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Motivationstraining und Motivierung

Falko Rheinberg

1 Strategien der
Motivationsbeeinflussung

Da Bemiihen und Anstrengung (— Anstrengungsver-
meidung) neben Fihigkeit (— Intelligenz und Bega-
bung) und Vorkenntnissen (— Expertise) als wichtige
lernerseitige Einflussfaktoren des Lernerfolgs gelten
(vgl. Heider, 1958), wundert nicht, dass auch in der
Pidagogischen Psychologie schon frithzeitig tber
Lernmotivation (— Intrinsische und extrinsische
Motivation), ihre Bedingungen und Beeinflussbarkeit
nachgedacht wurde (z.B. Fischer, 1912).

Beschrankt man sich auf empirisch fundierte Ar-
beiten der letzten drei Dekaden, so lassen sich auf der
einen Seite Ansitze ausmachen, die in der Tradition
behavioraler Lerntheorien stehen (Skinner, 1971;
Fiirntratt, 1976; Rost, Grunow & Oechsle, 1975; Rost,
1982). Hier wird die Strategie verfolgt, das Lernver-
halten durch systematischen Einsatz von Belohnung
und Bestrafung (,,Verstirker) sozusagen von aufSen
zu kontrollieren.

Wenngleich diese Ansitze mitunter durchaus auch
motivationsnahe Theorieelemente enthalten (z.B. das
drive-Konzept von Hull, 1952, oder das Anreizkonzept
von Spence, 1956), werden solche ,lerntheoretischen®
Ansitze meist nicht zu den i.e.S. motivationspsycholo-
gischen gezihlt. Sie werden auch hier an anderer Stelle
(— Pddagogische Verhaltensmodifikation) behandelt.
(Zu einer Gegeniiberstellung s. Rheinberg & Krug,
1999, 17-23.)

Fiir motivationspsychologische Ansitze i.e.S. ist
auf theoretischer Ebene charakteristisch, Phanomene
der Anregung, Ausrichtung und Aufrechterhaltung
von (Lern-)Aktivitaten aus der Sicht des Handelnden
zu rekonstruieren. Motivation gilt dabei als hypotheti-
sches Konstrukt, das die ,aktivierende Ausrichtung
des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv
bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg, 2000, 13) be-
schreiben und erkliren soll. In der ,klassischen® Mo-
tivationspsychologie wird die jeweils aktuelle Motiva-
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tion aus dem Zusammentreffen bestimmter Person-
merkmale (sog. Motive) mit dazu passenden Situa-
tionsmerkmalen rekonstruiert (situative Motivanre-
gung = Motivierung). Dabei sind die Motive als relativ
zeitstabile Besonderheiten einer Person konzipiert,
eine bestimmte Klasse von Anreizen zu bevorzugen
(z.B.sich als tiichtig und kompetent zu erleben als Lei-
stungsmotivationsanreiz oder sich grof3, wichtig und
einflussreich zu fithlen als Machtmotivationsanreiz).

Versuche, (Lern-)Motivation iiber eine besondere
Gestaltung der (Lern-)Situation anzuregen, sind da-
nach um so erfolgreicher, je besser die situativ gebote-
nen Anreize zur Motivstruktur des jeweiligen Lerners
passen (z.B. Moglichkeit zur Gruppenarbeit fir Ler-
ner mit stark ausgepriagtem Anschlussmotiv) und je
eher sich diese Anreize als (postaktionale) Folge oder
im Vollzug der Lernaktivitit erreichen lassen. Bezo-
gen auf diejenigen Motive, in denen sich Personen
ublicherweise stark unterscheiden, lassen sich deshalb
auch keine universell wirksamen Empfehlungen zur
motivierenden Gestaltung von (Lern-)Situationen ge-
ben (Heckhausen & Rheinberg, 1980). Mit solchen
Empfehlungen wiirde man (im Fall interindividuell
unterschiedlicher Motive) immer nur einen bestimm-
ten Teil einer Gruppe der Lernenden erreichen, nim-
lich diejenigen Lernenden, die aufgrund ihrer Motiv-
struktur die situativ gebotenen Anreize bevorzugen
(McKeachie, 1961).

