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HAaNS SCHIEFELE

Brauchen wir eine Motivationspddagogik?

In der wertepluralistischen Gesellschaft gibt es zur Lebensform der miindigen,
sich selbst bestimmenden und eigenverantwortlichen Person keine verniinftig
begriindbare Alternative. Der Miindige befragt iiberlieferte Wertorientierun-
gen nach Herkunft, Geltung und Folgen. Gestiitzt auf Einsicht und eigenstin-
diges Urteil bestimmt er {iber sein Handeln und damit {iber sich selbst. Mit
seinen Mitmenschen wirkt er so zusammen, daBl deren Selbstverstindnis re-
spektiert wird. Miindigkeit ohne sittliche Orientierung wire bloB eine unge-
richtete Energie, die positive Zufallswirkungen zustande bringt oder Katastro-
phen.

Sinngeméfe Formulierungen finden sich seit dem Neuhumanismus in der
Piddagogik in grofler Zahl und ziemlich einmiitig. Wenn dem Menschen ,,als
seine Bestimmung ,aufgegeben‘ ist“, sich ,,als ein zu freier, verniinftiger Selbst-
bestimmung fahiges Wesen* (KLArx1 1991, S. 20) zu verwirklichen, dann ist
damit ein pddagogischer Imperativ bezeichnet, die Aufgabe nimlich, heran-
wachsenden Generationen die Moglichkeit zu verschaffen, Miindigkeit auszu-
bilden und im Laufe der individuellen Entwicklung in immer weitere Hand-
lungsbereiche vorzutreiben. Da man nicht davon ausgehen kann, Miindigkeit
sei eine Lebensform, die sich mit naturgegebener Notwendigkeit einstellt, muf
sie entwickelt werden. Neben biologisch gesteuerten Reifungsvorgingen be-
deutet das aber Lernen. Es sind die unzéhligen erworbenen Veréinderungen des
Wissens und Konnens, in padagogischer Absicht vermittelt oder eigenem An-
trieb folgend, durch die das Individuum letztlich seine Féhigkeit zu miindigem
Handeln entfaltet.

Handeln hat aber mit Motivation zu tun, die das Warum und Wozu von
Handlungen bezeichnet. Motive sind Wertgerichtetheiten und Miindigkeit
wird tiber Motivbildung erreicht. Neben all dem Wissen und Kénnen, um das
sich pidagogische Praxis und Erziehungswissenschaft seit Jahr und Tag kiim-
mern, spielen Motive und Motivation keine geringe Rolle.

Hat aber die Pddagogik diesen elementaren Zusammenhang thematisiert?
Gibt es eine eigenstindige Motivationspiddagogik? Wird sie vielleicht in ande-
ren Kontexten betrieben, didaktischen zum Beispiel? SchlieBlich beschéftigen
sich nicht nur Psychologen mit Fragen der Lernmotivation. Oder verldBt sich
die Pédagogik auf die Motivationspsychologie, die seit nahezu einem Jahrhun-
dert forscht und eine Fiille auch padagogisch wichtiger Befunde erarbeitet
hat?

Sehen wir uns im eigenen Revier um.

*

Z.f.P4d.,39.Jg.1993,Nr.2
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Zunichst bietet es sich an, den Blick einmal zuriickzuwerfen auf einen der
Vorviiter der spiteren Motivationspsychologie, auf Hersart. Fiir die gegen-
wirtige Entwicklung erscheint er bedeutsam, weil bei ihm Psychologie und
Piadagogik noch vereint waren, und das nicht nur in seiner Person.

Wie bekannt, hat er die aristotelische, im englischen Empirismus klassisch
geprigte Assoziationslehre zur Grundlage pédagogisch-psychologischen Den-
kens gemacht. Nach HerBarr schafft der ,,Mechanismus der Vorstellungen® im
Lernproze immer umfangreichere, geordnete Wissensbestinde, die sog. Ap-.
perzeptionsmasse. Sie fiigt neu hinzukommende Wissenselemente in ihre
Kategorien ein. Auf bestimmte Sachgebiete bezogene Apperzeptionsfelder
sind Interessen und damit motivierende Voraussetzungen weiteren Lernens.

