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Monika Knopf, Gabriele Barann

Verbesserung des Lernens durch Verbesserung der Lernmotivation

Im ersten Teil der Arbeit wird ein Uberblick iiber Trainingsprogramme gegeben, mit Hilfe
derer seit Beginn der sechziger Jahre der Versuch unternommen wird, systematische Verén-
derungen des Leistungsmotivs und dadurch der Lernmotivation vorzunehmen. Dabei wer-
den drei theoretische Ansitze unterschieden, denen die Programmentwicklung folgte: a) der
von McClelland initiierte Ansatz der Harvard-Programme; b) der auf Weiner zuriickgehende
Ansatz der Modifikation von Attribuierungsvoreingenommenheiten und c) der von Heck-
hausen initiierte Ansatz der Verdnderung wichtiger, das Leistungsmotiv konstituierende
Komponenten der Selbstbewertung. Im zweiten Teil werden Ergebnisse eines Trainingspro-
gramms kurz dargestelit, das mit dlteren Menschen mit dem Ziel durchgefiihrt wurde, eine
fiahigkeitsangemessenere Festsetzung von Leistungszielen, eine flexiblere Erkldrung von
Handlungsergebnissen und eine positivere Selbstbewertung zu erzielen.

The improvement of learning by an improvement of learning motivation

The article gives an overview over training programmes which try to change the learning mo-
tivation systematically. The authors differentiate between three approaches: the Harvard
Programmes initiated by McClelland, the concept going back to Weiner, and a concept to
change the self-evaluation initiated by Heckhausen. In a second part of their article the au-
thors report on a training programme for older people which aims at a more positive
self-evaluation.

Jeder Lehrer weil3 aus seiner beruflichen Erfahrung, da8 es in aktuellen Lernsitua-
tionen unterschiedliche motivationale Zusténde gibt, die entweder giinstige oder
weniger giinstige Bedingungen fiir das Lernen darstellen. Sicher kann auch jeder
Strategien oder Kniffe angeben, die er verwendet, um die Lernmotivation zu ver-
bessern. Interessiert man sich genauer fiir die Wirksamkeit einer motivationsver-
bessernden MaBnahme, dann wird die Notwendigkeit evident, das Motivationsge-
schehen anhand eines moglichst prizisen Modells zu beschreiben. Anhand eines
solchen Modells wird es u.U. moglich, von einem zufélligen zu einem systemati-
schen und wirkungsvollen Maf3nahmenkatalog zur Verbesserung der Lernmotiva-
tion zu gelangen. Wir wollen in dieser Arbeit nicht die Strategien behandeln, die
Lernende fiir sich selbst oder Lehrer fiir ihre Schiiler entwickelt haben, um die
Lernmotivation langfristig oder aktuell zu verbessern. Unsere Darstellung soll dort
beginnen, wo Bemithungen sichtbar werden, in theoriebezogener Weise systemati-
sche Veridnderungen vorzunehmen.

1. Arbeiten zur Veriinderung der Lernmotivation im Uberblick. Die ersten Motiv-
trainingskurse von McClelland

Der Anfang des Forschungsprogramms zur Optimierung der Leistungsmotivation,

der in den Motivtrainingskursen McClellands in den frithen sechziger Jahren gese-
hen wird, kann keineswegs als praktische Anwendung theoretisch abgeleiteter
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Trainingsmethoden verstanden werden. Ein wesentlicher Gedanke seiner Theorie
zur Entstehung von Motiven war ndmlich (McClelland 1958), da} sie im friihen
Kindesalter aufgebaut werden.

Obwohl McClelland also theoretisch annimmt, dal das Leistungsmotiv im Erwach-
senenalter stabil entwickelt ist, beginnt er 1961 (vgl. McClelland & Winter 1969) in
unterschiedlichen Lindern mit Trainingskursen fiir Erwachsene. Der Technolo-
gie-Ansatz erscheint konsequent ableitbar aus Arbeiten, in denen er den Aufbau
des Leistungsmotivs aus einer soziologischen Perspektive analysierte. Die Auspri-
gung des Leistungsmotivs wird dabei als Ergebnis der Wertorientierung in der so-
zialen Umwelt eines Individuums angesehen. Entsprechend seinen Annahmen va-
riierte die Stirke des Leistungsmotivs zwischen Angehorigen unterschiedlicher
konfessioneller Gruppen, zwischen Bewohnern unterschiedlicher geographischer
Regionen mit differierender 6konomischer Struktur und zwischen Angehdrigen
unterschiedlicher Sozialschichten. Von den zahlreichen Trainingskursen fiir Er-
wachsene, bei denen eine optimale Ausprigung des Leistungsmotivs nicht vorlag,
obwohl sie (etwa aus beruflichen Griinden) erwiinscht gewesen wire, sind die
Kurse im indischen Bundesstaat Andhra Pradesh am bekanntesten geworden. Es
versteht sich von selbst, da durch den Trainingskurs nur mittelbar die Stirke des
Leistungsmotivs intensiviert werden sollte, wohingegen das eigentliche Ziel des
Programms die Verbesserung der beruflichen Effektivitidt der als Geschiftsleute
und Unternehmer titigen Untersuchungsteilnehmer war.

