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10. Motivation

Albert Ziegler

10.1 Was ist Motivation?

Der Begriff Motivation geht auf das lateinische Verb movere zuriick, das so-
viel wie bewegen bedeutet. Viele bekannte Definitionsversuche von Motivati-
on basieren auf diesem Ursprungsgedanken, indem sie beispielsweise Triebe
(Freud, 1966), Motive (Murray, 1938) oder externale Stimuli (Skinner, 1968)
als Antriebskrifte menschlichen Tuns identifizieren. Innerhalb der Pidagogi-
schen Psychologie spielen diese ilteren Theorien Jjedoch mittlerweile eine
untergeordnete Rolle. Die hier favorisierte Definition von Motivation kdnnte
man folgendermaBen formulieren:

Motivation bezeichnet diejenigen psychischen Prozesse, die die Einleitung
und Aufrechterhaltung zielbezogenen Handelns leisten.

Der genuine Beitrag der Pidagogischen Psychologie zu dieser Thematik liegt
darin, daf} sie theoretisch fundiert aufzeigt, wie solche psychischen Prozesse
gefordert werden konnen.

Im folgenden werden zunichst theoretische Aspekte der Motivationsforde-

rung beleuchtet, wobei die Darstellung eng an das Handlungsphasen-Modell -

von Gollwitzer und Heckhausen (Gollwitzer, 1991, 1996; Heckhausen, 1989)
angelehnt ist. Anschliefend werden einige in der Pidagogischen Psychologie
entwickelte FérderungsmaBnahmen exemplarisch vor dem Hintergrund dieses
theoretischen Modells aufgezeigt.

10.2 Motivation im HandlungsprozeR

In der modernen Péddagogischen Psychologie ist die zentrale Analysekategorie
motivationaler Prozesse die Handlung in einer bestimmten Situation (Stark &
Mandl, 1998). Im schroffen Gegensatz zu #lteren motivationspsychologischen
Theorien, die ein umfassendes Leistungsmotiv vermuteten, das samtlichen
leistungsbezogenen Handlungen zugrundeliegt, wird Motivation nicht langer
im Sinne einer Eigenschaft verstanden, die invariant gegeniiber der Hand-
lungssituation ist (Dai, Moon & Feldhusen, 1998). Konkret bedeutet dies, daf
eine Person weder in jeder Situation gleich stark noch fiir alle Dinge glei-
chermafien motiviert ist.

54



104  Anwendungsbereiche

Mit der Ubernahme der Handlungsperspektive sind zwei weitere konzep-
tuelle Erweiterungen des traditionellen Motivationsbegriffs verbunden, die
sich fiir die Konzipierung von Motivationstrainings als suBerst bedeutsam
erwiesen haben. Erstens ist deutlich geworden, dafl Motivation nicht nur vor
der Handlungsaufnahme wirkt, sondern den gesamten HandlungsprozeB ein-
schlieBlich der Handlungsdurchfiihrung und einer postaktionalen Bewertung
des Handlungsergebnisses umfaBt. Motivieren bedeutet deshalb nicht nur zu
begeistern oder Entschlossenheit zu fordern. Zweitens wurde die auf eine ein-
zige Handlungsalternative beschrinkte Betrachtung von Motivation aufgege-
ben. Stattdessen wird Motivation als eine Konkurrenz verschiedener Hand-
lungsalternativen betrachtet. So kann eine Schiilerin hochmotiviert sein, ihre
Hausaufgaben zu erledigen, doch ist sie unter Umsténden noch stirker moti-
viert, sich mit ihren Freundinnen zum Spiel zu treffen. Hohe Motivation fiir
eine bestimmte Handlungsalternative garantiert solchermaBen noch nicht dje
Handlungsdurchfiihrung, solange attraktivere Handlungsalternativen verfiig-
bar sind. Im folgenden sollen die einzelnen Handlungsphasen vorgestellt wer-
den, wobei die theoretischen Ausfithrungen am Beispiel der hauslichen Unter-
richtsvorbereitung veranschaulicht werden.

