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Einleitung

1. Einleitung

»dind wir mal ehrlich: Wer ist schon stindig motiviert? Kénnen wir nicht alle ab und zu
diesen kleinen Tritt in den Hintern gebrauchen? diese Kurzbeschreibung wirbt fiir ,,Das
Tritt-in-den-Hintern Buch — Motivation fiir alle* von Sportwissenschaftler Michael Draksal
(2010), welches 100 ,Motivations-Kicks™ fiir jede Art von ,innerem Schweinehund*
verspricht. Neben diesem Resultat erstreckt sich das Angebot einer Internetrecherche mit
einer gingigen Suchmaschine zum Thema Motivation mit ca. 219.000.000 Ergebnissen
angefangen von wissenschaftlichen Abhandlungen, Ratgeberseiten iiber Motivationsseminare

bis hin zur Ausbildung zum Motivationscoach.

Die Konkurrenzanspriiche des 21. Jahrhunderts fordern das Selbst in hohem MalBle heraus.
Nicht nur der eigene Anspruch selbststindig alles erreichen zu wollen ist zentral, sondern
Trendworter, wie Selbstdarstellung, Selbstvermarktung, Selbstmanagement oder der
Autodidakt haben Hochkonjunktur in einer erfolgsorientierten Gesellschaft. Ebenso definieren
sich aktuelle Bildungsanspriiche iiber das selbstregulierte Lernen als ,,Kernkompetenz zur
Realisierung eines autonomen und miindigen Lebens* (Gotz 2011, S. 152).
Bildungseinrichtungen appellieren an den Verstand und die Bereitschaft, sich an die
Anspriiche jeder Situation selbststindig anzupassen. Wenn es also aus Okonomischen
Selbstverwertungsgriinden notwendig wird lebenslang weiter- bzw. umzulernen, dann folgt
daraus auch eine Motivationsfrage hinsichtlich selbstgesteuerter Lernprozesse. Ohne die
Bereitschaft sich mit der Umwelt und ihrem schnellen Wandel auseinanderzusetzen, hat der
Einzelne wenig Chance. Herbert Spencers Evolutionskonzept "The Survival of the Fittest"
begriindet sich damit 200 Jahre spéter aus motivationaler Perspektive als ein entscheidendes
Schliisselphdnomen. Das oben dargestellte Angebot von populdrwissenschaftlichen
Abhandlungen und Ratgebern versprechen dem Einzelnen zu vermitteln wie er sich eben zu
solcherlei Lernhandlungen angemessen motivieren konne.

Aber auch im erkenntnisgeleiteten Diskurs findet sich die Reflexion der Bedingungen von
Lernprozessen. Dieser Aufgabe leisten im Speziellen zwei Forschungszweige ausgiebig
Folge, zum einen die pddagogische Psychologie sowie in weiterer Entwicklung auch die
Neurowissenschaften. Mit liber die Jahre hin ausgereiften Untersuchungsverfahren werden
Lehr-Lern-Handlungen in Hinblick auf motivationale Aspekte und den Ergebnissen erforscht

und fiir die Praxis fruchtbar gemacht. Wie definiert sich aber Lernmotivation?



Einleitung

1.1 Was ist Lernmotivation?
Motivation ist zu allererst einer etymologischen Wortbedeutung entsprechend eine
Bewegung, da es aus dem lateinische movere = bewegen stammt. Das implizierte Motiv ist
nach dem Herkunftsworterbuch von Duden (2001°) der 'Grund', 'Antrieb' oder auch
'Leitgedanke' fiir eine Bewegung (vgl. ebd., S. 541). Erst ab Mitte des 20.Jahrhunderts in
Anlehnung an das englische 'to motivate" fand die Bezeichnung Motivation ihren Einzug in
den Sprachgebrauch , welches die Grundbedeutung 'zu etwas bewegen' habe (vgl. ebd.).
Eine Definition dessen liefert die Brockhaus-Enzyklopadie (1991'), welche auf ein
Zusammenspiel mehrerer Komponenten beinahe temporarer Natur hinsichtlich der Motivation
verweist als eine ,,hypothetische Bezeichnung, um die Gesamtheit der in einer Handlung
wirksamen Motive zu erkldren, die das individuelle Verhalten aktivieren, richten und
regulieren (Brockhaus 1991, S. 140f). Motivation setzt sich somit nicht nur aus einer,
sondern gleich aus mehreren Absichten zusammen. Von einem dhnlichen Zusammenspiel
mehrerer Faktoren wird auch im ,,Worterbuch fiir Pddagogik® von Winfried Bohm (2005'¢)
unter dem Begriff ,,Motivation® ausgegangen. Dazu zéhlen: ,,Einwirkungen von Reizen, der
wahrgenommenen  Situation, Lernvorgidngen, und bestimmten Fahigkeiten bzw.
Dispositionen* (ebd. S. 444). Diese dezidiert psychologische Auffassung versteht Bohm aus
padagogischer Sicht in Ergéinzung zu einem philosophisch-ethischem Verstindnis bei dem
Motivation ,,den von duBlerer Verursachung unterschiedenen Beweggrund sittlichen Handelns
[meint]“ (B6hm 2005, S. 444).
Eine wissenschaftliche Antwort dahingehend liefert vor allem die Psychologie, da diese sich
hinsichtlich dieses Gegenstands in einer langen Forschungstradition etablierte (vgl.
Heckhausen 2010, S. 11). Weil sich diese Arbeit im speziellen mit der Lernmotivation
beschiftigt, erweist sich die Definition der pidagogischen Psychologie als sinnvoll. Nach
Weidenmann und Krapp (2006°) ist somit Lernmotivation zu verstehen als ,,[...] die Absicht
oder Bereitschaft einer Person sich in einer konkreten Lernsituation intensiv und ausdauernd
mit einem Gegenstand auseinanderzusetzen® (ebd., S. 218).
Motivation dréngt sich als pddagogische Thematik nicht zwingend auf — nicht zuletzt weil
sich die Psychologie wie bereits erwihnt intensiv mit deren Untersuchung beschéftigt, da sich
Lernen aber als Gegenstand der Piddagogik darstellt, gehort fiir einen ganzheitlichen
Erkenntniszusammenhang auch die Berlicksichtigung aller Aspekte und damit auch dem der

Motivation. Wieweit dies bisher statt gefunden hat, zeigt sich im Folgenden.
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Einleitung

1.2 Aktueller Forschungsstand
Hans Schiefele stellte 1993 in der CZeitschrift fiir Pddagogik mit einem
erzichungswissenschaftlich geleiteten Anspruch die Frage nach einer Motivationspadagogik,
eine Beantwortung von seitens der Erziehungswissenschaft schien dabei jedoch auszubleiben
und eher einer padagogisch - psychologischen Betrachtungsweise den Vorrang zu geben (vgl.
Schiefele 1993, S. 177-186). Diese Vermutung bestitigt sich im heutigen wissenschaftlichen
Diskurs um Lernmotivation, indem sich eine empirische Bildungsforschung ebenfalls
theoretischen Konstrukten, wie intrinsischer und extrinsischer Motivation, Interesse,
Erwartungen und Wert, Zielen und Leistungsmotiven beschéftige (vgl. Spinath 2011), welche
vor allem von psychologischen Untersuchungen angeleitet sind. Dies wird ersichtlich bei der
Péadagogische Psychologie als Subdisziplin der gleichnamigen Wissenschaft, die sich mit den
gleichen Theorien in Bezug auf Lernmotivation auseinandersetzt (vgl. hierzu
Krapp/Weidenmann 2006°). Diese Theorien werden im zweiten Kapitel genauer aufgegriffen.
Der aktuelle Forschungsstand zeigt somit sichtbar eine psychologisch gepréigte
Herangehensweise, eine bildungswissenschaftliche Untersuchung und soll im Rahmen dieser
Auseinandersetzung in Abgrenzung bzw. Ergédnzung einer wissenschaftlichen Paddagogik

betrachtet werde.

1.3 Padagogische Relevanz und Forschungsfrage
Die oben genannten Ausfithrungen iiber den Forschungsstand der Lernmotivation
verdeutlichen, dass eine Definitionsmacht der psychologischen Disziplin obliegt, welche sich
in ihrer langen Tradition dahingehend begriindet. Der Ausgangspunkt und die Legitimation
dieser Arbeit liegt darin, die Pddagogik als Wissenschaft — welche sich mit der Erziehungs-
und Bildungswirklichkeit des selbstgesteuerten und gebildeten Subjekt beschiftigt — im
theoretischen Diskurs auf das Verstindnis des Phidnomens Lernmotivation zu untersuchen,

somit lautet die konkrete Fragestellung:
Wie taucht der Begriff der Motivation im Diskurs um Lernen in der

gegenwirtigen Bildungswissenschaft in Abgrenzung und/oder Erginzung zu

einem psychologischen Verstindnis auf?
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Einleitung

Folgende Subfragen sollen zudem helfen das Untersuchungsvorhaben zu unterstiitzen:

— Bei welchen Autoren taucht explizit sowie implizit der Begriff der ,,Motivation* auf?

— Wie grenzt sich ein pddagogisches Verstindnis von Motivation von einem
psychologischen Verstindnis ab? Welche unterschiedlichen Perspektiven sind zu
beobachten?

— Wie konnen die Disziplinen von ihren Ergebnissen profitieren? Wie erfiillt eine

padagogische Psychologie solch einen Anspruch der beiden Disziplinen?

1.4 Zentrale Begriffe

Einige Voriiberlegungen fiir ein grundlegendes Verstindnis sind von Bedeutung. Die Begriffe
Motivation und Lernen werden sich flir die folgende theoretischen Ansitze als zentral
erweisen. Eine pauschale Eingangsdefinition scheint von Vorteil, da sich die folgenden
Ansidtze aber eines voneinander unabhdngigen Verstindnisses bedienen und dies jeweils
aufgrund der Untersuchung mit besonderem Augenmerk behandelt wird, macht eine
einheitliche Definition dahingehend wenig Sinn. Im Besonderen ist die Problematisierung und
der Vergleich dieser Verstindnisse ein Schwerpunkt dieser Arbeit. Eine passende
Stellungnahme wird am Ende erfolgen und nach der bevorstehenden Auseinandersetzung dem
Versuch nachkommen einige Fragen zu beantworten bzw. verstindlich werden zu lassen.
Trotzdem sind folgende Punkte hervorzuheben:

Motivation wird nicht synonym mit Lernmotivation verwendet, sondern an den
entsprechenden Stellen wird darauf geachtet diese Begriffe zu differenzieren und zu
legitimieren.

Lernen ist nicht nur auf ein schulisches Lernen zu beziehen, sondern in einem weiteren

Verstindnis auf die entsprechenden ausgefiihrten Gebiete einzuordnen.

1.5 Methodische Uberlegungen

1.5.1 Der Weg zur Methode

Um die methodische Herangehensweise eines systematischen Vergleichs bei dieser Arbeit
hinreichend nachvollziehen zu kénnen, wird der Forschungsweg dieser wissenschaftlichen

Arbeit zu einem besseren Verstindnis beitragen.
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Einleitung

Nach einem einfachen Grundverstindnis von Motivation als Antriebsphdnomen fiir
Handlungen ist auch jegliche Lernhandlung mit inbegriffen, worauf von einer
bildungswissenschaftlichen Thematisierung von Motivation in Hinblick auf Lernprozessen
ausgegangen wurde.

Bei genauer Untersuchung und ersten Recherchen zeigte sich, dass viele wissenschaftliche
Artikel — auch in piddagogischen Zeitschriften — vorrangig von (Pddagogischen) Psychologen
behandelt werden (vgl. hierzu Spinath 2011, Hofer et al. 2005, Otto 2007), bzw. Lern- und
Leistungsfragen ausschlieBlich unter psychologischen Theorien betrachtet werden. Die
Psychologie als Wissenschaft zeigte sich historisch als Vorreiter moderner lernmotivationaler
Uberlegung (siehe Kapitel 2.1) und ist ausgehend von der Disziplin bis heute Hauptvertreterin
in diesem Bereich. Die Bezeichnung ,,Motivation* scheint disziplindre Abweichungen damit
nicht zuzulassen, obwohl die Pddagogik als Wissenschaft Lernen heute durchaus auch
empirisch fokussiert und nicht mehr nur theoretischer Natur ist. Bei dem Versuch unter
anderen dquivalenten Bezeichnungen wie Bereitschaft, Interesse oder Antrieb usw. fiindig zu
werden, zeigte sich ein dhnliches disziplinires Manko in einer bildungstheoretischen
Auseinandersetzung.

Die Subdisziplin Padagogischen Psychologie hat sich aus einer Wechselwirkung beider
Disziplinen generiert (siche Kapitel 2.1), welche den Anspruch einer interdisziplindren
Herangehensweise an den Gegenstand der Lernmotivation vermittelt. Eine Abdeckung von
Seiten der Padagogik scheint somit augenscheinlich gegeben. Daraus ergibt sich jedoch die
Frage unter welchen Bedingungen dies fiir beide Disziplinen tragbar ist? Daraus ergab sich
das Forschungsvorhaben in aktuellen padagogischen Abhandlungen iiber Lernen analytische
Untersuchungen zu betreiben um das Motivationsverstindnis dieser sichtbar werden zu lassen
und somit einen theoretisches Verstdndnis in der wissenschaftlichen Padagogik zu verfolgen.
Da theoretische Uberlegungen in Bezug auf Lernmotivation, wie bereits weiter oben
ausfiihrlich dargestellt, sehr von der psychologischen Forschung geprédgt ist, wird eine
Abgrenzung dazu beabsichtigt. Das Ziel dieser Arbeit sei jedoch nicht die Trennung zweier
Disziplinen in Hinblick auf einen moglichen gemeinsamen Gegenstand, sondern die
theoretischen Uberlegungen sollen dazu dienen die Rollendefinition beider Ansitze
unabhédngig voneinander zu betrachten, um diese schlieBlich fiir eine Interdisziplinaritét

fruchtbar machen zu konnen.
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Einleitung

Dies bedeutet fiir das konkrete methodische Vorgehen: Zuerst werden géngige
psychologische Ansédtze und Theorien der Lernmotivationsforschung dargestellt. Um den
padagogischen Zugang zu generieren, werden aktuelle pddagogische Lerntheorien in Hinblick
auf motivationale Momente analysiert. Das Ziel dieser wissenschaftlichen Herangehensweise
ist ein abschlieBender hermeneutisch-systematischer Vergleich beider Disziplinen in Bezug
auf den Gegenstand der Lernmotivation, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten festzuhalten.

Die abschlieBende Bibliographie soll den Aktualititsbezug der Forschung aufzeigen.

1.5.2  Hermeneutisch-systematischer Vergleich

Als Begriinder der Hermeneutik als Methode sind Friedrich Schleiermacher, Wilhelm Dilthey
und Hans-Georg Gadamer zu nennen. Schleiermacher lieferte die wissenschaftliche
Legitimation der Hermeneutik als Auslegungskunst, wobei Dilthey im Weiteren um die
Anbindung der Methode an die Geisteswissenschaft bemiiht war. Gadamer vertiefte
schlieBlich Diltheys Ansatz im Speziellen fir die Pidagogik (vgl. Danner 1998*) Eine
umfangreiche Geschichte der Etaplierung, welche in der Moderne kein Ende nimmt, soll
jedoch nicht Schwerpunkt dieser Beschreibung werden, da ein hermeneutisches Vorgehen in
der wissenschaftlichen Padagogik als bekannt vorausgesetzt werden darf, bzw. bei weiterer
Vertiefungsabsicht in vielerlei Literatur zu finden ist (siche Kron 2001, Rittelmeyer 2007) .
Diese Beschreibung beabsichtigt vielmehr den Versuch die hermeneutische Methode nach
Helmut Danners Ausfithrung in ihrer Sinnhaftigkeit fiir die folgende wissenschaftliche Arbeit
zu legitimieren.

Der hermeneutischer Zugang geschieht durch das Verstehen nach Danner (1998*) bedeute das
»das Erkennen von etwas als etwas (Menschliches) und gleichzeitig des Erfassen seiner
Bedeutung® (ebd., S. 36). Es handelt damit nicht nur um ein Wahrnehmen, sondern um ein
Verstehen des Sinns, ,,der fiir sich ein Ganzes ist“ (ebd., S. 44). Dieses hermeneutische
Verstehen  erkldrt sich demnach als des Erkennen eines  ganzheitlichen
Gesamtzusammenhangs. Winfried Bohms (2005'®) Defintion der Hermeneutik als Verstehen
unterstreicht die Methode des Auslegens, worin das Ziel der Methode -einer
erkenntnisgeleiteten Objektivitit liege, die sich vor allem durch die Historizitit des

Gegenstandes ergibe (vgl. ebd., S. 283).
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In dieser Arbeit wird das hermeneutische Vorgehen aus dem Anspruch eines ganzheitlichen
Verstidndnisses gewdhlt, welches allerdings nicht durch historische Betrachtungsweisen

erlangt werden soll, sondern durch einen disziplindren Vergleich des Verstdndnisses.

Der Vergleich findet im alltiglichen Anwendung, indem mindestens zwei Objekte beziiglich
einer Eigenschaft gegeniiber gestellt werden. In der Wissenschaft, oder im speziellen in der
Sozialwissenschaft wird diese Methode vor allem fiir die Gegentiberstellung verschiedener
Systeme unter bestimmten Gesichtspunkten angewandt.

In dieser Arbeit handelt es sich jedoch um den Vergleich zweier Disziplinen — die der
Péadagogik und die der Psychologie — in Bezug auf den Gegenstand der Lernmotivation. Um
eine angemesse Gegeniiberstellung vollziechen zu konnen, ist eine Kategorisierung der
auswahlten Theorien und Konstrukte notwendig. Mithilfe einer hermeneutischen Textanalyse
wird der Versuch unternommen Begriffsverstindnisse rund um das Phdnomen der Motivation
greifbar zu machen, um diese schlieflich in einen systematischen Vergleich gegeniiberstellen

zu konnen.
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2. Psychologische Lernmotivation

2.1 Die Piadagogische Psychologie
Die Padagogische Psychologie versteht sich als eine Subdisziplin der Psychologie. Aufgrund
der Bezeichnung liegt es nahe diese Wissenschaft auf die Untersuchung padagogischer
Situationen anhand empirisch psychologischer Methoden zu reduzieren. Es bedarf allerdings

einiger wichtige Informationen, um diese Disziplin angemessen zu verorten.

Bei einem historischen Riickblick verweisen Krapp und Weidenmann (2006°) auf die
Zusammenarbeit von Péddagogen und Psychologen. Namentlich werde der Paddagogen
Wilhelm August Lay, als Vertreter der ,.experimentellen Didaktik* erwédhnt, womit eine
empirische Betrachtung geisteswissenschaftlicher Unterrichtsforschung gemeint sei. Krapp
und Weidenmann (2006°) schreiben auBerdem, dass der Schiiler Wilhelm Wundts — Ernst
Meumann als Begriinder der ,,experimentellen Padagogik® gesehen werden konne, dieser
Psychologe habe sich sehr fiir die pddagogische Reformbewegung eingesetzt (vgl. ebd., S. 4f).
Obwohl diese Art wissenschaftlicher Zusammenarbeit fruchtbare Ertrdge verspricht, scheint
die Subdisziplin bis heute in Bezug auf manche Forschungsgegenstinde und methodische
Vorgehen mit interdisziplindren Konstitutionsproblemen konfrontiert, ,,da die Pddagogische
Psychologie zwar anwendungsbezogen ist, zugleich aber auch originidre Grundlagenforschung
im Bereich piddagogischer Situationen betreibt (Wagner et al. 2009, S.12f). Damit erdffnet
sich die Frage, welchen Gegenstand die Piddagogische Psychologie in ihrer Forschung

untersucht?

Die Aufgabe der Pddagogischen Psychologie ist nach Wagner et al. (2009) wie folgt
eingeschriankt: ,,die wissenschaftliche Untersuchung des Verhaltens von Individuen in
pidagogischen Situationen' unter Einbezug der mentalen Prozesse® (ebd., S. 12). An dieser
Gegenstandsdefinition wird bereits das oben genannte Verstdndnis iiberholt, da sich der
psychologische Beitrag auf Verhaltensforschung einer konkreten Situation beziehe und sich
nicht durch die methodische Vorgehensweise versteht. Daraus wird bereits die weiter oben

erwahnt Konstitutionsproblematik deutlich, da Wagner et al. (2009) eben dort erkldren, dass

1 Als padagogisch definiere sich eine Situation dann, wenn sie sich mit Erziehungs-, Lern- oder Bildungspro-
zessen beschiftige (vgl. Wagner et al. 2009, S. 12)
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sich einerseits andere konstituierte psychologische Subdisziplinen (Entwicklungspsychologie,
Sozialpsychologie usw.) mit Verhaltensuntersuchung auseinandersetzen, andererseits bemiihe
sich auch die heutige Bildungswissenschaft’ dahingehend aufgrund neuer empirischer
Stromungen mit solch einem Forschungsfeld konkurrieren zu konnen (vgl. Wagner et al.
2009, S. 12f). Die konkrete Uberschneidung des piddagogischen Moments von dem des
psychologischen sieht Walter Herzog in seiner Abhandlung "Pédagogik und Psychologie" in

Anlehnung an Meumann in der Differenzierung des Formalobjekts dieser beiden Disziplinen:

"Das Materialobjekt kann im Falle von Padagogik und Psychologie vollkommen identisch sein
(z.B. das Kinder, der Jugendliche oder der Erwachsene), im Formalobjekt unterscheiden sie
sich jedoch wesentlich. Die Pddagogik betrachtet den Menschen im Lichte seiner Bildsamkeit
und Erziehbarkeit. Die Psychologie zeigt dafiir kein Interesse" (Herzog 2005, S. 52).

Aber obwohl sich die Disziplin sowohl inter- als auch intradisziplindr bestimmter
Verortungsschwierigkeiten ausgesetzt sieht, hat sie sich doch in einigen Bereichen etabliert,
darunter in der Entwicklung motivationaler Ansdtze fiir den Lehr-Lern-Prozess sowie deren

Anwendung.

Im Standardwerk ,,Pddagogische Psychologie* von Krapp und Weidenmann (2006°) werden
im Speziellen unter dem Kapitel der Lernmotivation, die im folgenden Abschnitt ausgefiihrten
Theorien und Konzepte der aktuellen Motivationsforschung zugeordnet. Dies gab Anlass zu
einer Analyse in Hinblick auf das vorliegende wissenschaftliche Auseinandersetzung. Da die
Forschung zu diesen Theorien und Konzepten bereits sehr ausgereift ist, erhebt die folgende
Darstellung und Analyse keineswegs den Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern soll lediglich
einen gezielten Uberblick fiir weitere Untersuchung liefern. Beginnend mit der Differnzierung
der intrinsischen und extrinischen Motivation werden im Weiteren die Grundziige der
Leistungsmotivationsforschung, die pidagogische Interessentheorie, das Flow-Erleben sowie

die Selbstbestimmungstheorie dargelegt.

