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Falko Rheinberg/Mirko Wendland

Verdnderung der Lernmotivation in Mathematik:
Eine Komponentenanalyse auf der Sekundarstufe I

1. Zielsetzung und Einordnung des Projektes

Es scheint keineswegs nur eine pessimistische Feststellung desillusionierter Lehrer zu
sein, dass die Lernmotivation von Schiilern im Verlauf ihrer Schulzeit hdufig abnimmt.
Lingsschnittstudien zur Motivations- und Interessenentwicklung zeigen nidmlich, dass
ansatzweise bereits in der Grundschulzeit (z.B. Helmke 1993/1997), aber stirker noch
auf der Sekundarstufe, ein Abfall in Indikatoren der Lernmotivation auftritt (zusam-
menf. Baumert/Koller 1998). Dies gilt natiirlich nicht fiir jeden Einzelfall, sondern fiir
die Mittelwertsbetrachtung auf Klassenstufenebene bei der trendabweichende Einzelfil-
le eingeebnet werden.

Abgesehen von trendabweichenden Einzelfillen sind aber auch einige systematische
Differenzierungen zu beachten. So scheint der Abfall in der Lernmotivation auf der
Klassenstufe sieben besonders stark zu sein (Fend 1997). In den gut untersuchten ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fichern (,,science®) sind davon besonders die ,,hir-
teren Disziplinen, also Mathematik, Physik, Chemie betroffen (Krapp 1998). Dabei
gibt es hier meist noch geschlechtsspezifische Effekte: Bei Mddchen zeigen sich diese
ungtinstigen Entwicklungen stirker und frither als bei Jungen (Hoffmann/Lehrke 1986;
zusammenf. Gardener 1997).

Insbesondere vor dem Hintergrund des mafligen Abschneidens deutscher Sekundar-
schiiler in internationalen Vergleichsstudien (TIMSS, PISA) wire es gut, Mafinahmen
zu finden, die diesem Absinken der Lernmotivation entgegenwirken. Die Frage ist nur,
was hierzu im Einzelnen zu tun ist. Je nachdem, was man unter Lernmotivation versteht
und wodurch man sie beeinflusst sieht, wird man zu ganz unterschiedlichen Empfeh-
lungen kommen. Das tiberrascht insofern nicht, als am Zustandekommen von Lernmo-
tivation ganz verschiedene Komponenten beteiligt sind (s. unten). Von daher kann un-
zureichende Lernmotivation auch auf qualitativ unterschiedliche Faktoren zuriickge-
hen, die entsprechend unterschiedliche Mafinahmen erfordern (vgl. beispielsweise die
Entwicklung eines motivbezogenen Elterntrainings von Wild/Remy in diesem Band). So
konnen Lernbemiihungen unterbleiben, weil ein Schiiler den Unterricht als viel zu
schwierig oder, im Gegenteil, als langweilig leicht erlebt. Im ersten Fall erscheinen Lern-
bemiihungen zwecklos, im zweiten tberfliissig. Passen dagegen die Anforderungen, so
kann es trotzdem zu unzureichender Lernmotivation kommen, weil der mégliche Lern-

1 Die berichtete Studie wurde im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms »Bildungsqualitit von
Schule« (Az. RH 14-8/1) gefordert.
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zuwachs keinen hinreichenden Anreiz besitzt — weder affektiv (z.B. unmittelbare Kom-
petenzfreude) noch instrumentell (z.B. erlebte Sinnhaftigkeit oder Karrierenutzen des
Lernzuwachses). Zu alledem konnen noch Selbstregulationsprobleme treten: Man hat
sich zwar fest vorgenommen zu lernen, aber schafft es nicht, diesen Vorsatz zu realisie-
ren, weil stindig viel schonere Freizeitaktivititen konkurrieren (alltagssprachlich: ,,Wil-
lensschwiche®). Je nach vorliegendem Fall wiren natiirlich ganz verschiedene Mafinah-
men zur Motivationsférderung zu ergreifen.