Eine andere Unterscheidung HeErBARTs erscheint fiir die aktuelle Theorien-
entwicklung tiber Motivation und Handeln bemerkenswert. Er selbst hat sie
zwar nicht ausdriicklich formuliert, sie ist aber in seinen Uberlegungen ent-
halten. Es handelt sich um seinen Zielbegriff ,,Charakterstirke der Sittlich-
keit“. Wihrend nimlich im Konzept des vielseitigen Interesses die Annahme
motivierender Kognitionen steckt, verweist der Begriff der sittlichen Charak-
terstirke (neben seiner ethischen Orientierung) auf den Willen, der zu dem
Wissen geméBen Handlungen fiihrt. Man kann nicht sagen, die Frage, wie aus
dem Wissen Handeln wird, sei geldst; sie ist es bis heute nicht. Aber HERBART
hat das Problem gesehen.

Wie er iibrigens keinen Augenblick auf die Idee gekommen ist, die Frage der
Ethik aus dem Motivationszusammenhang auszuklammern. In der modernen
Forschung gilt dieses Weglassen geradezu als Bedingung von Wissenschaftlich-
keit. Dafiir gibt es Griinde, gute und schlechte. Aber selbst, wenn man nur die
guten in Betracht zieht, kann sich die Pddagogik nicht darauf einlassen; auch
nicht um den Preis, an Ansehen als Wissenschaft zu verlieren. Eine blof funk-
tionale Piadagogik, die das ethische Fundament ihres Denkens und Handelns
aufgibt, wire iiberhaupt keine. Sie wire angewandte Entwicklungs-, Sozial-
oder Lernpsychologie, und die gibt es ja bereits.

£

Selbstverstindlich behandelt auch die Gegenwartspddagogik Motivationsfra-
gen, Seit eh und je kennt und bearbeitet die Schulpddagogik das Problem der
Artikulation des Unterrichts. Welche Lehrschritte auch immer unterschieden
und wie sie benannt werden, von den Formalstufen der Herbartianer bis in die
Gegenwart, den ersten, vorbereitenden Schritt bildet stets und logischerweise
der Versuch, die Schiiler zum Lernen anzuregen, sie lernbereit zu machen.
Z1LLER/REIN sprechen der Stufe der Analyse die Aufgabe zu, durch Hinfiib-
rung zum Stoff und Angabe des Unterrichtsziels die Aufmerksamkeit der
Lernenden zu wecken, H. RotH bezeichnet den ersten Unterrichtsschritt als
Stufe der Motivation: eine Absicht tritt auf; ein Lernwunsch erwacht; ein
Lernmotiv wird erweckt (1957, S. 245ff.). Derselbe Autor empfiehlt auch
MaBnahmen zur ,,Erhaltung der Motivation im Lernprozef und methodische
Hilfen, ,,um die Lernbereitschaft zu erhohen* (S. 257, 259).

In der einschligigen Literatur wird iiber die Bedeutung der Lehrperson fiir
die Motivaktivierung gehandelt; von Eindrucksgestalt und Aufforderungscha-
rakter der Lerngegenstinde ist die Rede, wie tiberhaupt durch Gegenstands-
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aufbereitung die Attraktivitdt der Unterrichtsstoffe hergestellt, aufrechterhal-
ten und gesteigert werden soll. Um die Aktivitdt und Anstrengungsbereitschaft
der Lernenden zu beeinflussen, werden verschiedene Arten des Gruppenun-
terrichts empfohlen, wechselnde Arrangements der Lern- und Arbeitsform,
von entdeckendem oder zielerreichendem Lernen, Helfersysteme, offener Un-
terricht.

Das alles hat seine Richtigkeit. In der lernpsychologischen Forschung finden
sich vielerlei bestitigende Hinweise fiir die Lernanregung durch Uber-
raschungseffekte, das Erwecken von Neugier und Staunen, durch altersge-
mife Problematisierung, den Einsatz von Bild- und Tonmedien u. 4.

Was aber ist das Erfolgskriterium? Nahezu ausschlieBlich der Umfang, giin-
stigenfalls auch die Qualitit des erworbenen Wissens; es wird gepriift, zensiert,
in Zeugnissen bestitigt. Was immer man vom Priifungs- und Zensurenwesen
unserer Schulen halten mag: Wissen ist eine unerldlliche Voraussetzung von
Miindigkeit, wenn auch nicht bloS das Schulwissen. Aber nicht nur Wissen wird
gelernt. Im schulischen Lehr-Lernproze3 vermittelt die Art und Weise der
Interaktion auch noch andere Erfahrungen. Dafl sie nicht gepriift werden
(wohl aber zu beobachten wiren), besagt nicht, man konne sie vernachlissi-
gen.