10.2.1 Die Abwigephase

Bei der Entscheidung fiir eine Handlungsalternative spielen zwei Grien eine
zentrale Rolle: Der Anreiz einer Handlung und die subjektive Erfolgswahr-
scheinlichkeit, daB die Handlungsdurchfiihrung gelingt (Heckhausen, 1989).
Nehmen wir an, eine Schiilerin iiberlegt sich, ob sie ihre Mathematik-
hausaufgaben erledigt oder sich im Fernsehen lieber eine Sendung anschaut.
In die Bestimmung der Anreizwerte der alternativen Handlungen werden typi-
scherweise (zumeist unbewuBte) Uberlegungen einflieBen, wieviel SpaB sich
die Schiilerin von ihnen verspricht, aber auch, ob mogliche Folgekosten zu
befiirchten sind, beispielsweise eine Strafe wegen der Nichterledigung der
Hausaufgaben durch die Mathematiklehrerin droht.

Neben der Anreizbestimmung flieBt in die Bewertung der Handlungsalter-
nativen die subjektive Erfolgserwartung ein. Falls beispielsweise der Fernseh-
genuB leicht zu realisieren ist (die Mutter dringt nicht auf die Erledigung der
Hausaufgaben und auch der iltere Bruder méchte nicht ein anderes Fernsehpro-
gramm verfolgen), andererseits die Mathematikhausaufgaben subjektiv sehr
schwierig erscheinen, so daB sich die gesamte Anstrengung als vergebens erwei-
sen kann, sinkt die relative Wahrscheinlichkeit fiir die Hausaufgabenerledigung.

Der AbwiégeprozeB miindet unter Beriicksichtigung des Anreizwertes und
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit der Handlungsalternativen in eine
Entscheidung, d.h. es wird ein Handlungsziel gebildet. Aus Sicht der Piadago-
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gischen Psychologie beziehen sich Férderungsmoglichkeiten in der Abwige-
phase auf zwei Komponenten:

Wie kann der Handlungsanreiz gesteigert werden?

Wie kann die subjektive Erfolgserwartung verbessert werden?

10.2.2 Die Handlungsplanung

Die Entscheidung fiir eine Handlungsaltemative garantiert noch nicht, daB das
Handlungsziel tatsichlich realisiert wird. Vielfach scheitern SchiilerInnen
nicht an einer zu geringen Motivation fiir eine bestimmte Handlung, sondern
daran, daB sie nicht genau wissen, wie sie handeln kénnen. So mag eine
Schiilerin durchaus motiviert sein, einige Stunden Lemaufwand vor der be-
vorstehenden Klassenarbeit im Fach Deutsch zu betreiben. Da ihr Jjedoch nicht
klar ist, wie man sich fiir einen Phantasieaufsatz vorbereitet, wird sie entspre-
chende Lemnbemiithungen unterlassen. Die Unkenntnis, welche konkreten
Handlungsschritte zur Erreichung eines Zieles einzuschlagen sind, verhindert
in vielen Fillen eine Handlungsinitiierung. Dieses Problem stellt die Pidago-
gische Psychologie somit vor die Frage:

Wie kann die Handlungsplanung unterstiitzt werden?

10.2.3 Die Handlungsausfiihrung

Nach der Handlungsplanung kann bei passender Realisierungsgelegenheit die
Handlung konkret eingeleitet wird. Allerdings kann auch wihrend der Hand-
lungsausfithrung die Motivation ungiinstig beeinfluBt werden. Beispielsweise
mag der Telefonanruf einer Freundin, die einen Stadtbummel vorschlagt, ei-
nen Abbruch der Unterrichstvorbereitung bewirken. Dieses Beispiel demon-
striert die Schutzbediirftigkeit von Handlungen, die von attraktiven Hand-
lungsalternativen abgeschirmt werden miissen. Die pddagogisch-psycholo-
gische Leitfrage lautet dementsprechend:

Wie kann die Handlungsausfiihrung geschiitzt werden?