Solche falladaptierten Motivationsforderungen sind das mittelfristige Ziel des jetzi-
gen Forschungsprojektes. Um dieses Ziel zu erreichen, braucht man aber (a) zunichst
ein Verfahren, mit dem sich die relevanten Motivationskomponenten erfassen lassen.
Dieses Verfahren war also in einer ersten Projektphase zu entwickeln und wurde aus ei-
nem bewihrten Theoriesystem abgeleitet. (b) Um eine grobe Vorausbeurteilung klas-
senstufenspezifischer Motivationsprobleme leisten zu kénnen, sind dann mit diesem
Verfahren die Verdnderungen der relevanten Motivationskomponenten im Lingsschnitt
zu untersuchen und zwar auf verschiedenen Klassenstufen. Gibt es solche klassenstufen-
spezifischen Phinomene, so kann man Lehrern auch ohne Kenntnis des Einzelfalls sa-
gen, worauf sie auf einer jeweiligen Klassenstufe besonders achten sollten und welche
Fordermafinahmen sie auf dieser Stufe bereithalten sollten. (c) Schliellich ist es gerade
mit Blick auf gewiinschte Leistungsverbesserung wichtig zu wissen, welche der verschie-
denen Motivationskomponenten den stirksten Einfluss auf nachfolgende Leistungsent-
wicklungen haben. (d) Da wir Grund zu der Annahme hatten, dass die Motivationsent-
wicklung nicht lediglich einer Eigendynamik folgt, sondern entscheidend von Kontext-
faktoren mitbestimmt wird, sollte schon in der ersten Projektphase der Einfluss zweier
(potenziell) motivationsrelevanter Kontextfaktoren grob abgeklirt werden. Bei diesen
Faktoren handelt es sich um die Bezugsnormorientierung des Lehrers und um das ma-
thematisch-naturwissenschaftliche Anregungsklima im Elternhaus (s. unten).

Ordnet man das Projekt in das Rahmenmodell des BIQUA-Programms ein (vgl.
Abb. 4 in Doll/Prenzel in diesem Band), so geht es eindeutig um individuelle Lernvor-
aussetzungen motivational-affektiver Art und wie sie sich in individuellen Verarbeitungs-
prozessen niederschlagen (Anstrengung, Emotionen, Aufmerksambkeit etc.). Als Beson-
derheit dieses Projektes werden diese motivationalen Lernvoraussetzungen theoriegelei-
tet dekomponiert und komponentenspezifisch erfasst, um sie dann im zeitlichen Lings-
schnitt zu untersuchen. Dabei wird zusitzlich der mogliche Einfluss von Lehrermerkma-
len (Bezugsnormorientierung) und Merkmalen des Systems Eltern/Familie (Anregungs-
klima/Interesse) berticksichtigt.

2. Das zugrundegelegte Theoriesystem

Unter Lernmotivation verstehen wir die Bereitschaft der Person bestimmte Aktivititen
vornehmlich deshalb auszufithren, weil sie sich davon einen Lernzuwachs verspricht
(Rheinberg 1986). Es geht also um beabsichtigtes Lernen. Zur theoretischen Rekonstruk-
tion der so verstandenen Lernmotivation stiitzen wir uns zunichst auf das ,Erweiterte
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kognitive Motivationsmodell®, das von Heckhausen/Rheinberg (1980) auf die Lernmo-
tivation angewandt wurde. Dieses Modell wird weiter spezifiziert und inhaltlich ange-
reichert sowie durch modellexterne Selbstregulationskomponenten ergénzt.

Das Modell rekonstruiert (Lern-)Motivation zunichst strikt zweckrational: Erste
Bedingung hinreichender Lernmotivation ist, dass sich ein gewiinschtes Lernergebnis
nicht schon von alleine aus der Situation ergibt (hohe Situations-Ergebnis-Erwartung:
»Ich brauche hier nichts zu tun, das kann ich auch so.). Sehr hohe Situations-Ergebnis-
Erwartung wirkt sich motivational also ungiinstig aus. Als Zweites muss ich glauben,
durch eigene Lernaktivitit einen gewiinschten Lernzuwachs auch herbeifithren zu kon-
nen (hohe Handlungs-Ergebnis-Erwartung: ,Wenn ich mich anstrenge, dann schaffe ich
das auch.“) Als Drittes muss dieser Lernzuwachs aber auch attraktive/wichtige Folgen
haben (Folgenanreize: z.B. Kompetenzfreude, Erkenntnisgewinn, soziale Anerkennung,
Freude der Eltern, gute Noten, Versetzung, gewiinschter Beruf oder Studienplatz etc.).
Schliellich miissen als Viertes diese wichtigen Folgen auch hinreichend eng mit dem
Lernzuwachs verkniipft sein (hohe Ergebnis-Folge-Erwartung: ,Wenn ich das jetzt ge-
lernt habe, bin ich sicher, dass Folge xy auch eintritt“). Bei der Motivationsvorhersage
fiir Einzelfille werden diese vier Komponenten als notwendige Bedingungen verkniipft
(Heckhausen/Rheinberg 1980; Rheinberg 1989). Im jetzigen Kontext der Motivations-
diagnostik benutzen wir diese vier Modellkomponenten zunichst aber lediglich dazu,
relevante Subskalen zur Lernmotivation zu erzeugen.