Und wer kiimmert sich um den Zusammenhang von Lernmotivation und
Miindigkeit? Fiir die Schulpddagogik ist Lernmotivation vor allem eine Praxis;
eigenstidndiges Nachdenken, was die verschiedenen motivierenden Mafinah-
men unter dem Miindigkeitspostulat bewirken, finden sich nur sporadisch.
Plausibilitdt mufl geniigen, die Praxis zu rechtfertigen.

*

Aber Motivation ist nicht nur ein unterrichtstechnisches Problem. Es gibt
Uberlegungen und MaBnahmen, die Schule so als Lebensraum einzurichten,
daf} darin selbsténdig, eigenverantwortlich, letztlich selbstbestimmt gehandelt
werden kann, eben um die Entwicklung miindiger Personen zu begiinsti-
gen.

Solche Situationsgestaltung geht von der Einsicht aus, daf Miindigkeit nicht
von einem fiir andere hergestellt werden kann, nicht von Eltern fiir Kinder,
nicht von Lehrern fiir Schiiler. Sie stellt sich auch nicht ein, bloB weil viel
gewul3t wird. Es geht um Formen der Unterrichtsorganisation und in weiterem
Sinn des Schullebens.

Uber die Einteilung von Schiilern und schulische Gruppenbildung nach ver-
schiedenen Verfahren und Kriterien steht geniigend Literatur zur Verfiigung
(z.B. Hausser 1980); es liegt nahe, die Befunde auch unter motivationspéd-
agogischen Gesichtspunkten zu diskutieren. Fiir den Einflufl der Gruppenbil-
dung auf die Motivation ist entscheidend, nach welchen Kriterien die Gruppen
zusammengesetzt sind. Leistungshomogene Gruppierung demotiviert schwa-
che Schiiler, was wohl auch fiir die Schulorganisation im ganzen gilt. Interes-
sengruppierung im Laufe eines Unterrichtsprojekts bewirkt ein anderes Lern-
und Arbeitsklima als die Einteilung nach der zufilligen Sitzordnung.

Nun ist , Klima“ nicht gerade ein exakter Begriff, aber zur Kennzeichnung
des hier Gemeinten mag er durchgehen. In gemischtgeschlechtlichen Gruppen
fithlen sich Midchen und Jungen anders als nur unter ihresgleichen, und je nach
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Fach sind mal die einen benachteiligt, mal die anderen, im naturwissenschaft-
lichen Unterricht z. B. die Médchen.

Motivationsrelevantist auch das Umfeld der Schulklassen und Lerngruppen.
Das betrifft die ganze Schule und dariiber hinaus das Schulsystem, das die
Markierungen vorgibt, innerhalb derer eine Schule, und darin eine Schulklas-
se, Eigenleben entfalten kann. Es gibt genug Beispiele, die zeigen, wie die
Inltlatlven einzelner Schulklassen und Lehrer an beschrankten Schulordnun-
gen scheitern. Dafl Lehrpline auf Anregung der Schiiler variiert, Jahrgangs-
klassen von Fall zu Fall aufgelost und altersiibergreifende gemeinsame
Projekte durchgefiihrt werden, ist durchaus nicht die Regel.

Wie Unterrichtsklimata entstehen, so entwickeln sich auch Schulatmosphé-
ren eigenen Charakters, freilich immer nur, soweit Gesetze und Verordnungen
es zulassen. Es gibt den Begriff der Schulkultur, der allerdings mehr meint, als
die Erlaubnis fiir Lehrer und Schiiler, ihre Lernarbeit gelegentlich auch nach
eigenen Vorstellungen zu gestalten. Unterm Regiment starrer Lektionenfol-
gen, Priifungsvorschriften und -termine gleicht eine Schulkultur der anderen.
Am besten 148t man dann die Rede von der Kultur.

Neben der Gestaltung des inneren Schullebens bestimmen auch die Aufen-
beziehungen die Eigenart einer Schule. Vieles kann getan werden, innerhalb
der Schulgrenzen und diese iiberschreitend. Und es gibt Beispiele: praktische
Okologische Projekte, Schulpartnerschaften, Gemeindeerkundung und Sozial-
arbeit, Musik- und Theatergruppen, Natur- und Umweltschutz, Denkmalpfle-
ge, Gestaltung des Schulhofes und der -umgebung u. a.