Die verfiigbaren Motivationstheorien lieen die Ableitung von konkreten Techni-
ken zur Motivinderung nicht zu. Trainingstechniken und Verfahrensweisen wur-
den deshalb eklektizistisch anhand vorliegender Verhaltens- und Einstellungsénde-
rungsprogramme zusammengestellt. Im Unterschied zu den meisten Managerkur-
sen wurden nicht spezielle Fertigkeiten direkt trainiert, sondern es wurde ein ge-
naues Verstiandnis der Motivstruktur von erfolgreichen Managern zu vermitteln
versucht. Dabei wurden die Trainingsteilnehmer insbesondere auf den Aspekt der
anspruchsvollen, jedoch realistischen Auswahl von Leistungszielen hingewiesen,
auf den der Verantwortlichkeit fiir das Erreichen des selbst gewihlten Ziels, sowie
auf das Interesse an der Evaluation von Resultaten eigenen Handelns. In einfachen
Geschicklichkeitsspielen konnten die Trainingsteilnehmer selbst iiben, Zielsetzun-
gen verschiedener Schwierigkeit zu wihlen, unterschiedliche Grade der Verant-
wortlichkeit zu ibernehmen und Riickmeldung iiber die Giite der eigenen Leistung
einzuholen. In den folgenden Trainingsabschnitten sollte das neu erworbene Ver-
stindnis von Leistungshandeln auf den Berufsalltag iibertragen werden. Zunéichst
muBte der berufliche Alltag dahingehend analysiert werden, wann und in welchem
Umfang Zielauswah] und Zielfestlegung erforderlich war, wo Verantwortlichkeit
iibernommen werden muBte und wo Evaluationen des Leistungshandelns méglich
und nétig waren. Dariiber hinaus wurden die Trainingsteilnehmer aufgefordert,
konkrete berufliche Pldne zu schmieden, in denen die zentralen Aspekte leistungs-
thematischen Handelns optimal realisiert sein sollten.

Die Effektivitit dieses ersten Versuchs zur systematischen Anderung des Lei-
stungsmotivs erstaunt: a) Im Vergleich zu den Angehorigen einer Kontrollgruppe
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waren die Trainingsteilnehmer noch zwei bis drei Jahre nach dem Training ver-
stérkt unternehmerisch titig (detaillierte Analysen finden sich z.B. bei Krug 1976);
b) Ferner konnte gezeigt werden, daB sich durch das Training die Auseinanderset-
zung mit der Leistungsthematik verstirkt hatte. Dies duBerte sich in einer gegen-
iiber dem Vortest drastischen Zunahme an leistungsthematischen Inhalten beim
Erfinden von Phantasiegeschichten. Auch zwei bis drei Jahre nach dem Training
war diese Tendenz bei den Trainingsteilnehmern, wenn auch in vermindertem Um-
fang, noch festzustellen. Diese Befundkonstellation wurde von McClelland als
Hinweis dafiir gewertet, daB die Anderungen im beruflichen Handeln der Ge-
schiftsleute als Folge der Verdnderung des Leistungsmotivs angesehen werden
konnen.

Diese Interpretation war in der Folgezeit heftiger Kritik ausgesetzt, die sich im wesentlichen an der en-
gen Verschrinkung von Trainingsinhalten und Erfolgsbeurteilungen entziindet hatte. Heckhausen
(1971) konnte jedoch in einer Reanalyse der Daten zeigen, daBl die Motivdnderung tatséchlich die ent-
scheidende Bedingung fiir die Verhaltensénderung gewesen war. Dabei ergaben sich allerdings differ-
entielle Effekte fiir unterschiedliche Gruppen der Trainingsteilnehmer: Die groBte Wirkung hatte das
Trainingsprogramm fiir jene Personen, die vor dem Trainingskurs die ungiinstigsten motivationalen
Merkmale aufwiesen (,,MiBerfolgsmotivierte’) und die beruflich in selbstverantwortlichen Positionen
titig waren. Offensichtlich kénnen diese Personen ihren Entscheidungsspielraum dann nutzen, wenn
durch das Training ihre iiberhohe Angstlichkeit vor dem beruflichen MiBerfolg beseitigt wird. Geringere
Wirksamkeit hatte das Training dort, wo die berufliche Unselbstdndigkeit und Abhéngigkeit eine Um-
setzung der im Training erworbenen Erfolgszuversicht erschwerte oder wo die motivationalen Bedin-

gungen bereits vor Beginn des Trainings nicht so ungiinstig ausgeprégt waren, als daB sie die Ursachen
fiir die berufliche Ineffektivitdt gewesen wiren.

In deutlicher Parallelitdt zu den Trainingskursen fiir Unternehmer fiihrten McClel-
land und Mitarbeiter kurze Zeit spater auch Kurse fiir Schiiler durch. Am bekann-
testen wurde das Programm von Kolb (1965), in dem einer ausgewihlten Gruppe
von 20 Jungen auf der Gymnasialstufe, die eine hohe Intelligenz, aber nur
schlechte Schulleistungen aufwiesen, durch eine Verdanderung des Leistungsmotivs
zu besseren Leistungen verholfen werden sollte. Das Programm wurde auBerhalb
des Schulalltags, im Rahmen eines Feriennachhilfeprogramms, eingesetzt. In sei-
nem Aufbau glich es dem bereits geschilderten: Die Schiiler wurden zunéchst mit
den grundlegenden Aspekten leistungsthematischen Handelns vertraut gemacht
und iibten es in schulfernen Aufgaben. Zum AbschluB des Trainings wurde dariiber
reflektiert und konkret geplant, wie diese Handlungsweisen auch im schulischen
Alltag eingesetzt werden kdnnen.

