,
aber dch auf langere Sicht fir andere
padagogisch mindestens ebenso be-
deutsame Zidkriterien ds nachtellig
erweisen konnten. In den fir Laien
plausibel erscheinenden Vorschlégen
Zur Intensvierung sandardiserter Les-

tungskontrollen in der Schule wird z.B.
Ubersehen, dass der damit verbundene
Leistungsdruck nicht nur be leistungs-
schwachen Schillern schédliche Lang-
zatfolgen in Bezug auf die motivatio-
nale Orientierung der Schiiler haben
kann. Unter welchen V oraussetzungen
mit diesen schédlichen Nebenwirkun-
gen zu rechnen ist und wie Se ggf. ab-
gemildert werden konnen, ist in der
padagogi sch-psychologischen Motiva-
tionspsychologie sehr gut erforscht
(Rheinberg, 2000; Rheinberg & Krug,
1999), doch man gewinnt den Ein-
druck, dass diese Erkenntnisse in der 6f-
fentlichen Diskussion kaum zur Kennt-
nis genommen werden.

Der Hinweis auf diese Gefahren ist
natlrlich kein Argument gegen jede Art
von leisungsorientierter Reform:
bestrebung in unserem Schulsystem. Es
ist vilmehr ein Argument defir, diein
den Diskussionen vorgeschlagenen
Mal3nahmen zur Optimierung des Bil-
dungssystemns einer sorgfatigen wis-
senschaftlichen Andyse zu unterzie-
hen, bevor 9e dlgemein verbindlich
eingefiihrt werden. Dabel darf die zen
trde bildungstheoretische Fragestdllung
nicht aus dem Auge verloren werden,
welche Bildungszide die Schule letzt-
lich angtreben sollte und wie diese Zie-

le untereinander zu gewichten Snd.

Nach meiner Auffassung sollte man bel
der Planung und Bewertung kuinftiger
Reformbestrebungen stérker ds bidang
die Lernmoativation in die Uberlegun-
gen enbeziehen. Die Lernmoativation
it nicht nur im Hinblick auf das Zidl
der Verbesserung individudler Lern
leistungen relevant, sondern ebenso fir
die Diskussionen Uber die néhere Be-
simmung und Neuorientierung schu-
lischer Bildungszide. Denn die Moti-
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vaion ig nicht nur ene Bedingung fir
Lehren und Lernen, sondern auch das
Ergebnis von Bildung und Erziehung.
Das wird besonders deutlich, wenn
man die psychol ogischen Bedingungen
fUr die Bereitschaft zu lebendangem
Lernen ndher untersucht (Achtenhagen
& Lempert, 2000; Krapp, 2000). Die
moderne Pédagogische Psychologie hat
gchin den letzten Jahren sehr intensv
mit dem Problem der Motivationim
Kontext von Unterricht und Erziehung
ausainander gesetzt. Aus den gewor
nenen Befunden und Theorien ergeben
gch zT. sehr konkrete Hinweise und
Empfehlungen fir die Optimierung
padagogischer Praxis.

Im Folgenden mochte ich exemplarisch
auf folgende Fragen etwas ausftihrlicher
eingehen:

¢ Auf welcher Art von Lernmativa-
tion beruhen quditativ hochwertige
Lern- und Lestungsergebnisse sowie
die Bereitschaft zu lebendangem
Lernen?

* Wie entwickeln sch diese motiva-
tionalen Faktoren im Verlauf der
Schulzeit und welche psychologi-
schen Faktoren sind an der Steue-
rung dieser Entwicklung betaligt?

* \Welche Schlussfolgerungen ergeben
sich daraus fur die Optimierung der
schulischen Lernumgebung und fir
die néhere Besimmung der Zielkri-
terien kinftiger Reformmal3nah
men?

3. Padagogisch wiinschenswerte
Formen der Lernmotivation

Im Hinblick auf die in diesem Heft dis-
kutierte Thematik stellt sch vor dlem
die Frage, welche Art von Lernmotiva-
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tion fUr die Entstehung quditativ hoch
wertiger Lernleistungen verantwortlich
ist und unter welchen Voraussetzungen
mit einer dauerhaften, von &ul¥eren
Einflissen unabhéngigen Lernbe-
reitschaft gerechnet werden kann.
Dennim Hinblick auf die langfrigige
Bildungswirkung des Schulsystems
kommt es entscheidend darauf an, dass
die heranwachsende Generation den
kunftigen Anforderungen in Beruf und
Gesdlschaft gerecht wird. Da aber zum
gegenwartigen Zeitpunkt keine exakten
Aussagen dartiber gemacht werden
konnen, welche Art von Kenntnissen
und Fahigkeiten spéter gefordert sein
werden, muss die lebendange Bereit-
schaft zur selbatstandigen Welterent-
wicklung der eigenen Kompetenzen
ene zentrale Ziel perspektive von Er-
Ziehung und Bildung sain. Lernmo-
tivation im Sinne von lebendanger Bil-
dungsbereitschaft ist gewissermalien
eine unabdingbare ,, Schliissdqudifika
tion" in modernen Gesdllschaften.