I
Situation » Handlung » Ergebnis » Folgen
f I— H—> E —T \— E—™E —T

|

———

Tatigkeits-

) Folgen-
anreize

anreize

Abb. 1: Erweitertes kognitives Motivationsmodell nach Heckhausen/Rheinberg (1980)
sowie Rheinberg (1989)

Die empirische Uberpriifung dieses Modell zeigte, dass man die rein zweckzentrierte
Struktur noch ergdnzen musste um Anreize, die im Tatigkeitsvollzug selber liegen (T4-
tigkeitsanreize; Rheinberg 1989/2002). Gemeint ist, wie attraktiv/aversiv der Vollzug der
(Lern-)Aktivitit unabhingig vom Anreiz ihrer Ergebnisfolgen ist (z.B. Attraktivitit von:
»Diskutieren eines Textes mit Freunden® vs. ,,Auswendiglernen von Fakten®). Dieser Ti-
tigkeitsanreiz wird mitunter als ,intrinsisch® bezeichnet (z.B. Schiefele/Koller 2001).
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Diese Bezeichnung wird aber auch anders verwandt und ist deshalb nicht ganz unpro-
blematisch (Rheinberg 2002).

Dieser zusitzliche Anreiz ist in Abb. 1 als ,, Tdtigkeitsanreiz“ bereits enthalten. In un-
serem Messinstrument wird dieser Anreiz einmal generell fiir die Beschéftigung mit
mathematischen Gegenstinden (genereller Titigkeitsanreiz; z.B. ,Mich mit mathemati-
schen Aufgaben zu beschiftigen macht mir groflen Spafl.“) und einmal flowspezifisch
erfasst (flowspezifischer Titigkeitsanreiz; z.B. ,Wenn ich mich mit Mathehausaufgaben
beschiftige, vergeht die Zeit wie im Fluge.“). Mit letzterem wird bestimmt, in welchem
Ausmafl die Beschiftigung mit mathematischen Problemstellungen den Schiiler in den
Zustand des freudigen Aufgehens in einer glatt laufenden Téatigkeit bringt, bei dem die
Konzentration wie von selber kommt (Csikszentmihalyi 1999; Rheinberg 2002).

Die gesonderte Berticksichtigung von Tatigkeitsanreizen ermoglicht es auch, neuere
interessentheoretische Konzepte zu verankern. Interesse wird als besondere Beziehung
einer Person zu einem Gegenstandsbereich aufgefasst (Krapp 2001; Prenzel 1988; Schie-
fele 1996). Diese Beziehung ist zum einen durch positive Vollzugserlebnisse wihrend
der Interessenhandlung, zum anderen durch eine hohe Wertschitzung fiir den Gegen-
stand und das durch Lernen erreichte tiefere Verstindnis charakterisiert (,,epistemologi-
sche Orientierung® interessierten Lernens; Prenzel 1988). Wihrend Ersteres affektive
Téatigkeitsanreize beschreibt, betrifft Letzteres bestimmte Folgen interessengeleiteter
Lernaktivititen, ndmlich das tiefere Durchdringen und Verstehen des Interessengegen-
standes. Die Wertschitzung fiir den Lerngegenstand wird in unserem Messinstrument
durch eine eigene Skala erfasst (Sachinteresse; z.B.: ,,In meiner Freizeit beschiftige ich
mich auch unabhingig vom Unterricht mit Dingen, die mit Mathe zu tun haben.®).