10.2.4 Handlungsbewertung

Nach AbschluB einer Handlung wird Bilanz gezogen. Es wird u.a. untersucht,
ob und mit welchem Aufwand das Handlungsziel erreicht wurde und ob der
mit der Handlungsausfiihrung verbundene Anreiz dem in der Abwigephase
antizipierten Anreiz entspricht. Diese Vergleichsprozesse leiten gegebenfalls
Korrekturen der subjektiv wahrgenommenen Erfolgswahrscheinlichkeit oder
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des Anreizes ein. So ist es offensichtlich extrem ungiinstig fiir kiinftiges hius-
liches Lernverhalten, wenn nach abgeschlossener Unterrichtsvorbereitung eine
Schiilerin riickblickend bilanziert, daB die vergangenen zwei Stunden mal
wieder dtzend gewesen seien (Anreizkomponente) und die Mathehausaufga-
ben vielleicht falsch wiren (subjektive Erfolgserwartungskomponente). Fiir
die Pddagogische Psychologie stellt sich somit die Frage:

Wie kann eine motivational gimstige Handlungsbewertung erreicht werden?

10.3 Beispiele fiir eine Motivationsférderung auf der
Basis des Handlungsphasen-Modells

Wie einleitend erwihnt und am Beispiel der Unterrichtsvorbereitung be-
legt wurde, miissen pédagogisch-psychologische Bemiihungen einer Ver-
besserung der Motivation den gesamten HandlungsprozeB beriicksichti-
gen. In der Tat sind mittlerweile eine Fiille wirksamer FérdermaBnahmen
motivationaler Prozesse in den einzelnen Handlungsphasen verfiigbar, von
denen im folgenden einige ausgewihlte, von Lehrkriften recht leicht
praktizierbare dargestellt werden.

10.3.1 Abwigephase

Férderung motivationaler Prozesse in der Abwigephase zielen auf eine Erh-
hung des Anreizes der angestrebten Handlungsziele sowie auf eine Verbesse-
rung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit.

Wie kann der Handlungsanreiz gesteigert werden?

Betonung des Anreizes des Lernstoffes. Klassenraumbeobachtungen”

fihrten zu dem iiberraschenden Befund, daB Lehrkrifte mehr negative als
positive Bewertungen ihres Faches und des Unterrichtsstoffes vomehmen (‘“Ich
weill, das ist jetzt ein biBchen trocken, aber das steht so im Lehrplan’, ‘Das
Thema finde ich auch nicht so spannend, aber das mu man iiben, iiben, iiben:
das wird auch Stoff der niichsten Klassenarbeit’) (vgl. Brophy, 1987). Interes-
senbekundungen der Lehrkrifte sind dagegen relativ selten (‘Daran hatte ich
schon in meiner Schulzeit SpaB’, ‘Das ist wirklich interessant’). Jede Lehr-
kraft kann jedoch davon ausgehen, da$ ihr eigenes Interesse am Thema die
natiirliche Obergrenze fiir das Interesse ihrer SchiilerInnen darstellt. Dement-
sprechend wirkt die Begeisterung einer Lehrkraft regelrecht ansteckend, wie
einige Studien iiberzeugend nachweisen (zusammenfassend siehe Abrami, Le-
venthal & Perry, 1982): Interessiertere Lehrkrifte haben motiviertere Schiiler!
Vermeidung der Setzung extrinsischer Leistungsanreize (z.B. Noten).
Es ist ein Erziehungsideal, daB SchiilerInnen sich mit dem Unterrichtsstoff
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aufgrund eines intrinsischen Interesses beschiftigen, weil er SpaB bereitet oder
sie sich Kompetenzen aneignen wollen. Dagegen gilt ein Lernen, das um ex-
trinsischer Anreize willen erfolgt, beispielsweise der Noten oder der Wert-
schétzung signifikanter Bezugspersonen wegen, als weniger wertvoll. So bie-
tet eine intrinsische Motivation oder ein sachbezogenes Interesse (Krapp,
1998) eine viel bessere Absicherung, auch nach Riickschligen oder einem
Wegfallen der extrinsischen Anreize (z.B. Lehrkraftwechsel) weiterzulernen.