Auch dieser Kurs war sehr erfolgreich, wenn man bedenkt, daB sich bei einem Teil
der Schiiler deutliche Leistungsverbesserungen im Schulalltag zeigten. Allerdings
stand dieser Effekt mit dem Sozialstatus der Eltern in direktem Zusammenhang.
Auch in diesem Programm zeigte sich also, dal der langfristige Trainingseffekt von
zwei Bedingungen abhiéngt: der erfolgreichen Beeinflussung des Leistungsmotivs
einerseits und einer giinstigen sozialen Situation andererseits, in der die Entfaltung
des Leistungsverhaltens zumindest mdglich ist oder sogar noch geférdert wird.
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Kognitive Motivationsmodelle als Grundlage von Trainingskursen

Fiir die weitere Entwicklung von Trainingsprogrammen zur Verénderung des Lei-
stungsmotivs hatten zwei Forschungsansitze innerhalb der Motivationspsychologie
grundlegende Bedeutung: a) der von Weiner und Mitarbeitern (1972, 1974) fiir
den Bereich des Leistungshandelns adaptierte Ansatz der Attributionstheorie; b)
das von Heckhausen und Mitarbeitern (1974, 1977, 1980) entwickelte Modell des
Leistungsmotivs als Selbstbewertungssystem, das den attributionstheoretischen
Ansatz weitgehend integrieren konnte.

Veridnderung des Leistungsmotivs durch Verdnderung von Attributionsprozessen

Grundlegender Gedanke attributionstheoretischer Modelle der Leistungsmotiva-
tion ist, da3 Handelnde vor, wihrend und/oder nach einem Handlungsvollzug dar-
iiber reflektieren, in welcher Weise und in welchem Umfang sie selbst am Zustan-
dekommen eines Handlungsergebnisses beteiligt sind. Dieses Nachdenken iiber die
Verursachung eines Handlungsergebnisses soll Ausdruck der grundlegenden Ten-
denz sein, sich selbst und seine Leistungsfihigkeit einer Bewertung zu unterziehen.
Als gutes Indiz fiir die individuell unterschiedlichen Ausprégungen dieses Denkens
iiber Ursachen von Handlungsausgingen werden vor allem die Inhalte der Denk-
prozesse angesehen. Es wird also analysiert, durch welche Ursachenfaktoren ein-
zelne Personen das Zustandekommen von Leistungen erkldren. Dweck & Repucci
(1973) fanden beispielsweise, daB Kinder, die nach MiBerfolgen sehr schnell auf-
gaben und keine Anstrengung zur Uberwindung des MiBerfolgs zeigten, ihr Versa-
gen durch das Fehlen eigener Fahigkeit erklarten. Auch Erfolge erklérten sie so.
Anstrengung brachten sie weder mit Erfolg noch mit MiBerfolg in Zusammenhang.
In zahlreichen dhnlichen Arbeiten wurde untersucht, welche Ursachen iiberhaupt
genannt werden, wenn es darum geht, Ergebnisse eigenen Handelns zu erkldren.
Ferner wurde iiberpriift, in welchem Zusammenhang diese subjektiven Erkldrun-
gen von Handlungsergebnissen z.B. mit der Ausdauer bei der Bearbeitung von
Leistungsaufgaben, mit der Auswahl von unterschiedlich schwierigen Leistungs-
aufgaben, mit der Erwartungsbildung und mit der emotionalen Beteiligung bei der
Aufgabenbearbeitung stehen. Eine Zusammenstellung dieser Ergebnisse findet
sich bei Heckhausen (1980). Das fiir unsere Problemstellung wichtigste Teilergeb-
nis dieser Arbeiten 146t sich kurz so wiedergeben: Bei der Mehrzahl der Kinder
und der Erwachsenen ist ein realitétsbezogenes, flexibles Muster fiir die Erklarung
eigener Handlungsergebnisse festzustellen. Damit einher geht ein realitétsbezoge-
nes, aber anspruchsvolles Handeln bei Leistungsaufgaben. Allerdings lassen sich
zwei Personengruppen mit einem stereotypen und extremen Erkldrungsmuster und
stark fahigkeitsinaddquatem oder weitgehend passivem Leistungsverhalten identi-
fizieren. Sie werden als ,,MiBerfolgsmotivierte” und als ,,Erlernt Hilflose* (Peter-
son & Seligman 1983, i.p.) bezeichnet. Das friiheste Auftreten der entsprechenden
Attributions- und Handlungsmuster wurde im Grundschulalter beobachtet (z.B.
Dweck et al. 1980; zusammenfassend Heckhausen 1983, i.p.). Gekennzeichnet ist
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dieses Attributionsstereotyp dadurch, daB MiBerfolg konsistent und ohne Wiirdi-
gung der spezifischen Umstéinde bei der Bearbeitung der Aufgabe hauptsichlich
mit der eigenen Unfihigkeit in ursdchlichen Zusammenhang gebracht wird. Umge-
kehrt wird die erfolgreiche Bewiltigung von Aufgaben durch die Wirksamkeit per-
sonenunabhingiger duBerer Faktoren (z.B. Gliick, leichte Aufgabe, Hilfestellun-
gen, Zufall) verursacht gesehen. Die destruktive Wirkung dieses Attributionsste-
reotyps kommt vor allem dadurch zustande, daB es eine positive Selbstbewertung
der Leistungsfihigkeit dauerhaft vereitelt. Die oft beobachtete Passivitit, die ge-
ringe Ausdauer, die bevorzugte Beschiftigung mit zu leichten oder zu schwierigen
Aufgaben werden als Konsequenzen dieses deprimierenden und wenig selbstwert-
dienlichen Kausaldenkens angesehen.