Aus wd chen mativationden Kompo-
nenten setzt Sch diese Schllissdqua-
lifiketion zusammen? Worauf muss
mean in Erziehung und Unterricht ach-
ten, wenn man die individuele Ent-
wicklung unter dieser Zielperspektive
optimieren mochte?

Diein enfachen Denkmoddlen anzu-
treffende Vorgtellung, dass es so etwas
wie einen generdlen Faktor der Moti-
vationsstérke gibt, der dhnlich wiedie
algemeine Begabung in der Struktur
der Personlichkeit gewissermalien as
stabile Digpostion dauerhaft angeegt
I, widerspricht eindeutig dem wis-
senschaftlichen Erkenntnisstand. Ab-
gesehen davon, dass der Ausprégungs-
grad der aktudlen Lernmotivation Sets
as das Resultat verschiedener motiva-
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tionder Antriebs- und Steuerungsten-
denzen interpretiert werden muss, trifft
auch die scheinbar nahe liegende Ver-
mutung nicht zu, dass generdl umso
besser gelernt wirde, je ,, stérker” @n
Schiler motiviert ist. So konnte z.B.
nachgewiesen werden, dass das Opti-
mum fir ene Relhe von mativatio-
naien Faktoren im mittleren Auspré
gungsbereich liegt. Sowohl ene zu
geringe ds auch ene zu hohe Motiva-
tionsstérke beaintrachtigen Ausmal3
und Qualitét der erbrachten Lestung.
Das Gleiche gilt auch fir motivations-
relevante Emotionen (Angst, Freude,
Wohlbefinden) bzw. emotionsgesteu
erte Erlebensgquditéten (wahrgenom:
mener Stress). Auch hier deuten die Be-
funde auf einen nicht-linearen Zu-
sammenhang hin: Sowohl geringe ds
auch sehr hohe Intengtétsgrade snd
fUr das Leisungsverhdten nachtellig
oder sogar schédlich. Milde Formen
von Angst und Stress sind dagegen in
der Regd eher lestungsforderlich.

Aulerdem haben viele Untersuchun-
gen gezeigt, dass esim Hinblick auf an
gpruchsvollere Kriterien des Lernensin
erder Linie auf die Quditét und nicht
auf die Quantitét der Motivation anr
kommt (Krapp & Ryan, 2002). Exem-
plarisch s& hier auf drei Forschungs-
linien hingewiesen, die diesen Sachr
verhdt ndher untersucht haben, nam-
lich Untersuchungen Uber die Wir-
kungsweise von Zidorientierungen, in-
dividudlen Interessen und einer auf
Selbstbestimmung beruhenden Lern+
motivation.

3.1 Zidorientierungen

Forschungsarbeiten Uber die Effekte so
genannter Zidorientierungen (vgl. Kol-

ler & Schiefele, 2001) haben gezeigt,
dass sch Schiler ganz generell oder
auch in Bezug auf bestimmte Facher
oder Lerninhdte an jewells unter-
schiedlichen Zigkategorien orientieren,
und dass die Art der jewelligen mati-
vationden Orientierung einen erheb-
lichen Einfluss auf das Lernergebnis
hat. Schiler mit einer so genannten
Lernzid- oder Aufgabenorientierung
fassen Lern und Lestungssituationen
primér ds eine willkommene Moglich
keit zur Erweiterung oder Verbesserung
des eigenen Wissens und Kénnens auff.
Sesnd vor dlem an der Sache inter-
essiert und nicht so sehr am vorzeig-
baren ,, Output” (z.B. Noten). Umge-
kehrt Snd Schiler mit einer Leis-
tungszid- oder Ich-Orientierung primér
am vorzeigbaren Ergebnisihrer Lern
handlung interessert. Sewollen ihre
Uberlegenheit beweisen oder mach
ten moglichgt gute Noten erziden, um
vor sch und anderen gut dazuste-

hen.

Untersucht man die Auswirkungen
dieser beiden motivationalen Orien
tierungen auf Lernen und Leistung in
der Schule, so hdngen die Ergebnisse
sehr stark davon ab, an welchen Kri-
terien Lernerfolg ,,gemessen’” wird.
Nimmt man die Gblichen Schulnoten
a's Bewertungskriterium, so ergeben
sch kaum Unterschiede. Nicht selten
schnelden Schiler mit @ner Lestungs-
zielorientierung sogar wesentlich bes-
ser ab ds Schiler mit einer Lernorien
tierung. Untersucht man dagegen den
Lernerfolg mit differenzierteren Me-
thoden, die fir die Einschétzung des
Lernerfolgs sehr wichtige, aber nicht so
leicht erfasshare Bewertungskriterien
wie Tiefe der Informationsverarbaitung
oder Transfer des erworbenen Wissens

auf neue Lerngtuationen heranzienen,
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dann schneiden Schiler mit ener Lern”
Zidorientierung in der Regd deutlich
besser ab ds Schiler mit einer Leis-
tungszidorientierung (Koller, 1998;
Schiefde, 1996).