Um neben positiven Anreizen auch negative zu beriicksichtigen, wurde eine Kurz-
skala aufgenommen, die angstbezogenes Erleben wahrend des Lernens erfasst (Angst;
z.B.: ,Im Matheunterricht habe ich Angst davor, aufgerufen zu werden.; vgl. Pekrun in
diesem Band). Weiterhin wurde der Tatsache Rechnung getragen, dass Lernaktivitdten
trotz eigentlich giinstiger Motivationsvoraussetzungen aufgrund von Selbstregulations-
problemen unterbleiben kénnen. Hierzu gibt es hoch komplexe Funktionsmodelle, die
wir hier nicht darstellen kénnen (fiir einen Uberblick s. Boekaert/Pintrich/Zeidner
2000). Fiir unsere Zwecke haben wir in Anlehnung an Kuhl und Fuhrmann (1999) fiir
unseren Kontext relevante Skalen entwickelt. Bezogen auf das Mathematiklernen von
Sekundarschiilern lief8 sich das breite Spektrum unterschiedlichster Selbstregulations-
kompetenzen drei Dimensionen zuordnen. (1) ,,Betrifft mich der Misserfolg tiberhaupt
und schaffe ich es, mich gerade dann voll auf das Lernen zu konzentrieren?“ (Betroffen-
heit und Anstrengungssteigerung nach Misserfolg; z.B.: ,Eine schlechte Mathenote wiirde
mich dazu bringen, mich sofort voll und ganz auf Mathe zu konzentrieren.“) (2) ,Wie
gut habe ich mich beim Mathematiklernen selbst im Griff und widerstehe verlockenden
Alternativen?“ (Selbststeuerungsprobleme und geringe Ausdauer; z.B.:“Wenn ich zuhause
an Matheaufgaben sitze, schaffe ich es meist nicht lang, daran zu bleiben.“) (3) ,,Wie gut
kann ich meine eigenen Emotionen beim Mathematiklernen beeinflussen?* (Emotions-
kontrolle; z.B.: ,,Auch, wenn es mir mal nicht so gut geht, schaffe ich es meist irgendwie,
mich fiir Mathe wieder in eine gute Stimmung zu versetzen.).
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Das unserem Projekt zugrunde liegende theoretische Gesamtsystem enthalt ein breites
Spektrum solcher Motivations- und Selbstregulationsfaktoren, die nach dem gegenwir-
tigen Kenntnisstand direkt oder indirekt leistungsrelevant sein miissten. Von daher wire
es gut, diese Faktoren erfassen und in ihrer Verdnderung tber die Sekundarschulzeit
hinweg untersuchen zu kénnen. Man hitte damit eine solide Grundlage fiir die Ent-
wicklung und den Einsatz fall- und problemspezifischer Interventionen zur Motivati-
onsforderung.

Um schon im ersten Zugriff Hinweise auf Bedingungen unterschiedlicher Motivati-
onsentwicklungen zu erhalten, werden im jetzigen Projekt zwei Kontextfaktoren mit be-
riicksichtigt. Auf der Lehrerseite wird erfasst, ob der Lehrer neben den formal vorgege-
benen Leistungsbeurteilungen seine Schiiler auch im intraindividuellen Langsschnitt-
vergleich ihrer Leistungsentwicklung wahrnimmt (individuelle Bezugsnorm-Orientie-
rung). Letzteres hat sich als motivational forderlich erwiesen (Rheinberg 1980/2001).
Dafir liegen inzwischen repriasentative Daten aus der deutschen Sekundarschule vor
(Ludtke/Koller, im Druck).

Beim zweiten Kontextfaktor, nimlich dem mathematisch-naturwissenschaftlichen
Anregungsklima im Elternhaus lassen wir uns von der sozialisationstheoretischen An-
nahme leiten, dass elterliche Wertschitzungen fiir einen bestimmten Gegenstandsbe-
reich direkt oder indirekt die Wertschitzung der Schiiler beeinflussen sollten. So etwas
wire z.B. fiir den Motivationsfaktor Sachinteresse gut vorstellbar. Wenngleich schon
Trudewind (1975) den Einfluss hduslicher Anregungsbedingungen fiir die Entwicklung
der Leistungsmotivation nachgewiesen hat, sind uns analoge Untersuchungen zur Inte-
ressenentwicklung in Mathematik nicht bekannt. Von daher hat das Projekt beim El-
terneinfluss noch Erkundungscharakter.