Eine Fiille von Untersuchungen zeigt, daB Lehrkrifte, die hauptsichlich
extrinsische Leistungsanreize setzen (‘Wenn Ihr heute gut mitarbeitet, werden
wir auch frither SchluB machen’) oder die hdufig Noten betonen, das Interesse
der SchiilerInnen am Lernstoff stark beeintréchtigen (Covington, 1998). Der
Grund hierfiir liegt wahrscheinlich darin, daB die Setzung von extrinsischen
Belohnungen und speziell die Betonung von Noten die Aufmerksamkeit auf
diese ausrichtet, so daB sie schlieBlich als der eigentliche Lerngrund wahrge-
nommen werden. Mit dieser Erkldrung steht auch die Tatsache in Einklang,
daB Schiiler/innen auf die Frage, warum sie sich mit dem Unterrichtsgegen-
stand beschiftigen, vor allem die von einer Lehrkraft herausgestrichenen ex-
ternen Griinde anfiihren.

Auch Wettbewerbssituationen schaffen fast immer extrinsische Leistungs-
anreize. Schiiler/innen beschéftigten sich dann beispielsweise mit Mathema-
tik, weil sie Erster werden oder einen Preis erhalten wollen. Die Mathematik
wird damit in den Augen der SchiilerInnen zu einem bloBen Mittel degradiert,
Wettbewerbe zu gewinnen. MiBerfolgsingstliche Schiilerinnen werden schon
nach wenigen Wettbewerbssituationen die Mathematik zunehmend als Fach
wahmehmen, in dem die Gefahr zu negativer sozialer Bewertung gegeben ist.
Wie kann die subjektive Erfolgserwartung verbessert werden?

Forderung einer individuellen- Bezugsnorm. Viele Lehrkrifte wenden
bei der Bewertung von Schiilerleistungen eine soziale Bezugsnorm an
(Rheinberg & Krug, 1981). Sie orientieren sich beim Loben und Tadeln nicht
an individuellen Lernfortschritten, sondern bewerten Leistungsergebnisse rela-
tiv zu einer sozialen Bezugsgruppe (meist der Schulklasse). Die Leistungen
einer sozialen Bezugsgruppe sind aber fiir Schiilerinnen weder beeinfluBbar
noch transparent. Sie lassen sich in Klassen mit vorwiegend sozialer Bezugs-
norm individuelle Leistungs- und Kompetenzzuwichse kaum einschitzen.
Angebracht sind deshalb vielfiltige Hinweise auf individuelle Lemnfortschritte
bzw. -verschlechterungen, wodurch die Méglichkeit zur Ausbildung realisiti-
scher Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen geschaffen wird (Bandura, 1986).
Ubrigens ist die bereits oben kritisierte Schaffung einer Wettbewerbsatmo-
sphére einer individuellen Bezugsnorm abtriglich, da Wettbewerbe soziale
Bezugsnormen fordem. Ausspriiche wie “Mal schauen, wer das besser kann’,
“Wer kommt am schnellsten drauf? sind deshalb vielleicht geeignet, das In-
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teresse der SchiilerInnen kurzfristig zu steigern, doch sind sie lingerfristigen,
intrinsischen Bindungen an den Lernstoff hinderlich.

Forderung einer flexiblen Begabungstheorie. Schiiler/innen unterschei-
den sich darin, welche Stabilitiit sie ihren Eigenschaften zuschreiben. In Lei-
stungskontexten spielt dabei ihre implizite Theorie ihrer eigenen Begabung
eine besondere Rolle. Sogenannte EntitiitstheoretikerInnen halten ihre Bega-
bung fiir stabil und kaum veriinderbar, wihrend Modifizierbarkeitstheoretike-
rinnen der Meinung sind, daB sie ihre Begabung verindern kénnen (Ziegler,
1999). Insbesondere bei der Entstehung von hilflosen Verhaltensmustern
kommt Begabungstheorien im Zusammenspiel mit niedrigen Fiahigkeitsselbst-
konzepten eine wichtige Rolle zu (Dweck & Leggett, 1988). So sind Schiilerin-
nen, die ihre eigene Begabung als stabil einschitzen und ein niedriges Fahig-
keitsselbstkonzept aufweisen, hochanfillig fiir maladaptive Verhaltensweisen
nach gehiuftem MiBerfolg (Mueller & Dweck, 1998).