3.2 Interessen

Mit diesem padagogisch aufschlussrel-
chen Ergebnis simmen Befunde aus
der neueren Interessenforschung gut

Uberein (vgl. Krapp, 1992, 1996; Krapp

& Prenzd, 1992; Schiefde & Wild,
2000). Mit Interesse bezeichnet man
hier ganz im Sinne des traditiondllen
Begriffsversténdnisses die besondere
Beziehung einer Person zu einem Lern
gegengtand. Die pezifische motivatio-
nale Dynamik eines Interesses rihrt
daher, dass sich eine Person mit den In-
haten und Té&tigkeiten eines Interes-
senbereichs (z.B. Schulfach) vortiber-
gehend oder dauerhaft identifiziert und
deshdb fir perstnlich wichtig und be-
deutsam hdt. Unter diesen Vorausst-
zungen wird der Zuwachs an Wissen
und Koénnen ds ein personlicher ,,Ge-
winn" erlebt, und man befasst sch ger-
ne auch freiwillig mit entsprechenden
Lernaufgaben. Nach Auffassung mo-
derner Interessentheorien ist dies zu-
gleich eine entscheidende Grundlage
fUr das Auftreten intrindscher Motiva-
tion. Eine auf personlichem Interesse
beruhende Lernmotivation entspricht
in wesentlichen Punkten den Prinzipi-
en einer weitgehend selbstbestimmten
Handlungsregulation, die sch in viden
Untersuchungen ebenfdls ds sehr lermn-
und leistungsforderlich erwiesen hat
(Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000;
Sehe den folgenden Abschnitt).

Esig nicht Uberraschend, dassmanin
den zahlreichen Korrdationsstudien in
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der Regel einen deutlich positiven Zu-
sammenhang zwischen dem Auspré:
gungsgrad des fachlichen Interesses
und dem Lernergebnisim betreffenden
Fachgebiet festgestellt hat (Schiefele,
Krapp & Schreyer, 1993). Allerdings
héngt die Hohe der Korration wie-
derum vom Leistungskriterium und an+
deren Rahmenbedingungen des Lehr-
Lerngeschehens ab. Aul¥erdem findet
man in unserem Schulsystem in dieser
Hinscht eine grole Variabilitét. Bel
manchen Lehrern ist ene rddiv enge
Beziehung zwischen Interesse und
Schulnoten zu finden, wahrend ba an
deren kaum ein Zusammenhang zu
erkennen igt. Vereinzdt findet man so-
gar negative Tendenzen. Mit diesem
scheinbar paradoxen Effekt ist z.B.
dann zu rechnen, wenn sich Hochin-
teresserte mit anderen Themen eines
Schulfachs ausainander setzen asdies
im Unterricht vorgesshen ig, und se
sch wegen ihrer spezidlen Interessen
orientierung moglicherwese in Tall-
bereichen des Themas verlieren, dieim
Unterricht nur eine untergeordnete
Rolle spiden oder gar nicht gefragt
snd. Sehr vid deutlicher zeigt Sich

der (pogitive) Einfluss von Interesse
auf das Lernen und die Leistung,
wenn man quditative Kriterien des
Lernverhdtens und des Lernerfolgs
heranzieht wie ewa die , Tiefgrindig-
keit" des Textverstehens oder die

Art der Verankerung des neu Gelernten
in bereits vorhandene Wissensstruk -
turen (vgl. Schiefele, 1996). Fur unse-
ren Zusammenhang besonders wichr
tig it die Beobachtung, dass eine
interessenbag erte Lernmotivetion eine
relaiv hohe Bestdndigkeit hat: Das
Lernen igt stérker innengesteuert

und nicht so stark von den Anregun-
gen bzw. Kontrollen des Lehrers ab-

héngig.
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3.3 Selbstbestimmungsmotivation

Interessen bilden die Basis fur eine spe-
zidlle, auf besimmte Inhatsbereiche
gerichtete Lernmoativation, diein ho-
hem Mal3 durch das Erleben von Auto-
nomie und Salbstbestimmung gekenn-
zeichnet ist. Deci und Ryan (1993,
2002) haben sich mit der Frage befass,
wie schim Laufe der Entwicklung e-
ne auf Selbstbestimmung beruhende
Motivation heraushildet und welchen
Einfluss diese Art von Mativation nicht
auf die Leistung, sondern auch auf das
individudle Wohlbefinden und die psy-
chische Gesundheit hat. Die Theorie
der Sdbstbestimmung ist fir unseren
Kontext auch deshalb sehr interessant,
well hier eine padagogisch snnvolle Er-
|&uterung und Differenzierung der Be-
deutung von intringscher und extrin-
Sscher Motivation angeboten wird.
Vonintrindsch i Ublicherweise die Re-
de, wenn jemand eine Handlung aus-
rihrt, well die Tétigket as solche Spal?
bereitet und dieses Motiv einen hinrei-
chenden Anraz fir die Durchfiihrung
der Handlung liefert. Es kommt nicht
darauf an, ob dabei etwas Nitzliches
herauskommt. Fir den intringsch
Moativierten spidt also der ,, Output”
seiner Handlung keine verhdtenshe-
dimmende Rolle.