2 Sieche Reinders et al 2011: Empirische Bildungsforschung — Strukturen und Methoden
ein Sammelband, welches sich um die Konstitution eines empirischen Ansatzes in Hinblick auf Bildungswis-
senschaft bemiiht.
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2.2 Intrinsische Motivation vs. Extrinsischer Motivation
Mit der intrinsischen und extrinsischen Motivation wird die grundlegende Motivquelle einer
Handlung unterschieden. In der psychologischen Motivationsforschung handelt es sich dabei
um eine immer wiederkehrende Differenzierung zwischen innerer und von auflen initiierter
Bereitschaft sich einer Sache zuzuwenden. Falko Rheinberg (2002%) verweist auf die
uniiberschaubare Definitionsvielfalt hinsichtlich intrinsischer Motivation und seinem
scheinbaren Pendant (vgl. ebd. S. 152f). Eines einheitlichen Verstindnisses wegen fiir die
kommenden Konzepte wird die Definition von Wild, Hofer und Pekrun aus dem Lehrbuch
von Krapp und Weidenmann (2006°) herangezogen: ,Bei intrinsisch motivierten
Lernhandlungen riihrt die Lernbereitschaft von der positiven Erlebnisqualitidt her, die
unmittelbar mit dem Handlungsvollzug assoziiert wird. Instrumentelle Handlungen dagegen
sind extrinsisch, weil die Person sie nicht wegen der unmittelbaren Anreize der Handlung als
solcher, sondern wegen der antizipierten Folgen anstrebt.” (vgl. ebd., S. 217). Innerhalb der
Selbstbestimmungstheorie bemiihen sich Deci und Ryan (1993) (siehe Kapitel 2.5) um eine

genauere Ausdifferenzierung dieser Motivquellen.

2.3 Leistungsmotivationsforschung
Der Wunsch eine angemessene Leistung zu erbringen, welcher sich oft als Anliegen des
handelnden Individuums offenbart, hat sich als ein wichtiger Untersuchungsgegenstand der
Motivationsforschung  etabliert. =~ Welche  Bedingungen  stecken  hinter einem
Leistungsbediirfnis, bzw. wie kann ein solches erzeugt werden, um eine bestimmte Aufgabe
zu erfiillen? Bei diesen Uberlegungen beziiglich motivationaler Fragen zeigt sich, dass fiir
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung dahingehend auch &duflere Einfliisse zu
beriicksichtigen sind. Aus diesem Grund werde in der Leistungsmotivationsforschung die
Eigenschaften einer Person und auch die der Umwelt nicht einseitig gesehen, sondern in ihrer
Wechselwirkung erfasst (vgl. Rheinberg 2002%, S. 61). Heckhausen fiihrt im Zuge einer
historischen Einbettung des Forschungszweigs die Feldtheorie nach Lewin von 1939 an, bei
der die abhingige Beziehung von Person (P) und Umwelt (U) mit der Gleichung V = {f(P,U)
das Verhalten (V) erkldre. Heckhausen kritisiert dabei jedoch die mangelnde Anbindung
dieser Momentaufnahme eines Krdftespiels an empirische Befunde. Hinsichtlich dieser Kritik

haben, laut Heckhausen, McClelland et al. und Atkinson in Folge Kurt Lewins weitaus
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groBeren Einfluss auf die motivationspsychologische Forschung (vgl. Heckhausen 19897, S.
33).

Obwohl Henry A. Murray bereits 1938 die Bezeichnung need Achievement — zu Deutsch
Leistungsbediirfnis — gepriigt habe, werden heute in systematischen Ubersichten vor allem die
Namen David McClelland und J.W. Atkinson mit der Leistungsmotivationsforschung in
Verbindung gebracht (vgl. Heckhausen 2010* Rheinberg 2002°).

Heinz Heckhausen schreibt, dass die besagten Wissenschaftler sich in Anlehnung an Murrays
Formalisierungsabsicht um eine weitere Ausdifferenzierung bemiihten, welche sich in der
folgenden Definition des Leistungsmotivs fand: ,,Ein Verhalten gilt als leistungsmotiviert,
wenn es um die Auseinandersetzung mit einem Tiichtigkeitsmafstab geht (»concern with a
standard of excellence«)* (Heckhausen 2010%, S. 145). Rheinberg erklirt niher, dass sich eine
solche Differenzierung daraus ergebe, dass nicht jede Bemiihung als leistungsmotiviert zu
bezeichnen sei, sondern ausschlieBlich jene, welche mit einem Giitemallstab in Verbindung

gebracht werden (vgl. Rheinberg 2002¢, S. 62).

Ein GiitemaBstab entspringt einer subjektiven Norm, die zur Bewertung bestimmter eigener
oder fremder Handlungen herangezogen wird. Solch ein Mallstab entwickelt sich meist durch
soziale Interaktionen mit anderen, die auch kulturell geprdgt sind. Aus diesem Grund spielt
bei dieser Forschungsrichtung stets auch der gesellschaftliche Einfluss auf das Individuum

eine wichtige Rolle (siehe Rheinberg 2002¢, Heckhausen 2010¢, Krapp, Weidenmann 2006°).
Besonders steht jedoch die einzelne Person im Zentrum der Leistungsmotivationsforschung

und die Beeinflussbarkeit des Verhaltens. Beziiglich der Verhaltensregulation stellt Rheinberg

ein grundlegendes Leistungsmotivationsmodell dar.
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Person
(Motiv)

V aiole
X4> Motivation ~ P> Verhalten

A

Situation
(potentielle
Anreize)

Abbildung 1: Grundmodell klassischer Motivationsforschung nach Rheinberg 2002, S. 72

Rheinberg bezeichnet die Differenzierung zwischen Motiv und aktueller Motivation als
klassisch fiir die Motivationsforschung , wobei das Motiv sich als ein iiberdauerndes Merkmal
einer Person verhalte, welches in der entsprechenden Situation als akute Motivation erlebt
werde (vgl. Rheinberg 2002* S. 72). Das Verhalten zeigt sich damit als Ergebnis einer

Wechselwirkung eines konstanten Motivs und einer variierenden Situation.

Nach Rheinbergs Grundmodell ist das Verhalten als Ziel einer Handlung zu verstehen. Die
Theorie der Zielorientierung beschéftige sich dahingehend konkret mit der Frage der
Begriindung einer Auseinandersetzungen mit Lerninhalten (vgl. Krapp/Weidenmann 2006 S.
214). Definiert werden Zielorientierungen als die ,,im Gedéchtnis gespeicherte[n] und im
Selbstkonzept verankerte[n] BewertungsmaRstébe fiir den eigenen Lernerfolg® (vgl. ebd., S.
214). In Anlehnung an Harackiewiczs et al. Untersuchungsergebnis von 2002 zeigen sich
nach Weidenmann und Krapp (2006°) positive Effekte der Lernzielorientierung auf das
Lernverhalten, auf das Fahigkeitsselbstbild sowie auf die Leistungsentwicklung (vgl. ebd., S.
215). Zielorientierungen erweisen sich dementsprechend als kognitiver Teilaspekt, der einen

bedeutenden Einfluss auf den Lernenden zeigt.

Ebenfalls im Bereich der Zielsetzung anzusiedeln, ist das Risiko-Wahl-Modell nach John
William Atkinson. Danach hinge die Wahl einer Aufgabe zum einen von der
Wahrscheinlichkeit des Erfolgs und zum anderen vom Erfolgsanreiz ab und reihe sich damit

unter den Erwartung-mal-Wert-Modellen der Motivationsforschung ein (vgl. Rheinberg
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2002¢, S. 73). Extreme seien jedoch nicht zielfithrend, da mit einer zu schweren Aufgabe zwar
viel Erfolg locke, jedoch die Wahrscheinlichkeit diesen zu erreichen sehr gering, bis gar nicht
moglich sei. Falle die Aufgabe hingegen zu leicht aus, sei die Erfolgswahrscheinlichkeit zwar
sehr hoch, aber das Anspruchsniveau nicht reizvoll (vgl. ebd., S. 73). Ausgehend von diesen
Ausfiihrungen liefere erst eine Aufgabe, die einerseits den Reiz eines Erfolges berge in
Verbindung mit der Wahrscheinlichkeit diesen auch zu erreichen zu einer
Leistungsmotivation die Aufgabe zu wihlen. Heckhausen (1989%) liefert einen Auszug aus
einer der Motivationsformeln zum Risiko-Wahl-Modell nach Atkinson, welche sich wie folgt

errechne:

T.=M.x W.x A.

Tendenz Erfolg anzustreben (T.) berechne sich aus dem Erfolgsmotiv (M), der
Wabhrscheinlichkeit des Erfolgs (W. ) sowie des Erfolgsanreizes (A.). Die gleiche Formel
finde ebenfalls Anwendung zur Berechnung der Misserfolgsbilanz und kénne auBlerdem im
Verhiltnis zueinander errechnet werden (vgl. Heckhausen 1989% S. 176).

Laut Rheinberg demonstriere die multiplikatorische Verkniipfung nach Atkinson lediglich
eine Verdichtung des Phinomens und habe nicht die Absicht eine praktische Alltagsformel

zur Aufgabendurchfiihrung zu liefern (vgl. Rheinberg 20024, S. 74).

Einer Ausdifferenzierung in Bezug auf das Anspruchsniveau widmete sich Heckhausen im
Jahr 1972. Das sogenannte Selbstbewertungsmodell zeige, dass die individuelle
Leistungsmotivation auf einem Selbstbewertungssystem basiere (vgl. Krapp/Weidenmann

2006°, S. 214), welches die folgende Tabelle zeigt:
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Motivausprigung

erfolgszuversichtlich misserfolgsmeidenend

Teilprozesse der Selbstbewertung

Anspruchsniveau, realistisch, mittelschwere unrealistisch,
Zielsetzung Aufgaben extrem leichte/
schwere Aufgaben
Typische Erfolg Anstrengung, Gliick,
Ursachenzusc eigene Tiichtigkeit leichte Aufgabe
hreibung Miss- mangelnde Anstrengung/ Pech | mangelnde eigene Féhigkeiten/
nach:
erfolg Begabung
Bewertung des positive Erfolgs- negative Erfolgs-
Handlungsergebnisses Misserfolgsbilanz Misserfolgsbilanz

Tabelle 1: Das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation nach Heckhausen

(Krapp/Weidenmann 2006°, S. 214)

Personen die erfolgs- bzw. misserfolgsorientiert sind, beeinflussen damit sowohl ihre
Zielsetzung als auch die Erklarung, um ihr entsprechendes Handeln zu legitimieren. Diese
Bestitigung hat nach Heckhausens Modell bereits auf die zukiinftige Motivation einen
Einfluss, da der Selbstwert in Zusammenhang mit der Ursachenzuschreibung bestitigt wird.
Es wird eine wiederholende Motivbeeintrachtigung sichtbar, die sich immer unabhéngig von
der tatsdchlichen Handlung selbst erfiillt. Die Person hat alleine durch kognitive Prozesse

Einfluss darauf.

Wie stehen nun all diese Ansédtze zum Leistungsverhalten explizit mit dem Lernen in
Verbindung? Ausgehend von dem klassischen Grundmodell nach Rheinberg (2002*) kénnen
sowohl ein Leistungsmotiv als auch extrinsisch situationale Anreize Motivation auslésen und
somit zu einer Lernhandlung fiihren. Anhand dieser vereinzelten Theorien dieses
Forschungsbereichs wird sichtbar, dass Leistung meist als Ziel einer Lernhandlung begriffen
wird und die Untersuchungen das Ergebnismoment fiir Handlungsinitiierung fruchtbar
machen versuchen.

Dahingehend sei die Forschung jedoch noch sehr jung (vgl. Heckhausen 2010* S. 191),
trotzdem brachten Fraser, Walberg, Welch und Hattie 1987 in einer Metaanalyse einen
Zusammenhang zwischen der Leistungsmotivation und der Schulleistung. Es haben sich nur
geringe positive Korrelationen gezeigt, was verdeutliche, dass im schulischen Kontext das

Leistungsmotiv nur einen kleinen Teil neben vielen Faktoren wie Lehrer, Klassenklima,
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soziale Eingebundenheit usw. ausmache (vgl. Wagner et al. 2009, S. 49; Krapp/Weidenmann
2006°, S. 213f).

2.4 Interessentheorie
Etymologisch gehe das Wort Interesse auf das lateinische inter — 'zwischen' und esse — 'sein’
zuriick, was tibersetzt so viel bedeute wie: dazwischen sein, dabei sein; teilnehmen (vgl.
Duden - Das Herkunftsworterbuch 2001°, S. 366). Doch wo zwischen und woran Teil
nehmen? Es bedarf einer weiteren Komponente als nur einer interessierten Person.
Erste Uberlegungen, die auch motivationaler Natur sind, konnen auf Herbart zuriickgefiihrt
werden, welcher bereits vor iiber 200 Jahren dem Interesse auf den Grund ging. Ein
ausgewiesenes Ziel seinerseits eher paddagogischen Bemiihungen, sei die mannigfaltige
Empfénglichkeit — die Vielseitigkeit des Interesses zu fordern (vgl. Herbart 1997, S. 70).
Erst 1986, mehr als ein Jahrhundert nach Herbart, ging die Miinchner Forschungsgruppe
bestehend aus Andreas Krapp, Ulrich Schiefele und Alfred Prenzel dem Anliegen nach,
Interesse als eine operationalisierbare Kategorie zu etablieren. Es wurde dabei von den
besagten Wissenschaftlern eine Definitionsabsicht hinsichtlich weiterer Forschung verfolgt,
da diese bis Dato als wenig eigenstindig im psychologischen Diskurs erlebt wurde und sich in
der padagogischen Praxis zu einem wichtigen Gegenstand entwickelte (vgl. Prenzel, Krapp,
Schiefele 1986, S. 164f).
Die darauf folgende Interessendefinition stelle sich nicht nur als das Verhiltnis zwischen
Person und Gegenstand dar, sondern auch unter drei Bestimmungsmerkmalen wie dem des
kognitiven Bereichs, dem des emotionalen Bereichs sowie dem des Wertbereichs (vgl.
Prenzel/Krapp/Schiefele 1986, S. 166f).
Andreas Krapp formulierte 1992 in Folge der Interessenrahmung aus der Zusammenarbeit mit
Prenzel und Schiefele von 1986, die weiteren Forschungslinien der Miinchner
Interessenforschung. In einem Ubersichtsbeitrag® unterscheidet Krapp zwischen zwei
Hauptlinien, zum einen dem individuellen/personlichen Interesse und zum anderen dem
situationalen Interesse/Interessantheit (vgl. ebd., S. 748ff). Das individuelle Interesse sei dabei
als motivationale Disposition zu verstehen, welche sich im Besonderen nicht nur als
personlichkeitsspezifische Priaferenz zeige, sondern auch das Wertesystem und die

Bereitschaft zum Handeln beeinflusse. Dieses subjektive Wertesystem bringe Interessen in

3 Interesse, Lernen und Leistung — neue Forschungsansdtze in der Pddagogischen Psychologie 1992
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Form von Handlungsbereitschaft hervor, die das Selbstkonzept stirken (vgl. ebd., S. 749).Das
personliche Interesse einer interessenorientierten Situation ist damit nicht nur ein akutes

Phénomen, sondern zeigt sich als nachhaltiger Einfluss auf die Person.

Eine weitere Wirkungsweise von Interesse auf interne Prozesse werde auch bei dem Modell
von Prenzel (1984) sichtbar (vgl. Abb. 2). Prenzel, Krapp und Schiefele (1986) bedienen sich

dieses Modells, um die Manifestation selbstbestimmten Handelns darzustellen.

Abhang oe Persistens Seleldivitat
Wariable Aufrechterhalten des Inhalfliche Ausrichtung
Gegenstandshezuges) des Gegenstandshezugs

Micht bewmsst
Steuenng
B ewsst (ziel -und werton entiert)
Unabléngige [ ogniti-e Effelad
Wariable Diiskrepanz
Differenmiening
Stabislisierang
Integration

Emotinnale E fFalag
Spammmng
Tamng
Eongpetenzgefithl

Abbildung 2: Die Variablenstruktur des Wirkungsmodells
(Prenzel, Krapp, Schiefele 1986, S. 169)

Die abhdngigen Variablen Persistenz und Selektivitdt ergeben sich aus kognitiven,
emotionalen und wertbezogenen Prozessen. Persistenz verstehe sich dahingehend als die
wiederholte Handlung mit dem Gegenstand des Interesses und Selektivitit sei ,,die im Verlauf
wiederholte entstehende Bildung und Verdanderung inhaltlicher Schwerpunkte* (siehe ebd., S.
168). Durch eine lang anhaltende Auseinandersetzung mit einem interessanten Gegenstand
komme es zu einem spezifischen Wissen dariiber und damit schlieflich zu
Entwicklungsprozessen (vgl. ebd., S. 168).

An dieser Stelle zeigt sich in dem Interessenkonstrukt nach Krapp (1992) das zweite
Merkmal, das der Lernumgebung in Wechselwirkung mit dem individuellen Interesse (vgl.
ebd., S. 7491). Hierbei bleibe jedoch noch offen, ob fehlendes Interesse am Gegenstand durch
Aufbereitung iiberwunden werden konne (vgl. ebd., S. 765). Wie in der Abbildung 3
ersichtlich wird, sei die Interessantheit eines Gegenstands fiir eine interessenorientierte
Lernhandlung von Bedeutung. Dieser Zusammenhang kniipft an die weiter oben beschriebene

Person-Gegenstand-Relation an, die bereits bei Prenzel, Krapp und Schiefele (1986) als
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wichtiges Verhéltnis aufgefiihrt wurde. Prinzipiell ist somit ohne einen Gegenstand, der den

Lernenden reizt, das Konzept Interesse nicht denkbar.

Merkmale

der Person
Individuelles
Interesse i i
Aktualisiertes
Inter
Situationales

Interesse
Interessantheit j
Merkmale

der Lernumgebung

Abbildung 3: Die relationale Struktur der Bedeutungsvarianten des Interessenkonstrukts

(Krapp 1992, S. 750)

Im Weiteren beschreibt Krapp zwei Erkldarungsebenen bzw. Zwischenvariablen, welche
Auswirkungen auf das Interesse (Effekte) haben. Es handelt sich dabei um die Ebene der
Orientierungen und Strategien (motivationale Orientierung und Lernstrategien), sowie die
Ebene der psychischen Prozesse (kognitive Verarbeitungsprozesse, Aktivierung,
Aufmerksamkeit, Flow-Erleben und emotionale Begleitprozesse) (vgl. Krapp 1992, S. 752fY).
Orientierungen definieren sich nach Andreas Krapp (1992) als ,allgemeine
Steuerungsmechanismen der Lernhandlung® (ebd. S., 752), wobei fiir eine weitere
motivationsspezifische Auseinandersetzung besonders die erste Erklarungsebene als relevant
erscheint.

Fiir eine genauere Differenzierung allgemeiner Lernstrategien und einem Zusammenhang
zum Lerninteresse bezieht sich Krapp (1992) auf die Lernverarbeitungsart nach Marton und
Siljo. Diese unterscheiden zwischen Tiefenverarbeitungsstrategien (deep-processing-
strategies) und oberfldchlichen Verarbeitungsstrategien (surface-level-strategies) (vgl. Krapp
1992, S. 760). Nach der Auswertung Krapps liefern nahezu alle Studien das Ergebnis, dass
Lernende mit einem ausgeprigten Interesse fiir einen Gegenstand Tiefen-

verarbeitungsstrategien wihlen (vgl. ebd., S. 760f).

Anlehnend an Lepper duflert Andreas Krapp eine motivationale Orientierung zum einen durch
eine Beschiftigung der Sache wegen und zum anderen durch das Wissen des Lernenden die

Handlung selbst initiiert zu haben bzw. die Verantwortung dafiir zu tragen (vgl. ebd., S. 759).
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Der pidagogische Psychologe Andreas Krapp verweist in seinem Uberblick (1992) auf eine
seiner eigenen Untersuchungen in Zusammenarbeit mit Adi Winteler (1991), bei der sich
Zusammenhdnge zwischen dem Lerninteresse und intrinsischer und/oder Autonomie-
Orientierung bestitigten (vgl. Krapp 1992, S. 759).

Interesse verhdlt sich, vereinfacht zusammengefasst, als ein dispositionales und/oder
situationales Motiv, welches durch ein subjektives Wertesystem geprégt ist. Mithilfe von
Orientierungen und Strategien, sowie psychischen Prozessen, zeigt das Lernen aus Interesse
sowohl einen positiven Einfluss auf die Wahl der Lernstrategie, als auch in Folge dessen auf
das Ergebnis. Bei der piddagogischen Aufbereitung einer Lernsituation sollte das
Interessenkonzept nach Krapp (1992) individuell und situationsbezogen bedacht werden, um
in Verbindung mit den oben genannten Lernfaktoren ein langfristiges Lernergebnis zu
fordern. Denn auch eine von Interesse geleitete Lernhandlung ist, unter Ausklammerung

anderer beeinflussender Faktoren nicht Hauptaspekt motivierten Lernens.

2.5 Selbstbestimmungstheorie

Eine weitverbreitete Kategorisierung verschiedener Motivationstheorien ist die, bereits oben
aufgefiihrte, Differenzierung zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation, bei der —
wie bereits erwidhnt — entweder Handlungen aufgrund ihrer Folgen oder ihres positiven
Erlebens wegen angestrebt werden (sieche Kapitel 2.2).

Die Psychologen Edward L. Deci und Richard M. Ryan beschéftigen sich intensiv mit dieser
Einteilung unter dem Aspekt der Selbstbestimmung (1993). Da auch sie von einen komplexen
Zusammenhang zwischen Mensch und Umwelt ausgehen, lautet ihre Hypothese, ,,dal3 [sic!]
der Mensch die natiirliche Tendenz hat, Regulationsmechanismen der sozialen Umwelt zu
internalisieren, um sich mit anderen Personen verbunden zu fithlen und Mitglied sozialer
Umwelt zu werden® (Deci/Ryan 1993, S. 227). Daraus ergaben sich folgende
Forschungsansétze wie die Unterscheidung motivationaler Prozesse nach dem Grad ihrer
Selbstbestimmung, die Beschreibung der Erlebens- und Verhaltenseigentiimlichkeiten dieser
Prozesse sowie die Analyse der Bedeutung fiir das Selbst (vgl. ebd., S. 223). Die Theorie setzt

sich aus verschiedenen Aspekten zusammen, welche im Folgenden kurz dargestellt werden.

