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Zusammenfassung: Speziell mit zunehmender
Heterogenitat von Schulklassen und damit einher-
gehenden erhohten Anforderungen im selbstver-
antwortlichen Lernen ist die Lernmotivation ein
mafgeblicher Faktor fir den Lernerfolg. Aber
welche Voraussetzungen missen geschaffen wer-
den, um die Motivation aller Lernenden bestmdg-
lich zu fordern? Im ersten Teil dieses Artikels
werden verschiedene Theorien zur Entwicklung
und Aufrechterhaltung der Lernmotivation vorge-
stellt. Im zweiten Teil werden wissenschaftliche
Studien, die die Wirksamkeit der identifizierten
EinflussgroRen Uberprufen, diskutiert und im
Hinblick auf ihre Anwendbarkeit im schulischen

Unterricht analysiert.

Schlagworter: Lernmotivation, Selbstbestimm-
tes Lernen, Attribution, Selbstregulation, Motiva-

tionstraining

Abstract: Learning motivation is an important
factor for school achievement, especially in the
context of heterogeneous learning groups where
demands in self-regulated learning are elevated.
But what are the requirements in order to foster
learning motivation of every pupil as best as pos-
sible? In the first part of this paper several theories
about the development and maintenance of learn-
ing motivation will be presented. In the second
part results of scientific studies designed to exam-
ine aforementioned theories will be discussed
with regard to validity and usability in the school

sector.
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Welche Rolle spielt die Motivation in

der Schule?

Die Motivation zu lernen ist einer der Hauptfak-
toren, die Uber den Lernerfolg entscheiden. Moti-
vierte Schiiler lernen schneller, brauchen weniger
Instruktionen und kénnen sich gegenseitig besser
unterstutzen. Dementsprechend ist es speziell bei
offenen Unterrichtsformen und bei heterogenen
Klassen von grof3er Wichtigkeit, Bedingungen zu
schaffen, welche die Motivation der Schilerinnen
und Schiiler unterstltzen. Die Lernmotivation ist
auch ein wichtiger Ansatzpunkt bei der Férderung
von Schilerinnen und Schilern mit Lernstérun-
gen (siehe Wilbert, 2010 fur eine genauere Dis-

kussion des Themas).

Aber was genau sind die Bedingungen, die ein
motivational forderliches Klima ausmachen? Um
eine Antwort auf diese Frage liefern zu kénnen,
werden in der Folge verschiedene wissenschaft-
liche Theorien zur Motivation und auf diesen
Theorien basierende Trainingsprogramme vorge-
stellt und diskutiert. Als ideal werden dabei MaR-
nahmen angesehen, die zur Entwicklung eines
maoglichst interessengeleiteten und selbstbe-

stimmten Lernprozesses flhren.

Die Motivationsforschung beschaftigt sich mit
»Richtung, Persistenz und Intensitat von zielge-
richtetem Verhalten“ (Heckhausen & Heckhau-
sen, 2007). In der wissenschaftlichen Forschung
wird zwischen intrinsischer und extrinsischer Mo-
tivation unterschieden. Intrinsische Motivation
beschreibt die Motivation, eine Téatigkeit ihrer
selbst wegen auszufuhren, ohne dass externe An-

reize notig sind. Intrinsische Motivation kann

auch als Freude an einer Tatigkeit an sich be-
schrieben werden. Extrinsische Motivation dage-
gen ist die Motivation durch auf3ere Anreize, etwa
durch die Erwartung eines Lobes oder die Errei-
chung einer bestimmten Note. Im Hinblick auf
langfristige Verhaltensédnderungen ist die Forde-
rung der intrinsischen Motivation von Vorteil, da
der Effekt hierbei nicht an Faktoren gebunden ist,
die aulRerhalb der lernenden Person liegen.

Theorien und Trainingsprogramme

Selbstbestimmung und Motivation

Ryan & Deci (2000a, 2000b) beschéftigen sich in
der von ihnen aufgestellten Selbstbestimmungs-
Theorie (Self-Determination Theory; SDT) spezi-
ell mit den Voraussetzungen fir die Entstehung
von intrinsischer bzw. extrinsischer Motivation.
Die Autoren unterscheiden dabei noch einmal
zwischen verschiedenen Arten der extrinsischen
Motivation, die sich im AusmaR der wahrgenom-
menen Selbstbestimmtheit (Autonomie) unter-
scheiden (siehe Abbildung 1).