Trainingsprogramme zur Verdnderung von Attributionsvoreingenommenheiten

Im Attributionsinderungsprogramm von Dweck (1975) sollte das Attributionsste-
reotyp der Erlernten Hilflosigkeit durch ein optimistischeres Attributionsmuster
ersetzt werden. Kinder zwischen 8 und 13 Jahren, die eine extreme Hilflosigkeit
aufwiesen, wurden in 25 Sitzungen dazu angeleitet, MiBerfolge nicht lénger eigener
Unfidhigkeit, sondern mangelnder Anstrengung zuzuschreiben. Die Wirksamkeit
dieses Programms wurde verglichen mit der Effektivitdt einer zweiten, zeitlich
ebenso intensiven Trainingsprozedur, bei der die erfolgreiche Bewiltigung von
Lernaufgaben positive Bekraftigung erfuhr. Wéhrend Kinder, die das Bekrifti-
gungsprogramm erhalten hatten, nicht imstande waren, im AnschluB an das Trai-
ningsprogramm giinstigeres Leistungsverhalten nach MiBerfolg zu zeigen, gelang
dies den Kindern, die am Attributionsédnderungsprogramm teilgenommen hatten.
Die Verbesserung des Leistungsverhaltens ging mit einer Verdnderung des Attri-
butionsmusters in der beabsichtigten Weise einher, so da diesem die Rolle einer
vermittelnden Bedingung beigemessen wurde. Obwohl das Programm effektiv ist,
muB ein grundsitzlicher Einwand dagegen vorgebracht werden. Der Aufbau eines
simplen, verdnderten Attributionsstereotyps konnte auch zu ungiinstigen Konse-
quenzen fithren: Wenn es z.B. bei den Trainingsteilnehmern ein Omnipotenzge-
fiihl erzeugt, so daB sie meinen, sie seien imstande, alle Aufgaben zu 16sen, wenn
sie sich nur anstrengen. Ein solches Denken wiirde es dem Handelnden nicht er-
lauben, ein realistisches Bild vom Zusammenwirken von Aufgabenschwierigkeit,
Anstrengung, Begabung etc. beim Zustandekommen eines Handlungsergebnisses
zu bekommen.

Diese Kritik trifft auch fiir das Programm zu, da Andrews & Debus (1978) mit
ausgewdhlten Schiilern eines 6. Schuljahrs durchfiihrten. Trainingsteilnehmer wa-
ren wiederum Kinder, die MiBerfolg selten mit dem Faktor Anstrengung erklérten.
Den Abbau dieses suboptimalen Attributionsmusters strebten Andrews und Debus
mit Hilfe zweier Bekriftigungsprozeduren an, die immer dann angewandt wurden,
wenn erfolgreiche Aufgabenbewiltigung durch Anstrengung, MiBerfolge durch
mangelnde Anstrengung erkldrt wurde. Der Trainingseffekt wurde unmittelbar im
AnschluB an das Training und vier Monate spéter iiberpriift. Durch beide Trai-
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ningsvarianten lie8 sich eine bedeutsame Zunahme der Anstrengungsattribuierung
sowie ein Anstieg in der Ausdauer bei der Aufgabenbearbeitung nach MiBerfolg
erreichen. Diese Trainingseffekte konnten auch langfristig stabilisiert werden.
Das Attributionsénderungsprogramm von DeCharms (1968) unterscheidet sich
deutlich von den eben diskutierten, u.z. sowohl hinsichtlich seiner theoretischen
Fundierung, wie auch beziiglich der Ziele, des Aufbaus und der Teilnehmer des
Trainings. Ein weiterer Unterschied zu den bisher dargestellten Programmen be-
steht darin, daB es unterrichtsintegriert durchgefiihrt wird.

Die Analyse von Motivationszustinden bei sozial benachteiligten Kindern veran-
laBte DeCharms (1968) zur Unterscheidung zweier Gefiihlszustidnde, die das Erle-
ben eigener Wirksamkeit kennzeichnen. Ein Verursacher (,,origin*) ist eine Per-
son, die sich selbst als Initiator und Bestimmender seines eigenen Handelns fiihlt,
eine Schachfigur (,,pawn‘‘) jemand, der sein Handeln als durch duere Umstéinde
initiiert und determiniert erlebt. ,,Verursacher* verfolgen in der Regel realistische
und anspruchsvolle Zielsetzungen, erkennen eigene Handlungsmoglichkeiten zur
Zielerreichung und vertrauen in die Wirksamkeit dieser Handlungen und fiihlen
sich fiir das Erreichen der selbst gewihlten Ziele verantwortlich.

In einem zweiteiligen Programm fiir Lehrer und Schiiler hat DeCharms (1973) das
Gefiihl der Selbstverursachung systematisch zu entwickeln versucht. In einem er-
sten Trainingsabschnitt wurden die Lehrer mit dem Konzept des Erlebens eigener
Verursachung vertraut gemacht und lernten, ihren Unterricht so zu gestalten, daf
er den Schiilern die Moglichkeit bietet, sich als selbstbestimmt Handelnde zu erle-
ben. Die Wahrnehmung und Nutzung der vom Lehrer angebotenen Moglichkeiten
zum selbstinitiierten und selbstverantwortlichen Handeln lernten die Kinder im
Klassenverband. Dieser zweite Trainingsabschnitt wurde in einzelnen Klassen bis
zu zwei Jahren ausgedehnt. Die einzelnen Programmteile wurden in thematische
Blocke eingeteilt, die im allgemeinen zwei Monate dauerten und jeweils an drei bis
vier Tagen der Woche eine halbe Stunde in Anspruch nahmen. Die Effekte des
Trainings zeigten sich in einem Anstieg des Verursacher-Klimas im Unterricht, in
einer Steigerung des Verursacher-Erlebens bei den Kindern, in einer realistische-
ren Zielsetzung der Schiiler und in verbesserten Schulleistungen.