Das ist anders bei Motiven/Bediirfnissen, die bei
nahezu allen Personen in hinreichender Stirke vorlie-
gen. Dies diirfte z.B. fir das Bediirfnis gelten, sich
selbst als Urheber eigenen Handelns zu erleben (kau-
sale Autonomie sensu DeCharms, 1976; Selbstbestim-
mung sensu Deci & Ryan, 1985) oder fiir den hoch po-
sitiv erlebten Zustand, im freudvollen Vollzug einer
glattlaufenden anspruchsvollen Titigkeit reflexionsfrei
aufzugehen (Flow-Erleben sensu Csikszentmihalyi,
1975; — Intrinsische und extrinsische Motivation).
Fiir diese und andere eher universellen Anreizbevor-
zugungen sind situative Motivierungsmdglichkeiten




mit entsprechend breiter Wirksamkeit denkbar. Hier
miisste man ja nicht auf individuelle (Motiv-)Unter-
schiede Riicksicht nehmen.

Uberraschenderweise ist zu dieser Strategie die
wissenschaftliche Ausarbeitung und empirische Absi-
cherung motivierender Unterrichtsmafinahmen noch
nicht weit fortgeschritten. Weiter entwickelt sind dage-
gen Interventionsmafinahmen, die der eigentlich viel
aufwendigeren Strategie folgen, nicht die Situation,
sondern die Person verandern zu wollen. Hierbei han-
delt es sich um Versuche, solche motivationalen Per-
sonmerkmale (Motive) zu beeinflussen, in denen sich
Menschen stark unterscheiden. Derartige Trainings
zielten fast ausschliefllich auf das Leistungsmotiv.

2 Motivtrainings

Die ersten Motivtrainings im padagogisch-psycho-

logischen Anwendungsfeld (z.B. Alschuler, 1973;

Kolb, 1965) hatten sich eng an die Konzeption ange-

lehnt, mit der McClelland (1965) das Leistungsmotiv

von Managern erhoht hatte. Diese schulischen Um-
setzungsversuche waren trotz hohen Aufwandes nur
teilweise erfolgreich (zusammenfassend Krug &

Heckhausen, 1982; Rand, 1987). Nachdem dann im

Zuge der ,.kognitiven Wende“ das Leistungsmotiv als

Selbstbewertungssystem rekonstruiert worden war

(Heckhausen, 1974; 1975), wurden gezieltere Trai-

nings moglich. Nunmehr ging es weniger darum, das

Leistungsmotiv von Schiilern generell zu erhohen,

sondern mehr darum, die Richtung dieses Motivs zu

verdndern. Bereits im Vorschulalter lasst sich ndmlich
feststellen, dass einige Kinder in Anforderungssitua-
tionen eher erfolgszuversichtlich agieren, wihrend
andere eher dngstlich darauf aus sind, belastenden

Misserfolgen aus dem Weg zu gehen (Heckhausen,

1965; Trudewind, 1975). Gestiitzt auf experimentelle

Befunde fithrte Heckhausen (1975) eine misserfolgs-

angstliche Ausrichtung des Leistungsmotivs auf drei

Prozesskomponenten zuriick, die sich gegenseitig sta-

bilisieren, nimlich:

(1) auf eine unrealistische Zielsetzung (viel zu einfa-
che oder zu schwierige Aufgaben/Ziele), damit
verbunden

(2) die Attributionstendenz, eigene Erfolge der Aufga-
benleichtigkeit oder dem Gliick, eigene Misserfol-

ge dagegen eigenem Fahigkeitsmangel zuzu-
schreiben, woraus

(3) die ungiinstige Selbstbewertungsbilanz resultiert,
von Misserfolg stark betroffen zu sein, auf eigene
Erfolge aber kaum stolz sein zu kénnen.

Das Trainingsprogramm von Krug
und Hanel (1976)
- Ziel des Programms war, solche, auch unter pada-
~ 4gogis'cher Perspektive, wenig wiinschenswerten
Erlebens- und Verhaltensweisen zu verdndern.
Hoch misserfolgsmotivierte Schiiler (4. Klassen-
stufe) sollten lernen,
» sich realistische Ziele zu setzen, bei denen
> der Zusammenhang zwischen eigener An-
trengung/Arbeltswelse und Resultat leichter
erkennbar wird, so dass
> Freude und Stolz nach Erfolg groﬁer smd als
die negativen Affekte nach Misserfolg.
: Diese Erlebens- und Vorgehensweisen wurden
zunéchst an schulfernem Material eingeiibt und
| dann zunehmend auf unterrlchtsnahe Anforde-
- rungen tibertragen. Nach 16 Sitzungen hatten die
Schiiler nicht nur die vermittelten Strategien
‘ ubernommen, vielmehr hatte sich auch ihr Lei-
stungsmotiv in erfolgszuversmhthche Richtung
verandert (NH1-Werte im LM-Gitter von
Schmalt, 1976). Dies belegte, dass sich bei geeig-
neten Zielgruppen durch die gezielte Beeinflus-
sung theoretisch zentraler Teilprozesse eine hoch
generalisierte Personkonstante wie das Leistungs- |
motiv durchaus noch verdndern lasst