Fiir all diese Arrangements und spezifischen Formen der Unterrichts- und
Situationsgestaltung, z.B. des Reformansatzes ,,Praktisches Lernen“ (Fau-
SER/FINTELMANN/FLITNER 1983) werden iiberzeugende Argumente geliefert:
z.B. der soziale Wandel mit anthropologischen und entwicklungspsychologi-
schen Konsequenzen, die Notwendigkeit, elementare Lern- und soziale Le-
benserfahrung zu ermdglichen und unterschiedliche Begabungen zu entfalten.
Aber Motivation wird nur ausnahmsweise als Grund in Betracht gezogen.
Zwar spiclen die Beweggriinde der Schiiler in den Uberlegungen zur Situati-
onsgestaltung sicher eine Rolle, das damit gegebene piddagogische Problem
aber bleibt unartikuliert.

8

Man kdnnte nun der Meinung sein, Motivation sei eine Doméne psychologi-
scher Forschung, und dort wiirde die padagogische Aufgabe stellvertretend
bearbeitet. GewiB, ihre Befunde sind wichtig fiir pAdagogische Uberlegungen,
aber sie ersetzen weder eigenstindiges Nachdenken, noch eine Forschung, die
von ,,einheimischen® Pramissen ausgeht. Das gilt thematisch und forschungs-
methodisch.

Dennoch ist es erstaunlich, daBl die Motivationspsychologie auf die Diskus-
sion innerhalb der Erziehungswissenschaft nicht mehr Eindruck gemacht hat.
Ein Grund liegt wohl in der langjghrigen Herrschaft des behavioristischen
Dogmas auch iiber die Motivationsforschung. Danach verbiirgen nur von au-
Ben beobachtbare und damit intersubjektiv kontrollierbare Daten Objektivi-
tit. Tierische Organismen, der Mensch nicht ausgenommen, verhalten sich,
wie ihre angeborene (und durch Reiz-Reaktions-Verbindungen differenzierte)
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Triebausstattung sie nétigt. Die unvermeidbare Wechselwirkung mit der Um-
welt zvyingt Erfahrungen auf und festigt sie durch Verstirkung; so wird dem
Organismus beigebracht, wie er seine Existenz am erfolgreichsten betreibt.
Wenn mafBgebliche Lernexperimente mit Tieren durchgefiihrt werden und
Befunde aus dem Rattenlabyrinth als Beitrige zu einer Motivations- und Lern-
theorie gelten, die auch auf den Menschen zu iibertragen sind, kann man schon
verstehen, daf} die Padagogik solche Angebote reserviert betrachtet, ja sogar
so widerwillig, daB ihr selbst die kritische Priifung als Zumutung erscheint.
Hinzu kommt ein starker Reduktionismus hinsichtlich der unabhingigen Mo-
tivations- und der abhingigen Lernvariablen im Interesse der experimentellen
Forschung. Sie hat nur noch wenig mit der Realitit zu tun, in der sich pad-
agogisches Handeln bewegt. Man mul3 die Rede von der Sonderstellung des
Menschen in der Natur nicht als metaphysische Wesensaussage verstehen, um
der Meinung zu sein, iiber Menschen sei am besten etwas zu erfahren, wenn
man Menschen untersucht. Sie konnen sprechen, sie beantworten Fragen,
wenn auch nicht gleich jede Antwort fiir bare Miinze zu nehmen ist. Ratten sind
nicht deshalb die besseren Zeugen, weil sie nichts sagen, dem Forscher nicht
widersprechen und blof} das tun, wozu ihre Physiologie sie zwingt.

*

Das behavioristische Forschungsparadigma und entsprechende Theoriebildun-
gen blieben innerhalb der Psychologie nicht unkritisiert. In Abkehr von der
biologisch orientierten Motivationsforschung, die in den elementaren organis-
mischen Trieben die Quelle aller Verhaltensenergie sah, wurden kognitive
Motivationstheorien entwickelt. Sie stehen padagogischen Anséitzen schon
deshalb niher, weil ihr Forschungsschwerpunkt menschliches Verhalten ist,
das zu erkliren Kognitionen von zentraler Bedeutung sind. Aullerdem be-
trachten sie Verhalten und Handeln als Zusammenspiel von Person und
Situation. Das sind Voraussetzungen, in denen sich die Pédagogik wiederer-
kennt, weil sie ihr traditionell zu eigen sind. Folglich finden sie, anders als
behavioristische Ansétze, auch groflere Beachtung.

Am besten erforscht und formuliert ist die Leistungsmotivation. Dieses Teil-
gebiet der Motivationsforschung wurde nahezu ausschliefSlich in der Schulpéd-
agogik diskutiert und dort vor allem im Hinblick auf Schulleistung, Zensuren-
wesen und BewertungsmaBstidbe. Dabei blieben anthropologische, soziokul-
turelle, volkswirtschaftliche, ideologische Komponenten auBer Betracht.
Allzu rasch wurde auf Anwendung gedringt; experimentelle Befunde der Psy-
chologie lieferten die Grundlage von Anleitungen fiir erfolgversprechende
padagogische Praxis. Hoffnung auf Erfolg sollte gestérkt, Furcht vor Mi3erfolg
abgebaut, die Leistungsbereitschaft insgesamt gesteigert, die Ergebniszu-
schreibung (Attribution) und Selbstbewertung korrigiert werden.