Entgegen eines komplexititsreduzierenden Verstindnises, wie der Kurzdefinition zu Beginn

(Kapitel 2.1.), widmen sich Deci und Ryan vor allem einer Ausdifferenzierung motivationaler
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Prozesse. Dazu zéhle nicht nur die Unterscheidung von motivierendem (intentional und
zweckorientiert) und amotivierendem (ziellos oder unkontrolliert) Verhalten, sondern auch
ein Bewertungsraster, welches sich tliber vier Regulationsprozesse erstreckt, von externen

Motiven bis zu als selbstbestimmt erlebten Handlungen (vgl. ebd., S. 224ff):

— externalisierte Regulation — mit instrumenteller Absicht initiiert
— internalisierte Regulation — zunehmenden spiirbare Selbstbestimmung
— introjizierte Regulation — Verinnerlichung der Handlungsziele
— identifizierte Regulation — Handlungsziele werden zu eigenen Zielen
— integrierte Regulation — Handlungen und Ziele werden ins Selbstkonzept

iibernommen — autonomes Erleben (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 227f)

Eine als selbstbestimmt erlebte Tétigkeit zeichne sich nicht nur durch das autonome Erleben
aus, sondern auch durch zusitzliche Bedingungen wie die Kompetenzerfahrung und die
soziale Eingebundenheit (vgl. ebd., S. 229). Ryan fiihrte 1987 mit Grolnick eine Studie durch,
bei welcher der Einfluss von Autonomieunterstiitzung und Kontrolle auf die Qualitit des
Lernens untersucht wurde (vgl. ebd., S. 234f). Das Ergebnis zeigt, dass die Mitteilung des
Interesses am Erfolg des Einzelnen seitens des Lehrers in der einen Gruppe, zu einem
langfristigen Lernerfolg fiithrte. Im Gegensatz dazu habe die andere Gruppe, in der der Lehrer
eine Kontrolle des zu lernenden Stoffes ankiindigte, eine schwache Leistung erbracht (vgl.
ebd., S. 234). Es zeigt sich dabei der Einfluss sozialer Eingebundenheit und der Riickmeldung
auf den Mensch, was sich als eine Basis der Selbstbestimmungstheorie hinsichtlich
menschlicher Motivation offenbart. Einerseits finde die Integration durch die dialektische
Form — die stindigen Auseinandersetzung mit der (sozialen) Umwelt statt. Andererseits werde
von einer organismischen Integration ausgegangen, was soviel bedeute wie die Integration
von vollzogenen Entwicklungsprozessen (vgl. Deci/Ryan 1993, S. 223). Am vorhergehenden
Beispiel wurde der Lerngegenstand durch die Interaktion mit dem Lehrer erfolgreich
(langerfristig) integriert/gelernt. Das Selbst spielt fiir Deci und Ryan deshalb eine bedeutende
Rolle in ihren Untersuchungen, da es einem stindigen Prozess ausgesetzt ist und sich auch
damit einhergehend entwickelt: ,,Das Prinzip der organismischen Integration bestimmt die
Entwicklung des Selbst von Anfang an* (Deci/Ryan 1993, S. 223) Die beiden Wissenschaftler

postulieren, dass eine kontrollierende extrinsische MaBnahme meist nicht zwingend

27



Psychologische Lernmotivation

notwendig bzw. sogar kontraproduktiv fiir das Lernverhalten sein konne. Lernen hinge vor
allem von der Entwicklung des Individuums und der Beteiligung des Selbst ab (vgl. ebd., S.
235).

Grundsitzlich beziehen sich Deci und Ryan (1993) auf die Definition von Lernen als ,,die
Aneignung und Integration von Wissen (Informationen) sowie die flexible und kritische
Anwendung des Gelernten (ebd., S. 233). Hinsichtlich der Selbstbestimmtheit sei
hochqualifiziertes Lernen vom individuellen Aufwand abhéingig (vgl. ebd., S. 233). Mithilfe
dieser konkreten Vorstellung des Lernens als Reproduktion, ist eine motivationale Anbindung
unter der oben vorgefiihrten Selbstbestimmungstheorie wie folgt gegeben: ,,.Lernmotivation
kann sowohl durch (duBlere) Kontrollmechanismen als auch durch selbstbestimmte Formen
der Verhaltensregulation erzeugt werden. Mit qualitativ hochwertigen Lernergebnissen ist v.a.
dann zu rechnen, wenn die Motivation durch selbstbestimmte Formen der
Handlungsregulation bestimmt wird*“ (ebd., S. 234). Somit werde dem Einzelnen ein
individueller Entwicklungsdrang eingerdumt, ohne dass es externer Malnahmen bedarf. Deci
und Ryan kritisieren damit dezidiert das Schulsystem der benoteten Leistungspriifung, da sich
die Schiiler nicht aus freien Stiicken mit den Gegenstinden auseinandersetzen konnen,
sondern mittels Kontrolle zum Lernen motiviert werden, was im Vergleich sogar

nachweislich zu qualitativ schlechteren Ergebnissen fiihre (vgl. ebd. S.235).

Innerhalb der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan wird einerseits der Versuch
unternommen die kontrire Darstellung von extrinsischer und intrinsischer Motivation unter
dem Aspekt des selbstbestimmten Erlebens neu zu kategorisieren, um darauthin das
Verhiltnis von Lernen und Motivation zu iiberdenken. Lernmotivation versteht sich im
Weiteren dann als erfolgreich, wenn sie als intrinsisch selbstbestimmt erlebt, sowie das
soziale Erleben fiir das Lernverhalten beriicksichtigt werde. Damit erdffnet sich Motivation
nicht nur als komplexes Konstrukt, sondern auch als stark von der sozialen Interaktion

abhéngig.

2.6 Flow-Erleben
Der Psychologe Mihaly Csikszentmihalyi verfolgte mit seiner Studie — welche 1975

verdffentlicht wurde und nun schon in vielfacher Auflage erschien — was in Zeiten
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umfangreicher materieller Anreize, der Ursprung nicht belohnender Aktivititen sei? Die
Grundidee bestand darin dieses Erleben auch fiir Arbeitstitigkeiten nutzbar machen zu
konnen (vgl. Csikszentmihalyi 2005'%, S. 23f). Da Lernen oft als eine wenig erfreuliche
Tatigkeit und meist extrinsisch motivierte Tatigkeit vollzogen wird, widmeten sich der
Begriinder dieser Flow-Theorie Csikszentmihalyi und der Pddagogische Psychologe Ulrich
Schiefele 1993 der Frage, wie es um die Aufrechterhaltung der Motivation bei Schiilern

bestellt sei (vgl. Csikszentmihaly/Schiefele 1993, S.207)?

Ausgehend von dem Begriff des Flows, welcher bei der oben genannten Studie (1975) von
verschiedenen Personen aus unterschiedlichen Tétigkeitsbereichen hinsichtlich ihres Erlebens
genannt wurde, erarbeitet Csikszentmihaly eine Begriffsdefinition: ,,Beim Flow-Erleben sind
alle Gedanken und Empfindungen im Einklang und auf eine Handlung gerichtet. Storende
Einfliisse bleiben ausgeblendet. Es liegt daher nahe anzunehmen, dal3 [sic!] sich die Person im
Zustand des Flow auf ihrem hochsten Leistungsniveau befindet. (Csikszentmihalyi 1988, zit.
nach: Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, S. 210). Diese Definition finde ihre Erweiterung in
den vier Komponenten: Verschmelzung von Handlung und Bewuftsein, Zentrierung der
Aufmerksamkeit auf einen beschrinkten Umweltausschnitt;, Selbstvergessenheit sowie dem
Ausiiben von Kontrolle iiber Handlungen und Umwelt (vgl. ebd., S. 210). Wéhrend das
,Gefiithl des volligen Aufgehens in einer Téatigkeit” (ebd., S. 209) damit genauer
dimensioniert werde, erscheinen fiir ein nidheres Lernmotivationsverstidndnis die Bedingungen

des Flow-Erlebens von grof3erem Interesse.

Die ausfiihrlich abgehandelten Voraussetzungen beinhalten zum einen das Gleichgewicht von
Handlungsanforderungen und subjektiven Fihigkeiten, wobei Uber- und Unterforderung nicht
zum Flow-Erleben fithren konne (vgl. ebd., S. 211). Demzufolge ist es notwendig, dass
der/die Lernende seine Féahigkeiten im Hinblick auf die Anforderung aufrecht erhalte, wobei
Extreme dahingehend zu einer Diskontinuitdt oder gar einer Disbalance fithren konnten. Dies
konnte schlieBlich den Lernerfolg situationsbezogen bis langfristig gefdhrden. Um sich einer
Handlungsanforderung in einem angemessenen antreibenden MaBle zu widmen, ist zum
anderen laut und Schiefele eine eindeutige Handlungsstruktur von Noten. Ein klares Ziel
erhalte den Flow, wobei ein Uberaufwand an Vorstrukturierung diesen auch unterminieren

konne (vgl. ebd., S. 211). Um sich auch des Handlungsspielraums bewusst zu bleiben, fiigen
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Csikszentmihalyi und Schiefele die Wichtigkeit einer Riickmeldung hinzu (vgl. ebd., S. 211).
Diese bestitige die handelnde Person, ob sie sich nach wie vor im vorgegebenen Rahmen
bewege und zeige damit die Folgen der eigenen Handlung auf. Jedoch wird darauf
hingewiesen, dass eine detaillierte Evaluation das Flow-Erleben ebenfalls stéren kénne (vgl.

ebd., S. 211).

Anhand dieser Voraussetzungen wird ersichtlich, dass eine sehr ausbalancierte Situation fiir
die Entstehung eines Flows benétigt wird. Intrinsische Lernmotivation stehe in Abhéngigkeit
zur Erlebensqualitit und diese hinge wiederum vom Verhéltnis des Leistungsniveaus und den
Anforderungen ab (vgl. Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, S. 212) Konkret an einer
Lernhandlung festgemacht, bedeutet dies — auch im Zuge der Ausgangsiiberlegung zur Lehr-
Lernsituation — dass sich zum einen die lernende Person ihrer Fahigkeiten bewusst sein sollte
und zum anderen eine Vorstrukturierung notig ist. Csikszentmihalyi und Schiefele verweisen
in diesem Sinne vorrangig auf den Schiiler, welcher die ,,Regeln* des Lernens kennen sollte
(vgl. ebd., S. 212). Die Lehrinstanz bekommt dabei wenig Platz eingerdumt, welche jedoch

als Triger des zu vermittelnden Wissens einen bedeutenden inhaltlichen Beitrag leistet.

Obgleich die beiden ndher ausgefiihrten Bedingungen dezidiert als beforschte und zentrale
Voraussetzungen betitelt werden, weisen die beiden Wissenschaftler darauf hin, dass es
zusdtzlicher Bedingungen bedarf wie Einstellungen, Interessen, Motive, Fihigkeiten und
andere Personlichkeitsmerkmale, da sonst nur extrinsische Belohnungssysteme greifen

wiirden (vgl. Schiefele/Csikszentmihalyi 1993, S. 211).

Wie anfangs beschrieben, konzentrierte sich die Untersuchung vorrangig auf die Ausfithrung
nicht belohnender Tétigkeit, die die entsprechende Person ihre Umwelt vergessen lisst und
ganz in ihrer Handlung aufgehen lédsst. Solche Handlungen, die keinen ersichtlichen Gewinn
bringen, bezeichnet Mihaly Csikszentmihalyi als autotelische Aktivititen, da diese ihrer
Selbstwillen ausgefiihrt werden (vgl. Csikszentmihalyi 20052, S. 34ff). Der besondere Fall
des Lernens als Aktivitdt wird meist aufgrund schulischer misserfolgsgepriagter Erfahrungen
von vielen Lernenden als eher negativ erlebt und bedarf im Zuge dieser Theorie besonderer
Aufmerksamkeit. Csikszetmihalyi und Schiefele nehmen sich dieser an, wobei sie doch einige

Instanzen wie den Lerngegenstand sowie den Lehrenden wenig beriicksichtigen, um ein
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umfangreiches Bild zu generieren. Auch eine tiefergehende Auseinandersetzung hinsichtlich
ihres Lernverstindnisses bleibt aus. Trotzdem wird unter dem Flow-Erleben mit den richtigen
Voraussetzungen eine von allein stattfindende Lernhandlung propagiert. Zugespitzt hiel3e
dies, dass das Subjekt somit der Situation ausgeliefert ist und es beim Erzeugen bzw.
Vorfinden der richtigen Struktur und der angemessenen Féhigkeit ohne grobere

Schwierigkeiten lernen kann.

Nach diesen Erlduterungen und Analyse der einzelnen Theorien und Ansétze wurde ein erstes
Verstindnis einer psychologischen Vorgehensweise ersichtlich. Um jedoch einen Vergleich
schaffen zu kdnnen werden nun im folgenden Kapitel aktuelle lerntheoretische padagogische
Auseinandersetzungen untersucht, um schlielich Unterschiede und Gemeinsamkeiten

zwischen den Disziplinen deutlich machen zu kénnen.
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3. Pidagogischer Uberlegungen

Im folgenden Kapitel wird ein paddagogischer Zugang zum Thema Lernmotivation aufbereitet.
Neben den gewéhlten aktuellen Hauptwerken von Michael Gohlich und Jorg Zirfas (2007)
sowie von Kite Meyer-Drawe (2008), soll auBerdem ein historischen Diskurs zu einer

besseren Verortung eines padagogischen Motivationsbegriffs beitragen.

Aufgrund der These einer mangelnden literarischen Anbindung eines Motivations-
verstdndnisses in der Pddagogik, bot sich ein historischer Exkurs dahingehend an. Im
Folgenden wird  ausgehend einzelner Etappen der Lerngeschichte ein implizites
Motivationsverstindnis herausgefiltert, welches an gesellschaftlich-historischen Momente

gebunden ist.

3.1 EXKURS: Historischer Zugang

Eine Geschichte der Lernmotivation ist allem voran eine Geschichte des Lernens. Auch wenn
es sich auf den ersten Blick stets um den gleichen Akt handelt, gab es viele historische
Verstiandnisetappen. Die Frage der Motivation des Lernens zeigte sich ausgehend von diesem
Begriffswandel auch stets aus einer anderen Perspektive. Der folgende historische Abriss
bemiiht sich um eine Motivationsgeschichte anlehnend an den jeweils aktuellen Lernbegriff.
Es handelt sich nicht um eine vollstindige Ubersicht, sondern um den Versuch die Wandlung
der Motivationsperspektiven aufzuzeigen. Michael Go6hlich und Jorg Zirfas haben mit ihrer
padagogisch-anthropologischen Auseinandersetzung hinsichtlich des Lernens (2007)
entscheidende Etappen der Etablierung des Lernbegriffs aufgegriffen anhand derer ebenfalls
wichtige motivationale Momente ersichtlich werden. Der historische Pddagoge Albert Reble
wird zudem in der folgenden chronologische Darstellung des Ofteren herangezogen, um eine
angemessene  padagogische  gesellschaftshistorische  Perspektive  hinsichtlich  der

Schwerpunkte Lernen und Motivation zu generieren.

3.1.1 Antike — der im Geiste bewegte

Erste Formalisierungsversuche des Lernverstdndnisses zeigen sich bereits in der Antike. Die
Sophisten bezogen sich auf ihr Allwissen (und plddierten damit fiir das Lehrkunststiick),

wobel Sokrates und Platon das Potenzial des Einzelnen in der individuellen Selbstlernkunst
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sahen (vgl. Reble 2004*', S. 32) Sokrates distanzierte sich von der Titulierung ,,Lehrer der
Tugend* wie sich die Sophisten bezeichneten, da er das Entstehen von Wissen nur im Vollzug
sah. Sein Anliegen bestand in einer unabhingigen Seele, die das eigene Innere beherrscht
(vgl. ebd., S. 32). Wie die vorgeburtliche Idee zu verstehen ist, wird in einem fiktiven
Gespriach aus Platons ,,Menon* ersichtlich. Dabei handelt es sich um einen Dialog, worin
Sokrates dem Heerfiihrer Menon anhand eines beispielhaften Gespriachs mit einem Sklaven
bestitigt, dass jedes Wissen bereits im Lernenden schlummert und mithilfe einer angeleiteten
oder gar selbstreflektierten Wiedererinnerung zu Tage treten konne (vgl. Gohlich/Zirfas 2007,
S. 61). Wie Sokrates dem Sklaven sein eigenes mathematisches Fehlwissen vorgefiihrt hat,
fragte er Menon, ob dies dem Sklaven geschadet habe? Nach Menons Verneinung antwortet
Sokrates: ,,Vielmehr haben wir vorldufig etwas ausgerichtet, wie es scheint, damit er heraus
finden kann, wie sich die Sache verhélt. Denn jetzt mochte er es wohl gern suchen, da er es
nicht weil}* (Platon: Menon 2010, 84b-c).

Es soll anhand dieses Lehr-Lern-Beispiels nicht nur die Theorie des Wiedererinnerns eines
vorgeburtlichen Wissens sowie die Negativitit im Lernvollzug verdeutlicht werden (vgl.
Gohlich/Zirfas 2007, S.61), sondern auch welches Motiv den Sklaven antreibt sich weiter mit
der mathematischen Frage zu beschiftigen. Anhand Sokrates Aussage zur erzeugten
Neugierde des Sklaven, konnen zwei Motivationsmomente festgehalten werden: zum einen
die Erschiitterung des vermeintlichen Wissens, welches schlieBlich zu neuem Antrieb verhilft
und des Weiteren kann das Vertrauen in sich selbst, trotz der Blamage, mit weiterer Hilfe

noch die Antwort zu erlangen den Sklaven schlie8lich motivieren.

Aristoteles verankere im Staunen den Ausgangspunkt des Lernens, woraus sich schlieBlich
die Lernbegierde und die Verdnderung des Nicht-Gewussten entwickle (vgl. Gohlich/Zirfas
2007, S. 65). Grundsitzlich vertrete Aristoteles die Idee der Mitte, welche alles reguliere, um
sowohl dem personlichen Gliick als auch den staatlichen Interessen gerecht zu werden (vgl.
ebd., S. 65). Damit zeige sich nicht nur das Staunen, sondern auch das Erreichen dieser Mitte
als Motivation des Einzelnen. Die Zielorientierung das Gliick im Gleichgewicht zwischen den

staatlichen Angelegenheiten und sich selbst weckt das Streben.

Aber nicht nur in der griechischen Antike finden sich Auseinandersetzungen mit dem Lernen,

der romische Theoretiker Quintilian fasste seine Erfahrung als Experte der Redekunst und
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Pédagogik in seinem Werk ,,Institutio oratoria“ zusammen. Dabei setzt er sich u.a. mit der
Interessenweckung im Kinde als Basis eines gesunden Ehrgeizes auseinander. Als Methode
dafiir schldgt er eine abwechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts vor (vgl. Reble 2004, S.
49).

Alle Uberlegungen der Antike beinhalten eine Irritation des Gewohnten. Entweder durch das
Aufzeigen des Nicht-Wissens wie bei Sokrates, oder dem Staunen nach Aristoteles und auch

den didaktischen Uberlegungen Quintilians diese Irritation in der Praxis zu erzeugen.

3.1.2 Mittelalter - Durch Zucht und Ordnung

Augustinus Lerntheorie basiert lediglich auf einer Erinnerung des Wahren im Gegensatz zur
Wiedererinnerungstheorie von Platon und Sokrates. Augustinus bezieht sich dabei auf den
Lehrer im Menschen selbst - Gott (vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 21).

Wihrend das antike Lernverstindnis sehr auf die Didaktik und den Inhalt fixiert war, zeigt
folgendes augustinisches Zitat, dass die Verbindungen zwischen dem Lehrer und Schiiler

ebenfalls bedeutend ist:

"[Beziiglich des Bibellesens-d.Verf.] darf man in Gesprichen mit sonstigen Leuten diese
Pflicht nicht vernachléssigen, dal3[!] wir das Wahre, welches wir selbst schon erfafit haben,
obgleich es sehr schwierig zu verstehen ist, mit wie grofer Miihe der Erdrterung auch immer,
anderen Menschen ebenfalls verstdndlich machen. Wenn die Lernbegierde den Zuhdrer oder
Gesprichspartner festhilt und ihm nicht die geistige Féhigkeit dazu fehlt, diese Dinge
aufzunehmen, wie auch immer sie vermittelt werden, dann kiimmert sich jener, der lehrt, nicht
dar um, mit wie groBer Beredsamkeit er lehrt, sondern mit wie groBer Transparenz der

Beweisfahigkeit" (Reclam Die christliche Bildung (De doctrina Christiana ) 4.Buch/63).

Die Art der Wissensaufnahme des Lehrers bzw. das Wahre zu erlangen wird nicht
beriicksichtigt, sondern die ,Lernbegierde* des Lernenden soll den Lehrenden zur
inhaltlichen Transparenz herausfordern. Gohlich und Zirfas verweisen an dieser Stelle auf
erste motivationale Aspekte, welche sich als wichtige Lernvoraussetzungen herausbilden (vgl.
ebd., S. 71).

Obwohl die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler bei Augustinus thematisiert wird, liegt

hierin fiir den Lernprozess nicht der Schwerpunkt, sondern vielmehr ist ,,das wahre Wissen
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und das eigentlich Lernenswerte in einer christlich verstandenen metaphysischen und somit
sicheren Innenwelt des Subjekts* (Gohlich/Zirfas 2007, S. 71) festzumachen. Worte und
Zeichen bergen dabei nicht die Erkenntnis, sondern die Wahrheit liegt bei Gott.

Bei diesem Lernverstidndnis wirken sowohl individuelle intrinsische als auch von Lehrenden
extrinsische Lernprozesse wechselseitig auf den Lernenden ein. Das Streben nach dem
Gottlichen wird vorausgesetzt und die Bereitschaft hierzu wird in Anbetracht dessen nicht in
Frage gestellt. Vor allem muss auch hervorgehoben werden, dass Bildung im Mittelalter noch
im Rahmen einer religiosen Wahrheitsaneignung zu verstehen ist und das Gottliche das

Vollkommene darstellt.