Faktorenanalytisch lieflen sich bei diesem Kontextfaktor zwei Dimensionen ausma-
chen. Zum einen unterscheiden sich Elternhiuser in der inhaltsbezogenen Wertschit-
zung fiir mathematisch-naturwissenschaftliche Phinomene und Fragen (Auferschuli-
sche Wertschitzung). Zum anderen unterscheiden sie sich darin, fiir wie wichtig sie die
Facher Mathematik/Physik fiir das schulische und berufliche Fortkommen ihres Kindes
halten (Familidre Nutzeniiberzeugung). Sowohl der lehrerseitige wie auch der elternseiti-
ge Kontextfaktor werden aus der Sicht der Schiiler wie auch der Agenten (Lehrer, El-
tern) erfasst.

3. Das Potsdamer Motivations Inventar (PMI)

Uber mehrere Zwischenschritte wurden zu diesen theoretisch verankerten Motivations-
komponenten jeweils Fragebogenskalen entwickelt. So wurden in gesonderten Vorun-
tersuchungen mit freier Erhebungsmethode die Folgen erfasst und systematisiert, die
deutschen Sekundarschiilern im Fach Mathematik wichtig sind (Rheinberg/Wendland
2001).

Die Endfassung des Potsdamer Motivationsinventars (PMI) enthidlt 14 Skalen
(79 Ttems) zur Erfassung der verschiedenen Komponenten der Lernmotivation. Zwei
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weitere Skalen wurden zur Erfassung des Kontextfaktors Anregungsklima im Eltern-
haus entwickelt. (Aus Raumgriinden konnen wir hier darauf nicht genauer eingehen.)
Die Beantwortung des Fragebogens dauert bei klassenweiser Anwendung etwa 10 bis
20 Minuten. Er liegt in einer Version fiir Mathematik (PMI-M) und Physik (PMI-P)
vor. Tabelle 1 informiert im Uberblick iiber die Skalen und relevante Kennwerte des
PMI-M. Den Kennwerten liegen N = 747 Sekundarschiiler der funften bis neunten
Klassenstufe zugrunde.

Tab. 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Konsistenzen des PMI-M sowie Korrelationen
zur spdteren Mathematiknote

PMI-Skalen M. * | s Cron- | Stabi- | Korrelation der Skalenwerte (T1) mit
bachs | litat der rekodierten Halbjahresnote (T2)

(beruhend auf pro Klasse z-

(N =747 Sekundarschiler der

Klassenstufen 5 bis 9) o (.

standardisierten Werten)**

5-9 |5 6 7 8 9
Handlungs-Ergebnis-Erwartung 3,82 | ,65 72 .53 35 (33 (39 |34 |31 |37
Situations-Ergebnis-Erwartung 2,46 | 1,03 .86 .67 41 [ .37 |4 23 |44 |53
Ergebnis-Folgen-Erwartung 4,07 | ,76 .60 .39 14 | - 18 | - 21 -
Folgenanreiz Gute Noten 4,24 | ,63 73 44 a2 | - - - - 21
Folgenanreiz Sach- und Selbst- 3,55 | ,90 .84 .56 30 (.20 (.21 |36 |.37 |.37
bewertungsfolgen
Folgenanreiz Versetzung 3,60 | 1,12 40 .30 - - - - - -.24
Folgenanreiz Fremdbewertungs- | 3,01 |,95 73 .50 - 24 |- - - -
folgen
Generelle Tatigkeitsanreize 3,30 | ,77 .83 .54 31 |24 |22 |- 41 45
Flowspezifische Tatigkeitsanreize | 2,80 |,88 .82 .54 22 |- - - 34 | .35
Angst (rekodiert) 3,73 | ,98 .79 .53 36 |40 |46 |- 33 | .36
Sachinteresse 2,86 | ,85 .81 .58 27 | - - 25 37 A48
Betroffenheit, Anstrengungsstei- | 3,56 |,94 75 .50 - - - - - -
gerung nach Misserfolg
Selbststeuerungsprobleme und 2,70 | ,82 72 .53 -33|-25|-37 |-22 |-28 | -48
geringe Ausdauer
Emotionskontrolle 2,77 |,92 73 44 A3 | - - - 24 | .29
AuBerschulische Wertschatzung 3,22 |,80 .68 .55 - - - - - -
Familidare Nutzentberzeugung 3,43 | 67 54 43 - - - - - -