Das ist alles nicht falsch, wenn auch leichter gesagt als getan. Die Schule ist
auf Bedingungen eingeregelt, die zwar Lernleistungen fordern, aber den Ab-
bau von Leistungshemmnissen ebenso behindern wie den Aufbau leistungs-
fordernder Erwartungen. Das gilt mindestens fiir die groBe Zahl der weniger
oder gar nicht erfolgreichen Schiiller. Am Schulreglement scheitert auch die
stirkere Beriicksichtigung der sog. individuellen Bezugsnorm (also dem Lei-
stungsvergleich mit sich selbst statt mit dem Klassendurchschnitt), der auf
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Grund von empirischen Befunden ein motivationaler Primat zuzusprechen ist.
Die soziale Bezugsnorm (der Vergleich mit anderen) ist fiir den Schulbetrieb
eben konstitutiv, er kann nicht darauf verzichten. Also bleibt die schone Ein-
sicht folgenlos. Dabei hiitte eine Anderung des rigiden Zensurensystems nach
den neueren Konzepten der Leistungsmotivationstheorie einen wirklichen
Fortschritt in Gang setzen kénnen (HECKHAUSEN 1974; RHEINBERG 1980).
Zu bedenken ist auch, daB sich das Geschehen in Schulklassen nicht beliebig
nach Untersuchungsabsichten manipulieren 148t; deshalb gelten die Befunde
auch nur teil- oder ausnahmsweise fiir die komplexe Situation des Unterrichts.
Die Schwierigkeit, ohne wesentliche Verfilschung weder der Unterrichtssitua-
tion noch der Untersuchungsergebnisse Lehr-Lernprozesse zu untersuchen, ist
wohl mit ein Grund fiir die empirische Enthaltsamkeit der Schulpddagogik.

*

In den letzten Jahrzehnten haben sich innerhalb der Psychologie und Pédago-

gik Entwicklungen ergeben, die die Kluft zwischen dem Miindigkeitspostulat

der Bildungstheorie und der Motivationsforschung erheblich verringern:

~die Erweiterung des Modells der Leistungsmotivation und die Wiederauf-
nahme willenspsychologischer Untersuchungen;

~ die Erforschung intrinsischer Motivationsprozesse und die Revision und Er-
weiterung ihrer Konzepte;

~ das Aufkommen interessentheoretischer Entwiirfe in verschiedenen motiva-
tionalen Forschungsrichtungen.

HecxkHAUSEN hat das erweiterte kognitive Modell situations-ergebnis-bezoge-
nen Leistungshandelns um Phidnomene der Willensfunktion erweitert. An-
kniipfend an Fragestellungen und Befunde der Willenspsychologie, die inihren
Anfingen auf W. Wunpr zuriickgeht, aber lange vergessen schien, unternimmt
er den Versuch, die Erkldarungsliicke zwischen Motivation und Handlungsvoll-
zug durch Willensprozesse zu schlieBen. Ein Handlungs-Phasen-Modell
(GoLLwiTzER 1988) integriert Motivations- und Willensfunktionen ~ dort Vo-
lition genannt. Das Modell soll hier nicht referiert werden, wohl aber erschei-
nen einige Hinweise angebracht.

Motive sind (nach HECcKHAUSEN 1989) Beweggriinde, bestimmte Werte zu
verwirklichen. Die Wertungen beziehen sich auf Inhaltsklassen von Handlun-
gen, wie z, B. Leistung, Angstlichkeit, Hilfeleistung, Macht, Interesse. ,,Mo-
tivation ist eine momentane Gerichtetheit auf ein Handlungsziel“ (S. 3), die
sich aus einer Person-Situations-Interaktion entwickelt. Im Erlebnisstrom sind
stets mehrere Gerichtetheiten virulent, von denen aber nur eine im Akt der
Vornahme in Kraft gesetzt werden kann. Die so gestiftete Intention und ihre
Durchsetzung im gesteuerten Handlungsvollzug machen den Willensanteil am
Motivations- Volitionsproze aus. Das Handlungsergebnis miindet wieder in
den Erlebnisstrom und wird dort neues Element im unaufhorlichen Wechsel-
bezug von Person und Situation. Bereits diesen skizzenhaften Hinweisen ist zu
entnehmen, daf3 auf dem Weg von der Motivation zur Handlung zwischen mehr
oder weniger bewuBlten Alternativen gewihlt werden muB. Solche Entschei-
dungen bleiben im Alltagsverhalten oft vage und vom Handelnden selbst
unentdeckt. Dennoch kann man davon ausgehen, daB im motivierten Hand-
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lungsvollzug (im Unterschied etwa zur Affekthandlung) Motivwahl, Willens-
entscheidung und -steuerung ins Spiel kommen.