Eine dhnliche Mischung aus dufleren und inneren Motivationsprozessen findet sich mehr als
ein Jahrtausend spéter zu Beginn der Renaissance beim franzdsischen Philosophen Michel
Eyquem de Montaigne (1533-1592). Er sah die Aufgabe der Pddagogik darin, Lernmotivation
durch das Ankniipfen an die Interessen des Einzelnen zu wecken. Lernen verstehe sich bei
Montaigne als das menschliche Streben nach Vervollkommnung und der richtigen
Lebensfiihrung (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 73). Interessant scheint Montaignes zentrales
Lernziel, den Menschen auf den Tod vorzubereiten. Inhaltlich handelt es sich unter dieser

Perspektive um eine das Lebensende betreffende Lernmotivation.

In Johann Amos Comenius' Grosse(r) Didaktik (1659) verdeutlicht er den padagogischen
Anspruch ,,die Unterrichtsweise aufzuspliren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer
weniger zu lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen* (Comenius 1954, S. 1). Sein
barockes Lernkonzept ist ebenfalls noch mit der christlichen Religion verbunden, mit der
Begriindung, dass die Natur als Vorstufe der Gnade zu sehen sei, wahrend das Lernen an drei
bedeutenden Orten stattfinde: Mutterleib, Erde und Himmel. (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S.
76f). Comenius gesamtes Lehr-Lernkonzept ist auf die Lernbereitschaft ausgerichtet, da es
ihm ein didaktisches Anliegen ist die Methoden so zu wéhlen, dass jeder alles lerne (vgl.
Comenius 1954, S. 3). Auch hier spielt die Vergottlichung des Menschen eine wichtige Rolle,

als Legitimation des Lebenslangen Strebens.
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3.1.3  Aufklirung bis zur deutschen Klassik - Wandel zur Bereitschaft

Das Zeitalter der Aufkldrung gilt als historischer Hoéhe- und Wendepunkt der
Auseinandersetzung mit dem Erziehungs- und Lernbegriff. Dies begriinden Gohlich und
Zirfas (2007) mit dem sich verbreitenden Verstindnis eines Individualkonzepts, worin der
Lerner die wichtigste Funktion inne habe. AuBBerdem werde hierbei die Voraussetzung der
Menschwerdung in einem lernenden Entwicklungsprozess gesehen (vgl. ebd., S. 79). Im
Rahmen einer Lernmotivation gilt es damit das Individuum zu einem fruchtbaren Lernprozess
zu bringen. Der individuelle Lerner braucht einen Antrieb, um die thm bevorstehenden
Entwicklungsprozesse auf sich zu nehmen und nicht nur die Fokussierung des Lehrers auf
einen unerreichbaren Gegenstand. Das 18. und 19. Jahrhundert bergen den Ubergang von der
Lehr- zur Lernintention. Die Verstirkung des Individualkonzepts und die Offenbarung der
Lernnotwendigkeit machen es zu einem bedeutenden Zeitalter fiir die Pddagogik. Im
Folgenden werden einige fiir die Lernentwicklung bedeutsame Stationen exemplarisch

angefiihrt.

John Locke

Der einflussreiche englische Philosoph John Locke (1632-1704) beschéftigte sich als Vater
des Liberalismus nicht nur mit der Staatenlehre. Auch die Bezeichnung 'tabula rasa' gehe auf
ihn zuriick, womit die Ausgangssituation des menschlichen Verstandes gemeint sei (vgl.
Reble 2004%', S. 1441).

Eine besondere Relevanz fiir das Motivationsverstindnis hat nicht nur Lockes
Erziehungsanspruch der Individualitdt, sondern auch der, der Lebendigkeit und Freude des
Kindes: ,,>>NaturgeméBheit<< - das heiflt hier also nicht nur allgemein eine feste rationale
psychologische begriindete Methode, sondern vor allem ein miiheloses, lustbetontes, lockeres
und selbsttitiges, gleichsam von selbst sich vollziehendes Lernen (Reble 2004%', S. 146f).
Das Wohlwollen des Kindes hinsichtlich des Lernens scheint hier zentral, was auch zur

Steigerung der Bereitschaft fiihren kann.
Jean Jacques Rousseau

Motivationsforderung kommt augenscheinlich in der Erziehungstheorie Rousseaus keine

gro3e Bedeutung zu. Doch in seinem reformtrachtigen Ansatz der drei Lehrer — Natur, Dinge
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und Mensch — verbirgt sich bei genauerer Auseinandersetzung eine beinahe Formbarkeit von
Lernbereitschaft.

Nach Rousseaus durchaus christlicher Auffassung entarte alles Gute aus der Schopfung durch
Menschenhand (vgl. Rousseau 1998", S. 9) und es bedarf bestimmter Interventionen, um das
Natiirliche auch iiber die Entwicklung des Kindes hinaus zu erhalten. Seine Mallnahmen
hierfiir zeigen sich neben einer motivierenden Lernlandschaft, welche sich durch anreizende
Gegenstinde auszeichne (vgl. Gohlich/Zirfas 2007). Ein Beispiel dafiir ist das Briefszenario,
bei welchem Rousseau dem Zogling seine mangelnden Lesefdhigkeiten vorfiihrt (vgl.
Rousseau 1998, S. 101). Gohlich und Zirfas sprechen hier von einer radikalen
Péadagogisierung der Lernintention, da das Kind nur scheinbar frei entscheide und im
vorgegebenen Rahmen des Pddagogen handle (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 82). Jean-Jacques
Rousseau legt dementsprechend anlehnend an Locke grofen Wert auf die selbst gemachten
Erfahrungen und das selbststindige Lernen. Rousseau propagiert, dass der Pddagoge demnach
soweit in das Lerngeschehen eingreifen solle, dass der Lernenden die Notwendigkeit seiner
noch mangelnden Féahigkeiten erkenne. Das Motive des Lernenden werde somit bei Rousseau
— ausgehend von dem besagten Briefbeispiel (vgl. Rousseau 1998, S. 101) — richtiggehend

geschaffen und wird damit zu einer von auflen beeinflusste Verinnerlichung.

Philanthropin

Die Philanthropen zu welchen Johann Bernhard Basedow und Ernst Christian Trapp zéhlen,
sind eine Gruppe an Piddagogen, die sich anlehnend an Rousseau fiir eine "verniinftige-
natiirliche Erziehung" zur Forderung des Intellekts und der Naturndhe einsetzen (vgl. Reble
2004, S. 160f). Nach den Ausfiihrungen von Gohlich und Zirfas (2007) riickt die Lernlust
bei den Philanthropen in den Mittelpunkt. Eine lernanregende Raumgestaltung mit Spiel und
Belohnung solle zur Motivation beitragen (vgl. ebd., S. 83).

Bei Christian Heinrich Wolke wird hingegen konkret die Beschreibung des
,Denklehrzimmers® dargestellt und vor allem die Selbsttétigkeit des Lernenden betont (vgl.
Gohlich/Zirfas 2007, S. 83f). Ahnlich wie bei Rousseau solle der Wunsch des Lernens
geweckt werden, jedoch nicht durch eine mangelnde Fahigkeit, sondern durch die
vorhandenen Gegenstinde und die wiederholende Handlung mit jenen. ,Ist durch oftere

Messung [...] des Lernings [sic!] Messlust nun ein Mal angefacht, so entspringt daraus das
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unbegrinzte [sic!] Verlangen, alle Linien, Flichen und Koérpern messen zu koénnen* (Wolke
1805 zit. n.: Gohlich/Zirfas 2007, S. 84).

Des Weiteren fithren Géhlich und Zirfas (2007) in ihrem historischen Uberblick den
philantropischen Theoretiker Ernst Christian Trapp (1745-1818) an (vgl. ebd., S. 84).,
welcher selbst in seinem Versuch einer Pddagogik (1780) eine Triebtheorie dufert, die die
Freiheit des Lernenden in seiner Verschaffung von Ideen unterstreiche und Einschrinkungen
dieser vermeiden solle. Eine padagogische Intervention scheine aber durchaus notwendig, da
die Kinder sich sonst nicht ausreichend ausgelastet bzw. gefordert fiihlen (vgl. Trapp 1977, S.
48f). Lernmotivation kann nach Trapps Ausfiihrungen bereits als ein Trieb und damit von
Anfang an gegeben bezeichnet werden. Die Bereitstellung von Gegenstidnden scheint hier
immer noch notwendig, aber sie dienen dazu dem Lernenden die notwendige Forderung zur
Verfligung zu stellen. Des Weiteren weist Trapp auf das Hinterfragen etwaiger Demotivation
hin, da diese ein Indiz fiir einen zu schwer fassbaren Gegenstand sei (vgl. Gohlich/Zirfas
2007, S. 85). Zum ersten Mal wird die Beobachtung einer negativen Motivation aufgestellt,

als Zeichen einer nicht vorhandenen Aufnahmefihigkeit von seitens des Lernenden.

Johann Heinrich Pestalozzi

Johann Heinrich Pestalozzi hat aus pddagogisch-historischer Perspektive eine bedeutende
Entwicklungsgeschichte in Verbindung mit der Gesellschaft durchlaufen, die in die fiir ihn
bekannte Volkserziehung miindet. Unabhédngig von seinen grofflichigen Denkansdtzen,
welche bereits dem Idealismus zuzuordnen sind, ist die Idee des emotionalen Wohlbefindens
des Kindes in der Wohnstubenerziechung chronologisch noch bei den Philanthropen
einzuordnen. Die Lernintention ist jedoch verstirkter extern anzusiedeln, weil das Kind
alleine durch vorangekiindigte Belohnung lernt. ,,Er wollte alles essen, suchte seinen Loftel,;
ich sagte ithm, er dorffe [sic!] seinen Loffel nicht nehmen; [...] wann er lerne, so wolle ich
thm mehr geben. Er lieBe den Loffel liegen* und betdtigte sich an den mathematischen
Aufgaben seines Vaters (Pestalozzi 1927; zit. n.: Gohlich/Zirfas 2007, S. 85). Gohlich und
Zirfas verdeutlichen hierbei auflerdem, dass Pestalozzi seine Rolle als Pddagoge in der
Methode des Lehrens vor der des Lernenden stellte (ebd., S. 86). Auch wenn es sich
riickblickend auf die bisherige Lerngeschichte wie ein Riickschritt hinsichtlich der
Lernintentionalisierung verhélt, darf das bedeutende pddagogische Schaffen beziiglich einer

breiten Volksbildung nicht unterschitzt werden.
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Johann Friedrich Herbart

In seinem Werk ,Allgemeine Padagogik® bereite er den stufenweise stattfindenden
Lernprozess auf, welcher ihn zum Begriinder einer systematischen Didaktik auf
entwicklungspsychologischem Fundament mache (vgl. Reitemeyer 20112, S. 189).

Lehren bzw. Erziehung, welche bei Herbart als Zucht bezeichnet wird, besteht bei ihm vor
allem in der Charakterbildung des Zoglings, welche diesen fiir die sittliche Bildung 6ffnen
solle. Die detailliertere Erziehungsmethode zeige sich in einem Vierphasen-Modell und ende
in der letzten Phase der sittlichen Charakterbildung (vgl. ebd., S.189).

Aus lernmotivationaler Perspektive widmet sich Herbart intensiv der Interessensfrage. Dies
verdeutlicht sein zweites Buch mit dem Titel Vielseitigkeit des Interesses. Neben
ausfiihrlichen Definitionen geht es ihm im wesentlichen darum, dass die Erziehung die
Aufgabe habe, ,,die Einsicht samt dem ihr angemessenem Wollen im Gemiite des Zoglings
hervorzubringen* (Herbart 1982, S.42) Damit ist vor allem eine nachhaltige Absicht
ausgedriickt, welche sich nicht nur {liber einen bestimmten Zeitraum einem Gegenstand
widmet, sondern die Erziehung solle die ,,mannigfaltige Empfanglichkeit [wecken - d.Verf.],
welche nur aus mannigfaltigen Anfiangen des eigenen Strebens entstehen kann* (Herbart 1982
S.28)

Johann Friedrich Herbart kann historisch eher bildungs- als lerngeschichtlich verortet
werden. Die  deutschen Klassik ist im Allgemeinen mehr einer humanistischen
Bildungsbewegung zuzuordnen als einer Lernforschung. Trotzdem leitet Herbart wesentliche
Grundgedanken dahingehend ein. Lernmotivation, welche in der heutigen Forschung
zielorientiert ist, wird meist wenig bis gar nicht auf eine nachhaltige Einstellung untersucht.
In Herbarts Zusammenhang spielt jedoch genau dieser Aspekt eine bedeutende Rolle, in der
Dynamik Lehrer-Zogling, in welcher der Lehrer eine Grundmotivation beim Zogling wecken

solle, damit dieser sich intensiv mit einem Gegenstand auseinandersetze.

3.1.4 die Reformpddagogik - der Lerner im Zentrum

Ein bedeutender Aspekt der Reformpéddagogik des 20. Jahrhunderts besteht in der
ganzheitlichen Perspektive des Kindes. Folgende Pddagogen zeigen dies anhand ihrer

Ansitze.

39



Pidagogischer Uberlegungen

John Dewey

Der US-amerikanische Pddagoge und Philosoph John Dewey (1859-1952) wirkte
entscheidend auf den Lernbegriff durch die Verbindung zur Erfahrung ein (vgl.
Gohlich/Zirfas 2007, S. 89). Lernen sei nach Dewey nicht nur als innerpsychischer Prozess zu
begreifen, sondern immer in Verbindung mit selbsttiatigem Handeln. Auflerdem gehe es dabei
nicht um eine Treibdynamik, sondern sei durch die unauthorliche Handlung des Kindes —
auch auBerhalb der Schule — bedingt (vgl. Oelkers 2005, S. 155f). Georg Kerschsteiner
(1854-1932) bezog sich auf John Deweys reformpiddagogische Lerntheorie hinsichtlich der
Ganzheitlichkeit des Erfahrungslernens bevor Letzterer im deutschsprachigen Raum bekannt
wurde (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 91). Lernen findet somit vor allem in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt statt. Motivational besteht die Aufgabe des Lehrenden in
der Schaffung von Voraussetzungen, die dem Kind durch eigenes Handeln ermdglichen
sollen, das Leben und dessen Vielfalt kennenzulernen. Lernen ist damit konkretisiert die
kognitive Verbindung zwischen aktiv gemachter Erfahrung und passiven Kontexten. Deweys
Definition von Erziehung ist das ,,Wachstum, im Sinne einer stindigen Rekonstruktion der
Erfahrung durch lernende Neuanpassung® (Bellmann 20117 S. 97). Dewey bringt den
Lernprozess mit kognitiven Denkprozessen in Verbindung und ist damit Vorreiter der

modernen Piddagogischen Psychologie.

Auch wenn Rudolf Steiner als Kritiker der experimentellen Padagogik gilt — welcher John
Dewey durchaus historisch zugeordnet wird — gehen seine Annahmen auch in Richtung der
ganzheitlichen Betrachtung des Kindes. ,,Lehrt man die Dinge so, dass einseitig der Intellekt
des Kindes und nur ein abstraktes Aneignen von Fertigkeiten in Anspruch genommen werden,
so verkiimmert die Willens- und Gemiitsnatur. Lernt dagegen das Kind so, dass sein ganzer
Mensch an seiner Betdtigung Anteil hat, so entwickelt es sich allseitig™ (Steiner 1958 zit. n.:
Gohlich/Zirfas 2007, S. 92). Ausgehend von dieser Aussage, ist eine motivationale Einbuf3e
beim lernenden Kind zu erwarten, wenn es sich um eine reine Aneignung von Wissen handelt
und nicht um eine umfangreiche Einbettung des Wissens in seine Umwelt.

Maria Montessori (1870-1952) verdeutlicht dhnlich wie Dewey das Lernen als innerliche
Angelegenheit, bei dem weder die duBerliche Zielsetzung noch Interesse auf das Lernen

Einfluss habe (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 93). Extrinsische Motivation wird aufgrund der
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Unbeeinflussbarkeit von intrinsischen Prozessen verneint, wie jedoch Lerntrieb entsteht, wird

von/bei Maria Montessori nicht thematisiert.

Nach diesem historischen Uberblick iiber den Wandel des Lehr-Lernverhiltnis wurde jeweils
aufgrund des jeweiligen gesellschaftshistorischen Einordnung zum Thema Lernen sollte die
Wandlung des Motivationsverstindnisses ersichtlich geworden sein. Festzuhalten ist, dass
Lernen lange Zeit als Privileg galt und da es eben nicht jedem moglich war lernen zu kénnen,
war Motivation flir die wenigen Auserwidhlten (meist Reiche und Kleriker) nicht von
Bedeutung, da sie sich zur Génze dem Privileg widmeten. Erst als hdusliche Erziehung auch
mit Bildungsansitze erweitert wurde (siche Rousseau und Pestalozzi), kam durch den Zwang
bereits im Kindheitsalter solchen LernmaBnahmen ausgesetzt zu sein die Uberlegungen
hinsichtlich einer Motivation. Mit dem heutigen breiten Zugang zu Bildung und immer
umfangreicheren MaBnahmen diesen Zugang auch zu erweitern, werden Motive und
Motivationsfragen immer zentraler. In den néchsten beiden Unterkapiteln werden zwei
umfangreiche Darstellung zweier aktueller lerntheoretischen Abhandlungen folgen. Hierzu
wurden Michael Gohlich und Jorg Zirfas (2007), sowie Kéte Meyer-Drawe (2008)
herangezogen, die sich intensiv mit einem aktuellen Lernverstdndnis aus ihren Pramissen
heraus beschéftigen.

Diese Kapitel verfolgen die Absicht eine Anbindung theoretischer Lernverstindnisse an
Motivation sichtbar machen und damit als Grundlage fiir den abschlieBenden Vergleich

dienen.

3.2 Lernen aus einer padagogischen Perspektive
Gohlich und Zirfas (2007) eruieren verschiedene Zugédnge zu einem pddagogischen
Lernbegriff. Neben den {iblichen Disziplinen und Konzepte wie dem Behaviorismus oder der
Lernphilosophie usw., denen die Lernforschung in der Regel zugeordnet wird, bemiihen sich
die beiden Autoren iiber die Geschichte, und ihren wissenschaftlichen Schwerpunkt der
Anthropologie einen Zugang zum Gegenstand des Lernens zu erlangen. Auch die Praxis wird
beriicksichtigt in der Institutionalisierung des Phdnomens, wofiir nicht nur die Schule
thematisiert wird, sondern auch die familidre Situation oder die Nutzung von Medien. Aus all
diesen Aspekten ergab sich ein ganzheitlicher Zugang des Lernbegriffs und im Weiteren eine

padagogische Lerntheorie, welche sich in vier Dimensionen darstellen. Gohlich und Zirfas
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distanzieren sich dezidiert davon, dass es sich hierbei um Lerntypen handle, ihre Bemiihungen
zeigen sich in der derzeit wissenschaftlich noch nicht vollstindigen Komplexitétsreduktion
der Vielfiltigkeit eines Lernprozesses (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 181). Die Dimensionen
umfassen dabei Wissen-Lernen, Konnen-Lernen, Leben-Lernen und Lernen-Lernen (vgl.

ebd., S.181ff), welche im Folgenden in ihren Kernthesen dargestellt werden.

3.2.1 Die 4-Dimensionalitiit des Lernens

Wissen-Lernen beziehe sich dabei auf die reine Aneignung eines Gegenstandes (vgl.
Gohlich/Zirfas 2007, S.180). Mit Aneignung kann dabei das Auswendiglernen gemeint sein,
oder der Versuch durch wiederholte Auseinandersetzungen bzw. Mafinahmen des Lernenden
einen Sachverhalt zu verstehen. Meist bedarf es einer lehrenden Instanz die das Wissen
darstellt, wobei es sich nicht zwingend um eine Lehrperson handeln muss, sondern auch
aufbereitete Lernmedien der Lehraufgabe nachkommen konnen. Bildungsinstitutionen wie
beispielsweise die Schule seien laut Gohlich und Zirfas fiir diese Lernart pridestiniert, da
einerseits das Wissen unabhéngig von der Person aufbereitet und weitergegeben werden
konne und weiters auch einheitlich abrufbar sei (vgl. ebd., S.180). Die Schule als
Bildungsstétte versteht sich entsprechend dieser Aussage nicht nur als Vermittlungsinstitution
von Wissen, sondern bemiiht sich gleichzeitig um ihre eigene Qualitdtssicherung durch
vereinheitlichtes Abfragen diesen Wissens. Die Absicht dem Lernenden einen Wissenskanon
zu vermitteln, werde mit dem Lehrplan als kulturelles Gedichtnis abgedeckt, wobei Gohlich
und Zirfas auf die Gefahr hinweisen, dass dies den Lernenden zu sehr an den Wissens-
Gegenstand binde und plddieren eher fiir eine Anbindung an zeitgendssische Erfahrungen
(vgl. ebd. S. 183). Eine zeitgenossische Erfahrung beinhalte Lebensndhe und wiirde sich um
eine Verkniipfung historischer Ergebnisse und aktueller Bezilige bemiihen. Dieser Anspruch
ergibt sich da Zu-Lernende Gegenstinde, welche als lebensfremd empfunden werden,
moglicherweise nicht in das eigene Konzept eingebaut werden konnen. Die Verbindung von
bestehendem Wissen und neuen Erfahrungen schaffe neues Wissen. Dies flihrt direkt zur
letzten Kernthese des Wissen-Lernens. Die beiden Theoretiker differenzieren in der
Wissensaufnahme. Sie behaupten, dass mit jeder Lernform (wie Auswendiglernen, durch
Austausch, oder auBlerschulischen Aktivititen) auch das Wissen ein Anderes sei. Ebenso
komme es auch darauf an, ob der Lernende aus einem bestimmten Interesse oder mit einer

Frage an den Gegenstand, das Wissen suche (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 184). Die
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Formulierung Interesse ist hierbei jedoch kritisch zu betrachten, da eine spezifische Frage
durchaus interessensgeleitet sein kann. Ein Motiv hingegen als Grund fiir eine Handlung
entspricht eher dieser Differenzierung, da eine Frage an einen Gegenstand aus einem Interesse
entstehen kann, aber nicht zwingend ein Motiv verfolgt.

Bei der Aneignung eines Gegenstandes mit einer fallspezifischen Frage kann das Wissen
entsprechend dem eigenen Kontext adaptiert werden und erzeugt somit auch neues Wissen,
welches ausgehend von verschiedenen Fragen immer ein anderes sein wird. Da Fragen wie
bereits oben erwidhnt auch interessensgeleitet sind, treibt die eigene Neugierde zur
Auseinandersetzung mit dem zu-lernenden Gegenstand. ,,Hier wird der lernenden Mensch
(gleich welchen Alters) zum Forscher und Schopfer und erfiillt damit eine seiner spezifisch

menschlichen Mdglichkeiten® (ebd., S. 184).