FUr den extrindsch Moativierten het die
Handlung dagegen primér eine ingtru-
mentelle Funktion. Sie wird vor dlem
deshdb ausgertihrt, well damit ein be-
dimmtes Ziel erreicht werden kann
(z.B. gute Noten oder Anerkennung
durch Eltern und Vorgesetzte). Die mo-
tivationde Ursache sainer Anstren
gungen liegt gewisserma3en aullerhab
des aktuellen Handlungsvollzugs. Sehr
héaufig trifft man in der pédagogischen
Diskusson auf die weithin ds gesichert

geltende Auffassung, dass eine intrin-
ssche Mativation fir Lernen und Leis-
tung generdl glingtiger st und es des-
hab in der Schule darauf ankomme,
die Schiller intringsch zu maotivieren.

Deci und Ryan haben jedoch gezeigt,
dass es wenig Sinn macht, zwischen in-
tringscher und extringscher Mativa-
tion eine eindeutige Trennungdinie zie-
hen zu wollen. Aul3erdem ist das
Erleben von Sdbstbestimmung und au-
tonomer Handlungsregulation keines-
wegs auf intringsch motivierte Lern-
Stuationen begrenzt. Se geheninihrer
Theorie der Sdbstbestimmung davon
aus, dass es unterschiedliche Ebenen
oder Stufen der extringsch motivierten
Handlungssteuerung gibt und dass es
von der jewells erreichten ,, Regula-
tionsstufe’ abhangt, ob und inwieweit
diese Lernhandlung d's selbstbestimmt
wahrgenommen wird. Konkret werden
vier Stufen extringscher Handlungs-
regulation unterschieden, wobel die un-
terste Stufe die vallig fremdbestimmte
Form der extringschen Mativation re-
présentiert und die néchst folgenden
Stufen unterschiedliche Ausprégungs-
grade einer zunehmend selbstbe-
gimmten extringschen Mativation be-
schreiben.

Auf der Stufe der externalen Regulation
Seht eine Person ihr eigenes Verhdten
asausschlieldich durch externe , Ko
tingenzen" wie Beohnung oder Strafe
»verursacht”. Es handdt sch aso um
ene vallig fremdbegtimmte und inso-
fern hochgradig ,,abhédngige” Motiva-
tionsform. Dennoch kann die externa-
le Regulation en wirksames Mitte zur
»Motivierung" sein. Probleme ergeben
sch dlerdings mit der Persstenz des
(Lern) Verhdtens Eine so motivierte

Person wird ihre Anstrengungen nur so
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lange aufrechterhaten, wie die exter-
naen ,, Anreizbedingungen” sichtbar
und wirksam sind. AuRRerdem it Se
nicht sonderlich motiviert, das Ge-
lernte freiwillig in neuen Stuationen
aufzugreifen und anzuwenden.

Die néchste Stufe wird mit Introjektion
bezeichnet. Auf dieser Ebene der Hand-
lungsregulation besteht schon eine ge-
wisse Tendenz zur Sdlbstbestimmung.
Der Schiller mochte gute Leistungen er-
zZilen, well es seine sozide Umgebung
von ihm fordert, und er diesen Erwar-
tungen gerecht werden mochte.

Eine dritte Form extringscher Hand-
lungsregulation wird mit Identifikation
umschrieben. Seig in sehr vid g&-
kerem Ausmal3 durch die Erfahrung
von Autonomie und ,, freiem Willen®
charakterisert. Die Person befasst sch
auf dieser Stufe deshdb mit einem
Lerngegengtand, well se ihn fr per-
sonlich bedeutsam erachtet. Sie hat ein-
gesehen dass das erworbene Wissen fir
die Rediserung weiterer Lebensplane
wichtig oder zumindest niitzlich ist

(z.B. Zulassung zu einem bestimmten
Studienfach).

Die hochste Stufe selbstbestimmter ex-
tringscher Motivation is die,, Integra:
tion". Die integrierte Handlungsregu-
lation hat zur Voraussetzung, dass sich
eine Person mit einem Aufgabengebiet
nicht nur personlich identifiziert, son
dern die damit verbundenen Zide zu-
sétzlich in das Gesamtsystem der per-
sonlichen Wertbeziige eingeordnet hat
(Deci & Ryan, 1993). Dasist der tiefere
Sinn der Feststellung, dass eine Person
in diesem Fal vdllig ,,authentisch” han
ddt (Ryan 1995). Aus interessentheo-
retischer Sicht entspricht diese Stufe der

Handlungsregulation dem Verhdten e-
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ner Person, die sch in wichtigen Ent-
scheidungen von ihren zentrden, per-
sonlichen Interessen leiten lasst und
sch darum bemtint, ihre Lebenszide
damit in Einklang zu bringen.

Empirische Untersuchungsbefunde zei-
gen, dassdie Art der Motivation und
gpezid| das Ausmal? der erlebten Auto-
nomie erhebliche Auswirkungen auf

die Quditdt der Handlungsergebnisse
und das Wohlbefinden haben. Salbst-
bestimmte Formen der Mativation (in-
tringsche Moativation, Identifikation
und Integration) fuhren im Vergleich

zu den eher heteronomen Formen der
Moativetion (externae Regulation, In-
trojektion) zu inggesamt ginstigeren
Lernergebnissen. Schiler mit autono-
mer Handlungsregulation weisen auch
dann bessere Leistungen auf, wenn das
Fahigkeitsniveau (Inteligenz) Satistisch
kontrolliert wird (Black & Deci, 2000).
Sie schnelden indoesondere in Bezug
auf konzeptionelles Lernen besser ab
und streben hoherwertige Schulab-
schitisse an. Waiterhin verwenden se
gunstigere Copingdtrategien nach Miss-
efolg.