Daf die Souverénitit menschlichen Handelns gerade mit solchen Prozessen
zusammenhéngt, ist offenkundig. Wenn es aber um Wahl und Entscheidung
geht, konnen die Kriterien dafiir nicht beliebig, die Wertpositionen diirfen
keine Leerstellen sein. BloBe Funktionsmodelle geniigen nicht. Sie sind, um
eine bekannte Formel zu gebrauchen, notwendig aber nicht zureichend. Fiir
padagogische Theorien iiber individuell bestimmtes und verantwortetes Han-
deln sind —die Tauglichkeit des Phasen-Handlungs-Modells einmal unterstellt —
weitere Klirungen unerléBlich. Offen bleibt ndmlich die Frage nach der Ent-
stehung von Wertgerichtetheiten. Wie miissen Lernsituationen und Umwelt-
arrangements gestaltet sein, damit es iliberhaupt zu Bewertungsprozessen
kommt? Welche Voraussetzungen sind nétig, welche Bedingungen hilfreich
oder abtriglich, welche EinfluBnahmen erlaubt? Aussagen iiber wiinschbare
Wertorientierungen lassen sich nicht umgehen, auch wenn die daraus entste-
henden Kontroversen vorherzusehen sind. Wenn Intention und Handlung aus
dem fluktuierenden Angebot psychischer Impulse bestimmt werden, stellt sich
ferner die Frage, unter welchen Umstédnden sich solche Gerichtetheiten im
Hinblick auf pddagogische Ziele bilden kdnnen.

Um Antworten auf solche Fragen kommt die Pddagogik nicht herum. Die
Wiederaufnahme willenspsychologischer Untersuchungen aus der Zeit um die
Jahrhundertwende konnte ein Fingerzeig sein. Sicher nicht unabhéingig von der
damaligen Psychologie entstanden bedeutende Arbeiten iiber Willensbildung
(z.B. Natore 1899), die auch die ethische Seite des Problems in Betracht
zichen. Wie die Psychologie nun wieder an die lange brach gelegene Erfor-
schung der Willensfunktion ankniipft, konnte es sich die Pddagogik angelegen
sein lassen, ihre durchaus respektable Tradition der Willensbildung aufzugrei-
fen. Dort Ergebnisse vorzufinden, die den heutigen Lebensverhiltnissen ohne
weiteres angemessen wiren, darf man freilich kaum erwarten. Die Auseinan-
dersetzung mit den Befunden von damals konnte dennoch niitzlich sein.

*

Eine andere, fiir pddagogische Fragestellungen bedeutende Unterscheidung
wurde bisher auler acht gelassen. Motivierte Handlungen unterscheiden sich
nach dem Grad ihrer Kontrolliertheit. Manche Intentionen erscheinen frei von
duBeren Einfliissen, Erwartungen, Anordnungen. Sie sind selbstbestimmt, au-
tonom, intrinsisch. Andere hingegen werden als N6tigung oder Zumutung
erfahren, auch als von innen heraus erzwungen; man folgt ihnen der Konse-
quenzen wegen. Sie erfiillen instrumentelle Zwecke und werden als extrinsisch
bezeichnet.

Es liegt nun auf der Hand, intrinsische Motivation als Beitrag zur Miindigkeit
zu betrachten, wihrend extrinsische Motivation eher abtriglich erscheint.
Aber der oft behauptete Antagonismus zwischen spontanen und aufgedréng-
ten VerhaltensanstéBen besteht so nicht. Extrinsischen Forderungen kann das
Individuum zustimmen, sie zu seinen eigenen machen, es kann auf sie einge-
hen, sich mit ihnen abfinden, ihnen nachgeben, sich beugen, widerstandsios,
widerwillig oder ohnméchtig. Man arbeitet fiir Geld, lernt fiirs Zeugnis oder
um des hiuslichen Friedens willen, ist hilfsbereit der Anerkennung wegen und
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strengt sich an, um andere zu iibertreffen oder aus Einsicht, zunehmender
Freude an der Sache, wachsendem Interesse, wo urspriinglich keines bestan-
den hat.