Die Integration von Werten und Zielsetzungen
der sozialen Umwelt in die eigene Personlich-
keitsstruktur bietet nach der intrinsischen Motiva-
tion das grofite Ausmal an wahrgenommener
Selbstbestimmtheit. Die ldentifikation beschreibt
das bewusste Wertschatzen von Zielen Anderer
und bietet moderate Selbstbestimmtheit. Die
Durchfiihrung bestimmter Téatigkeiten aufgrund
der erwarteten Anerkennung von aufen (auch Int-

rojektion genannt) und die externe Regulierung,
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also das explizite in Aussicht stellen von Beloh-
nung und/oder Bestrafung bei entsprechendem
Verhalten, sind im Hinblick auf die wahrgenom-
mene Selbstbestimmtheit am ungunstigsten. Als
Selbstbestimmt wahrgenommene  Aktivitaten
werden dabei positiver bewertet (und dementspre-
chend auch haufiger durchgefuhrt) als Aktivité-
ten, die zur Erreichung eines externen Zieles

durchgeftuhrt werden.

Den Ergebnissen der Autoren zufolge sind neben
dem Bedurfnis nach Selbstbestimmtheit auch die
Bedlrfnisse nach Kompetenz und sozialer Ver-
bundenheit ausschlaggebend fur die Motivation.
Intrinsische Motivation kann der SDT zufolge nur
entstehen, wenn subjektive Selbstbestimmtheit

bei der Durchfuhrung einer Tatigkeit mit einer
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Abbildung 1 — Arten der menschlichen Motivation (nach Ryan & Deci, 2000b)
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Zusammengefasst bedeutet das, dass die Schaf-
fung eines positiven sozialen Lernklimas und die
Existenz von Vorbildern eine wichtige Rolle bei
der Ubernahme von (Lern-)Zielen und Werten
spielen. Die Ubernahme wiederum ist eine wich-
tige Voraussetzung fur die Entwicklung eines Ge-
fuhls der Selbstbestimmtheit bei der Durchfiih-
rung von Aktivitaten, die diesen Zielen dienen.
Wenn Tatigkeiten als selbstbestimmt wahrge-
nommen werden und gleichzeitig ein Gefiihl der
Kompetenz ausldsen, kann wirkliche intrinsische
Motivation, also Freude an der Tétigkeit an sich,
entstehen. Dies bedeutet im konkreten Beispiel,
dass Kinder in einer Klasse, in der sie sich zuge-
hérig und unterstitzt fuhlen, eher die von der
Lehrkraft vorgegebenen Lernziele (z.B. gut lesen
konnen) als eigene Lernziele verinnerlichen.
Diese Ubernahme fiihrt zu einem erhéhten Gefiihl
der Selbstbestimmtheit, da die von aulRen vorge-
gebenen Ziele den eigenen Zielen entsprechen.
Gleichzeitig kann sich bei vorhandenen Erfolgs-
erlebnissen im Lernprozess Freude am Lernen
entwickeln, die eine der wichtigsten Vorausset-

zungen fir zukinftige Erfolge darstellt.

Selbstregulation und Motivation
Fur eine akademisch erfolgreiche und gleichzeitig
personlich erfullende Schulzeit sind Fahigkeiten,
die einen dazu beféhigen, selbstbestimmt zu ler-
nen, von grolRer Bedeutung. Die Anspriiche im
Hinblick auf das eigenstdndige Arbeiten werden
in der Schule von Schuljahr zu Schuljahr gréRer
und sind auch Uber die Schulzeit hinaus wichtig.
Selbstreguliertes Lernen (SRL) ist laut Schunk &
Zimmerman (1994) definiert als ,,Kombination

selbsterzeugter Gedanken, Gefiihle und Verhal-
tensweisen, die zur Erreichung personlicher Ziele
geplant und regelmaRig adaptiert werden®. An-
ders als die Selbstbestimmung beschreibt die
Selbstregulation also keinen subjektiven Zustand,
sondern Fahigkeiten, die zur Planung, Zielsetzung
und Analyse des eigenen Verhaltens nétig sind.
Feedback-Schleifen sind dabei wichtige Mittel,
um Informationen tber die Konsequenzen des ei-
genen Verhaltens richtig einzuordnen und dem-
entsprechend zukiinftiges Verhalten anpassen zu
kdnnen. Zimmerman & Cleary (2009) beschrei-
ben diese Feedback-Schleifen musterhaft anhand
von drei sich wiederholenden Phasen: Planungs-
phase, Durchfihrungsphase und Selbstreflekti-
onsphase. Die Planungsphase wird vor der Bear-
beitung einer Aufgabe durchlaufen und beinhaltet
Analyseprozesse, wie z.B. die Zielsetzung und
strategische Planung, aber auch motivationale
Prozesse, wie die Einordnung des subjektiven
Nutzens und die Erfolgserwartung. In der Durch-
fuhrungsphase werden Kontrollprozesse notwen-
dig, welche die Nutzung und Anpassung von Stra-
tegien, die Zeitplanung und den Aufmerksam-
keitsfokus (iberwachen. Die Selbstreflektions-
phase dient der Reflektion und emotionalen Be-
wertung des eigenen Verhaltens und fihrt zur An-
passung zukiinftiger Planungsphasen bei zukinf-
tigen Aufgaben. Selbstregulation bezieht sich also
nicht nur auf die kognitiven Teile einer Aufgabe,
sondern ist auch eng mit personlichen Anspri-