Die vorliegenden Forschungsergebnis-
se belegen mit grof3er Deutlichkeit, dass
bestimmte Arten der Zidlorientierung
und eine auf Interesse und Selbstbe-
stimmung beruhende Lernmotivetion

in mehrfacher Hindcht postive und
hochgradig erwiinschte Auswirkungen
auf das Lernverhaten und die Ergeb-
nisse des Lernens hat. Personen mit &-
ner gungtigen mativationaen Struktur
snd eher bereit, Sch dauerhaft und
frawillig mit neuen Lerninhdten aus-
elnander zu setzen.

Gleichzeitig muss man in Rechnung
gdlen, dass die Entstehung und Stabi-



liserung dieser motivationalen Fakto-
ren eén langwieriger, die gesamte Le-
bensspanne umfassender Prozessit.
Das motivationde Steuerungssystem
einer Person entwickelt Sch ebenso
wie das kognitive System Uber einen
l&ngeren Zaitraum, und die zentraen
Komponenten dieses Systems (Zidle,
Werte, Interessen und Eingtellungen)
konnen nicht einfach durch gutes Zu-
reden oder einen willentlichen Kraftakt
von heute auf morgen beliebig veran
dert werden.

4. Welchen Einfluss hat die
Schule auf die Entwicklung
dispositionaler Faktoren
der Lernmotivation?

Weche Rolle dabei die Schule spidlt, ist
im Einzelnen noch nicht geklart. In
diesem Zusammenhang it auch zu
berticksichtigen, dass sich die Jugend-
lichen in dieser Phase sténdig neue In-
teressengebiete (innerhalb und aulZer-
halb der Schule) erschlief?en. Die
erfolgreiche Bewdtigung dterstypischer
Entwicklungsaufgaben (z.B. Suche
nach einer geeigneten Berufsperspekti-
ve) impliziert notwendiger Weise ene
Anpassung der eigenen Wertorientie-
rungen und Ziele an die wahrgenom-
menen eigenen Fahigkeiten. Das fuhrt
insbesondere in der Adoleszenz nicht
sdten zu einer volligen Neuorientie-
rung und Restrukturierung des person
lichen Interessenprofils, und das hat
nattrlich unmittelbare Folgen fir die
Lernmoativation in der Schule (Krapp,
2000a). Ein Effekt igt dlgemein bekannt
und empirisch vidfach untersucht,
némlich die kontinuierliche Abnahme
der durchschnittlichen schulfachbezo-
genen Interessen im Laufe der Sekun-
darstufe. Doch dieser entwicklungs-

Lernmotivation fur die Optimierung des schulischen Bildungssystems 99

psychologische Sechverhdt dleine
kann die mangelnde Lernmoativation
vieler Schiiler nicht erkléren. Empiri-
sche Untersuchungen aus vielen ande-
ren Forschungsbereichen zeigen sehr
deutlich, dass der Lehrer und diein der
Schule vorherrschenden Lern und Le-
bensbedingungen einen z.T. prégenden
Einfluss auf die Richtung und die Qua-
litét der |&ngerfrisig wirksamen moti-
vationden Digpositionen einer Person
haben. Das wird schon daran erscht-
lich, dass zwischen Schilern vergleich
barer Schulklassen erhebliche Inte-
ressenunterschiede bestehen (Lehrke,
1988). Eine noch viel stérkere Beweis-
kraft fUr das Einflusspotenzid schuli-
scher Faktoren haben kontrollierte Feld-
versuche im bestehenden Schulsystem.
Durch eine theoretisch fundierte und

in praktischer Hingcht sorgfdtig ge-
plante Revison des Anfangsunterrichts
im Fach Physik konnte z.B. in einem
Modellversuch des Indtituts fr die
Pédagogik der Naturwissenschaften in
Kie (IPN) nachgewiesen werden, dass
sowohl die Leistung as auch das Inter-
esse an Physik (insbesondere bel
Maédchen) nachhdtig verbessert wer-
den kann (vgl. Hoffmann, Haulder &
Peters-Haft, 1997).

Empirische Untersuchungen zur Ent-
stehung und Veranderung schulischer
I nteressen wahrend der Schulzeit lie-
fern wichtige Erkenntnisse. Se erla
ben einen Einblick in die gegenwértige
Lage und die Chancen, die durch ge-
zidte Veranderungen im Prinzip er-
reichbar sind. Aber ihr Aussagege-
hat is insofern begrenzt, als Se kei-
nen Einblick in den Ablaufprozess
und die Wirkmechanismen des psy-
chischen Geschehens bal der Entste-
hung von mativationden Digpositio-
nen lifern.
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5. Welche psychologischen
M echanismen steuern die
Entwicklung nachhaltiger
L ernmotivation?