DEct & RyaN (1991) beschreiben Handlungsregulationen zwischen duflerer
Kontrolle, der praktisch nicht zu entkommen ist und Formen von Handlungs-
anst6Ben, mit deren urspriinglich externer Setzung sich das Subjekt identifi-
ziert hat. Extrinsische Motivation kann also durchaus zur selbstbestimmten
werden. Es erscheint deshalb angebracht, selbstinitiiertes von fremdbestimm-
tem Verhalten zu unterscheiden.

Piadagogisch ergeben sich aus dieser Sicht mindestens zwei Konsequen-
zen:

Wo immer es die Umstinde erlauben, ist selbstbestimmtes Lernen und
Handeln zu erméglichen. Das gilt entwicklungspsychologisch und lehr-lern-
theoretisch.

Externe Handlungsanregung ist weder zu vermeiden noch von vornherein
schédlich. Es kommt darauf an, sie so in die Situation einzufiihren, da das
Individuum sich mit ibr identifizieren, sie woméglich in sein Selbstverstindnis
integriecren kann. Eine wesentliche Bedingung dafiir ist die Passung gegebener
Aufgaben und der Fihigkeiten des Handelnden bzw. Lernenden.

Integrierte soziale Identifikation und eigenstindige Handlungsintention sind
Grundlagen von Selbstbestimmung und Miindigkeit. Mit diesem Konzept hat
sich die psychologische Motivationsforschung grundlegenden p#dagogischen
Auffassungen angenshert.

*

Die Unterrichtsfacher, Lerngegenstinde, spielen unter motivationalen Aspek-
ten eine Rolle, die mehr ist als bloe Zweckdienlichkeit, Mathematik, Natur-
wissenschaften, Sprachen, Geschichte u. a. sind nicht nur Werkzeuge, die man
sich vorsorglich fiir die anstehende Lebensarbeit beschafft, nicht blo8 Waffen
fiir den Lebenskampf. Sie sind mehr als das und auch noch anderes. In ihnen
kommt, um mit W. FLITNER zu sprechen, ,,die Allseitigkeit der menschlichen
Geistestétigkeit. . . zum Vorschein® (1965, S 39). Bedenkt man dies, dann kann
der Satz, es werde nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben gelernt, auch
mifverstanden werden. Er wiirde miverstanden, wenn man die Schule blof3
als Trainingslager fiir den Ernstfall betrachtete, und der Ernstfall wire der
Kampf der Zwecke. Nimmt man aber das geficherte Wissen und vielseitiges
Koénnen nicht blof als Instrumente, sondern spricht den verschiedenen Aus-
prigungen und Ergebnissen menschlicher Geistestétigkeit Eigenwert zu, dann
gewinnen die Facher selbst, ohne Nutzen- und Vorteilskalkiile, den Rang von
Motivationsfaktoren. Der Lernende spricht bestimmten Inhalten Wert zu. In
der Interaktion von Person und Umwelt sind sie wesentliche Flemente der
Situation. Wenn es um Lernprozesse geht, fallt zu ihren Gunsten die Entschei-
dung, falls die Wahl besteht. Die willentliche Steuerung des Lernhandelns folgt
der mehr oder weniger erschlossenen Ratio des Gegenstandes.

Diese Art intrinsischer Motivation ist Interesse. Sie erfolgt gegenstandsspe-
zifisch. Es gibt kein Interesse an und fiir sich, sondern stets nur fiir etwas
Bestimmtes. Soweit in der Bildungstheorie die Ficher, Gegenstéinde und Ti-
tigkeiten eine Rolle spielen — und die ist nicht gering — sind Interessen als
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Motive von Bedeutung. Sie zielen darauf ab, sich mit dem Gegenstand der
Wahl zu beschiftigen, ihn zu erschlieBen, in immer genaueren Zusammenhén-
gen zu ergriinden und zu erfassen. Diese Auseinandersetzung bedarf keiner
duBeren Anst6Be und Konsequenzen, keiner Drohung und Belohnung, der
Vollzug selbst lohnt alle Miibe. Die interessante Titigkeit ist auch schon das
Ziel. Ein Grund dafiir ist wohl, daf solche Aktivitdten von positiven Gefiihls-
erfahrungen begleitet werden. Das emotionale Erleben im Handlungsvollzug
ist gewissermaBen der Lohn fiir das selbstbestimmte gegenstandszentrierte
Handeln. Das schliet freilich nicht aus, daB dariiber hinausliegende Ziele
erreicht werden, z.B. differenziertes Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Ex-
pertise, Berufsqualifikation, auch hoch bezahite. Interessen haben Anteil an
der Ausgestaltung des Selbstkonzeptes, auch wenn sie wandelbar sind und eine
Person mehr zentral oder mehr duBerlich kennzeichnen.