chen, Zielen und Emotionen verknipft.

Selbstregulationsprozesse sind auRerdem eng mit
der Selbstwirksamkeit verbunden (Schunk,
1994). Die Selbstwirksamkeit ist als subjektive
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Erwartung der eigenen Leistungsféhigkeit im
Hinblick auf ein konkretes Ziel definiert (Band-
ura, 1977). Die Auspragung der Selbstwirksam-
keit kann also bei einer Person von Aufgabe zu
Aufgabe variieren. Eine Person, die sich in orga-
nisatorischen Aufgaben gute Leistungen zutraut,
tut dies nicht unbedingt auch beim Verfassen von
Texten. Kinder mit hoher Selbstwirksamkeit wéh-
len freiwillig schwierigere Aufgaben und zeigen
auch in anderen fur die Lernmotivation relevanten
Variablen, wie z.B. Anstrengung und Durchhalte-

vermogen, erhohte Werte (Bandura, 1986).

Dementsprechend kdnnen Selbstregulationspro-
zesse die Motivation ber verschiedene Wirkme-
chanismen erhéhen. Die Anpassung von Strate-
gien, Zeitplanung und anderen fir die tatsachliche
Ausiibung relevanten Faktoren kann beispiels-
weise zu einer effektiveren Durchfiihrung der
Aufgabe fihren. Wenn diese Leistungssteigerung
als Selbstverursacht wahrgenommen wird, wird
sich auf Dauer auch die Selbstwirksamkeit erho-
hen und die Durchfiihrung ahnlicher Aufgaben
wird eher positive Emotionen auslésen. Wird die
Leistungssteigerung allerdings nicht als selbstver-
ursacht wahrgenommen (Glick, leichte Aufga-
ben), fuhrt eine gute Leistung nicht unbedingt zu
einer erhéhten  Selbstwirksamkeit  (Schunk,
1994). Der positive motivationale Effekt einer
Leistungssteigerung ist also eng mit der wahrge-

nommenen Erklarung verknupft.

Intelligenzrepréasentation und Motivation
Die Forschung von Carol Dweck beschéftigt sich

indirekt ebenfalls mit der Bewertung des eigenen

Verhaltens. Sie zeigte in verschiedenen Studien
(z.B. Diener & Dweck, 1978), dass sich Schiile-
rinnen und Schiler anhand ihrer Reaktion auf
schwierige (Schul-)Aufgaben in zwei Gruppen
einteilen lassen. Die erste Gruppe von Lernenden
zeigte bei Problemen hilfloses Verhalten, bewer-
tete die negativen Resultate als Beweis fiir man-
gelnde Fahigkeiten und &ulerte negative Emotio-
nen, die auch mit geringerer Leistung in zukinfti-
gen Aufgaben einhergingen. Die zweite Gruppe
hingegen legte den Fokus auf die Verbesserung in
der jeweiligen Aufgabe, zeigte positive Emotio-
nen, wenn sie mit herausfordernden Aufgaben
konfrontiert wurde und ging zukiinftig strategisch

geschickter vor.

Dweck & Leggett (1988) entwickelten auf Basis
dieser Ergebnisse eine Theorie, die den Fokus auf
das AusmaR der Veranderbarkeit des individuel-
len Intelligenzkonzepts legt. Damit ist die Vor-
stellung gemeint, inwieweit die eigene Intelligenz
(und andere F&higkeiten) durch Anstrengung be-
einflusst werden kann. Wahrend ein starres, un-
verénderliches Intelligenzkonzept zu einem dys-
funktionalen Umgang mit Problemen und Heraus-
forderungen fuhrt (,,Ich bin zu dumm flr diese
Aufgabe, warum sollte ich es weiter probieren®),
steht bei einem verdnderlichen Intelligenzkonzept
der Wert des Trainings und der Anstrengung zur
Verbesserung der Fahigkeiten im Mittelpunkt
(,,Ich muss mich noch ein bisschen mehr anstren-
gen, um diese Aufgabe zu ldsen*). Weiterhin
konnte gezeigt werden, dass Kinder mit einem
starren Intelligenzkonzept bei Herausforderungen