Eine auf Interesse und Salbstbestim-
mung beruhende Lernmoativation kann
man in gewisser Weise auch ds,,nach
hdtige Lernmoativation” bezeichnen
(Krapp, in Druck). Eine zentrdle Vor-
aussetzung fir die Entstehung und
Sabiliserung dieser Art von Lernmo-
tivation ist der Aufbau ener ,inneren
Bindung" an bestimmte Wissens- oder
Tétigkeitsgebiete. Durch welche Me-
chanismen wird dieser Prozess gesteur
ert? In der Lern und Motivationspsy-
chologie besteht Konsens, dass die fur
das moativierte Handdln zustandi-

gen Steuerungskomponenten auf un-
terschiedlichen Funktionsebenen des
biopsychologischen Systems lokdli-
dert and. In vereinfachter Betrachtung
kann man zwe Arten von Steuerungs-
faktoren unterscheiden. Die erste Grup-
pe von Faktoren betrifft digjenigen
Aspekte, die durch , verniinftige" Uber-
legungen und Entscheidungen zu Stan
de kommen. Auf e haben wir wil-
lentlichen Einfluss und kdnnen sie gof.
durch ,, Uberzeugungsarbeit” in die ge-
wiinschte Richtung lenken. Die zwelte
Gruppe von Steuerungsfaktoren wird
héufig Ubersehen, obwohl sefir die
Steuerung der motivationalen Dynamik
von mindestens ebenso grol¥er Bedew
tung i, namlich jene Prozesse, die
wahrend des aktuellen Handlungsge-
schehens auf der Ebene der Stimmun-
gen, Emationen und dlgemeinen Erle-
bensquditdten wirksam sind. Beide
Faktorengruppen wirken bis zu einem
gewissen Grad unabhéngig vone nan
der. Neue Forschungsergebnisse, z. B.im
Bereich der Neuropsychologie und Psy-
chobiologie deuten darauf hin, dass

Andreas Krapp

diese z.T. subbewusst ablaufenden
(emotionalen) Steuerungsfaktoren tat-
sachlich einen erheblichen Einfluss auf
die Moativation und das Verhaten des
Menschen ausiiben (vgl. Ewert, 1998;
Kihl & Volker, 1998). Wegen der ho-
hen praktischen Relevanz dieses Sachr
verhats soll im Folgenden darauf etwas
néher eingegangen werden.

Die fUr unseren Zusammenhang zen
trae Frage, mit welchen Themen und
Sachverhdten sch ein Schiler freiwil-
lig langerfristig befasst und ob er Sich
ganz generd| dauerhaft fur schulische
Lerninhdte interessert, kann z.T. mit
der Wirkungsweise grundlegender
psychologischer Bedirfnisse erklért
werden. Die Theorie der ,,basic human
needs’ (vgl. Deci & Ryan, 1993; Krapp
& Ryan, 2002) geht davon aus, dass zur
biopsychol ogischen Ausstattung des
Menschen neben den bekannten bio-
logischen Trieben (z.B. Hunger, Durg,
Sexuditét) auch grundlegende psycho-
logische Bediirfnisse gehdren. Im Hin-
blick auf die Entwicklung von Interes-
sen und selbstbestimmiter Motivation
haben insbesondere die Bedurfnisse
nach Kompetenzerfahrung, sozider
Eingebundenheit und Sdbstbestim-
mung (Autonomie) eine zentrale Funk-
tion.

Das Bediirfnis nach Kompetenzerfah
rung bezieht sich dnlich wie der

Begriff der Sdbstwirksamkaeit (,, self-
efficacy”; vgl. Schwarzer & Jerusdem,
2002) auf das Gefiihl, dass man mit sai-
nem eigenen Verhaten etwas bewirken
kann und sich in der Lage Seht, den
vorgegebenen oder selbstgewahlten An-
forderungen gerecht zu werden.

Das Bedirfnis nach sozider Eingebun-
denheit bezeichnet das Bestreben, mit
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anderen Personen innerlich verbunden
zu sain, bzw. einer Gruppe von Perso-
nen anzugehoren, die einen akzeptiert.
Man hat den Wunsch, von ,, Sgnifi-
kanten Anderen” auch in Bezug auf die
elgenen Eingdlungen, Wertorientie-
rungen und Handlungszide anerkannt
zu werden und in ihren Kreis aufge-
nommen zu sEn.

Das Bedurfnis nach Selbstbestimmung
oder Autonomie bezieht sch auf die
angeborene Tendenz, Sch selbst dsdie
primére Ursache des Handelns erleben
zu wollen. Man mochte im Rahmen
seiner Moglichkeiten sdlbst entschel-
den, was zu tun i, und sich durch ar+
dere nicht standig kontrolliert und
gegangdt fiihlen. Das Bedlrfnis nach
Autonomie besagt nicht, dass jede Art
der Beainflussung von auf¥en abgdehnt
und vollige Unabhangigkeit angestrebt
wird. In Verbindung mit den beiden
anderen Grundbedrfnissen beinhatet
es vidmehr den Wunsch, insoweit &-
gengtdndig und eigenverantwortlich
handeln zu dirfen, dsfir die gesdl-
ten Anforderungen hinreichend ent-
wickelte Fahigkeiten und Kenntnisse
zur Verfligung sehen und somit die
Chance besteht, seine erworbenen
Kompetenzen erfolgreich unter Bewels
zu Sdlen.