Diese Trainings sind in vielfiltigen Variationen mit
unterschiedlichsten Schiilergruppen (z.B. Sonder-
schiiler, Sekundarschiiler) tiberwiegend erfolgreich
wiederholt worden (Rheinberg & Krug, 1999). Teil-
weise wurden auch eingefiihrte (kognitive) Trainings
mit Elementen aus den Motivtrainings angereichert
und optimiert. Dies wurde fiir ein Rechtschreibtrai-
ning (Rheinberg & Schliep, 1985) sowie fiir das Trai-
ning zum induktiven Denken nach Klauer (1993) rea-
lisiert (Fries, 2000; Fries, Lund & Rheinberg, 1999; —
Kognitives Training; — Férderung kognitiver Fahig-
keiten).

2 Motivtrainings
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3 Unterrichtsintegrierte Trainings

In Weiterentwicklungen wurde versucht, Prinzipien
dieses urspriinglich auflerschulischen Trainings auf
den laufenden Unterricht (zumindest phasenweise)
zu iibertragen. Damit war zugleich ein Wechsel der
Interventionsstrategie verbunden. Statt an ausgewahl-
te (misserfolgsmotivierte) Zielschiiler richtete man
sich jetzt an unausgelesene Schulklassen, d.h. an
Schiiler mit héchst unterschiedlichen Motivauspra-
gungen.

Bei dieser - bereits von Mehta (1968) einmal ver-
suchten — Strategie werden Lehrer zunichst mit rele-
vanten Theoriekomponenten und den dazugehérigen
Realisationsméglichkeiten vertraut gemacht. Sie sol-
len z.B. versuchen, durch Wahlméglichkeiten von Auf-
gaben oder durch fahigkeitsangemessene Anforde-
rungen eine realistische Zielsetzung der Schiiler zu
fordern, sollen motivationsgiinstige Kausalattributio-
nen von Erfolg und Misserfolg anbieten oder provo-
zieren sowie eine Selbstbewertung stiitzen, die sich an
der Erreichung selbstgesetzter Ziele ausrichtet. Solche
unterrichtlichen Theorieumsetzungen werden dann
von den Trainern beobachtet und in nachfolgenden
Besprechungen optimiert. Wichtig ist, dass sich die
Lehrer dabei nicht als Erfallungsgehilfen der Trainer
fithlen, sondern sich im Sinne von DeCharms (1976)
als Urheber der jeweils realisierten Unterrichtsvarian-
ten erleben kénnen (Rheinberg & Krug, 1999).

Bei diesen unterrichtlichen Umsetzungen wurde
ein zunichst weniger beachtetes Element zur zentra-
len Komponente, ndmlich die Orientierung an indivi-
duellen Bezugsnormen (— Bezugsnormorientie-
rung). Je mehr der Lehrer den intraindividuellen
Lernzuwachs des einzelnen Schiilers im Auge hat und
dies dem Schiiler riickmeldet, um so eher dringen
sich realistische Zielsetzungen auf, werden motiva-
tionsgiinstige Ursachenerkldrungen salient und tiber-
wiegt die Freude iiber den eigenen Lernzuwachs. Die
individuelle Bezugsnormorientierung organisiert
quasi natiirlich diejenigen Unterrichtselemente, die
zur Férderung erfolgszuversichtlicher Sichtweisen aus
wissenschaftlichen Motivationstheorien ableitbar
sind (Bezugsnormorientierung als ,naturwiichsiges
Motiv-Trainings-Programm®, Rheinberg, 1980, 125).