Konnen-Lernen bezieht sich im Gegensatz zu einer kognitiven Aneignung des Wissen-
Lernens auf die praktischen Titigkeiten des Lernenden. Konnen sei die ,reflexionslose
reaktivierbare Handlungsfahigkeit (Gohlich/Zirfas 2007, S. 184), um eine bestimmte
Titigkeit ausfithren zu kdnnen. Wie des Ofteren bei Lernprozessen bedarf es nach den beiden
Verfassern auch hierbei gewisser Vor-Fihigkeiten an denen angekniipft werden konne. Neben
gesellschaftlich anerkannten Kulturtechniken (Lesen, Schreiben, Rechnen) seien es vor allem
lebensnotwendige Handlungsablaufe wie Essen, Trinken, Kummunizieren usw., Handlungen,
die ein autonomes Leben ausmachen (vgl. ebd., S. 185). Handlung als eine korperliche
Tatigkeit impliziere einen leiblichen Zugang und sei untrennbar vom Lernenden zu
betrachten. In Hinblick auf das Lernen bedeute dies auch, dass der Lehrende in irgendeiner
Weise leiblich préasent sei, damit der Lernende das Konnen mit Hilfe seiner Wahrnehmung
nachahmen konne. AusschlieBlich Uben, Versuchen und Mimesis seien somit unerldsslich
und flihren im Sinne von Gohlich und Zirfas zum Koénnen-Lernen (vgl. ebd., S. 184).

Konnen erschopfe sich unter dieser Dimension nicht nur in der reinen Tétigkeit, sondern
implizier in der Steigerung auch die Souverinitit der Ausiibung. Die Ubung sorge
dahingehend fiir Perfektionierung und sei auch Ausdruck der Bereitschaft die Tétigkeit genau
so oder noch besser als das Vorbild einzustudieren. Voraussetzungen fiir eine richtige und
motivierende Aneignung des Konnens sei stetige Wiederholung und Abgleich mit dem
eigenen Selbst (vorher / nachher) und dem Anderen (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 186).

Souverdnes Konnen zeichnet sich durch eine sichere Ausfithrung einer Handlung aus, als auch
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iiber dies hinaus in der Verleihung individueller Ziige. Individualitidt zeigt sich in der
Abgrenzung zum Vorbild durch eine Besonderheit des vorgezeigten Kénnens. Ubung hilft
diese Art der Souverinitit zu erreichen, wobei konnte anhand drei verschiedene Motivstufen
darstellen werden: Zuerst wird das Konnen des Vorbilds angestrebt. Die Handlung eines
anderen bewegt zur Nachahmung und erzeugt den Willen auch solch eine Souverénitét
auszustrahlen. Dieses Vorbildmotiv wird schlieBlich mit der Moglichkeit einer Steigerung
erhalten. Der Lernende bzw. Ubende miisse erkennen, dass die eigene Steigerung hin zum
Vorbild moglich ist und wiirde somit motiviert am Ball zu bleiben. Dabei ist der Selbst- und
Fremdabgleich nach Gohlich und Zirfas (vgl. ebd. 2007, S. 186) von groBer Bedeutung. Diese
beiden Motive seien essentiell fiir die Perfektion, wobei eine letzte Steigerung den Reiz der
Individualitdt mit sich bringe. Das Individualititsmotiv zeigt sich in der Abgrenzung durch
Besonderheit und Differenz im Vergleich zum Vorbild in der scheinbar gleichen Tatigkeit.
Konnen-Lernen im Sinne der beiden Autoren beinhalten Motivsteigerungen, die abhingig von

der Personlichkeit des Lernenden individuell ausgelotet werden konnen.

Die dritte Dimension ist das Leben-Lernen, welches sich in folgenden sechs Facetten
darstellt: ~ Uberleben-Lernen,  Lebensbewiltigung-Lernen,  Lebensfihigkeit, lebens-
geschichtliche und biographisches Lernen, Lernen der Lebenskunst sowie das Sterben-Lernen
(GOhlich/Zirfas 2007, S. 187ff). Die genauen Bedeutungen erdffnen sich bereits durch die
Bezeichnungen, wobei der Schwerpunkt in der alltdglich anstehenden und kulturell
entsprechenden Bewiltigungsstrategien liegt. Gohlich und Zirfas problematisieren unter dem
Lernen als Lebenskunst die padagogische Intervention dahingehend, dass es sich dabei um
keine didaktisch aufzubereitende Sachlogik handle (vgl. ebd., S. 189). Dieses Argument lésst
sich jedoch fiir die gesamte dritte Dimension fassbar machen, da es sich dabei viel mehr um
ein erfahrendes und reflektierendes Lernen handelt als um ein aufbereitendes Lernen. Die
aufgelisteten Facetten scheinen von einer individuellen inneren Bereitschaft abhingig die
Lebenserfahrungen zu reflektieren, um schlielich einen lernenden Nutzen fiir das Selbst

daraus zu ziehen.
Lernen-Lernen als letzte Dimension hat ihren Platz als eine Art Metaebene verdient. Sie

beziehe sich auf den Modus der zuvor beschriebenen Lernarten (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S.

190). Konkret handle es sich dabei um den Erwerb von ,,Fahigkeiten und Fertigkeiten des
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Umgangs mit Lernsituationen und Lernprozessen sowie der Transformation von wie auch
immer definierten Situationen in Lernprozessen‘ (ebd., S. 190). Eine wichtige Voraussetzung
dafiir sei eine vorausgegangene Lernhandlung (vgl. ebd., S. 193), um {iberhaupt eine

Reflexion daruber einleiten zu konnen.

Mit den technologischen Entwicklungen und dem damit einhergehenden Gesellschaftswandel
verlagere sich das Lernen vom Faktenwissen zum Umgang mit (Wissens-)Fakten.
Lernfdhigkeit, die autonomes Lernen impliziere und losgeldst von jeglichem Inhalt und
Situation anzuwenden sei, werde damit zentral (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 191). Das Wissen
iiber konkrete Inhalte verliert beziiglich des Lernens deshalb den Fokus, da es durch die
besagten Entwicklungen zu einer schnellen Anhdufung dessen kommt und es wichtiger wird,
dieses Wissen schnell und angemessen zu organisieren. ,,Die padagogische Priferierung des
Lernen-Lernens ist vor allem ein Symptom der Ungewissheit* (Gohlich/Zirfas 2007, S. 192).
Aufgrund einer unbekannten aber schnell fortschreitenden Zukunft ist die Aufbereitung aus
padagogischer Perspektive und das Lernen aller Fakten dahingehend sehr schwer bis
unmoglich. Dies fiihrt laut Gohlich und Zirfas jedoch auch zu einer Entlastung der Pddagogik,
da es in der Hand des lernenden Individuums liege sich mit der Gestaltung der
Wissensaufhahme zu beschéaftigen. Pddagogische Mallnahmen zeigen sich damit primér in der
Vermittlung  von  ressourcenbezogenen  Lernstrategien, wie  Selbstmotivation,
aufmerksamkeitsfordernden Strategien, oder einer umfassenden Wissensorganisation (vgl.
ebd., S. 192). Bei einer pddagogischen Schwerpunktsetzung dergleichen besteht die
Moglichkeit, dass auch der Lernenden im Vollzug den Gegenstand aus seinem Fokus verliert,
da er/sie mehr mit dem Suchen, Aneignen und Reflektieren einer angemessenen Methoden
beschéftigt ist als sich explizit mit den wirklichen Inhalten zu beschiftigen. Die Gefahr des
Prioritatenverlusts liegt nahe, wenn der Anspruch besteht zu jedem Gegenstand eine

individuelle Methode finden zu miissen.

Mit  dem  Teilaspekt des  Lernen-Lernens  problematisieren  die  beiden
Erziehungswissenschaftler Michael Gohlich und Jorg Zirfas (2007) ,,das Dilemma der
(Un-)Vereinbarkeit von selbstgesteuerten Lernprozessen auf der einen und Sicherstellung der
Effizienzerwartungen auf der anderen Seite* (ebd., S. 193) Piddagogische Maflnahmen hin

zum selbstgesteuerten Lernen fordern zwar den autonomen Prozess, erschweren aber
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gleichzeitig eine standardisierte Messung der daraus entstehenden individuellen
Leistungsentwicklungen. Damit wiirde die propagierte Lernverantwortungsabgabe an das
Individuum nicht nur zur Entlastung (vgl. ebd., S. 193), sondern fiihre eben auch zu

Erschwernissen in Hinblick auf die Kontrolle des Lernerfolgs.

Mit dieser letzten Dimension erdffnen sich zwei deutlich unterschiedliche motivationale
Momente. zum einen handelt es sich anlehnend an die vorangegangenen Dimensionen um die
Bereitschaft sich mit einem bestimmten Gegenstand/Lebenssituation zu beschéftigen — einer
Gegenstandsmotivation. Und zum anderen geht es um die daraus entstechende
Selbstmotivation sich schlieBlich langerfristig mit dem Gegenstand auseinanderzusetzen. Es
bedarf dabei sowohl der Ausdauer sich mit dem Gegenstand zu beschiftigen (das Interesse zu
halten), als auch in Bezug auf die Methodenwahl angemessen zu variieren. Abhédngig von der
Beschaffenheit des Gegenstandes, werden moglicherweise verschiedener Zuginge bendtigt
um den Gesamtzusammenhang richtig zu erfassen. Um eine nachhaltige Auseinandersetzung
zu fordern, wird ausreichende Selbstreflexion und Selbstkontrolle benétigt, um sich dem

Wissen, Konnen oder Lebenssituation nachhaltig stellen zu konnen.

Da es innerhalb dieser Dimension nicht mehr um die Vermittlung fassbarer Inhalte gehe,
sondern um  eine  Verstirkung individueller = Fihigkeiten ,kann sich die
Bildungsbenachteiligung noch verschirfen (ebd., S. 193). Aus diesem Grund pléddieren
Gohlich und Zirfas am Ende ihrer theoretischen Dimensionalisierung des Lernbegriffs fiir
eine ausgeglichene Theorie-Praxis-Transformation, worin Reflexivitit einen hohen
Stellenwert einnimmt und dem Subjekt auch Raum fiir ,,offene Forschung und Kreativitit

sowie die subjektive Selbstsorge* (ebd., S. 194) gegeben werde.

3.2.2  Das Subjekt aus anthropologischer Perspektive

Gohlich und Zirfas (2007) welche sich im pddagogischen Diskurs der historischen
Anthropologie einordnen lassen, greifen auf vier Bereiche zuriick, welche auf das Subjekt
beim Lernen einwirken. Ausgehend von dieser pddagogischen Lerntheorie auf die
Komplexitidt aufmerksam zu machen, werden diese vier anthropologischen Themen

hinsichtlich der Lernmotivation nach Gohlich und Zirfas (2007) im Folgenden thematisiert.
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Raum

Raum erstreckt sich fiir unser Auge hauptsichlich in architektonischer Weise, Gohlich und
Zirfas verweisen jedoch auch in ihrem anthropologischen Zugang auf seine Wirkungsweise
und die Handlungsmoglichkeiten, die sich darin bzw. dadurch ergeben. Sie greifen die
Unterscheidung des mathematischen Raums und des erlebten Raums nach Bollnow auf sowie
dessen Verwurzelungsthese, dass Lernen nur dort stattfinden konne, wo der Lernende
Wurzeln schlagen kann (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 99). Dieser Wohlfiihlfaktor diirfe sich in
aufbereiteten Lernrdumen jedoch nicht in Dekoration erschopfen, sondern miisse um Lernen
moglich zu machen zur aktiven Erfahrung mit der Welt anregen (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S.
99).

Wie bereits im historischen Teil beschrieben, beschiftigten sich schon die Philanthropen mit
der lernanregenden Raumgestaltung (s. Kapitel 3.3.1) . Dieser Aspekt entwickle sich bis heute
intensiv.  weiter auch hin zur Inspiration, indem ,[der Lernort — d. Verf] die
Erlebnisdimension erweitert und intensiver werden ldsst, die Betroffenheit steigert sowie den
Lerninhalt in unmittelbare Reichweite bringt und damit authentisch macht* (Hufer 1997,
S.20). Auch wenn Klaus-Peter Hufers Aussage im Rahmen der politischen Bildung
einzuordnen ist, betrifft dies doch auch andere Lernrdume, die Erfahrungen mit der Welt —

wie oben beschrieben — fordern sollen.

In Anlehnung an Diirckheim widmen sich Gohlich und Zirfas der Raumaktivierung durch die
Begegnung mit dem Lernraum. Demnach er6ffnen sich neue Aufgaben und Erwartungen fiir
den Lernenden. Die beiden Anthropologen sprechen dem Lernraum erst durch die
Aktivierung durch den Lernvollzug seinen Titel zu (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 100) Denn
der piddagogische Raum als inszenierter Raum berge Materialien, die mit Handlungen
verbunden seien und diese auch — in Verbindung mit den Erwartungen — wecken sollen (vgl.
Gohlich/Zirfas 2007, S. 99).

Welche Moglichkeiten und Risiken sich nach Gohlich und Zirfas schlielich daraus fiir das
Lernen ergeben, ldsst sich in folgenden beiden Aspekten zusammenfassen. Einerseits stehe
der Lernende unmittelbar mit dem Raum in einer wirkenden Verbindung, die nicht nur das
Interesse wecken solle, sondern auch an das Vorwissen ankniipfen, Tétigkeiten sowie

Eigenkontrolle ermdglichen, sowie Raum fiir die eigene Findung zur Verfiigung stellen solle
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(vgl. ebd., S. 105). Da dieser besagte Raum jedoch durch Voriiberlegung angemessen
hergerichtet werde, drohe andererseits ebenso das Auffliegen der Tarnung (vgl. ebd. S. 105).
Eine iiberarrangierte Lernsituation konnte die Lernerwartung somit iiberfordern und zum
Gegenteil fithren, bzw. zu plump erscheinen lassen. Gohlich und Zirfas (2007) betonen, dass
ein aufbereiteter Raum mit gewissen Lernabsichten nicht zur Pauschalisierung fiihren darf, da
es keine direkte Ursache-Wirkungs-Beziehung gibt, die einen immer wéihrenden Lernerfolg
versprechen (vgl. ebd., S. 105). Diese Wirkungsansitze verdeutlichen damit zwei wichtige
Aspekte. zum einen, dass das Subjekt stets einer Raumwirkung ausgeliefert ist, da eine
Wirkung — unabhingig welcher Natur — bedingungslos vorausgesetzt wird. zum anderen
aktiviert sich der Raum allerdings erst durch den Vollzug. Damit ist das Subjekt zwar stets
einer moglichen Raumwirkung ausgesetzt, aktiviert aber erst durch Handlung eine bestimmte

Wirkung, welche nicht zwingend die Gedachte sein muss.

Zeit

Zeit als ein Thema der Anthropologie begriinden die beiden Autoren (Gohlich und Zirfas
2007) mit dem Argument, dass es sich dabei um ein Konstrukt des Menschen handle, welches
von sozialen und kulturellen Zusammenhdngen abhidnge und auch Einfluss auf das
Lernverhalten nehme (vgl. ebd., S. 106). Als ein ,,symbolisches Medium einer sozial erlernten
Synthese zur Orientierung in der sozialen und natiirlichen Welt* (ebd., S. 106) liefert die Zeit

somit die Mdoglichkeit Ereignisse des Lebens in bestimmte Spannen einzuordnen.

Das Jahr, der Tag, die Stunde usw. markieren die chronologischen Extreme des Anfangs und
des Endes zwischen denen eine Handlung stattfindet. Wie beispielsweise das Lernen, welches
oft als zeitlicher Prozess gefasst werde (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S.107).

Wie Lernen mit Zeit in Verbindung stehe, bringt schlieBlich Rousseau mit seiner

Zeitverlustthematik zum Vorschein.

Gohlich und Zirfas (2007) fokussieren zwei kontrire Perspektiven zweier Padagogen, die sich
mit bedeutenden Aspekten der Zeit in der Erziehung und dem Lernen beschéftigten.

Einerseits fiihren Sie mit Jean-Jacques Rousseau die zeitliche Verlustthematik der Erziehung
an, welche besagt, dass bei einer natiirlichen Entwicklung und Erziehung des Menschen Zeit

verloren gehe und nicht gewonnen werden konne (vgl.ebd., S. 107f). Wohingegen
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andererseits nach Schleiermacher es die Aufgabe der Pddagogik sei die Determiniertheit des
Menschen im Lernprozess zu beriicksichtigen (vgl. ebd., S. 111f).

Trotz dieser Denkansitze die den Menschen in seinem begrenzten und natiirlichen Dasein
erfasst, folgt die heutige Pidagogik dem Anspruch der Beschleunigung. ,,Im Mittelpunkt steht
dabei das Erlernen von piddagogischer kollektiver Temporalitit, von temporalem
theoretischen und praktischen Wissen, von Habitualisierung und Traditionen, von
allgemeingiiltigen zeitlichen Erwartungen sowie die =zeitliche Organisation von Lehr-

Lernprozessen‘ (Gohlich/Zirfas 2007, S. 107).

Das Subjekt ist damit eingebunden in von auBlen gegebene Zeitrahmen und den
habitualisierten Anspruch diesem durch ein gelungenes Zeitmanagement gerecht zu werden,
dies ldsst eine natiirliche Entwicklung verschwinden. Zwar ist Schleiermachers Ansatz einer
Balance noch ersichtlich, jedoch in ihrer falschen Interpretation der Beschleunigung und
unmenschlichen Optimierung. Die Moglichkeit der Strukturierung vermittelt Unmdoglichkeit
eines zeitlichen Fehltritts, womit Fehler nicht mehr denkbar sind, da es die Moglichkeit und
auch die Methoden gibt alles passend zu planen. Unfehlbarkeit wird damit zu einem

Anspruch.

Motiviert durch den Leib

Der Begrift des Leibes ist im anthropologischen Zusammenhang nach Gohlich und Zirfas
(2007) nicht dquivalent zu dem des physikalischen Korpers zu verstehen. IThre Ausfiihrungen
beziehen sich dabei vor allem auf eine phinomenologische Richtung bei der der Korper nicht
nur materiell gesehen werden diirfe, sondern in seiner menschlichen Wesenheit erfasst werde
(vgl. ebd., S. 117). Zwar verweisen die Autoren auf Descartes Aufteilung des Menschen ,,in
einen einem Automaten dhnelndem Korper und eine autonome Seele” (vgl. ebd., S. 117) —
wobei die Trennung zweier entscheidender menschlicher Komponenten deutlich werde — aber
gehen im Folgenden vor allem auf das Zusammenspiel von Leib und Seele in Hinblick auf

Lernen ein.

Eine prinzipielle Bestitigung fiir eine Anthropologie des Leibes als Lernleib sehen Gohlich

und Zirfas nicht nur in der entwicklungspsychologischen Assimilationsthese (der Mensch
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passe sich die Welt an) von Jean Piaget, sondern auch in Merleau-Pontys vorsprachlicher
leiblicher Erfahrung (vgl. ebd., S. 119).

Um jedoch solch eine Anpassung bzw. Erfahrung zu machen, komme den Sinnen eine
wichtige Rolle zu. Sie verhalten sich wie mehrkanilige Ubermittler des Wahrgenommenen
und ,,[ermdglichen] den Ubergang zwischen Welt und Ich* (ebd., S.118). Um das Ich zu
erreichen, stellt somit der Leib einen Ubergangsbereich oder méglicherweise sogar eine
Barriere zur Seele dar, dem die Sinne wie ein Werkzeug zur Verfligung stehen. Es gibt aber
nicht nur das Andere als Fremdes, sondern auch das Eigene kdnne mit den Sinnen als Anderes
wahrgenommen werden — dies verdeutlicht das phdnomenologische Verstindnis der
selbstreflexiven Sinne. Wobei der Mensch durch diese in der Lage ist sich selbst als Anderer
wahrzunehmen (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 120). In Bezug auf Lernen ist der Leib auf die
Sinne angewiesen um dahingehend eine Verdnderung des Ichs zu erzeugen.

Wie sich eine Verdnderung vollzieht und welches Motiv verfolgt wird, zeigt sich mit dem

von Gohlich und Zirfas aufgegriffenen Habitusbegriff von Pierre Bourdieu. Habitus definiere
sich darin als Wiederholung einer Handlung, die durch Muster in einen anderen Kontext
transferiert werden und schlieBlich im Weiteren Lernverhalten und auch Lerninhalte
bestimmen (vgl. ebd., S. 120). Trotz der Moglichkeit frei wihlen zu konnen, spielen werden
dementsprechend eingelibte Muster abgespielt; ,,wir handeln ohne weitere Reflexion. Dabei
verzichten wir keineswegs auf die eigene Gestaltung der Welt, wir handeln eigensténdig, aber
wir verhaken uns zugleich, wie beim SchlieBen eines Reiflverschlusses, mit einer anderen
Welt“ (Gebauer/Wulf 1998 zit. nach: Gohlich/Zirfas 2007, S. 121). Die Vielseitigkeit der
Gestaltungsmoglichkeiten impliziere damit immer den Kontakt mit der Welt, der den
Handelnden, aber auch die Welt betreffe.

Solcherlei Wiederholungen sind jedoch nicht nur bei Handlungen zu denken, sondern auch
Motive, wie diese Handlungen auszufiihren, konnen sich wiederholen. Das Erlernen von
Mustern impliziert somit auch Motivationsarten. Zum Erreichen von einem Lernziel konnen
somit gewohnte Motive — wie eine bestimmte Belohnungen, oder eine befiirchtete
Bestrafungen oder eine zu erwartende Zielvorstellung — Einfluss auf den Lernprozess haben.
Anlehnend an Gebauers und Wulfs Begriff der Mimesis beschreiben Gohlich und Zirfas die
mimetische Handlungen als ,eigenstindige Bewegung, die auf andere Bewegungen Bezug
nimmt.“ (ebd., S. 121). Hinsichtlich einer etymologischen Betrachtung von Motivation als

Bewegung, betrifft Motivation demzufolge nicht nur das Eigene, sondern auch das Andere
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und so sei ,,(d)ie Leiblichkeit menschlichen Lernens [...] aus dieser Sicht keine Beschrankung,

sondern eine Quelle des Neuen (Gohlich/Zirfas 2007, S. 121).