Forschungen zeigen, daB eine flexible Begabungstheorie im Gegensatz zu
einem niedrigen Fihigkeitsselbstkonzept recht leicht gefordert werden kann.
Oft geniigen bereits Aufklarungstechniken, d.h. verbale Hinweise (Dweck,
Chiu & Hong, 1995). Die zu vermittelnde Botschaft besagt dabei im Kern, daB3
Fahigkeiten nicht starr und fixiert sind, sondern verindert werden kénnen.
Aussagen von Schiilerlnnen wie ‘Mathe kann ich nicht’ ist deshalb immer
entgegenzutreten. Allerdings ist es fiir eine glaubwiirdige Uberzeugung der
SchiilerInnen wichtig, daB sich die Lehrkraft selbst von veralteten Vorstellun-
gen lost, wie da8 Begabungen stabile menschliche Eigenschaften seien, die
kaum beeinfluBbar sind. Gleichermalien sollte sich eine Lehrkraft davor hiiten,
schon nach wenigen Augenblicken der Bekannschaft ein Kind vorschnell als
begabt, nicht begabt 0.4. zu etikettieren (Ziegler, im Druck).

10.3.2 Wie kann die Handlungsplanung unterstiitzt werden?

Nachdem der Abwigeproze$ abgeschlossen ist und eine Intention gebildet
wurde, wird in der Planungsphase ein konkreter Handlungsplan gefaBt. Es
wird etwa entschieden, in welchem Zimmer die Hausaufgaben angefertigt
werden, womit begonnen wird etc. Die beiden im folgenden gegebenen Vor-
schldge beziehen sich auf Handlungsanweisungen und Zielbildungen.
Handlungsanweisungen miissen priizise sein. Die stirkste Lernmotivati-
on wird ungenutzt verpuffen, wenn Schiilerinnen nicht genau wissen, was sie
eigentlich tun sollen. Beispielsweise bleibt die Strafaktion wirkungslos, einen
Schiiler nach einer schlechten Biologienote fiir drei Stunden zum Biologieler-
nen in sein Zimmer zu verbannen, wenn er nicht genau weil}, was er lernen
kann. Viele Schiilernnen werden nur drei Stunden vor dem gedffneten Buch
sitzen und immer wieder die gleichen Textabschnitte lesen. Fiir die Forderung
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in der Planungshase ist deshalb vor allem zu beriicksichtigen, daBl die Ausfiih-
rungswahrscheinlichkeit fiir eine Handlung .teigt, je genauer die Kontextbe-
dingungen fiir die Handlungsausfiihrung spezifiziert sind. So erhéhen bereits
klare Angaben des Wann, Wo, Was und Wie einer Handlung wesentlich die
Wahrscheinlichkeit, daB eine Handlung erfolgreich geplant werden kann.

Setzung spezifischer, zeitlich naheliegender, herausfordernder Ziele.
Lehrkrifte setzen in ihrem Unterricht haufig Ziele, die sich an die gesamte
Klasse oder an einzelne Schiilerlnnen richten. Forschungsstudien haben je-
doch gezeigt, daB unspezifische Handlungsziele, die sich auf entfernte Zeit-
rdume beziehen, kaum Realisierungschancen haben (Locke & Latham, 1990).
Beispielsweise ist die Ankiindigung einer Lehrkraft am Schuljahresanfang
‘Ich will, daB sich in diesem Schuljahr jeder Einzelne verbessert’ nahezu
wertlos, weil keiner SchiilerIn klar ist, was er nun konkret anstreben soll.

Ziele, die eine gute Realisierungschance haben, sind spezifisch, zeitlich
naheliegend und herausfordernd. So ist das im Sportunterricht formulierte
unspezifische Ziel, beim 1000 Meter-Lauf sein Bestes zu geben, weit weniger
wirkungsvoll als das konkrete Ziel, die 1000 Meter in 3:20 Minuten zu laufen.
Voraussetzung ist allerdings, daB dieses konkrete Ziel auch tatsdchlich heraus-
fordernd ist. Ansonsten besteht namlich die Gefahr, daf} Lembemiihungen zu
frith eingestellt werden, ohne daB das volle Potential ausgeschopft wird. Zeit-
lich iiberschaubare Zeitriume umfassen in der Regel nicht mehr als einige
wenige Tage. Lernziele, die sich iiber das gesamte Schuljahr oder einige Mo-
nate erstrecken, haben nahezu keinerlei Erfolgschancen. Bei ihnen bietet sich
nur die Moglichkeit der Zerlegung in Teilziele.