Die am Konzept der individuellen Bezugsnorm-
orientierung ausgerichteten Unterrichtsprojekte sind

in unterschiedlichsten Kontexten durchgefithrt wor-
den. (Ein Befundiiberblick findet sich bei Mischo &
Rheinberg, 1995, Tab. 1; Details zur Vorgehensweise
bei Rheinberg & Krug, 1999.) Besonders hiufig wur-
den solche Trainings im Sportunterricht durchgefiihrt
(Hecker, Kleine, Wefling-Liinnemann & Baier, 1979;
Winterstein, 1991). Dabei blieben die Effekte mitunter
auf sportspezifische Motivationskomponenten be-
schrinkt (z.B. Man & Hondlik, 1984), hdufiger fanden
sich aber auch Effekte in bereichsgeneralisierten Mo-
tivmaflen (z.B. Wefiling-Liinnemann, 1985). Wichtig
ist bei bezugsnormorientierungsspezifischen Trai-
nings und Interventionen, dass es nicht zu einer reali-
tidtsfernen Ausblendung sachlicher und sozialer Be-
zugsnormen der Leistungsriickmeldung kommt, weil
ansonsten Umschlageffekte nicht auszuschliefSen sind
(Rheinberg, Krug, Libbermann & Landscheidt, 1980).

L Konzeptuelle Erweiterungen

Unterrichtsintegrierte Trainings
Unterrichtsintegrierte Trainings hatten nicht nur
| Effekte in leistungsmotivnahen Variablen wie !
Motivkennwerten, Anspruchsniveausetzung oder
Kausalattributionen; vielmehr wurde haufig ein
viel breiterer W1rksamke1tsfacher gefunden:
gestelgerte‘Mltarbeltsrate hoheres Unterrichtsin-
teresse, hohere Wirksamkeitsiiberze,uguhgen;
mehr Spafl am Unterricht etc. Weiterhin blieben
die Effekte keineswegs auf die u‘rspriinglichen
| Zielgruppen, namlich missetfolgsmotivierte Schii- |
ler, beschrankt (Rheinberg & Krug, 1999).
er fithren diesen Uberschuss im Wirkungsspek-
| ‘trum u; .a.darauf zurtick, dass die Untemchtsmaﬂ-
| nahmen zur individuellen Bezugsnormorlentle- |
rung zugleich auch Motiv- und Bedurfmssysteme ]
ansprechen, von denen man zurecht annimmt, sie .
seien be1 nahezu allen Personen hmrelchend aus-
; gepragt . Zu solchen (umversellen) Bediirfnissen
| zihlen das Bedurfms nach Kompetenz (Deci &
Ryan, 1985; Whlte, 1959) und Selbsthrksamkezt
_(Bandura, 1984) oder auch das verwandte Bedurf-




venn auch diese Motive/Bediirfnisse einen grofien
Iberschneidungsbereich mit einer erfolgszuver-
ichtlichen Leistungsmotivation sensu Heckhausen
1974) haben, so sind sie doch basaler, weil nicht an
pezifische Leistungssituationen gebunden.und weil
shne die antagonistische Richtungskomponente
»Furcht vor Misserfolg“). Es erscheint plausibel,
lass auch solche basalen Kompetenz- und Wirksam-
eitsmotive angeregt werden, wenn im Unterricht
nter individueller Bezugsnormorientierung das
wachstum der eigenen Tiichtigkeit in Abhingigkeit
von eigenen Lernaktivititen und Bemiihungen be-
sonders deutlich wird. (Entsprechende Befunde zur
Wirksamkeitsiiberzeugung finden sich z.B. bei
Krampen, 1985.)

Natiirlich ist die unterschiedliche Anregung dieser
und dhnlicher Basalmotive der Kompetenz und
Selbstwirksamkeit auch tiber andere Merkmale der
Lernsituation méglich (z.B. DeCharms, 1976). Pren-
zel, Eitel, Holzbach, Schoenheinz und Scheiberer
(1993) haben dies fiir ein Reformprojekt gezeigt, in
dem Teile der universitiren Chirurgieausbildung be-
sonders realitidtsnah, problemorientiert und férderlich
fir die studentische Eigeninitiative umgestaltet wur-
den. Unter den Bedingungen dieses Reformprojektes
waren — Neugier, Spafl am Lernen und freudvolles
Aufgehen in der Lernaktivitit tiber solche basalen
Kompetenz- und Wirksamkeitsmotive vorhersagbar.
Allerdings bleibt nunmehr die Aufgabe, theoretisch
schirfer zu bestimmen, wie denn die verschiedenen
Unterrichtskomponenten die Anregung dieser Motive
im Einzelnen bewirken.