Was die konkrete pddagogische Intervention in Bezug auf den Lernleib bedeutet, zeigen die
folgende Ansétze von Gohlich und Zirfas (2007):

Mit dem Argument der nicht immerwéhrenden Intentionalitéit beim Lernen fiihren die Autoren
den passiven Lernvollzug an. Eine besondere Rolle spielt dabei nicht nur die Passivitit,
sondern im Besonderen das Erleiden, da die Verdnderung als mogliche Identititsgefahrung
verstanden werden konne (vgl. ebd, S. 123). Sobald die Wahl des Lerngegenstandes nicht im
mehr im eigenen Ermessen liegt (Passivitit) wehrt sich der Verstand (das Zusammenspiel von
Leib und Seele) diesen problemlos aufzunehmen. Er wird unbeweglich und wehrt sich
dagegen — diese Demotivation fiihrt zum Erleiden , denn 'Ich will das nicht lernen, aber ich
muss'! Piddagogisch gesehen heifle dies dem Schmerz mit angemessenen MalBnahmen

entgegen zu wirken (vgl. ebd., S. 123), um so das Leiden des Leibes zu iiberwinden.

Dabei sei allerdings zu berticksichtigen, dass sich Lernen im Laufe des Lebens verdndere. Der
Zugang zu einem Gegenstand dndere sich mit dem Werdegang (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S.
124). Riickblickend erklért sich die Entwicklung des Selbst in Bezug auf die Leiblichkeit vor
allem durch die stetige Aneignung. Die Auffassung eines Kindes von Welt entscheidet sich
bedeutend von der eines dlteren Menschen, vor allem durch die Addition der bereits
gemachten Erfahrungen. Aber auch das Interesse und damit die Art der Auseinandersetzung

andern sich im Laufe des Lebens.

In Betrachtung von Csikszentmihalyis Theorie zum Flow-Erleben (s. Kapitel 2.6) verweisen
Gohlich und Zirfas (2007) auf die padagogischen Anforderung von Freire von 1973, bei der
die aufkommende Hingabe in der Auseinandersetzung zu fordern sei und bei Verlust genauer
zu untersuchen, um dahingehend angemessen wirken zu kénnen (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S.
123). Es wird somit der pddagogischen Praxis die Rahmenschaffung fiir leibliches Lernen
dezidiert zugewiesen.

Neuzeitliche reformpddagogischen Ansédtze eines ganzheitlichen Lernens, welche
MaBnahmen dergleichen versprechen, werden von Gohlich und Zirfas allerdings kritisiert,

aufgrund ihrer reduzierenden Charakters auf die Sinne oder andere Schwerpunktsetzungen.
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Konkret diirfe nicht auBer Acht gelassen werden, dass es sich dabei um einen ,,pddagogischen
Modus operandi, der den — Lernenden in seiner Gesamtheit transformierenden -
Erfahrungscharakter, insbesondere den Widerfahrnischarakter des Lernens anerkennt und zu
verstehen versucht (ebd., S. 123). Die padagogische Praxis hat demnach dem Lernenden zur
Giénze entgegen zu kommen und seiner MalBlgabe Weg zu bereiten, um eine flieBende

korperliche Welterfahrung zu fordern.

Subjektivitit und Fremdheit

Im letzten anthropologischen Teil von Gohlich und Zirfas (2007) steht das Andere/ Fremde
im Zentrum. Als fremd werde dabei das bezeichnet was ,nicht auf das Eigene bezogen ist
bzw. nicht auf das Eigene bezogen werden kann“ (ebd., S. 125). Trotz dieser klaren
Unterscheidung tritt das Eigene beim Erwerb des Fremden (Lernen) damit in Kontakt. Dies

konne sich in den folgenden drei Arten du3ern:

Das eigene Fremde sei basierend auf Sigmund Freuds Schrift das Unheimlich die Angst vor
dem eigenen Selbst. Wobei zu berticksichtigen sei, dass Freud das Fremde im eigenen Inneren
sieht (vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 127). Eigenschaften bzw. Reaktionen, die das Selbst fiir
sich nicht einordnen kann, werden damit gefiirchtet. Dieses Moment der Angst vor dem
Fremden kann als eine psychische Instabilitit verstanden werden und die Aneignung von
Bewiltigungsstrategie kann zu einer Verbesserung des Gemiitszustands fiihren. Lernen sei
entsprechend Freuds Ansatz, laut Gohlich und Zirfas, einen angemessenen Umgang mit den
eigenen Angsten zu finden (vgl. ebd., S. 128).

Die Intersubjektivitit gewinne darunter ebenso an Bedeutung, da Lernen stets als
Auseinandersetzung ,,mit dem differenziellen Anderen und dem sich entziechenden Fremden*
bedeute (vgl. ebd., S. 130). Denn auch hinsichtlich des eigenen Fremden findet Lernen durch
die Beschiftigung mit dem Anderen statt. Aber auch der konkrete Prozess erdffnet sich bei

genauer Betrachtung als Fremd wie im Folgenden ersichtlich wird.

Beziiglich der Lernhandlung zeige sich das das fremde Eigene im strukturellen Vergessen
(vgl. Gohlich/Zirfas 2007, S. 131). Das bedeutet, dass Lernen als Handlung wéhrend des
Vollzugs, nicht reflektiert werden konne und damit in Vergessenheit gerate. Denn fiir des

Ergebnis — die Anwendung des Gelernten — bendtige es nicht die Erinnerung des
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Lernprozesses (vgl. ebd., S. 131). Es handelt sich bei dieser Art von Fremdheit, um ein nicht

fassbares Eigenes, was jedoch kein psychisches Ungleichgewicht hervorbringt.

Das fremde Fremde

Eine Reflexion jeder Art von Fremdheit sei notwendig auch auf die Gefahr hin das Fremde
auf das Eigene zu reduzieren (vgl. Goéhlich/Zirfas 2007, S. 132), wobei eine Begegnung mit
dem Fremden nicht zwingend einen Lerneffekt zur Folge habe (vgl. ebd., S. 133)
Interkulturelle lerntheoretische Uberlegungen nehmen sich solcher Themen an. Diese
erstrecken sich von der Sensibilisierung beziiglich einer multikulturellen Situation iiber die
Anerkennung dieser bis hin zur Integration (vgl. ebd., S. 132).

Entsprechend dieser Themenvielfalt wird ersichtlich, dass das Subjekt vieler Fremdheitsgrade
ausgeliefert ist.

Gohlich und Zirfas berufen sich auf eine Studie von Bender-Szymanski et al. von 1998 in der
die Begegnung mit anderen Kulturen thematisiert wurde, woraus sich zwei entgegengesetzte
Einstellungenstypen  offenbarten. Verkiirzt dargestellt zeige der selbstreflektierte
synergieorientierte Typ das Interesse an der Schaffung eines kulturiibergreifenden
Wertesystems, wéhrend der fremdreflektierte ethnoorientierte Typ sich mit der Anpassung
von Seiten der anderen Kultur beschéftige (vgl. ebd., S. 133f). Unabhingig von diesem
Unterschied zielen beide auf eine Lernzielverdnderung entsprechend ihres Typus ab (vgl.
ebd., S. 134). Dies macht deutlich, dass das Subjekt — unabhingig ob selbst- oder
fremdreflektierend — auf das Andere im Lernprozess eine Reaktion zeigt. ,,Es geht im
(interkulturellen) Lernen darum, sich selbst, seine Beziehung zum anderen und zur Welt zu
verdndern, indem man Antworten gibt* (Gohlich/Zirfas 2007, S. 135).

Ein letzter Punkt sei die Unmdglichkeit alleine durch Wahrnehmung einen Lerneffekt zu
erzeugen. Die oben beschriebenen Muster konnen hinsichtlich des Fremden also sowohl zu
iibereifriger Bereitschaft das Neue kennenzulernen, aber auch zu zuviel Zuriickhaltung in der
Erwartung, dass das Fremde sich des FEigenen annimmt, fithren. ,Lernen heil3t
dementsprechend, dem Widerfahrnis des Fremden und Anderen eine nachtrigliche Antwort
zu geben, die das Eigene in Frage stellt™ (Gohlich/Zirfas 2007, S. 135)

Prinzipiell fiir eine Verbindung zwischen dem Fremdheitsanspekt und dem Lernprozess

bedienen sich die beiden Autoren der phdnomenologischen Sicht, indem neues Wissen dort
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erworben werde, wo die Erfahrung des Anderen zu einer anderen Erfahrungsform bewege

(vgl. ebd., S.125).

Nach einer anthropologisch geprigten Herangehensweise an das Lernen wird nun ein weiterer
Weg verfolgt. Kite Meyer-Drawe bedient sich im Folgenden einer ganz anderen
padagogischen Auseinandersetzung — der der Phinomenologie. Durch diese versucht die

Autorin den wahrhaften Kern des Lernens zu erfassen.

3.3 Motivation beim Lernen als Erfahrung
Jegliche Art von Lernen ist von einem Motiv begleitet, oder initiiert. Wie diese Motive
beschaffen sind und was sie schlielich zu einer richtigen dauerhaften antreibenden
Motivation werden lassen, konnen viele Komponenten mitbestimmen wie die Lerntheorien
der péddagogischen Psychologie aufzeigten. Die Bildungsphilosophin Kéte Meyer-Drawe
beschiftigt sich innerhalb ihrer ,,Diskurse des Lernens (2008) intensiv mit der
Formalisierung des Lernbegriffs. Motivation als dezidierter Begriff spielt darin eine
verschwindend geringe Rolle. Da aber auch in der Begriffsgeschichte und theoretischen
Auseinandersetzung stets der Punkt des Lernbeginns, oder der einwirkenden Komponenten
thematisiert werden, findet auch in diesem Diskurs die Motivation ihren Stellenwert. Wie
dieser beschaffen ist, wird jedoch erst mit der genaueren Auseinandersetzung von Kéte

Meyer-Drawes Lernbegriff und Subjektverstandnis ersichtlich.

3.3.1 Empirische und bildliche Verfahren zur Erfassung von Lernen

Die Wende zum 20. Jahrhundert brachte beziiglich pddagogischer Lernansitze bedeutende
Untersuchungsentwicklung mit sich. Der Wunsch nach mehr wissenschaftlich fassbaren
Ergebnissen des Lernverhaltens fiihrte zu Subdisziplinen wie der experimentellen Padagogik
oder der padagogischen Psychologie (siche Kapitel 2). Die Bezeichnung klassische
Lerntheorien gehe auf behavioristische Theorien von Pavlov und Watson zuriick und widme
sich bekanntermaflen vor allem einem tierischen Lernverhalten (vgl. Meyer-Drawe 2008, S.
16). Damit wurde ein Meilenstein fiir das Verstdndnis von Lernprozessen als
Verhaltensédnderung gesetzt, welcher von den kognitiven Neurowissenschaften seit knapp 30

Jahren aufgegriffen wurde und mit den bildgebenden Verfahren bahnbrechende Ergebnisse
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lieferte. Kite Meyer-Drawe grenzt ein pddagogisches Lernverstindnis von den
Neurowissenschaften und der Psychologie ab, welche ,Lernen als ein kumulativer und
fortschreitender Prozess begriffen [...], in dem sich das Verhalten aufgrund von Erfahrungen
verdndert“ (ebd., S. 17). Wihrend Lernen dementsprechend in der vergleichsweise
moderneren Forschung als ein Prozess der stetigen Anhdufung von Wissen gefasst wird,
beschiftigt sich die wissenschaftliche Pédagogik eher mit der philosophischen
Problematisierung der Begrifflichkeit. Erfahrung habe nach Meyer-Drawe (2008) in
empirischen Untersuchungen hinsichtlich der Verhaltensdnderung durchaus eine Bedeutung,
wie die bildgebenden Verfahren der Neurowissenschaften zeigen, jedoch bestdtige diese
bereits Offensichtliches wie beispielsweise die Notwendigkeit von Lernfreude (vgl. ebd., S.
17). Obwohl die Disziplin der Pddagogik ihre eigenen Untersuchungsansitze pflegt, werden
durchaus die Ergebnisse der besagten empirischen Lernforschung fiir die Praxis fruchtbar
gemacht. Meyer-Drawe (2008) schreibt, dass die padagogische Antwort meist die Forderung
nach einem effizienten und schnellen Verhaltensmanagement ist, welches entsprechend der
heutigen gesellschaftlichen Anspriiche angemessen scheint (vgl. ebd., S. 17).

Trotz der intensiven Lernforschung der Psychologie und Neurowissenschaften kritisiert Kéte
Meyer-Drawe die ,,Inhaltsarmut des Lernbegriffs®“ (Meyer-Drawe 2008, S. 207). Aus dieser
Kritik wird die Forderung nach einer umfangreichen Erforschung des Erfahrungsprozesses
laut, sowie einer tiefergehenden Lerndefinition bevor empirische Ergebnisse pauschalisiert
interpretiert werden, um Geheimnisse des Lernens wie Vergessen und Erinnern in ihrer
Komplexitét zu verstehen (vgl. ebd., S. 29). Kidte Meyer-Drawe spricht sich keinesfalls gegen
die neuen Forschungsansitze aus, jedoch ,hinreichende Griinde dafiir, dass jemand etwas als
etwas lernt, ergeben sich aus diesen Befunden nicht™ (vgl. ebd., S. 30f). Es verbirgt sich ein
deutlich komplexeres Verstindnis hinter dem Lernprozess als lediglich die neuronalen

Bedingungen.

3.3.2 Piidagogischer Umgang mit Lernen

Die Schulpflicht und das Label Lifelong Learning filhren zu einem sehr allgemeinen
Verstindnis von Lernen. Die Nutzung von Beurteilungsskalen machen es mdglich eine
erbrachte Leistung an zwei Extremen (meist von sehr gut bis ungeniigend) subjektiv zu
bewerten. Daher fiithlen sich die meisten als Experten des Lernens und Schleiermachers

(1826) Aussage hinsichtlich der Erziehung kann somit auch fiir ein Lernverstindnis adaptiert
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werden: Was man im allgemeinen unter Lernen versteht, ist als bekannt vorauszusetzen.” Wie
bereits oben aufgezeigt, beschiftigt sich die Pddagogische Psychologie (s. Kapitel 2) mit dem
Lerngegenstand unter dem Aspekt der Informationsaufnahme. Die Absicht der Forschung
richtet sich dabei nicht nur auf ein Verstehen des Lernprozesses, sondern auch darauf die
Leistung zu steigern. Kédte Meyer-Drawe verdeutlicht mit folgenden beiden Aspekten, was

eine padagogische Auseinandersetzung ausmacht:

Einmal seien die zeitraubenden Irritationen wesentlich, welche sich in Storungen und
Schwierigkeiten beim Lernen duBlern (vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 15). Im Zuge des heutigen
schnellen technischen und damit wirtschaftlichen Wandels wird eine Optimierung des
lernenden Menschen in der Anpassung und im aktiven und fehlerfreien Lernvollzugs gesucht.
Schwierigkeiten werden fiir den Prozess als hinderlich begriffen und als Ansporn fiir die
Verbesserung der Aufnahmestrategien gesehen. Irritation kann damit in Meyer-Drawes
Erlduterung Konfrontation, Auseinandersetzung mit dem Gegenstand bedeuten, was dann zu

einem tiefergehenden Versténdnis fithren kann.

Der zweite Punkt bezieht sich auf den Prozess und zwar der Umbildung eines leiblichen Zur-
Welt-seins. Meyer-Drawes zentrale Beobachtung gelte vor allem der Unverfiigbarkeit von
einem deutlich strukturierten Ereignis, da es keinen klaren Rahmen mit einem Beginn und
einem Ende gebe, sondern alles verdndere sich mit dem Prozess. (vgl. Meyer-Drawe 2007,
S.16)

Die pddagogische Herangehensweise zeigt sich im Besonderen in der Problematisierung des
Lern- und — in Meyer-Drawes Theorien ebenfalls verankerten — Erfahrungsbegriffs. Im
Gegensatz zu den bildgebenden Verfahren offeriert Kidte Meyer-Drawe mit ihrer paddagogisch
phianomenologischen Perspektive eine eher untypische Methodik iiber den Rand der gdngigen

Lernforschung hinaus.

3.3.3  Sinnhaftigkeit einer phinomenologischen Vorgehensweise

Die Phianomenologie als Methode in der padagogischen Disziplin vertieft die Betrachtung der

Storung im Lernvollzug. Sie beschiftigt sich nicht mit der Optimierung des Lernens, sondern

4 Diese Zitat wurde von der Verfasserin adaptiert und lautet im Original: ,,Was man im allgemeinen unter Ler-
nen versteht, ist als bekannt vorauszusetzen.” (Schleiermacher 1826, S. 10)
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der ,,produktiven Stérung und Verzogerung®“ (Meyer-Drawe 2008, S. 18). Stérung versteht
sich darin im Sinne Waldenfels' als Bruchlinie im Zur-Welt-sein.

., Eine derartige Erfahrung ist von Bruchlinien durchzogen, an denen Bewegungen an-

oder abbrechen und Neues aufbricht, sie weist Breschen auf, wo Einbriiche,

Ausbriiche und Durchbriiche stattfinden* (Waldenfels 2002, S. 9).
Hinsichtlich des Lernens erfahre — so Meyer-Drawe — der Lernende einen Bruch in seinem
bisherigen Verhéltnis zur Welt. Damit liefere die phidnomenologische Betrachtung ein
Verstiandnis des Verhéltnisprozesses des Subjekts zur Welt und problematisiert ein genuines
Lernverstindnis von grundauf, im Hinterfragen des Ubergangs von vor dem Lernen und nach
dem Lernen. ,Phidnomenologischen Betrachtungen des menschlichen Lernens ist es
eigentiimlich, dass sie diesen Entzug im Lernen selbst betonen. Nicht Lernen aus Erfahrung,
sondern Lernen als Erfahrung steht im Mittelpunkt des Interesses® (Meyer-Drawe 2008, S.
206). Mit dieser Methodik und dieser These beginnt Kite Meyer-Drawe ein
Formalisierungsdiskurs des Lernens. Im Folgenden werden nur die wichtigsten Aspekte aus

Diskurse des Lernens aufgegriffen, um ein Lernmotivationsverstdndnis zu generieren.

3.3.4 Was ist Lernen?

Wieso ist eine komplexe Definition eines Forschungsgegenstandes, der im Allgemeinen als
bekannt vorauszusetzen ist, erforderlich? Folgende Gegenfrage von Kéte Meyer-Drawe wiirde
einer vermeidlichen Komplexitdtsreduktion entgegenwirken: ,,Wie soll man Lernvollziige
erdftnen, begleiten, verbessern, abschlieBen, wenn man keine prézise Vorstellung vom Lernen
hat? (ebd., S. 209). Eine umfangreiche Auseinandersetzung sei nicht nur aufgrund der
schnellen Begriffswandlungen’ notwendig, sondern auch wegen einer Pauschalisierung des
Lernbegriffs, die nicht nur dazu fiihre, dass ,,jede Verdnderung als Lernen bezeichnet wird*
(ebd., S. 209), sondern auch, dass die empirische Wissenschaft eben mit solchen
undifferenzierten Verstindnissen eines Gegenstandes agiere. Wie ist Reliabilitdt, Validitét

und Objektivitit, bei einem Gegenstand gesichert, der als gemein bekannt vorausgesetzt wird?

5 In Kéte Meyer-Drawes Abhandlung Diskurse des Lernen liefert sie einen umfangreichen historischen Abriss
im gleichnamigen ersten Kapitel. Darin wird verdeutlicht, dass die Lerngeschichte unabhéngig von einer jun-
gen empirischen Forschung eine sehr lange ist, die bis zuriick in die Antike stets ein anderes kulturelles, oder

gesellschaftliches Lernversténdnis beinhaltet (vgl. Meyer-Drawe 2008, Kapitel 1).
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,Output-Orientierung lautet ein Schlagwort mit dem ein Paradigmenwechsel angezeigt
werden soll“ (Meyer-Drawe 2008, S. 187). Dieser Fokus hinsichtlich eines
effizienzsteigernden Lernprozesses kann aber nicht die Tatsache umgehen, dass Lernen ,,stets
das Lernen von etwas durch jemanden bzw. durch etwas* (ebd., S. 187) bedeutet. AuBer den
teilnehmenden Konstanten ist der Beginn des Lernprozesses ein entscheidender Faktor fiir ein
umfangreiches Verstindnis. Aus phidnomenologischer Perspektive und damit auch in
Anlehnung an Bernhard Waldenfels und seinen Bruchlinien ist Lernen dort anzusiedeln, ,,wo
das Vertraute briichig und das Neue noch nicht zur Hand ist (Waldenfels 1987 zit.n. Meyer-
Drawe 2008, S. 213). Bei in Gang setzen des Lernprozesses sei altes Gelerntes nicht mehr
ausreichend und es erdffnen sich immer neue Fragen auf dem Weg zur Antwort. Es sei fiir
den Lernenden nicht fassbar zu machen, oder gar anndhernd nachvollziehbar an welcher
Stelle wirklich gelernt wird/wurde. Allein die vollzogene Handlung aufgrund -eines
anfianglichen Zweifelns liee darauf schliefen, dass gelernt wurde. Die Zweifelhaftigkeit —
wie es Meyer-Drawe (vgl. ebd., S. 31) bezeichnet — welche zu Beginn steht, beinhaltet eine

Aufforderung nach Fragen zu suchen, da Vorhandenes nicht mehr ausreicht um zu verstehen.

Dieses Motiv der liickenhaften Welt treibe den Fragenden an, sich auf die Suche nach
Antworten zu begeben. Wie diese Suche beschaffen sein wird, ist hinsichtlich der Initiierung
unwichtig. Es brodelt im Inneren und es macht neugierig. Was wird wohl die Antwort sein?
Dies ist ein deutliches motivationales Moment des Beginns. Das Ende der Fragen ist nicht
bekannt und das Alte nicht mehr ausreichend. ,,Fiir den Lernenden selbst gilt, dass er im
Lernen stets auf das Ergebnis gerichtet ist und nicht auf den Vollzug® (Meyer-Drawe 2008, S.
32). Lernens entsteht damit erst durch eine Ausgangssituation, die den/die Fragende(n)
hinterldsst und folglich den Fokus auf das antwortende Ergebnis richtet. Der Vollzug ist nur
ein Mittel zum Zweck und findet oft erst in der Reflexion Beachtung. Diese Tatsache erklért
moglicherweise auch das Forschungsvorgehen, da im Lernen das Ergebnis ausschlieflich
denkbar ist und nicht das Wie. ,,Diese Unmdglichkeit [den Ubergang fassbar zu machen] kann
verstandlich machen, warum unter Lernen oft das Gelernte, also das Ergebnis verstanden
wird, von dem riickblickend auf den Prozess geschlossen wird* (ebd., S. 213). Kite Meyer-
Drawe setzt demnach bei einem Lernverstindnis an, welches nicht auf die Fokussierung des
Endergebnisses ausgerichtet ist und auch nicht die Initiierung des Lernens selbst meint,

sondern etwas Neues fordert und Altes zum Teil aufopfert (vgl. ebd., S. 14). Letzteres ist ein
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wichtiger Bestandteil des Lernprozesses unter diesem Verstindnis. ,,Lernen beginnt in dieser
Hinsicht dort und dann, wo und wann das Vertraute seinen Dienst versagt und das Neue noch
nicht zur Verfiigung steht™ (ebd., S. 15). Der Lerner wird das Bekannte umstrukturieren,
damit Neues Platz finden kann. Kein Lernen vollzieht sich ohne die Eingliederung des Neuen
wie auch immer gearteten Wissens.