HereART wullte schon, wovon er redete, wenngleich seine Vorstellung eines
vielseitigen gleichschwebenden Interesses unrealistisch war. Es gibt wohl kaum
einen Menschen, der sich fiir alles interessiert, was beispielsweise der Lehrplan
fiir interessant halt, und nicht alle werden sich stets fiir das gleiche interessie-

ren. Auch das ist ein Motivationsproblem, das pédagogischer Antworten
bedarf.

*

In der psychologischen Forschung spielt normative Orientierung eine geringere
Rolle als in der Piadagogik, fiir die sie konstitutiv ist. Es gibt ein Tatsachen-
wissen, wie man Menschen dazu kriegt, das zu tun, was sie sollen; und es gibt
den sittlichen Grundsatz, da kein Mensch versuchen diirfe, einen anderen
nach seinem Bild zuzurichten. Zwischen Knute und Gehirnwische auf der
einen und freier Ausgestaltung der Eigenpersonlichkeit auf der anderen Seite
bewegt sich mitmenschlicher Umgang. Dazwischen liegt ein weites Feld, in
dem auch Bildung und Erziehung, Pidagogik und Erziehungswissenschaft an-
zusiedeln sind, nahe am Pol der Freiheit.

Dabei ist im Auge zu behalten, dafl es Knute und Gehirnwische wirklich
gibt, nicht aber die absolut spontane Selbstgestaltung der Person. Kein Mensch
kann auBerhalb zeitgeschichtlicher Situationen und sozialer Bindungen existie-
ren. Alle sind traditionsbedingt und nicht beliebig anzunehmen oder zu
suspendieren. Zwischen Mutterleib und Vaterland ist die Person nicht Souve-
rén ihrer Lebenslage, sondern auf Austausch angewiesen.

Kein Kind kann lernen, eigene Motive zu entwickeln, wenn es stets vorge-
schrieben bekommt, was zu geschehen hat. Wie soll sich ein Mensch fiir eine
Aufgabe entscheiden, der keine Wah! hat? Man kann aber nicht leugnen, daf
im iiblichen Schulunterricht die Beweggriinde der Schiiler den Lauf des Ge-
schehens nur selten beeinflussen. Fiir sie gibt es wenig zu wihlen und mitzu-
entscheiden. Der Einwand, in Lernkollektiven, wie es die Schulklasse nun
einmal sei, kénne nicht jeder machen, was er wolle, und der gleiche Unterricht
fiir alle gebe schlieBlich jedem die gleiche Chance, ist Unterstellung und faule
Ausrede zugleich. Wer so denkt, sollte nicht von Motivation reden und schon
gar nicht von Miindigkeit.

Wiirde man alles methodische und Verfahrenswissen der Piddagogik unter
motivationalen Aspekten bearbeiten, kéime ein bedeutender Bestand an mo-
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tivationspadagogischen Einsichten zutage. Man kann es aber drehen und
wenden wie man will, die Pédagogik unterbietet sich, wenn sie die Motiva-
tionsfrage stets nur im Zusammenhang mit Unterrichtsmethodik, Begabungs-
forderung, Erfolgssicherung u.d. mitbehandelt. GewiB, die Einfliisse, unter
denen sich Heranwachsende entwickeln, gehorchen nicht nur pidagogischer
Fiirsorge, die gelegentlich auch blo8 betuliche Rechthaberei ist. Aber gegen
die Beliebigkeit einer Umwelt, die vielerlei Absichten verfolgt und nur aus-
nahmsweise die Férderung individueller Eigenart im Sinn hat, stellt Pidagogik
das Ethos der Selbstbestimmung. Da man Miindigkeit nicht priifen kann,
besagt nicht, es gibe keine Indikatoren. Deshalb sind Lern- und Entwicklungs-
rdume vorzusehen, vor allem in der Schule, die fiir sich beansprucht, ihren
Dienst nach professioneller Erkenntnis und in gepriifter Praxis zu leisten. Und
deshalb brauchen wir eine Motivationspidagogik ebenso wie die dazugehorige
erzichungswissenschaftliche Forschung.
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