Krapp (1992) schligt eine theoretische Briicke
von Kompetenz- und Selbstbestimmungsmotiven
zum sachbereichsbezogenen — Interesse vor. Danach
stiitzen diese basalen Motive den Aufbau und Erhalt
von dauerhaften Vorlieben fiir bestimmte Gegen-
standsbereiche. Okologisch vermutlich validere Mes-
sungen mit der ,experience-sampling-method“
(Csikszentmihalyi & Larson, 1987) sollen auf induk-
tivem Weg ausfindig machen, unter welchen Lernbe-
dingungen sich Schiiler/Auszubildende als kompe-
tent und selbstbestimmt erleben (Wild & Krapp,
1996). Allerdings bleibt auch bei diesen Untersu-
chungen genauer zu bestimmen, warum denn unter-
schiedliche Lernbedingungen (z.B. Lernen im Be-
trieb vs.in der Berufsschule) Kompetenz- und Selbst-

bestimmungsmotive so unterschiedlich anregen, wie
das nach den ersten Befunden offenbar der Fall ist.

5 Ausblick

Der Abbau habitueller und unrealistischer Misser-
folgsfurcht, die Férderung erfolgszuversichtlicher
Kompetenzmotivation sowie die Entwicklung selbst-
bestimmter Interessen lassen sich als padagogisch-
psychologisch wiinschbare Ziele begriinden. Gleich-
wohl bleibt es reizvoll zu analysieren, auf welche
Weise solche - per se wiinschbaren - Motivationsfak-
toren Lernen und seine Ergebnisse beeinflussen (—
Wissenserwerb und Motivation). Befundiibersichten
(z.B. Schiefele, 1996) belegen, dass eher ,,intrinsische”
Motivationskomponenten schwach bis miflig mit
»tiefergehendem® Lernen korrelieren. Entgegen ver-
breitetem padagogisch-psychologischem Uberzeu-
gungswissen ist jedoch bislang kaum Gesichertes
dazu bekannt, wie im Einzelnen solche Effekte zu-
stande kommen und welche Prozessvariablen hier
vermitteln (Rheinberg, Vollmeyer & Rollett, 2000;
Schiefele & Rheinberg, 1997). Hier werden detaillierte
experimentelle Analysen erforderlich, wie sie z.B. beim
lernenden Umgang mit komplexen computersimu-
lierten Systemen moglich sind (Vollmeyer & Rhein-
berg, 1998).
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Multi-Media
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zur Medienwirkung
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ein zeitabhingiges Medium (wie Video, Ton, Anima-
tion und Simulation) enthalt sowie Mdglichkeiten zur
direkten Beeinflussung der Informationsdarbietung
bereitstellt. Aus psychologischer Sicht ist diese techni-
sche Definition nicht hilfreich, weil sie die Wahrneh-
mung und kognitive Verarbeitung der Informationen
nicht beriicksichtigt. Multi-Media kann in psycholo-
gischen Begriffen definiert werden als eine vom Ler-
nenden unmittelbar beeinflussbare Computeranwen-
dung, die Informationen durch mehrere Symbolsyste-
me, d.h. bildlich-analog oder sprachlich-sequentiell,
vermittelt und dabei verschiedene Sinne anspricht
(Weidenmann, 1995; Hasebrook, 1995b).
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Dale (1969) teilte Medien und ihre Lernwirksam-
keit in eine ,Erfahrungspyramide® ein, an deren Spitze
»symbolische Medien®, wie Sprach- und Bildsymbole,
stehen; es folgen ,ikonische Medien®, wie Foto, Film
und Fernsehen, an der Basis der Pyramide befinden
sich schliefflich direkte Erfahrungen, die beispielsweise
aus Rollenspielen, Modellen oder zielgerichtetem Erle-
ben gewonnen werden konnen. Dale (1969) ging da-
von aus, dass das Lernen um so leichter falle, je direk-
ter und konkreter die Erfahrung sei. Er bezog sich da-
mit sowohl auf alte padagogische Konzepte, etwa von
Comenius und Pestalozzi, als auch auf zeitgendssische
Forschung, die zeigte, dass Schulkinder leichter und
besser lernen, wenn man ihnen direkte und lebendige
Erfahrungen ermdoglicht (z.B. Diiker & Tausch, 1957).

Diesen Vorarbeiten Dales folgten verschiedene
Medien-Taxonomien, die Unterrichts-Medien nach
unterschiedlichen Merkmalen klassifizierten und ih-
nen didaktische Funktionen zuordneten (siehe Issing
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