Der Verlust dieses Gefiihls von Kontrolle und Verursachungsmoglichkeit wird
haufiger als eine Folge des Alterns und als Ursache fiir Riickzug und Passivitét im
Alter beschrieben. In mehreren Untersuchungen analysierten Rodin und Mitarbei-
ter (Rodin 1980; Rodin & Langer 1980 a, b; Langer & Rodin 1976) diese Zusam-
menhénge bei alten Menschen in Heimen und versuchten iiber eine Verdnderung
des Gefiihls der Kontrollmoglichkeit, die Aktivitdt und das Wohlbefinden der
Heimbewohner zu beeinflussen. Das Programm umfaf3te neben Vortrdgen zum
Thema der Kontrolle, Verantwortlichkeit auch das Angebot, selbstverantwortlich
einfache Tétigkeiten zu libernehmen. Die Moglichkeiten zur eigenverantwortlichen
Ubernahme von Funktionen im Heim hatten zwar immer bestanden, waren jedoch
kaum genutzt worden. Die Teilnehmer am Trainingsprogramm machten, im Unter-
schied zu den Mitgliedern einer Vergleichsgruppe, im AnschluB8 an das Training
verstidrkt von diesem Angebot Gebrauch. Die Auswirkungen des Programms wur-
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den iiber Verhaltensindikatoren (Teilnahme an Veranstaltungen, aktive Beteili-
gung in Veranstaltungen), Urteile von Arzten (Beurteilungen des gesundheitlichen
Zustands) und Pflegepersonal (Beurteilungen der korperlichen Aktivitdt, Stim-
mungen, Interaktionshiufigkeiten etc.) bestimmt. Weder Arzte, noch Pflegeperso-
nal waren davon unterrichtet, wer tatsdchlich am Programm teilgenommen hatte
und wer nur der Vergleichsgruppe angehorte. Auf beinahe allen Indikatoren lieBen
sich bedeutsame Effekte des Trainings nachweisen. Teilweise konnten diese in ei-
ner zweiten Erfolgsbeurteilung achtzehn Monate nach dem Training immer noch
beobachtet werden.

Veridnderung des Leistungsmotivs durch Verdnderung von Selbstbewertungspro-
zessen

In den Arbeiten von Heckhausen wird leistungsmotiviertes Handeln als Selbstbe-
wertungsvorgang interpretiert. Es sind im wesentlichen drei Bestimmungsstiicke,
die einem Handelnden Riickschliisse auf seinen Selbstwert erlauben: a) die Hohe
des Leistungsstandards (Anspruchsniveau); b) die ursdchliche Erkldrung des
Handlungsausgangs und c) die wahrgenommene Diskrepanz zwischen dem ange-
strebten Leistungsstandard und der erzielten Leistung. Menschen mit motivational
giinstigen Eigenarten (z.B. Erfolgsmotivierte) zeichnen sich dadurch aus, daB sie
sich bevorzugt mit solchen Aufgaben beschiftigen, die weder extrem einfach noch
besonders schwierig sind. Erfolg erklédren sie vornehmlich als Ergebnis ihrer eige-
nen Fihigkeiten, Milerfolg bringen sie meist mit mangelnder eigener Anstrengung
in Zusammenhang. Als Resultat dieser Interpretation sind sie hdufig imstande, eine
positive Bilanz fiir ihre Leistung und ihr Leistungsvermégen zu ziehen. Personen
mit motivational ungiinstigen Voraussetzungen (z. B. MiBerfolgsmotivierte) weisen
hingegen selbstwertabtrégliche Interpretations- und Handlungsmuster auf. Bei der
Auswahl von Aufgaben entscheiden sie sich oft fiir sehr einfache oder sehr schwie-
rige Aufgaben, durch die sie entweder unter- oder iiberfordert sind. Auf diese
Weise vermeiden sie es — so wird im Modell angenommen — sich Informationen
iiber ihr wirkliches Leistungsvermdgen zu verschaffen. Da sie Erfolg ohnehin nicht
mit eigener Féhigkeit in Zusammenhang bringen, wohl aber MiBerfolg durch ei-
gene Unfdhigkeit erklidren, haben sie auch nach erfolgreicher Aufgabenbearbei-
tung keinen AnlaB, eine positive Bilanz ihres Leistungsvermdgens zu ziehen.