dazu neigen, ihre Handlungen auf die eigene Au-
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Rendarstellung zu fokussieren und damit schwie-
rige Aufgaben vermeiden. Kinder mit einem ver-
anderlichen Intelligenzkonzept hingegen; kon-
zentrieren sich eher auf die Fahigkeit an sich und
versuchen die eigene Herangehensweise zu opti-
mieren, wobei die Aullendarstellung eine gerin-
gere Rolle spielt (Blackwell et al., 2007). Das
zeigt, dass auch die Annahme Uber Veranderbar-
keit von Fahigkeiten eine starke Auswirkung auf
damit verbundene Kognitionen haben kann. Spe-
ziell der Wert der Anstrengung hangt stark von
der Wahrnehmung der eigenen Einflussmdoglich-
keiten auf die Entwicklung kognitiver Fahigkei-
ten ab.

Trainingsprogramme
zur Foérderung der Motivation
Neben der Einbettung der aus der Motivationsfor-
schung gewonnenen Erkenntnisse in den tagli-
chen Unterricht; gibt es auch die Mdoglichkeit,
zeitlich begrenzte Trainingsprogramme im Rah-

men des Unterrichts zu nutzen.

Stoeger & Ziegler (2008) haben auf Basis eines
Konzepts von Zimmerman et al. (1996) ein Trai-
ningsprogramm entwickelt, dass den weiter oben
beschriebenen Feedback-Kreis nutzt, um das
Zeitmanagement und die Reflektionsfahigkeit
von Grundschulkindern bei Schularbeiten zu ver-
bessern. Das Training wurde Uber funf Wochen
im Mathematikunterricht durchgefiihrt und bein-
haltete verschiedene MalRnahmen zur Verbesse-
rung der Selbstregulation. Um ein objektives MaR
fir die Reflektion eigener F&higkeiten zu haben,

wurde nach jeder Unterrichtseinheit ein unbeno-
teter, standardisierter Test durchgefuhrt. VVor der
Durchfiihrung sollte jedes Kind schatzen, wie
viele Aufgaben es lésen kann. Auflerdem wurde
ein Lerntagebuch eingefuhrt, in dem die Kinder
die eigene Schétzung, die tatsdchlich gelGsten
Aufgaben, Zeit und Rahmen, in dem sie sich jeden
Tag mit ihren Hausaufgaben beschaftigt haben,
eintragen sollten. Dadurch konnten die Schilerin-
nen und Schiiler ihren Lernfortschritt nachverfol-
gen und eventuelle systematische Urteilsfehler er-
kennen. Des Weiteren wurden die Kinder ermu-
tigt, in der Gruppe Uber den Zusammenhang zwi-
schen Lernstrategie und Lernleistung zu diskutie-
ren und sich gegenseitig in der Wahl der Lernstra-
tegie zu unterstitzen. Zusatzlich wurden von der
Lehrperson mdgliche Lernstrategien vorgestellt.
In einer Studie konnten Stoeger & Ziegler (2008)
anschlieend zeigen, dass Kinder in der Trai-
ningsgruppe im Vergleich zu einer Kontroll-
gruppe erhohtes Interesse an mathematischen In-
halten zeigten und eher bereit waren, sich anzu-
strengen. Weiterhin zeigten sie weniger hilfloses
Verhalten bei Misserfolgen, bessere Noten und

eine hohere Selbstwirksamkeit.

Blackwell et al. (2007) entwickelten auf Basis der
Forschung von Dweck einen aus acht 25-min(iti-
gen Einheiten bestehenden Trainingskurs fur
Schulkinder, bei dem ein veranderbares Intelli-
genzkonzept vermittelt werden sollte. Das Trai-
ning vermittelte Informationen Uber den Aufbau
des Gehirns, wobei ein Fokus auf die Anpas-
sungsfahigkeit des Gehirns und die schnellen neu-

ronalen Veranderungen bei intensivem Training
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gelegt wurde. Eine zweite Gruppe von Schlerin-
nen und Schulern wurde als Kontrollgruppe eben-
falls Uber den Aufbau des Gehirns informiert, al-
lerdings ohne naher auf die Anpassungsfahigkeit
einzugehen. Nach Durchfiihrung des Trainings
wurden Lehrpersonen, die nicht tber die Grup-
penzugehorigkeit informiert wurden, gebeten,
Kinder zu benennen, deren Motivation sich seit
Beginn des Trainings merkbar verbessert hat.
Blackwell et al. (2007) konnten zeigen, dass hier-
bei signifikant mehr Schilerinnen und Schuler
aus der Trainingsgruppe genannt wurden. Weiter-
hin zeigte sich bei der Trainingsgruppe ein Auf-
wartstrend in den Mathematiknoten, der bei der

Kontrollgruppe nicht auftrat.