10.3.3 Wie kann die Handlungsausfiihrung geschiitzt werden?
In der Phase der Handlungsausfiihrung wird schlieBlich gehandelt. Wenn es

sich um sehr komplexe Handlungsstringe wie bei Leistungshandlungen han-
delt (Hausaufgaben dauern oft Stunden!), muB die Handlungsregulation ver-

bessert werden. Dies kann sich beispielsweise als notwendig erweisen, wenn

sich unerwartete Widerstinde ergeben und die relative Attraktivitit alternati-
ver Handlungsziele steigt. Neben der Vermittlung von Handlungsregulations-
strategien (vgl. Kuhl & Beckmann, 1997) haben sich zwei recht einfache Fér-
dermaBnahmen bewihrt: die Vemmittlung von Lerntechniken und die Ver-
mittlung von Selbstbeobachtungsfihigkeiten.

Das Lernen lehren. Die Verfiigbarkeit adiquater Lerntechniken hat meh-
rere positive Wirkungen (Weinstein, 1998). Sie beinhalten Hinweise, wie
Stérquellen beim Lernen direkt ausgeschaltet werden kénnen. So sollte die
Tischlampe bei RechtshinderInnen nie auf der rechten Seite stehen, da der
Schatten der Hand ablenkend wirken kann. Lerntechniken unterstiitzen aber
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auch wirkungsvoll die Planung und Organisation des Lemnprozesses. Hat bei-
spielsweise eine Schiilerin iiber die einmal iiber Reihenfolge ihrer Lernschritte
entschieden, so sind nicht permanent neue Entscheidungen zu treffen, was als
néchstes wie getan werden muB. Denn in jeder dieser neuen Entscheidungssi-
tuationen konkurriert die Fortsetzung der Hausaufgaben emeut mit alternati-
ven Handlungswiinschen.

Forderung der Selbstbeobachtungsfihigkeiten der Schiiler/innen. Die
meisten Schiilerinnen sind iiberraschend schlechte Beobachterlnnen ihrer
eigenen Lemnprozesse. Zum einen resultiert daraus ein Wissensdefizit (welche
SchiilerInnen wissen schon genau, wieviel Zeit sie fiir das Erlemen von 20
neuen Englischvokabeln oder das Exzerpieren eines 10seitigen, mittelschwe-
ren Textes einplanen miissen?), zum anderen wird dem eigenen Lernprozef
Aufmerksamkeitskapazitit entzogen, die der Handlungsregulation fehlt und
fur Ablenkungen aller Art offen steht. Als Forderungsméglichkeit haben sich
on-line-Verbalisierungen der Lehrkrifte des eigenen Vorgehens, beispiels-
weise bei der Demonstration eines Losungsweges bewihrt. Doch auch Frage-
techniken (*“Wie hast Du das gemacht’) oder einfache Hinweise auf den Lern-
prozeB der SchiilerInnen (‘Achte mal darauf, wie es am besten klappt’) for-
dern bereits Selbstbeobachtungsfihigkeiten.

10.3.4 Wie kann eine motivational glinstige Handlungs-
bewertung erreicht werden?

Nach HandlungsabschluB wird das Handlungsergebnis bewertet und es kon-
nen unter Umstinden neue Handlungsvornahmen gefaBt werden (*‘Morgen
mache ich das alles besser!”). Entspricht das Handlungsergebnis nicht dem
urspriinglich geplanten Handlungsziel, kénnen kiinftige Erfolgserwartungen
nach unten oder oben korrigiert werden. Es wird aber auch iiberpriift, ob sich
der in der ersten Handlungsphase antizipierte Handlungsanreiz tatsichlich
eingestellt hat. Es werden wieder zwei Méglichkeiten vorgestellt, zu giinstigen
Handlungsbewertungen zu gelangen.