Trainingsprogramme zur Verinderung von Selbstbewertungsprozessen

MiBerfolgsmotivierte leistungsschwache Schiiler einer 4. Grundschulklasse wurden
von Krug & Hanel (1976) in ein 16 Sitzungen umfassendes Programm einbezogen,
das auBlerhalb des regulidren Unterrichts stattfand. Anhand verschiedener Aufga-
ben sollten die Kinder lernen, realistische Ziele anzustreben, selbstwertdienlichere
Ursachenzuschreibungen und positivere Selbstbewertungen vorzunehmen. Zu Be-
ginn des Trainings wurde mit schulfernen Aufgaben (z.B. Geschicklichkeitsspiele)
gearbeitet, um dem bei diesen Kindern ausgeprdgten Meidungsverhalten gegen-
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iiber Leistungsaufgaben entgegenzuwirken. Die Trainingsaufgaben wurden sukzes-
sive den Aufgaben des Schulalltags angenihert. Am Ende des Programms wurde
die Vorbereitung auf eine Klassenarbeit besprochen und geiibt. Alle Aufgaben wa-
ren zudem so ausgewihlt worden, daB Erfolge und MiBerfolge sehr stark von eige-
ner Tiichtigkeit und Anstrengung abhingen, daB unterschiedlich hohe Ziele gesetzt
werden konnten und daB die Ergebnisse des eigenen Handelns sofort sichtbar wa-
ren. Bei jeder einzelnen Aufgabe wurde zunédchst vom Versuchsleiter, dann von
den Kindern versucht, eine moglichst giinstige Bearbeitungsstrategie zu entwik-
keln. Zunichst wird der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe reflektiert, dann wird
iiberlegt, wichtige EinfluBfaktoren zu beriicksichtigen, Erwartungen und Emotio-
nen wihrend der Aufgabenbearbeitung zu duBern und den Erfolg zu bewerten.
Obwohl durch das Training ein selbstwertdienlicheres Attributionsmuster, realisti-
schere Leistungsstandards und adidquatere Selbstbekriftigungen aufgebaut wur-
den, dnderten sich die Schulleistungen nicht. In einer Neuauflage des gleichen Pro-
gramms, das fiir lernbehinderte Sonderschiiler des 5. und 6. Schuljahrs leicht modi-
fiziert worden war, konnten Krug et al. (1977) allerdings sowohl positive Effekte in
den Indikatoren der Selbstbewertung als auch in der Leistungsentwicklung der
Schiiler feststellen.

Versucht man abschlieBend eine Bewertung der vorliegenden Programme zur Ver-
besserung des Lernens durch Verdnderung der Lernmotivation vorzunehmen,
dann kénnen folgende Aspekte festgehalten werden: a) der Nachweis der Ander-
barkeit von Motiven wurde erbracht, u.z. fiir Personen unterschiedlichen Alters; b)
der Aufbau eines realistischen Zielsetzungsverhaltens und einer angemessenen Ur-
sachenzuschreibung fiir Erfolge und MiBerfolge stellen diejenigen Trainingsziele
dar, die programmiibergreifend als am bedeutsamsten eingeschitzt werden; c) die
zeitliche Stabilisierung von Trainingseffekten und ihre Generalisierung scheint von
einer Reihe noch nicht exakt bekannter Bedingungen abhéangig zu sein. Der Einbe-
zug von Lehrern in das Training, wie er von DeCharms (1973) und neuerdings auch
von Krug und Mitarbeitern (z.B. Kraeft & Krug 1979) realisiert wird, konnte eine
merkliche Verbesserung bringen.

2. Erste Ergebnisse eines Trainingsprogramms zur Verbesserung von Selbstbewer-
tungsprozessen bei ilteren Menschen.!

Trainingsstudien zur systematischen Beeinflussung von Selbstbewertungsprozessen
sind bisher beinahe ausschlieBlich mit Kindern und Jugendlichen durchgefiihrt
worden. In neuerer Zeit gibt es allerdings empirische Belege dafiir, da das Lei-
stungsverhalten bei einem Teil der dlteren Menschen durch dhnliche motivationale
Probleme bedingt sein kann, wie sie bei Kindern und Jugendlichen hiufig referiert
wurden.

Am deutlichsten werden die Parallelen zwischen ungiinstigen motivationalen Ent-
wicklungen im Kindes- und hoheren Erwachsenenalter in den Studien von Okun
(Okun & Siegler 1976; Okun & DiVesta 1976; Okun 1976) herausgearbeitet. Sie
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zeigen, daB éltere Menschen zu vorsichtigem Wahlverhalten neigen, wenn sie den
Schwierigkeitsgrad ihrer Lern- oder Leistungsaufgaben selbst bestimmen konnen.
Die Autoren werten diesen Befund als Hinweis auf eine mit dem Alter ansteigende
Furcht vor MiBerfolg, die auch dazu fiihrt, da8 dltere Menschen sich vor einer Be-
wertung eigener Leistungsfihigkeit zu schiitzen suchen. Fiir diese Interpretation
spricht auch, daB &ltere Menschen nach erfolgreicher Aufgabenbewiltigung dazu
neigen, den Schwierigkeitsgrad in der nachfolgenden Aufgabe gleich zu halten und
sich nicht etwa an einer schwierigeren Aufgabe zu versuchen.