Lernen sei durchaus eine Verdnderung, welche aus verschiedenen Perspektiven zu
beriicksichtigen sei und vom Wertewandel abhinge (vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 35).
Technischer  Fortschritt  als  bedeutender  Einflussfaktor  fiir  gesellschaftliche
AnpassungsmaBnahmen fiihre ebenso zu einem kontinuierlichen Verstdndniswandel von
Lernen, der jedoch immer drei Blickwinkel berge: Der Gegenstand, welcher im Lernen eine
neue Bedeutung oder ein neues Verhdltnis fordere, das Selbst, genauer in die konflikthafte
Auseinandersetzung mit sich selbst (vgl. ebd., S. 190), aber auch die Beziehung zum
Gegenstand erlebe zwangsldufig eine Veranderung. ,,.Lernen bezeichnet eine Verwicklung mit
Welt, in der wir stets riskieren, uns, die Sache sowie unsere Beziehung zum anderen
umstrukturieren zu miissen. Es soll hierbei nicht verschwiegen werden, dass auch eine solche
Lerntheorie gesellschaftliche Verhiltnisse widerspiegelt. Dass sie eine Art Spiegelbild
bedeutet, heilt jedoch nicht, dass sie den Verdnderungsvorgingen zugrundeldge, sondern dass
sie Gesellschaftsdynamiken zum Ausdruck bringt, die sie zugleich ermoglichen® (ebd., S.
214). Lernen impliziert somit eine komplexe Dynamik, wonach sich der/die Lernende in
einem vollig neuen Verhiltnis zur Welt wiederfinden wird und gleichzeitig auch darin
interagiert.

Dies fiihrt direkt zur Herkunftsthematik. Diese besagt, dass Lernen nicht nur in der Zukunft
ersichtlich wird, sondern vor allem auch die Herkunft betreffe, die jedoch das Nicht-Greifbare
darstelle (vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 193). Herkunft kann in diesem Zusammenhang als der
Beginn des Lernens gedeutet werden und damit motivationale Ansédtze beinhalten, die zu

einem spiteren Zeitpunkt der Arbeit noch aufgegriffen werden.

3.3.5 Erfahrung vs. Lernen

Die aufdrangende Welt bendtige eine 6ffnende Bereitschaft, welche sich in der Erfahrung
biete (vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 189). Verweisend auf Giinther Buck deutet Meyer-Drawe
die Notwendigkeit des Vorwissens iiber die Sache an, bevor eine neue Erfahrung moglich sei

(ebd., S. 189). Bei einer Erfahrung geht der Kontakt voran. Dieser sei nicht nur im Sinne einer
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physischen Beriihrung, sondern etwas nimmt Kontakt auf. Dann erst tritt die Erfahrung ein.
»Im Erfahren unterliege nicht nur ich einem Wandel, sondern auch das, woriiber ich eine
Erfahrung mache, dndert sich: [...] Es meint dann insbesondere das Erdffnen eines neuen
Horizonts* (ebd., S. 213). Altes bekommt Zuwachs bzw. es unterliegt einer Verdnderung
dhnlich dem Lernen hinsichtlich der oben genannten drei Punkte — Gegenstand, Selbst und
Beziehung. Sowohl Erfahrung als auch Lernen bedeuten eine breite Verdnderung des Alten
Wissens: ,,Man vollzieht einen Akt, ohne ihn selbst ausgelost zu haben® (Meyer-Drawe 2008,
S. 16). Erfahren ist unverweigerlich eine passive Ausgangshaltung des Subjekts, die das
Widerfahren von Noch-Unbekanntem mdéglich werden ldsst.

»Lernen als Erfahrung meint eine eigentiimliche Verwicklung in eine Welt, auf die wir
antworten, indem wir ihre Artikulation aufnehmen® (ebd., S. 16). Durch die Interaktion mit
der Welt nimmt das Subjekt das Wissen auf und handelt auf Basis dieses neu gearteten

Wissens. Das Verstidndnis von Subjektivitdt wird dabei bedeutend.

3.3.6 Der Mensch und das Streben

Kite Meyer-Drawes Menschenbild offenbart sich in ihrer Ausfiihrung iiber den Neuen
Menschen in zwei Perspektiven. zum einen in der Beschreibung des wirklich strebenden
Subjekts und zum anderen in einem normativen Bild dessen.

Das Streben nach dem Erfassen und Sichtbarmachen des alles umfassenden menschlichen
Steuerzentrums Gehirn liege jahrhunderte als unruhestiftendes Unwissen des Menschen iiber
sich selbst im Schatten. Als Schopfer habe nur das Gottliche das Allwissen dariiber. Glaube
reiche nicht immer aus. Nach Kéte Meyer-Drawe ist nach den Moglichkeiten der heutigen
Forschung dieses Geheimnis scheinbar geldst, denn ,,Der Neue Mensch ist der vermessene
Mensch* (Meyer-Drawe 2008, S.67). Der Mensch zeige ein ausgepriagtes Forschungsinteresse
an seinen eigenen Gehirnaktivititen und neuronalen Strukturen. Bildgebende Verfahren wie
das EEG oder PET der Neurowissenschaften mache es endlich mdoglich die scheinbar
unsichtbaren Gehirnaktivitaten sichtbar zu machen. Dieser Fortschritt sei nicht nur ein Segen,
sondern fithre auch zu einer Verortungsproblematik. ,,Es [das Subjekt] ist weder ein
Souverdn, dem alles zu Fiilen liegt, noch ein bloBes Subjekt, das allem unterworfen ist, es
existiert nicht diesseits oder jenseits des Netzes, sondern als ein Knotenpunkt, durch den die
Informationsfliisse stromen. Dieser Knoten pulsiert und hat sich von seiner apotheotischen

Vergangenheit nicht ginzlich verabschiedet“ (ebd., S. 37f). Das Streben nach
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Vervollkommnung und auch nach Vergéttlichung werde nicht durch die Sichtbarkeit von
Gehirnstromen beendet sein, da es ein neues Unbekanntes gebe, welches noch mehr

Vollkommenheit verspricht: Die Maschine.

,Maschinen profitieren iliblicherweise nicht von den Schwierigkeiten, in die sie geraten.
Probleme sind Storungen, die beseitigt werden miissen® (ebd., S. 15). Der Mensch in seinem
fehlerhaften Dasein sei gerade zu pridestiniert solch ein neues Strebensziel der
Fehlerlosigkeit anzunehmen.

Meyer-Drawe wendet sich von diesem Verstindnis ab, indem sie den Menschen in seiner
Besonderheit hervorhebt. Der Mensch unterscheidet sich von der Maschine indem er vom
,Unbestimmten profitieren und aus Schaden klug werden* (Meyer-Drawe 2008, S. 15) kann.
Der menschliche Vorteil besteht in der Reflexionsfahigkeit. Im Falle eines Fehlers ist er in der
Lage umfangreich zu reflektieren, um schlieBlich eine Verbesserung zu schaffen. Die
Maschine kann nur im Rahmen ihrer vorprogrammierten und damit vorgedachten Strukturen
auf Fehler reagieren. Das menschliche Gehirn denkt allerdings weit komplexer und niemals

gleich in den Zusammenhéangen.

Was bedeutet dies fiir das Subjektverstindnis von Kéte Meyer-Drawe? lhre Diskurse
veranschaulichen, dass der Mensch stets nach zwei Dingen strebe, entweder nach der
Erforschung des Unbekannten und dies sei meist das eigene Dasein und/oder nach einer
unerreichbaren Optimierung. ,,Unser Leib steht dabei sowohl fiir die Ermoglichung von
Selbst- und Welterkenntnis als auch fiir die Versagung eines vollstindigen Selbstbesitzes*

(Meyer-Drawe 2008, S. 62) .

Lernende Subjekte werden ,,behandelt als autopoietische Systeme, denen nur dann Erfolg
beschieden ist, wenn sie sich als Manager ihrer Selbst entwickeln [...] Motivationsfragen
treten in den Vordergrund und beschiftigen Hirnforscher, deren Urteil begehrt ist. Anreize
halten die Prozedur am Leben, in dem sich die Lernenden in eins als Kunden konkurrierender
Lernangebote und als zukiinftige Anbieter auf dem Markt einer globalisierten
Wissensgesellschaft begreifen” (Meyer-Drawe 2008, S. 208). Hinsichtlich des Lernens
begreife sich das hier beschriebene Subjekt als ein Konsument von Informationen und nicht in

der Konfrontation mit dem alten-Ich zu dem es nicht mehr zurickkehren konne. Hat sich eine
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komplexe Verdnderung erst einmal entwickelt, dann gibt es keinen Reset-Knopf oder keine
Wiederherstellungspunkte mehr, wie es und viele die technischen Geréte ermdglichen. Lernen

bedeute hierin wie bereits oben beschrieben eine ganzheitliche Verdnderung ohne Riickkehr.

Das normative Subjekt nach Meyer-Drawe zeichne sich allerdings in der Bereitschaft fiir
Widerfahrnisse aus, die einerseits noch-unbekannt sind, aber zu neuer Bereitschaft fithren und
implizit auch mitgestaltet werden. Das Subjekt beeinflusst die Umwelt in der passiven
Aufnahme dieser, wobei Storung vorausbestimmt ist und Neues bringt. Dies beschreibt ein
Subjektverstindnis, welches seiner Endlichkeit nicht bewusst ist bzw. darin keine Irritation

sieht.

3.3.7 Motivation

Nach den vorhergehenden Ausfiihrungen des Lern- und Subjektverstindnis von Kéte Meyer-
Drawes ,,Diskurse des Lernens* folgt nun darauf basierend ein motivationales Verstdndnis.
Trotz der Unterstellung, dass Motivation dezidiert bei Meyer-Drawe kein Rolle spielt,
verweist sie durchaus auf die Wichtigkeit von Lernfreude. Thre Bedenken richten sich
dahingehend, dass es sich bei heutigen populdrwissenschaftlichen Schriften eher um ein
Beschwdren dieser handelt als um Frage was sich wirklich offenbart. Im Besonderen griindet
Kite Meyer-Drawes motivationaler Ansatz eher in einer stolzen Uberwindung einer
schwierigen Angelegenheit, als in einer Vorfreude auf eine interessante Auseinandersetzung
(vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 30). Diese negative Uberwindung entspricht nicht der
weitverbreiteten Meinung eines leichten und interessanten Einstiegs des Lernens. Dieser

Motivationscharakter offeriert Antrieb durch Unbehagen und mithsamem Kraftaufwand

Eine Lernhandlung kann durch die Vorbereitung einer Situation geschaffen werden —
Schreibtisch, Buch, Lehrer — sowie die Prasenz des angestrebten Ziels. Der Prozess an sich
entgleitet dagegen der Aufmerksamkeit. ,,Mit dem Lernenden beginnt alles, ohne dass er es
anfangt. Er wird gleichsam in Mitleidenschaft gezogen* (Meyer-Drawe 2008, S. 15). Wo
kann eine antreibende Handlung, oder Bereitschaft verortet werden, wenn sich Lernen als
Vollzug erst am Ende durch das Ergebnis fassbar machen ldsst? Das durchaus strebende
Subjekt ist trotzdem nicht in der Lage sich aktiv auf den Weg eines ihm unbekannten

Verstdndnisses zu machen. Lernen wurde als ganzheitliche Verdnderung betrachtet, welche
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nicht vorzudenken und damit auch nicht zu setzen ist. Kdte Meyer-Drawes implizites
Motivationsverstindnis findet sich in der Unmoglichkeit einer antreibenden Handlung zu

einem undefinierten Ziel wieder.

Der Herkunft des Lernens kommt nach Meyer-Drawe mehr Bedeutung zu als der Zukunft, da
aus ihrer Enttduschung erst Neues entsteht. ,,Das bloBe Auskennen schldgt in Erkennen um,
sobald es zum Gegenstand einer Reflexion wird und damit aus seiner verldsslichen
Vertrautheit gerissen wird, die als solche nicht zu ergreifen ist. Sowohl als Wiedererinnerung
als auch als Umstrukturierung eines Vorwissens ist Lernen der lediglich eigenen Initiative
entzogen. Wir sind immer schon von anderen Menschen, aber auch von den Dingen in
Anspruch genommen, bevor wir in bestimmter Weise iiber sie sprechen® (Meyer-Drawe
2008, S. 206). Dieses Zitat deutet nicht nur ein weiteres Mal auf die Passivitit hin, sondern
auch auf das, was vor dem Lernen da ist/war. Vergangene Erfahrungen werden damit
essentielles Fundament fiir Neue. Es ist moglich mit altem Wissen umzugehen, sowie mit
dem neuen Wissen auch, aber der Ubergang wann dieser Wechsel sich vollzogen hat ist auch
unabhingig von der Herkunft des Wissens nicht festzumachen. Als Handlung sei Lernen wie
ein passive Aktivitit — vergleichbar dem Aufwachen.

,Lernen als der Beginn eines erstmaligen Aktes ist wie das Aufwachen. Jede Thematisierung
kommt in Bezug auf das Ereignis zu spét. Lernen beginnt mit einem Aufmerken, einem
Aufwachen aus dem Schlummer des Gewohnten (ebd., S. 193). Diese bereits oben
beschriebene Passivitit steht paradoxerweise in Verbindung mit einem Akt, welcher physisch
gesetzt wird, aber psychisch nicht reflektiert werden kann. Eine Bereitschaft bzw. eine
Antrieb kann nicht passieren, dies verbietet bereits die Etymologie der beiden Worter.
Trotzdem kann die Handlung Lernen vollzogen werden, indem eine Situation gesetzt wird,

aber wann es einsetzt liegt nicht in der Hand des Lernenden.

Ein weiteres motivationales Verstdndnis im Sinne Kite Meyer-Drawes ist vergleichbar mit
der Situation des Sklaven im Dialog Menon (vgl. Platon: Menon 2010, 82a-84e). Das alte
Wissen geniigt nicht zur Beantwortung von Sokrates mathematischer Frage, aber die Irritation
erzeugt die Bereitschaft und Neugier beim Sklaven sich auf Neues einzulassen. Motivation ist
somit erst denkbar, wenn die Antwort falsch ist. Der unbekannte Prozess kann nicht antreiben,

aber die erzeugte Unwissenheit.
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4. Systematischer Vergleich

4.1 Lernen im Vergleich
Unter dieser Kategorie wird das Lernverstdndnis der beiden Disziplinen verglichen. Innerhalb
des Vergleichs ergaben sich verschiedene Subkategorien, wie die beeinflussenden

Komponenten, der Prozess sowie die Folgen einer sukzessiven Lernverdnderung.

4.1.1 Beeinflussende Komponenten und Faktoren

In beiden Disziplinen werden Komponenten bzw. Faktoren aufgezeigt, die auf die
Lernhandlung Einfluss nehmen. In der Interessenforschung der padagogischen Psychologie
wird beispielsweise von der Manifestation der Personlichkeit in der Lernhandlung
ausgegangen. In der pddagogischen Lerntheorie von Gdohlich und Zirfas wird ein leitendes
Interesse flir die Wissensaufnahme unter der Dimension des Wissen-Lernens aufgefiihrt.
Ebenfalls dort ist unter dem anthropologischen Aspekt der Subjektivitit und Fremdheit die
Unterscheidung selbst— und fremdreflektierenden Typ vorzufinden, womit sich jeweils auch
das Lernziel verdndert. Solcherlei Einfliisse kdnnen fiir ein bevorstehendes Lernen bei beiden
Disziplinen wie eine Veranlagung verstanden werden, welche schlieBlich zu einer

individuellen Lernhandlung fiihrt.

Bei der Leistungsmotivationsforschung wird postuliert, dass das Leistungsmotiv nur einen
geringen Einfluss auf die endgiiltige Lernleistung habe und es noch weitere einwirkende
Faktoren gibe. Dass sich das Wissen mit dem Rahmen dndert, behaupten auch Géhlich und
Zirfas unter ihrer Wissen-Lernen Dimension. Konkrete, einwirkende Faktoren wiren
dahingehend nicht nur die Raumaktivierungswirkungen, sondern auch die Effekte der
Autonomieunterstiitzung bei der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993). Beide
Disziplinen gehen somit von mehreren externen Komponenten oder Faktoren aus, die das
Lernen mafgeblich beeintrachtigen und eine einseitige Untersuchung nicht brauchbar

erscheinen lassen.

Eine weiterer gemeinsames Verstdndnis ist die Auswirkung gesellschaftlicher Aspekte auf das

Lernen. Bei Kéte Meyer-Drawes Lerntheorie (2008) — Lernen als die Verwicklung des Selbst
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mit der Welt — liegen gesellschaftliche Verhiltnisse dem Lernverstindnis zugrunde. In
Rheinbergs (20024 psychologischer Auseinandersetzung hinsichtlich der
Leistungsmotivationstheorie erklédrt er die Gesellschaft aus wirtschaftlichen und nationalen

Beziigen als wirkungstrachtig in Form von kultureller Wertevermittlungen.

Beide padagogischen Ansitze sprechen sich fiir Vorerfahrungen aus. Im Fall von Gohlich und
Zirfas' (2007) Metadimension des Lernen-Lernens ist eine vorausgegangene Lernhandlung
grundlegend, sowie auch Meyer-Drawes (2008) Ansatz des Lernens als Erfahrung von einem

Vorwissen abhéngt, da sonst auch hier keine neue Erfahrung gemacht werden kann.

Kéte Meyer-Drawe benennt auBlerdem im Zuge ihrer Diskurse des Lernens die Grundpfeiler
des Lernens, bei dem Etwas durch jemanden oder durch etwas gelernt werde. Solcherlei
definitorische Grundlagen werden in allen vier psychologischen Theorien als bekannt
vorausgesetzt und nicht aufgegriffen. Des Weiteren bezieht sich Kéite Meyer-Drawe auf die
Auswirkungen der Zukunft, als auch der Herkunft auf das Lernen, welche dahingehend
innerhalb der psychologischen Theorien nicht dergleichen beriicksichtigt werden, auller der
Einwirkungen von Entwicklungsprozessen auf das Lernen, wie es bei der

Selbstbestimmungstheorie geschildert wird.

Cszikzentmihalyi (1993) bezieht sich hinsichtlich seiner Theorie auf die Qualitit des Lernens
bzw. des Lern-Erlebens. Emotionen, die die Lernhandlung begleiten, beeinflussen demnach
die Qualitit dieser. Weder in der pddagogischen Auseinandersetzung von Gohlich und Zirfas
(2007) noch bei Kite Meyer-Drawe (2008) werden emotionale Aspekte in ihrer Wirkung auf

das Lernen berticksichtigt.

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass beide Disziplinen von bestimmten Einfliissen
ausgehen, obwohl sie hinsichtlich entsprechender Komponenten und Faktoren auf das Lernen

nicht immer libereinstimmen.

4.1.2 Lernen als Prozess

Deci und Ryan (1993) bezeichnen im Zuge ihrer Selbstbestimmungstheorie das Lernen als

Aneignungs- und Integrationsprozess von Wissen und der anschlieBenden Anwendung.
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Ebenso bezeichnen Gohlich und Zirfas auch in Bezug auf das Wissen-, Kénnen- und Lernen-
Lernen, diese als Aneignungsprozesse. Das Leben-Lernen hingegen versteht sich als
reflexiver Erfahrungsprozess und nicht als eine Aneignung, bei dem am Ende auf ein
fassbares Lernergebnis zuriickgegriffen werden konne. Durch das Reflektieren der
Handlungen handelt es sich hierbei mehr um einen Entwicklungsprozess dhnlich dem, wie es
nach Prenzel, Krapp und Schiefele (1992) in Hinblick auf das Interesse nach einem ldngeren

Person-Gegenstand-Bezug entsteht.

Bei den psychologischen Theorien des Flow-Erlebens und der Leistung wird das Erleben wie
bereits oben beschrieben als einflussnehmender Faktor auf die Lernhandlung angefiihrt. In der
padagogischen Auseinandersetzung hingegen unter der anthropologischen Komponente des
Leibs und des Subjektivitdt und Fremdheit bezieht sich das Erleben bzw. hierin Erleiden im

Lernen und durch die Begegnung mit dem Fremden als im Prozess entstehende Emotionen.

Innerhalb der behandelten psychologischen Theorien erschopft sich die Behandlung des
konkreten Lernprozess bereits hiermit, wobei Kdte Meyer-Drawe (2008) und Michael Gohlich
und Jorg Zirfas (2007) mit ihrer Schwerpunktsetzung des Lernens noch einige Punkte auch
inhaltlicher Natur liefern, die hinsichtlich der Prozesshaftigkeit noch einige intradisziplinére

Unterschiede zeigen.