Die Erfullung dieser dre ,,basic needs’
spidt nicht nur fir die Entwicklung
personlicher Ziele, Motive und Interes-
sen eine entscheldende Rolle, sondern
gdlt zugleich eine notwendige Vor-
aussetzung flr das subjektive Wohl-
befinden einer Person und ener
psychisch gesunden Personlichkeits-
entwicklung dar (vgl. Krapp & Ryan,
2002). Die prinzipidle Rdevanz der mit
diesen Bedlrfnissen gekoppelten Er-
fahrungen und Erlebensquditéten fir

den Prozess der Motiv- und Interessen+
genese im Unterricht ist wissenschaft-
lich vidfdtig belegt. Genauere Andy-
sen haben zudem gezeigt, dassdie
Dringlichkeit bzw. Frugtrationstoleranz
in Bezug auf die Befriedigung einzener
Bediirfnisse von Situaion zu Situation
vaiiert und tellweise von den voraus-
gegangenen Erfahrungen der Schiller
determiniert wird. Ganz generdl kann
man festhdten, dass Sch die subjektive
Wahrscheinlichkeit des Erlebens von
sozider Eingebundenheit und Autono-
miein ener neuen Lernumgebung
ziemlich friih gabilisert. In viden
Falen wird die Qudlitét dieser Art des
emotionalen Erlebens durch frihe
schulische Erfahrungen langerfridtig
»gepragt”, sodass gravierende Verande-
rungen nur dann zu erwarten sind,
wenn sich das sozide Geflige der Lern
umgebung und die vorherrschenden
Interaktionsmuster zwischen Schiilern
und Lehrern sichtbar verandern. Das
Erleben von Kompetenz scheint dage-
gen sehr vid gérker von den Bedin-
gungen der aktudlen Lehr-Lerndtua-
tion abzuhdngen, z.B. der Art der
Aufgabengtdlung, den Vorerfahrungen
mit Leisungsanforderungen im gle-
chen Fachgebiet und den Modalitéten
des Feed- backs bzw. der Leistungsriick-
meldung durch den Lehrer.

6. Einige Konsequenzen fur
die Forderung nachhaltiger
Lcrnmotivation in der Schule

Betrachtet man den hier skizzier-

ten wissenschaftlichen Erkenntnis-
Stand Uber den Zusammenhang von Ink
teresse und Lernen aus einer Uber-
geordneten Perspektive, so kdnnen
folgende Sachverhdte festgehdten
werden:
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* Neben den im Laufe der Entwick-
lung erworbenen Kenntnissen und
Fahigkeiten wird die Qudlitét des
Lernensund das jewellige Leis-
tungsniveau durch motivationde
Faktoren ermdglicht oder begrenzt.
Es gibt gute Grinde fur die Annah-
me, dass die motivationden Fakto-
ren im Laufe der individudlen Ent-
wicklung gegentiber den kognitiven
Lernvoraussetzungen (z.B. Intelli-
genz, Begabung, dlgemeine Lern
fahigket) ein immer sérkeres Ge-
wicht ennehmen.

* Aullerhalb der Schule geschieht Ler-
nenin der Regd auf frawillig ge-
troffenen Entscheidungen. Esist
durch einen hohen Grad an Sdlbst-
bestimmung und Eigenverantwor-
tung gekennzeichnet. Die zentrde
motivationde Basis flr lebendanges
Lernen ig eine auf individudlen In-
teressen beruhende Lern- und Bil-
dungsmoativation.

* Befunde aus der neueren Motiva-
tions- und Interessenforschung
zeigen, dass eine auf Interesse und
Sd bstbestimmung beruhende Lern
motivation zu insgesamt besseren
und vor dlem quditativ hoherwer-
tigen Lernergebnissen fuhrt. Schiler
(und Erwachsene), die interessen
bestimmit lernen, verwenden an-
gpruchsvallere Lerndrategien und
befassen sich mit hoherer Wakr-
scheinlichkalt Uber langere Zat fra-
willig mit bestimmten Problemen
und Sachverhdten, die eilgensténdi-
ges Lernen erfordern.

* Empirische Untersuchungen in der
Schule belegen zum enen, dass un-
ter den gegenwartigen Lehr-Lern
Bedingungen Interessen nur sehr
unzureichend gefrdert werden.
Zum anderen lésst sich zeigen, dass
durch eine Revision der Curicula
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bzw. eine Veranderung der Schul-
kultur und der Lehr-Lern-Bedingun-
gen im Unterricht auch erhebliche
Verbesserungen im Hinblick auf die
Forderung von Interessen erreicht
werden konnen. Dies gilt auchim
Hinblick auf die dlgemean bekann-
ten geschlechtsspezifischen Benachr
teiligungen.

W che Schlussfolgerungen und Emp-
fehlungen konnen daraus abgel etet
werden? Die Optimierung schulischer
Lehr-Lern-Bedingungen betrifft einer-
sats die Rahmenbedingungen der schu-
lischen Aushildung und anderersaits
das konkrete Unterrichtsgeschehen im
Klassenzimmer. Die folgende Aufzéh
lung représentiert nur einige exempla-
rische Anregungen wie durch entspre-
chende Ma3nahmen die Entwicklung
pédagogisch wiinschenswerter Formen
der Lernmotivation gefordert werden

kann.