* Jede Skala hat ein Minimum von 1,00 und ein Maximum von 5,00; ** Korrelationen mit p <.05
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Bis auf die Skala ,,Folgenanreiz Versetzung® (nur zwei Items) sind die Konsistenzen ak-
zeptabel bis gut. Interessant ist ein Blick auf die Korrelationen zur spiteren Note. Diese
Korrelationen driicken aus, in welchem Ausmaf eine jetzt erfasste Motivationskompo-
nente die Mathematik-(Zeugnis-)note sechs Monate spiter vorhersagt. Auch ohne das
vorschnell kausal interpretieren zu wollen (s. unten), sind die Korrelationen teils recht
beachtlich, wobei sich deutliche Unterschiede zwischen den Motivationskomponenten
zeigen. Uber alle Klassenstufen hinweg lisst sich besonders iiber die jetzige Situations-
Ergebnis-Erwartung (r = .41), die Angst (r = .36), die Handlungs-Ergebnis-Erwartung
(r = .35), Selbststeuerungsprobleme (und geringe Ausdauer) (r = —.33), den Generellen
Titigkeitsanreiz (r = .31), die Sach- und Selbstbewertungsfolgen (r =.30) sowie das
Sachinteresse (r =.27) vorhersagen, welche Zeugnisnote der Schiiler ein halbes Jahr
spater erreichen wird. (Genauere Aufschliisse geben hierzu die Regressionsanalysen in
Tabelle 2.) Getrennt nach Klassenstufen analysiert, ist bei einigen PMI-Komponenten
der Noteneinfluss auf allen Klassenstufen etwa gleichhoch (z.B. bei Handlungs-
Ergebnis-Erwartung), wihrend bei anderen PMI-Komponenten der Noteneinfluss tiber
Klassenstufen hinweg zunimmt (Tétigkeitsanreize, Sachinteresse, Sach- und Selbstbe-
wertungsfolgen). Die Fremdbewertungsfolgen haben nur auf der fiinften Klassenstufe
eine gewisse Notenrelevanz.

4. Veranderung der Motivationskomponenten

Der PMI wurde zu Schuljahresbeginn und zur Schuljahresmitte bei N = 615 Schiilerin-
nen und Schiilern der Klassenstufen 5 bis 9 im Grofiraum Potsdam eingesetzt. (Eine
dritte Erhebung lduft zurzeit noch, bei der auch die Kontextfaktoren genauer erfasst
werden.) Es handelt sich also um eine kohortengestaffelte Lingsschnittstudie, bei der
Pseudolingsschnitteffekte (Vergleich zwischen verschiedenen Klassenstufen) mit echten
Lingsschnitteffekten (Vergleich innerhalb derselben Klassenstufe) kombiniert werden
konnen. Aus Raumgriinden konnen wir hier nur auszugsweise berichten (eine vollstan-
dige Darstellung findet sich bei Rheinberg/Wendland 2001). Abbildung 2 zeigt einige
typische Verldufe. (Die gepunkteten Linien verbinden Pseudoldngsschnittdaten.)

Wie man sieht, ergeben sich je nach Motivationskomponente verschiedene Verlaufs-
muster. Eine Art Stufenmodell zeigt sich bei den Sach- und Selbstbewertungsfolgen so-
wie der Handlungs-Ergebnis-Erwartung. Der entscheidende Abfall tritt zwischen Mitte
der sechsten und Mitte der siebten Klassenstufe auf. Das deckt sich mit den eingangs
erwihnten Befunden zur Motivationsentwicklung bei Fend (1997). Anders liegen die
Dinge bei den Skalen fur Flowspezifische Tétigkeitsanreize und Sachinteresse. Statt ei-
nes Stufenmodells findet sich hier ein eher kontinuierlicher Abfall. ,,Angst“ bleibt
schlie8lich etwa unverindert, wohingegen ,,Selbststeuerungsprobleme und geringe Aus-
dauer® auf der achten Klassenstufe stark zunehmen (echte Lingsschnittdaten). Schon
diese verschiedenen Verinderungsmuster zeigen, dass es erforderlich ist, Lernmotivati-
on differenziert in ihren einzelnen Komponenten zu analysieren.
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Abb. 2: Exemplarische Darstellung unterschiedlicher Verlaufsmuster der
Motivationsentwicklung (6 Skalen des PMI-M); die gepunkteten Linien
verbinden Pseudoldngsschnitte