Dresel & Haugwitz (2008) nutzten im Mathema-
tikunterricht ein Computerprogramm zur Forde-
rung der Lernmotivation. Das Programm beinhal-
tete Aufgaben verschiedener Schwierigkeitsstu-
fen, die die Kinder selbst bestimmen konnten.
Nach jeder Aufgabe wurde ihnen durch das Pro-
gramm, je nach Leistung, positives oder negatives
Feedback, dass den Einfluss der eigenen Anstren-
gung betont oder positives Feedback, dass die ei-
gene Fahigkeit betont, gegeben. Eine zweite
Gruppe erhielt zusatzlich zwischen den Aufgaben
Arbeitsblatter zur Verbesserung des selbstregu-
lierten Lernens (z.B. Zielsetzung, Strategiepla-
nung, etc.). Sie konnten zeigen, dass beide Grup-
pen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe nach
dem Training bessere Leistungen in den standar-
disierten Mathematiktests zeigten und auf3erdem
motivierter im Mathematikunterricht waren. Wei-
terhin zeigte die Gruppe mit zusatzlichem Trai-

ning des selbstregulierten Lernens verbesserte

metakognitive Fahigkeiten, wie z.B. Handlungs-
planung und -kontrolle im Vergleich mit den an-

deren Gruppen.

Welche Implikationen haben die Er-
gebnisse und Theorien fur den

Schulalltag?

Obwohl die vorgestellten Theorien sich inhaltlich
sehr stark unterscheiden, gibt es verschiedene
Konzepte, die diese Theorien gemein haben. Die
subjektiven Einflussmoglichkeiten der Schiilerin-
nen und Schiler auf den Lernverlauf scheinen in
der Entwicklung von (Lern-)Motivation einen
wichtigen Einfluss zu haben. Um die wahrgenom-
mene Kontrolle im Klassenraum zu verbessern,
ist es sinnvoll, Feedback gezielt zu nutzen, um
Handlungsmdoglichkeiten der Schulerinnen und
Schiller wie Anstrengung und Beharrlichkeit, in
den Vordergrund zu stellen. Zur Unterstiitzung
koénnen dabei auch automatisierte Computerpro-
gramme eingesetzt werden (Dresel & Haugwitz,
2008).

Weiterhin ist die praxisnahe, zielorientierte Ver-
mittlung des Unterrichtsstoffs flir die Verbesse-
rung des Bedirfnisses nach Selbstbestimmtheit
von Vorteil, um die Bedingungen fur intrinsische
Motivation bzw. Freude am Lernen zu schaffen.
Auch der Aufbau eines unterstltzenden, gemein-
schaftlichen Lernklimas ist im Hinblick auf die
Motivation von Vorteil, da dies die Integration
von gemeinschaftlichen Lernzielen erleichtert

(Zimmerman & Cleary, 2009). Gezielte Interven-
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tionen, die direkt an der Verbesserung von me-
takognitiven F&higkeiten, wie z.B. der Hand-
lungsplanung oder der Selbstbeurteilung anset-
zen, konnen ebenfalls zu einer Verbesserung der
Motivation fuhren (Stoeger & Ziegler, 2008;
Dresel & Haugwitz, 2008).

Zusammengefasst konnten die Ergebnisse zeigen,

dass motivationsforderlicher Unterricht den

Interessen einzubringen. Feedback und vermit-
telte Inhalte sollten moglichst den Wert der eige-
nen Anstrengung und die individuellen Entwick-
lungsmoglichkeiten in den Vordergrund stellen.
Zusétzlich hat sich die Vermittlung von Strate-
gien zum selbstbestimmten Lernen und zur adé-
quaten Einschétzung der eigenen Leistung eben-
falls als forderlich fur die Lernmotivation, und da-

mit auch flr Schulzufriedenheit und —leistung, er-

Schilerinnen und Schilern die Moglichkeit geben

: : . wiesen.
sollte, selbstbestimmt zu lernen und ihre eigenen
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