Reattributionstraining. Viele Schiiler/innen erklaren sich Leistungser-
gebnisse wenig motivationsfrderlich (Moller & Jerusalem, 1998). Beispiels-
weise attribuieren begabte Midchen gute Mathematikzensuren hiufig auf
Gliick, wahrend begabte Jungen eher ihre eigene Begabung oder eine griindli-
che Lernvorbereitung fiir die gute Note verantwortlich machen (Heller &
Ziegler, 1996). Als erstrebenswert gelten Attributionen von Erfolgen auf in-
ternale statt externale Griinde (Begbabung oder Anstrengung statt Erfolg oder
leichte Aufgaben) und Attributionen von MiBlerfolgen auf variable statt stabile
Griinde (mangelnde Anstrengung, Pech statt mangelnder Begabung oder zu
hohe Aufgabenschwierigkeit).
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Lehrkrifte konnen motivationsférderliche Attribuierungsmuster durch
verbale oder schriftliche Kommentierungen von Leistungsergebnisse frdern,
indem sie beispielsweise einen gelungen Unterrichtsbeitrag bzw. eine miflun-
gene Klassenarbeit mit ‘Du hast Dich ausgezeichnet vorbereitet’ bzw. mit ‘Du
hast Dich offensichtlich nicht geniigend mit dem Lernstoff beschiftigt’ kom-
mentieren. Da Lehrkrifte auch als Modelle fungieren, kénnen sie durch
Selbstattribuierungen oder Erfahrungsberichte motivationsforderliche Attri-
buierungsstile demonstrieren (Ziegler & Heller, 1999).

Verankerung des Lernstoffes im (Alltags-)Wissen der Schiiler/innen.
Ein GroBteil des Schulwissens bleibt inert bzw. triige und wird von den Schii-
ler/innen kaum als relevant fiir Lebenszusammenhiinge auBerhalb des Klas-
senzimmers wahrgenommen (Renkl, 1994). Diese Behauptung kann leicht an
einem Beispiel verdeutlicht werden. Nehmen wir an, Schiilerlnnen der 6.
Jahrgangsstufe erhalten folgende Mathematikaufgabe: Ein Schuldirektor
mdchte einen Schulausflug organisieren. Er erkundigt sich bei einem Busun-
ternehmen, wieviele Busse er fiir die 120 SchiilerInnen seiner Schule bestellen
muB. Der Busunternehmer antwortet, dal er pro Bus 50 SchiilerInnen sowie
das notwendige Begleitpersonal unterbringt. Wieviele Busse muf} der Direktor
bestellen: (a) 2 Busse, (b) 2 Busse Rest 20, (c) 2 2/5 Busse oder (d) 3 Busse.
Viele SchiilerInnen wihlen die Alternativen (b) oder (), wie sie es von ober-
flichenihnlichen Problemstellungen im Mathematikunterricht gewohnt sind.
Das Beispiel lehrt, daB Wissen niemals nur in seinem jeweiligen Fachkontext
vermittelt werden sollte, sondern obligatorisch elaboriert werden muB, dh.
Querbeziige zu vorhandenen Wissensbestinden der Schiilerlnnen oder - opti-
maler Weise - Alltagsbeziige hergestellt werden. SchiilerInnen wissen dann
nicht nur besser, warum sie den Stoff gelernt haben, sondern sie kénnen ihn
auch besser kontextualisieren und anwenden.

10.4 AbschluBbemerkung

In den letzten Jahren hat die Piddagogische Psychologie eine Fiille konkreter,
gut praktibler Vorschlage zur Motivationsforderung erarbeitet. Die in diesem
Beitrag vorgestellten MaBnahmen exemplifizieren natiirlich nur einen kleinen
Ausschnitt des gegenwirtigen Kenntnisstandes (fur einen breiteren Uberblick
siehe Pintrich & Schunk, 1996). Sie zeigen aber deutlich, daB Motivieren eine
Forderung derjenigen psychischen Prozesse bedeutet, die die Einleitung und
Aufrechterhaltung zielbezogenen Handelns leisten. Dabei wird (1) ein hohes
Mal an Fachspezifitit der Motivation einkalkuliert sowie (2) der Einsicht
Rechnung getragen, daB das zielbezogene Handeln in Jeder Handlungsphase
zu fordemn ist. Die in Form pﬁdagogisch-psychologischer Leitfragen vorge-
stellten Ansatzpunkte einer Motivationsforderung kénnen die LeserInnen als

7 )
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Strukturierungshilfe fiir die Planung eigener Motivationsférderungsmaf-
nahmen nutzen.
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