5. Leistungsvorhersagen durch Motivationskomponenten

Tabelle 1 zeigt, dass mehrere PMI-M Faktoren die spitere Mathematiknote vorhersagen.
Da diese Faktoren aber nicht ganzlich unabhingig von einander sind, interessiert, wie
viel Leistungsvarianz durch vorherige Motivation insgesamt vorhersagbar ist. Zusam-
mengefasst tiber alle Klassenstufen sind das immerhin 26,3% der Leistungsvarianz, die
der PMI-M vorhersagt (Tabelle 2, S. 316)!
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Tab.2: Schrittweise Regressionsanalyse mit den PMI-M-Variablen zum Schuljahresbeginn
als Prddiktor zur Vorhersage nachfolgender Schulleistung (Halbjahreszeugnisnote)
(N=615)

PMI-M-Komponente Beta r Varianz- Signifikanz

aufklarung

Situations-Ergebnis-Erwartung -312 -41 16,4% .000

Handlungs-Ergebnis-Erwartung -.132 -35 4,7% .002

Selbststeuerungsprobleme und ge- 124 33 1,8% .004

ringe Ausdauer

Ergebnis-Folgen-Erwartung ~.086 _14 0,8% 024

Folgenanreize - Fremdbewertungs-

folgen

. 103 .08 0,8% .007

Folgenanreize - Sach- und

Selbstbewertungsfolgen -158 =29 0.7% 001

Emotionskontrolle

128 -13 1,1% .004
2.26,3%

In den Regressionsgleichungen tauchen jedes Mal diejenigen PMI-Komponenten auf,
die auch schon in Tabelle 1 signifikant mit der Leistung korrelierten. Je nach Klassen-
stufe wechselt mitunter das Beta-Gewicht der Komponenten. Durchgingig gehen die
Handlungs- und die Situations-Ergebnis-Erwartungen ein, die Sach- und Selbstbewer-
tungsfolgen sowie Selbststeuerungsprobleme und geringe Ausdauer (s. im Einzelnen
Rheinberg/Wendland 2001).

Zeitversetzte Kreuzkorrelationen? (,,cross-lagged-panel”) zeigen, dass vorangehende
Leistung nachfolgende Motivation beeinflusst, aber mit etwa gleichem Gewicht voran-
gehende Motivation die nachfolgende Leistung. Interessant ist deshalb, ob Motivations-
faktoren auch dann noch Leistung vorhersagen, wenn man den Einfluss der vorange-
gangenen Leistung herausrechnet. Dann wiirde derjenige Motivationseinfluss erkennbar
werden, der im letzten halben Jahr sozusagen hinzugekommen ist. Trivialerweise zeigt
sich, dass die kiinftige Leistung allein zu 40.3% durch die vorangegangene Leistung
vorhergesagt wird (Tabelle 3). In letzterem sind neben kognitiven ja auch bereits frithere
motivationale Einfliisse mit enthalten.

2 Gepriift wurden die beiden Kausalhypothesen, ob vorangehende Leistung nachfolgende Motivati-
on und ob vorangehende Motivation nachfolgende Leistung beeinflusst. Dabei folgten wir der von
Bortz (1984) beschriebenen Vorgehensweise: ,Zwei Korrelationen eines jeden Merkmals mit sich
selbst, gemessen zu zwei Zeitpunkten, zwei Korrelationen zwischen den zwei verschiedenen, zeit-
versetzt gemessenen Merkmalen und zwei Korrelationen zwischen zwei verschiedenen, gleichzeitig
gemessenen Merkmalen. Die vier zuletzt genannten Korrelationen sind fiir die Entscheidung, wel-
cher der beiden Kausalhypothesen der Vorzug zu geben sei, besonders wichtig.
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Tab.3: Schrittweise Regressionsanalyse mit den PMI-M-Variablen zum Schuljahresbeginn
sowie der Zeugnisnote als Prddiktor zur Vorhersage nachfolgender Schulleistung
(Halbjahreszeugnisnote) (N = 613)