6.1 Gestaltung der schulischen
Rahmenbedingungen

Reformen konnen nur dann wirksam
umgesetzt werden, wenn die dlgeme-
nen Rahmenbedingungen, z.B. die fir
wichtig gendtenen Bildungszide, die
organisatorische Struktur der Bildungs-
wege und die Lehrerbildung darauf
abgestimmt sind. Aus diesen Uberle-
gungen ergeben sich die folgenden
exemplarischen Forderungen:

¢ Fir dle Schularten und Schultypen
ist zu fordern, dass neben der Ver-
mittlung enes hinreichend breiten
und fundierten Fachwissens auch
die Entwicklung und Forderung bil-
dungsrdevanter motivationder Dis-
positionen (z.B. Eingtdlungen, Inter-
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essen) dswichtige Bildungszide an
erkannt und durch entsprechende
curriculare Mal3nahmen Uberprifbar
angestrebt werden.

* Bel der Strukturierung des Schul-
sysems und ba der inhdtlichen
Ausgestatung der Curriculain den
Schulen ist darauf zu achten, dass
en moglichgt breites Spektrum an
individudlen (thematischen) Inter-
essen angesprochen und gefordert
werden kann.

* |n der Lehreraus- und Welterbil-
dung ist daflir Sorge zu tragen, dass
Lehrpersonen auf alen Ebenen des
Bildungswesens neben ihrer Fach
kompetenz eine hinreichend diffe-
renzierte und wissenschaftlich fun-
dierte didaktische Kompetenz er-
werben. Zur Basi skompetenz einer
professondlen Lehrperson gehort
auch die Fahigket zur Unterstiit-
zung prozessuder und struktureller
Faktoren der Lernmotivation.

¢ Kunftige Evauationen der Quaitét
der Lehre auf verschiedenen Ebenen
des Bildungssystems durfen sich
nicht auf die (rdativ leicht mess-
baren) Indikatoren fachspezfischen
Wissens beschranken. Sie miissen
auch fachtbergreifende und hier
insbesondere mativetionsrel evante
Kategorien einbeziehen.

6.2 Gestaltung des Unterrichts

In der Literatur gibt es zahlreiche Vor-
schlége, wie die Befunde und Theorien
der neueren Interessenforschung fir

die Unterrichtspraxis nutzbar gemacht
werden konnen (vgl. Krapp, 1998; in
Druck; Prenzel & Lankes, 1989; Pren
zel, 1994). Konkrete Vorschlage finden
sch in fachdidaktischen Abhandlun-

gen und Texten, die Sch auf ein Spezi-

fisches padagogisches,, Setting” oder ei-
ne bestimmte Problemlage beziehen,
z.B. den Unterricht in der Grundschu-
le (Hartinger & Folling-Albers, 2002),
den Anfangsunterricht in Physik (Hoff-
mann, Haulller & Peters-Haft, 1997)
oder die Ausainandersetzung mit dem
Problem geschlechtsspezifischer Inter-
essenunterschiede auf verschiedenen
Ebenen des Bildungssystems (Hoff-
mann, Krapp, Renninger & Baumert,
1998). Die folgenden Punkte kon-

nen nur einen unvollgandigen Ein-
druck von der grof3en Bandbreite an be-
reits entwicketen Vorschlggen vermit-
teln:

* Bel der curricularen Planung sollten
schonim Vorfdd die dlgemenen
| nteressenorientierungen der Schik-
ler auf bestimmten Alters- oder Ent-
wicklungsstufen beriicksichtigt wer-
den. Das betrifft sowohl die inhalt-
liche Schwerpunktsetzung ds auch
die vom Lehrer frei wahlbaren Kon-
texte und Uberfachlichen Ziekate-

gorien.

* Die Fahigkeit zur Selbststeuerung
desLenensig ein egengtandiges
Zid schulischer Bildung. Esgilt fir
dle Schiler und ist auf den unter-
schiedlichen Stufen des Bildungs-
sysemsin jeweils unterschiedlicher
Weise zu rediseren und weiter zu
entwickeln. Traditionelle Formen
des Unterrichts miissen vor dem
Hintergrund dieser Forderung neu
bewertet werden. Empfehlenswert
ist u.a. eine stérkere Einbeziehung
von Unterrichtsformen, welche ene
sarke Beteiligung der Schiller erfor-
dern (z.B. Gruppent+ und Projektun-
terricht).

* Ein entscheidender Faktor der mo-
tivationalen Forderung (oder Be-
nachteiligung) ist das Feed-back-
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und Leistungsbewertungssystem in
der jewelligen Bildungsanrichtung.
Die gegenwartig vorherrschende Be-
vorzugung interindividueller Be-
zugsnormen (, konkurrenzorientier-
te" Lastungsheurteilung) hat fir

den Uberwiegenden Tell der Schiler
negative mativationspsychologische
Effekte.

* Die Optimierung des Unterrichtsim
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