Schulz (1980) und Peterson (1980) referieren zahlreiche Arbeiten, in denen eine
Hiufung von ungiinstigen Attributionsmustern im hoheren Erwachsenenalter oder
sogar iiber die Entstehung von Erlernter Hilflosigkeit berichtet wird. Mit Hilfe ei-
nes Fragebogens in Anlehnung an Peterson & Seligman (1983 i.p.) konnten wir bei
einer groBeren Gruppe élterer Menschen (n = 130; x4 = 63 J, s, = 7.1) ebenfalls
eine Teilgruppe identifizieren, die schlechte Leistungen in Lern- und Erinnerungs-
aufgaben stereotyp damit erklirten, daf} sie sich selbst fiir den MiBerfolg verant-
wortlich machten. Jeden MiBlerfolg sehen sie bereits als Indiz fiir den nichsten an
und aus dem MiBerfolg aus einer Aufgabe schlieBen sie auf ein Versagen in der
nichsten. Da wir davon ausgehen, da3 dieses Attributionsmuster einen ungiinsti-
gen EinfluB auf das Leistungsverhalten und die Leistungsgiite haben muB, konzi-
pierten wir fiir diese Gruppe ein Motivinderungsprogramm. Bei den vorliegenden
Programmen zur Anderung des Attributionsstils der Erlernten Hilflosigkeit bei
Kindern wurde meistens recht eindimensional in dem Sinne vorgegangen, daf sta-
bile Fahigkeitsattributionen nach Miflerfolg durch variable Anstrengungsattribu-
tion ersetzt werden sollten. Eine solche Vorgehensweise wire nicht nur im Sinne
der Glaubwiirdigkeit eines Trainings fiir Erwachsene fragwiirdig, sondern auch
hinsichtlich der moglichen Effekte. Man denke beispielsweise an Personen, die tat-
sdchlich an die Grenzen ihrer Leistungsfihigkeit stoBen und bei MiBerfolg nach ge-
steigerten Anstrengungen sich die eigene Unféhigkeit erst recht bestdtigen miiiten.
Es konnte bei diesem Training deshalb nicht darum gehen, ein bestimmtes Attribu-
tionsmuster durch ein bestimmtes anderes zu ersetzen, sondern ein moglichst diffe-
renziertes und flexibles System von Attributionen zu vermitteln, das in Abhingig-
keit von der gegebenen Aufgabe, den eigenen Fihigkeiten und der jeweiligen Si-
tuation eingesetzt wird.

Neben der Korrektur des Attributionsmusters streben wir eine positivere Bewer-
tung eigener Lern- und Erinnerungsleistungen und eine realistischere Standardset-
zung an, die sich in einer Verringerung der Diskrepanz zwischen Selbsteinschat-
zung und Leistung zeigen miif3te.

Trainingsteilnehmer

Die Stichprobe setzt sich zusammen aus den 38 Teilnehmern einer Studie zur Ge-
dédchtnisentwicklung, die in den Antworten des Attributionsstilfragebogens die un-
giinstigsten Werte aufwiesen. Alle Teilnehmer hatten sich auf einen Zeitungsarti-
kel hin gemeldet. Sie wiesen eine iiberdurchschnittliche intellektuelle Leistungsfa-
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higkeit und sozial eher giinstige Bedingungen auf (vgl. Weinert et al. 1983). Von
den 38 ausgewihlten Versuchsteilnehmern wurden 11 zufillig einer Kontroll-
gruppe zugeordnet, die nur an den Testungen teilnahm. Trainingsgruppe und Kon-
trollgruppe unterschieden sich vor dem Training im Hinblick auf die intellektuelle
Leistungsfihigkeit, die Leistungen bei Gedéchtnisaufgaben, in der Konzentrations-
fihigkeit, in den Motivkennwerten sowie im Lebensalter nicht bedeutsam vonein-
ander.

Trainingsablauf

Das Training bestand aus vier zweistiindigen Sitzungen, die mit den Probanden
einzeln in etwa wochentlichen Abstinden durchgefiihrt wurden. Folgendes Trai-
ningsmaterial wurde verwendet: a) Ein Text, der vor Beginn des Trainings von je-
dem Teilnehmer gelesen werden sollte. Darin wurden die Auswirkungen ungiinsti-
ger Ursachenerkldrungen auf Selbstbewertung, Erfolgserwartungen und Lei-
stungshandeln veranschaulicht. Er enthielt neben zahlreichen Beispielen auch An-
regungen, Bezichungen zum eigenen Handeln herzustellen. Zu Beginn des Trai-
nings wurde der Text mit jedem Trainingsteilnehmer ausfiihrlich besprochen; b)
kurze Schilderungen, die allgemeine Leistungssituationen und Gedéchtnisaufgaben
mit ungiinstigem Ergebnis betreffen und bestimmte Erklarungen der Ergebnisse
nahelegen sollten. Erklarungsalternativen sowie deren Konsequenzen aus der Sicht
der Handelnden wurden diskutiert. Dabei war der Versuchsleiter bemiiht, ungiin-
stige Attributionsmuster in Frage zu stellen und vorsichtig zu korrigieren; c) Lei-
stungsaufgaben, die der Proband selbst durchfiihren mufte. Sie waren so konstru-
iert, daB} der Teilnehmer die Variabilitét seiner eigenen Leistungsfidhigkeit in Ab-
hingigkeit von den Bedingungen der Aufgabenstellung (z.B. Zeitbegrenzung) er-
leben und daraufhin spontan geduBerte ungiinstige Erkldrungen von wenig erfolg-
reichen Handlungsausgingen korrigieren konnte; d) Aufgaben zur Standardset-
zung, in denen der Untersuchungsteilnehmer in mehreren Durchgéingen dazu an-
gehalten wurde, die (prognostische) Selbsteinschitzung seiner Leistungsfihigkeit
dem tatsichlichen Leistungsvermogen anzugleichen.

Erfolgsmessung

Zentraler Bestandteil der Effektmessung in Pra- und Posttest waren zwei unldsbare
Leistungsaufgaben (Begriffsbildungsaufgabe, Labyrinthaufgabe), anhand derer wir
den Untersuchungsteilnehmern ein Erlebnis des Scheiterns vermitteln wollten.
Dieses Vorhaben ist insoweit gelungen, als alle Teilnehmer angaben, durch den
MiBerfolg emotional leicht betroffen gewesen zu sein. Am Ende des Trainings klar-
ten wir die Teilnehmer iiber die Unldsbarkeit der Aufgaben auf.