PMI-M-Komponente Beta r Varianz- Signifikanz
aufklarung

Zeugnisnote (T1) 527 .64 40,3% .000

Situations-Ergebnis-Erwartung -.136 -41 2,3% .000

Selbststeuerungsprobleme und 119 33 1,5% .001

geringe Ausdauer

Folgenanreize - Sach- und Selbstbe- 117 -9 0.4% 002
wertungsfolgen '

Emotionskontrolle
.090 -13 0,6% 016

2. 45,1%

Trotzdem leisten die PMI-M Komponenten auch dann noch einen signifikanten zusctz-
lichen Beitrag von 4,8%. Auf einer Klassenstufe mit besonders niedriger Notenstabilitit
(siebte Klassenstufe) steigt der durch das PMI vorhergesagte Varianzanteil sogar auf
20,7% und war damit gewichtiger, als der Beitrag der vorausgegangenen Note (9,6%).
Ein dhnlicher Effekt wurde kiirzlich auch von Schneider (2001) gefunden.

6. Diskussion und Ausblick

Die bisherigen Befunde sprechen dafiir, dass es mit dem PMI gelungen ist, ein motivati-
onstheoretisch verankertes Instrumentarium zu entwickeln, das auf Faktoren zielt, die
nachfolgende Leistungen beeinflussen. Dabei sind die Analysen hierzu noch etwas grob,
weil zwecks Leistungsprognose die Faktoren des Erweiterten kognitiven Motivations-
modells eigentlich konfiguratorisch miteinander verkniipft werden miissten (Heckhau-
sen/Rheinberg 1980; Rheinberg 1989). Mit Blick auf Verdnderungen in der Lernmotiva-
tion zeigt sich, dass verschiedene Motivationskomponenten ganz offensichtlich unter-
schiedlichen Verlaufsmustern folgen. Weitere Analysen hatten ergeben, dass es auf jeder
Klassenstufe eindeutige ,,Verschlechterungstypen gibt, die aber durch teils unterschied-
liche Motivationskomponenten gebildet werden (Rheinberg/Wendland 2001). Wie zu
erwarten, prisentiert sich ,Lernmotivation® also keineswegs als strukturhomogene Gro-
Be. Entsprechend eindeutige ,,Verbesserungstypen fanden sich nicht.

Als néchste Schritte erscheint es angezeigt, insbesondere fiir die Klassenstufen fiinf
bis sieben Interventions- und Trainingsmafinahmen zu entwickeln, die dem deutlichen
Abfall in den Sach- und Selbstbewertungsfolgen sowie in der Handlungs-Ergebnis-Er-
wartung begegnen. Hier wird man sich an Trainingskonzepten zur Férderung der indi-
viduellen Bezugsnorm-Orientierung ausrichten konnen wie sie bei Rheinberg und Krug
(1999) beschrieben sind. Es wird aber darauf ankommen, diese Trainingskonzepte mog-
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lichst glatt in den laufenden Unterricht einzubringen. Auf anderen Klassenstufen wer-
den womdglich andere Dinge wichtiger, wie z.B. Selbstregulationskompetenzen und Ar-
beitstechniken, die ein freudvolles Aufgehen in der Titigkeit férdern. Hier sind neue
Trainingskonzepte zu entwickeln.

Um nicht alles selbst zu entwickeln, wird es hilfreich sein, sich von ,,besonderen
Schulen/Klassen anregen zu lassen, in denen auch ohne formliche Intervention hiufig
giinstige Motivationsentwicklungen auftreten. Hier wird man genauer den laufenden
Unterricht, aber auch relevante Kontextfaktoren untersuchen und priifen, was davon
auch fur den tblichen Unterricht iibernehmbar wire. Mittelfristiges Ziel ist dann ein
Kompendium von motivationsbezogenen Fordermafinahmen, die je nach diagnosti-
ziertem Problemprofil im PMI platziert einsetzbar sind.
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