Als Indikatoren fiir den Umgang mit MiBerfolg wéhlten wir die Erfolgserwartung
fiir ahnliche und fiir volistindig andere Aufgaben, die im Anschiu3 an das Schei-
tern geduBert wurde. Ferner lieBen wir Ursachen dafiir nennen, weshalb die Auf-
gaben nicht erfolgreich bewiltigt werden konnten.
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Das AusmaB des Attributionsstereotyps erfaBten wir wieder mit einem Attribu-
tionsstilfragebogen, der inhaltlich auf unsere Fragestellung zugeschnitten war (Ge-
déchtnis- und allgemeine Leistungsaufgaben). Der Fragebogen enthilt 8 Beschrei-
bungen von erfolgreichen und 8 von nicht-erfolgreichen Aufgabenbearbeitungen
und erfaBt die Ursachenzuschreibungen fiir die unterschiedlichen Handlungser-
gebnisse.

Die Einschitzung der eigenen Fihigkeiten beim Lernen und Erinnern iiberpriiften
wir mit einem selbst konstruierten Fragebogen. Er besteht aus 12 Items, die jeweils
anhand von 6stufigen Skalen zu beantworten sind.

Schlielich diente uns eine Lern- und Erinnerungsaufgabe zur Erfolgsmessung (Er-
innern von Telefonnummern, die vom Trainer vorgesprochen wurden). Einer der
Reproduktionsversuche wurde dadurch erschwert, daB storende Gerdusche erzeugt
wurden. Im AnschluB an jede der Reproduktionen fragten wir nach den Ursachen
fiir die Giite der Leistung und nach der Zufriedenheit mit der Erinnerungsleistung.

Ergebnisse

Das Attributionsstereotyp der Trainingsteilnehmer dndert sich wesentlich (p <
.001; Wilcoxon-Test), d.h., im Anschluf§ an das Training erklédren sich dltere Men-
schen ungiinstige Handlungsausgéinge bei Erinnerungs- und allgemeinen Lei-
stungsaufgaben bedeutsam seltener durch das Vorliegen zeitstabiler und globaler
eigener Unfihigkeit als vor dem Training. Auch bei den Mitgliedern der Kontroll-
gruppe traten Verdnderungen in diese Richtung auf, ohne allerdings bedeutsam zu
sein. Eine signifikante Wirkung hat das Training dariiber hinaus auf das Selbstkon-
zept eigener Leistungsfihigkeit (p < .008; Wilcoxon-Test). Trainierte dltere Men-
schen beurteilen ihre Lern- und Erinnerungsfidhigkeiten giinstiger als vor dem
Training. Die Vergleichswerte innerhalb der Kontrollgruppe blieben dagegen na-
hezu unveréndert.

Ein weiterer hypothesenkonformer Effekt lieB sich fiir die Erfolgserwarung nach
MiBerfolg sichern. GemiB den theoretischen Uberlegungen Seligmans werden ins-
besondere Attributionsmuster, die durch hohe Auspriagungen auf der Dimension
Stabilitdt und Globalitdt gekennzeichnet sind, von einem spezifischen Muster der
Erfolgserwartung begleitet: Menschen, die die Wirksamkeit von stabilen und glo-
balen Ursachen betonen, erwarten nach MiBerfolg nicht nur fiir dhnliche, sondern
auch fiir undhnliche Aufgaben ungiinstige Handlungsausgénge. Ein erfolgreiches
Training zum Abbau des Attributionsmusters der Erlernten Hilflosigkeit miite
also auch dazu fiihren, da eine Diversifikation der Erfolgserwartung auftritt. Ein
solcher Effekt konnte bei der Trainingsgruppe gesichert werden. Die Differenz
zwischen der Erfolgserwartung fiir dhnliche und andersartige Aufgaben ist nach
dem Training signifikant groBer als vor dem Training (p < .05; Wilcoxon-Test). In
der Kontrollgruppe tritt eher die umgekehrte Tendenz auf, ndmlich in Richtung ei-
ner noch groBeren Generalisierung der ungiinstigen Erfolgserwartungen. Mégli-
cherweise hat der mehrfach induzierte MiBerfolg zu einer Generalisierung beige-
tragen.
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Eine weitere Verdnderung erreicht zwar nicht die Signifikanzgrenze (p < .10; Wil-
coxon-Test), fillt aber dadurch auf, daB sie sowohl in der Trainings- als auch in der
Kontrollgruppe gleichermaBen auftritt. In beiden Gruppen geben die Teilnehmer
im Posttest groBere Zufriedenheit mit ihrer Leistung in der Aufgabe an, in der sie
bei der Reproduktion gestort worden waren. Moglicherweise wurde die Storung
beim zweiten Mal besser erkannt und eine schlechte Leistung in dieser Aufgabe
deshalb von allen Personen zunehmend weniger der eigenen Verantwortung zuge-
schrieben.

Zum AbschluB der Ergebnisdarstellung sei eine Relativierung der Trainingseffekte
vorgenommen. Aus unserer Sicht erscheinen Trainingsprogramme (und ihre nach-
gewiesene Effektivitidt) von der hier beschriebenen Art in erster Linie geeignet,
Bestitigungen und Falsifikationen von Annahmen zu liefern, wie sie heute zum
Lern- und Leistungsverhalten theoretisch postuliert werden. Wir meinen jedoch
nicht, daB solche Trainingsprogramme bereits geeignet sind, lern- und leistungsre-
levante motivationale Bedingungen so umfassend und dauerhaft zu veridndern, da
sie fiir eine Verbesserung des Lernens im Alltag entscheidendes leisten konnten.
Dies gilt fiir die Programme, die fiir dltere Menschen bereit gestellt werden, noch
mehr als fiir diejenigen fiir Schiiler und Jugendliche.
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