Bei der anthropologischen Thematisierung des Lernbegriffs ist der Fokus trotz der
Dimensionierung auf den Prozess als die Wechselwirkung zwischen dem zu lernenden
Gegenstand und dem Lerner gerichtet. Bei der phdnomenologischen Betrachtung hingegen
wird das Aufeinandertreffen mit dem Gegenstand als Momentaufnahme intensiv untersucht.
Die Dimensionen des Wissen-Lernens, Konnen-Lernens und Lernen-Lernens decken sich mit
dem Lernverstindnis der Psychologie hinsichtlich einer Aneignung eines bestimmten
Gegenstands bzw. bestimmter Fahigkeiten. Das Leben-Lernen geht jedoch mehr mit dem an
der Erfahrung als Prozess und Ergebnis orientierten phdnomenologischen Perspektive von
Meyer-Drawe einher. Der reflexive Erfahrungsprozess der sowohl ,die subjektiven
Auseinandersetzungen und die Resultate fokussiere* (Zirfas 2007, S.163) bedeute, dass nicht
nur die Erfahrung, sondern auch das Ich beim Lernen einem Wandel unterliege (vgl. Meyer-

Drawe 2008, S. 213).
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Beziiglich der Lernhandlung betonten Gohlich und Zirfas die Sinne als Medium zwischen
Welt und Ich, oder greifen Bourdieus Habitusbegriff auf. Welcher durch wiederholte
Handlungen (Muster) weiteres Lernverhalten und Lerninhalte bestimme. Bei der
Auseinandersetzung mit dem eigenen Fremden nach Freud werde Lernen als der angemessene
Umgang bezeichnet. Und auch unter der zeitlichen Perspektive geht es im Einzelnen um das
Lernen von Habitualisierungen und Traditionen. Gegen diese klaren Strukturen wie Lernen
geartet ist, liefert Kédte Meyer-Drawe mit ihrem Lernverstindnis als produktive Stérung und
zeitraubende Irritation einen Kontrast in Bezug auf die Lernstrukturierung — ndmlich mit der
Unmdoglichkeit einer Strukturierung. Der von ihr beschriebene Lernvollzug, welcher durch
Zweifelhaftes entstehe (vgl. Meyer-Drawe 2007, S.31) und mit bisherigem Wissen nicht mehr
beantwortet werden konne (vgl. ebd., S. 15), ist scheinbar durch eine Art der Passivitit
gekennzeichnet. Auch wenn Meyer-Drawe das Erfahrende im Lernen wie ein Aufwachen als
eine Mischung aus aktiver Handlung und passiver Erfahrung aufzeigt (vgl. ebd., S. 16 ),
unterscheidet sich ihr Verstindnis eben in diesem Punkt im Wesentlichen von dem eines

Aneignungsprozess.

4.1.3 Folge und sukzessiv fortschreitende Verinderung

Jede Lernhandlung zielt auf ein Ergebnis, welches sich entweder als Folge oder sukzessiv
fortschreitende Verdnderung offenbart. In der Interessentheorie handelt es sich dabei um den
Einfluss auf die Personlichkeit, sowie die Verdnderung inhaltlicher Schwerpunkte (Interessen)
als langerfristige Folge des Lernens.

Diese Veridnderlichkeit zeige sich auch im Werdegang, was sich letztlich nicht nur durch die
sich summierenden Erfahrungen ergebe, sondern auch durch die leibliche Verdanderung des

Alterns.

Entsprechend des Grundmodells der klassischen Motivationsforschung nach Rheinberg
(20024, S. 72) ist die Folge des Lernens als Wechselwirkung einer Situation und einer Person
stets ein Verhalten. Solch eine Verallgemeinerung eines Lernprozesses iiberschreitet die
pidagogischen Uberlegungen von Géhlich und Zirfas und Meyer-Drawes, welche mit Lernen
eine ganzheitliche Verdnderung meinen. Lernen bedeute somit nach der anthropologischen
Auseinandersetzung, unter der Subjektivitit und Fremdheit Beziehungsstrukturen zu sich,

zum anderen und zur Welt zu adaptieren, womit es sich schlieBlich auch im Sinne einer
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phianomenologischen Perspektive nach Meyer-Drawe um eine Umbildung eines leiblichen
Zur-Welt-Seins handle. Obwohl das Unbekannte als etwas Fremdes, Lernen somit als
logische Folge erscheinen lisst, betonen Gohlich und Zirfas, dass es nicht zwingend zu einem
Lerneffekt kommen miisse, da die Wahrnehmung des Anderen alleine nicht ausreiche.

Kiéte Meyer-Drawe radikalisiert das Lernen schlieBlich als Wandel ohne Riickkehr, da das
Neue das Alte zum Opfer fordere.

4.1.4 Zusammenfassung Lernen im Vergleich

Wie bei dem oben gefiihrten Vergleich sichtbar wurde, beschéftigen sich die psychologischen
Theorien trotz expliziter Bezugnahme auf Lernen und Lerneffekte wenig mit dem Versténdnis
dessen. Eine klare Definition liefert iiberhaupt nur eine Theorie. Die vorher gefiihrte Analyse
zeigt trotzdem einige Anhaltspunkte zu einem Lernverstdndnis, was sich im Allgemeinen als
die Aneignung und deren langfristige Wirkung versteht. Unter Berilicksichtigung der
Schwerpunktsetzung beider péddagogischer Auseinandersetzungen zum Lernen zeigt sich
dagegen, dass sich diese um eine Problematisierung des Gegenstands bemiihen und iiber eine
einfache Definition hinaus grof3flichige Zusammenhénge aufspannen. Die Bedeutungsvielfalt
und -entwicklung wird dahingehend nicht nur dargestellt, sondern auch umfangreich kritisch
reflektiert. Lernen definiert sich damit nicht nur als das Ergebnis, sondern auch durch den

Prozess und die tiefgreifende Verdnderung.

4.2 Subjektvergleich

Nachdem bereits beim vorhergehenden Vergleich Lernen in verschiedenen Absichten und
Situationen dargestellt wurde, stellt sich im Weiteren die Frage nach dem Subjekt, welches
diese Lernhandlungen letztendlich vollzieht. Ausgehend von der Tatsache, dass jedes
Lernverstidndnis auch eine Perspektive auf das Subjekt birgt, werden nun im Folgenden die
Subjektverstindnisse der einzelnen Theorien und Ansédtze eruiert und auf ihre

Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin untersucht.
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In allen aufgefiihrten psychologische Motivationstheorien wird der Mensch stets in seinem
Verhiltnis zur Welt untersucht. Wie sich dieses Verhéltnis darstellt, ist abhéngig vom
wissenschaftlichen Untersuchungsschwerpunkt.

Bei der Flow-Theorie von Csikszentmihalyis (1993) wird die Welt/Umwelt ausschlieBlich in
Relation zum Subjekt und dessen Féhigkeiten beobachtet. Obwohl dieses Verhéltnis in
Abhidngigkeit vom Subjekt existiert, entsteht das konkrete Flow-Erleben erst durch die
Balance zwischen den subjektiven Fahigkeiten und dem entsprechenden Aufgabenniveau.

Das Subjekt bei Deci und Ryan (1993) variiert dagegen in der Selbstbestimmung. Diese
Variation wird durch das Autonomieerleben, der Kompetenzerfahrung, sowie der sozialen
Eingebundenheit beeinflusst. Das Subjekt befindet sich damit in einer Wechselwirkung mit
der Umwelt, auf einer gefdcherten Skala von externalisierter bis integrierter Regulation der
Handlung. In der Leistungsmotivationsforschung stellt sich Leistung stets als eine soziale
Kategorie dar — die Zielorientierung, gesellschaftlich gepragter oder eigener Giitemalstab, das
Risiko-Wahl-Modell oder das Selbstbewertungssystem. Somit wird ein Verhalten des
Subjekts in Abhéngigkeit zu einem wie auch immer initiierten MaB3stab betrachtet .

Die Miinchner Forschergruppe Prenzel, Krapp und Schiefele von 1986 liefert fiir ein
grundlegendes Interesse sogar die Definition der Person-Gegenstand-Relation. Das subjektive
Interesse offenbart sich zwar als gegenstandsbezogen, aber dessen Interessantheit wird von

Krapp schlieBlich als bedeutender Aspekt dieses Verhiltnisses ausgemacht.

In Anbetracht dieser Uberlegungen zeichnet sich bis dahin die Untersuchungsabsicht
psychologisch geleiteter Forschung in der Erfassung der Komplexitét verschiedener Subjekt-
Welt-Verhiltnisse aus. Die Variablen, welche die pddagogische Psychologie in Hinblick auf
Motivation erfasst sind einerseits die kategorisierbaren Eigenschaften des Subjekts, so wie die
Merkmale der konkreten Situation (Welt). Mit dieser Konstellation als Ausgangsbasis
werden die Ergebnisse des Zusammentreffens von Subjekt und Welt in Form von messbaren
und Erfolgen als Wirkungen des jeweiligen Subjekt-Welt-Verhiltnisses interpretiert. Die
Motivation selbst bleibt hierbei als Unbekannte im Schatten und kann nur in Anndherung
anhand dieser messbaren Variablen als ein Verhiltnis gedacht und verstanden werden. Bei all
diesen Absichten, ob definitorischer oder empirischer Natur, stellt sich somit Motivation als
hypothetisches Konstrukt deshalb als geeigneter Untersuchungsgegenstand dar, weil sie stets

unterschiedliche Auslegungen zuldsst und nicht zur Génze erfasst werden kann. Das Subjekt
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kann und wird aus einer solchen Perspektive nicht als ein Unabhingiges, losgelost von dem
Welt-Verhiltnis gesehen werden sondern immer nur als eine Variable mit bestimmten

Merkmalen im Verhéltnis zu einer bestimmten Situation.

4.2.1 Das anthropologische Subjekt

Michael Gohlich und Jorg Zirfas (2007) spannen in ihrer Abhandlung zum Lernen eine 4-
dimensionale Lerntheorie auf, welche auf einem anthropologischen Grundverstindnis basiert.
Dieses Grundverstindnis besteht aus der Leiblichkeit, dem Raum, der Zeit sowie dem
Subjektivitit und der Fremdheit. Der Leib ermoglicht das Lernen erst. Raum und Zeit rahmen
diese Leiblichkeit ein, innerhalb derer das Subjekt sowohl sich selbst als auch dem Fremden
begegnet. Es wird bereits hier ein anthropologisches Subjektverstindnis deutlich, doch zeigt
sich in Bezug auf die theoretische Auseinandersetzung mit Lernen das implizite Subjekt erst

unter den Lerndimensionen.

Diese vier Dimensionen (Wissen-Lernen; Konnen-Lernen; Leben-Lernen; Lernen-Lernen)
nach Gohlich und Zirfas (2007) postulieren ein selbstreflexives Subjekt, welches durch den
Abgleich mit sich selbst oder auch mit dem Fremdem zu einem entwicklungsférderlichen
Erkennen gelangt. Dies bedeutet, dass das Subjekt eine Lernhandlung durch angemessene
Reflexion fiir sich selbst brauchbar macht.

Wie bei der anthropologischen Komponente 'Raum' erldutert wurde, wird stets eine Wirkung
eines inszenierten Lernraumes vorausgesetzt. Der Lernraum hat die Intention und den Zweck,
Lernen zu ermdglichen. An der gleichen Stelle wird darauf verwiesen, dass das Subjekt erst
durch den Vollzug den Raum aktiviert und somit das beabsichtigte Ziel verwirklicht. Fiir das
Subjektverstindnis dieser Perspektive bedeutet das: Der bestehende Raum bzw. die Situation
mag zwar mit einer Wirkungsabsicht inszeniert sein, aber in letzter Instanz entscheidet das
Subjekt dariiber, ob bzw. wie sich diese Absicht verwirklicht. Der Raum bzw. die Welt kann
nur als Angebot verstanden werden, in welcher Art und Weise diese verwirklicht werden,

héngt letztendlich vom Subjekt ab.

Davon ausgehend, dass das Subjekt in allen vier Dimensionen durch Reflexion zum Erkennen
gelangt, bewegt sich allein auf die Dimension Leben-Lernen bezogen das Subjekt bereits stets

in einem moglichen Lernraum — iiberall ist Reflexion und Erkennen moglich, liberall kann
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leben-gelernt werden. Ob bzw. in welcher Weise dieser ,,Lebens-Lern-Raum* inszeniert ist,
spielt unter dieser Betrachtungsweise keine Rolle, da die letztendliche Aktivierung vom
Subjekt ausgeht. Werden diese Pramissen konsequent auf diese Weise interpretiert, dass jeder
Raum ein Lernraum sein kann, soweit das Subjekt bereit ist, ihn zu aktivieren, obliegt dem
Subjekt somit stets die letztliche Entscheidung. So gesehen kann diese theoretische
Perspektive dem Subjekt also ein besonders hohes MalBl an Eigenverantwortlichkeit und

Eigenstindigkeit eingestehen.

4.2.2  Das passive Subjekt

Bei Kite Meyer-Drawe offenbart sich das Subjekt erst bei genauerer Betrachtung des
Lernverstdndnisses. Wie bereits oft erwéhnt, entsteht nach dieser phidnomenologischen
Perspektive das Lernen durch Stérung bzw. Irritation eines gegebenen Zustands. Ausgehend
von der Tatsache, dass das Subjekt in der Welt meist einer Wissensgrenze bzw. Irritation des
eigenen Wissens ausgeliefert sieht, ist es einer permanenten Storung ausgeliefert, auf die es
durch Lernen reagiert.

Die genaue Bezeichnung dieses Subjekt-Welt-Verhéltnisses ist nach Meyer-Drawes das
Widerfahren. Dem Subjekt widerfahrt somit die Welt, wobei das Ergebnis eine
Umstrukturierung seines Weltbildes ist. Lernen als Widerfahren passiert jedoch auBerhalb
eines messbaren Bereichs. Alleine durch diesen Widerfahrens-Charakter stellt sich das
Subjektverstindnis nach Meyer-Drawe in Bezug auf Lernen als ein sehr passives dar, da
Lernen fiir ihre Verhéltnisse vor allem ein nicht messbarer Prozess ist und weniger eine
Handlung, geschweige denn ein Ergebnis wie es oft in anderen wissenschaftlichen Zugingen

dargestellt wird.

4.2.3 Erkennendes Subjekt vs. Objektiviertes Subjekt

Nach dieser Auseinandersetzung mit den einzelnen Subjektverstindnissen wird ersichtlich,
dass es sich dabei um sehr unterschiedliche Ansitze handelt. Ein genuines Verstindnis des

Subjekts aufgrund der Historizitdt und des Gesellschaftswandels ist sowohl in der
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Psychologie als auch in der Pddagogik als Wissenschaft weder intra- noch interdisziplindr
auszumachen®.

Erkennbar wird jedoch, dass sich die psychologischen Ansitze mit den Bedingungen und dem
Ergebnis von Lernen auseinandersetzen und im Zuge dessen ein Verstindnis von Motivation
erlangen wollen. Aufgrund empirischer Daten der besagten Bedingungen zur Erfassung des
Subjekts bleibt letztendlich nur die Interpretation der Ergebnisse, um der Motivation als
hypothetisches Verhéltnis zwischen Mensch und Welt nahe zu kommen.

In diesem Sinne wird das Subjekt objektiviert, um es empirisch zu erfassen. Diese Betonung
der wissenschaftlichen Absicht in Hinblick auf das Subjekt spielt fiir die Abgrenzung einer

padagogisch-wissenschaftlichen Herangehensweise eine bedeutende Rolle.

Als Grundlage weiterfiihrender disziplindrer Vergleiche sollten vorerst das Subjektverstindnis
beider padagogischer Abhandlungen beriicksichtigt werden. Diese unterscheiden sich nach
den obigen Ausfiihrungen explizit im Lernverstindnis. Wahrend dem anthropologischen
Subjekt die absolute und vor allem auch bewusste Aktivierung eines Lernraums zukommt,
widerfdhrt dem Meyer-Drawe'schen Subjekt die Welt lediglich. Dieser Gegensatz der
passiven Haltung und dem aktiven Vollzug ldsst sich jedoch iiber ein iibergeordnetes
Subjektverstiandnis in Einklang bringen.

Sowohl bei Meyer-Drawe (2008) als auch bei Gohlich und Zirfas (2007) wird ein
erkennendes Subjekt in den Mittelpunkt der Uberlegungen gestellt. Wihrend bei Meyer-
Drawe das Subjekt durch den Bruch sein Nicht-Wissen erlebt und erkennt, kommt es
schlieBlich erst zum Widerfahren des Lernens. Ohne die Reflexion und das Erkennen der
Storung kann diese (unabhingig von der Beschaffenheit des darauf folgenden Lernprozesses)
nicht tiberwunden werden.

Noch deutlicher wird dieser Aspekt bei Gohlich und Zirfas, wobei dem Subjekt wie bereits
erwihnt die Aktivierung des Lernraums zugestanden wird. Das erkennende und reflektierende
Subjekt hat keine besondere Relevanz fiir eine psychologische Betrachtung. Zugespitzt

versucht die psychologische Erfassung der Bedingungen und Ergebnisse eine Berechenbarkeit

6 Siehe hierfiir: Binder, Ulrich (2009): Das Subjekt der Pddagogik — Die Pddagogik des Subjekts, worin die
Komplexitét des Subjektbegriffs innerhalb einer historischen und einer neuzeitlichen Paddagogik umfangreich
dargeboten wird. Die Subjektfrage offenbart sich in der Psychologie als eine Konstitutionsproblematik, wel-
che sich zu einer kritischen Auseinandersetzung formierte entgegen einer traditionellen Psychologie (vgl.

Holzkamp 1983).
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des Subjekts moglich zu machen, um dieses schlielich in Weiterer Folge zu optimieren. Das
Subjekt als reflexiver Mensch ist dahingehend fiir die psychologische Forschung nicht
berticksichtigt.

4.3 Motivationsverstindnis
Aus den vorhergehenden Uberlegungen ist nun zu Beginn festzuhalten, dass Motivation zum
einen als ein hypothetisches Konstrukt verstanden werden kann und zum anderen dies ein
Verhiltnis zwischen Subjekt und Welt beschreibt.
Im Weiteren wird deshalb nun der Frage nachgegangen, wie die Theorien die Relation

zwischen Subjekt und Welt in Hinblick auf Motivation beschreiben?

4.3.1 Die Motivation der Psychologie

In beiden Disziplinen wurden mehrere Theorien und Ansdtze herangezogen, weshalb nun im
Folgenden eine intradisziplinire Ubersicht des motivationalen Verstindnisses verfolgt wird.
Als das motivierende Schliisselmoment der Flow-Theorie wird das Gefiihl des positiven
Erlebens geschildert. Dieses entsteht durch die Auseinandersetzung mit einem Gegenstand,
dem sich die handelnde Person mit den eigenen Féhigkeiten gewachsen fiihlt.

Das  Motivationsverstindnis  der  Selbstbestimmungstheorie  zeichnet sich  im
Autonomieerleben ab. Umso selbststindiger eine Person handeln kann und diese
Selbststindigkeit auch von aufBlen unterstiitzt wird, desto intensiver fiihlt sie sich zu einer
Lernhandlung angespornt. Die Leistungsmotivationsforschung propagiert dagegen, dass ein
Verhalten (Leistung zu erbringen) durch die Wechselwirkung der eigenen spezifischen
Merkmale und einer entsprechenden Situation motiviert werden. Bei der Interessentheorie
nach Krapp sind fiir die Entstehung eines motivationalen Moments ebenfalls zwei
Komponenten beteiligt — die Interessantheit des Gegenstandes und das Interesse einer Person
an einem Gegenstand. Wenn auch nicht in einer Wechselwirkung entsteht Interesse als Motiv

im Gegenstandsbezug.

Prinzipiell erscheinen alle Theorien als sehr unterschiedlich, wihrend die einen die

Eigenschaften bzw. das Erleben des Subjekts in den Mittelpunkt stellen, fokussieren andere
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die Beschaffenheit und ihre Wirkung einer Situation. Durch extreme Variationen der
Personenmerkmale oder der Situationen wird mithilfe empirischen Vorgehens ein Verhéltnis
beider Komponenten deutlich. Nicht zuletzt zeigt sich dieses auch im Leistungsergebnis,

welches sich im psychologischen Kontext als abhéngige Variable darstellt.

Lern-
/Leistungsergebnis

Abbildung 4: Wechselwirkungsmodell zur Motivationsverortung (nach Verfasserin)

Diese Triangulation (Abb. 4) findet alleine zur Erfassung einer scheinbar antreibenden
Komponente statt, die jedoch letztendlich zur Génze im Schatten bleibt und nur anhand dieser
drei Variablen erforscht werden kann. Alle aufgefiihrten Theorien unterscheiden sich zwar in
threr Teilperspektivitit zeigen jedoch die Gemeinsamkeit in dieser Systematik der

Beobachtung.

4.3.2  Die pidagogische Motivation

Bevor nun das pddagogische Motivationsverstindnis aufgegriffen wird, muss festgehalten
werden, dass sich die Ansdtze und Theorien der Psychologie explizit mit motivationalen
Momenten beschéftigen. Gohlich und Zirfas (2007) sowie Meyer-Drawe (2008), welche fiir
diese Arbeit als Vertreter der wissenschaftlichen Padagogik gewihlt wurden, setzten sich mit
dem Schwerpunkt des Lernens auseinandersetzen und nehmen innerhalb ihrer
Auseinandersetzungen wenig bis gar keinen expliziten Bezug auf die Lernmotivation.
Trotzdem zeigten sich bei genauer Untersuchung und Analyse der gewéhlten
lerntheoretischen Abhandlungen mogliche pddagogische Verstindnisse hinsichtlich der

Motivation, die nun im Folgenden dargeboten werden.

Kite Meyer-Drawe (2008) beschrankt sich dezidiert auf den Lernprozess als Erfahrung. In

ihren phinomenologischen Uberlegungen spielt vor allem die Plotzlichkeit eines einsetzenden
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Lernens durch die Begegnung mit dem Anderen eine wichtige Rolle. Diese
Unvorhersehbarkeit eines aufkommenden Lernprozesses 1dsst somit — wie bereits im Kapitel
3.3.7 sichtbar wurde — ein Motivationsverstindnis nichtig erscheinen. Entsprechend Meyer-
Drawes (2008) Uberlegungen zum Lernen als Erfahrung kann damit ein derartiger Prozess
weder angetrieben noch reguliert, geschweige denn initiiert werden. Bei dieser Theorie spielt
die Passivitidt eine zentrale Rolle und Motivation ist als Bewegung einer Ausfithrung

bediirftig.

Obwohl bei Gohlich und Zirfas (2007) ebenfalls nicht explizit der Fokus auf Motivation oder
dhnlichen antreibenden Mechanismen liegt, gehen sie im Gegensatz zu Kite Meyer-Drawe
(2008) von einer Lernhandlung aus, woraus sich schlieBlich auch das motivationale Moment
eruieren ldsst. Die Lerndimensionen bergen alle einen Selbst- bzw. Fremdabgleich. Bei allen
vier Dimensionen nimmt das Subjekt — entsprechend der Ausfiihrung des
Subjektverstindnisses — eine reflexive Haltung des Selbst-Welt-Verhéltnisses ein, welche
meist eine Erkenntnis zur Folge hat. Diese Erkenntnis enthilt fiir das Subjekt schlieBlich

einen neu gewonnenen Anreiz zu weiterer wie auch immer gearteter Entwicklung (Abb.5).

Reflexion —> Motivation — Handlung

-

Abbildung 5: Erkenntnislauf durch Reflexion (nach Verfasserin)

Das Subjekt erlangt damit als bewusst handelnder Leib in Verbindung mit einer geistigen
Kompetenz Neues durch das Vergleichen mit dem Anderen (auch mit Vergangenem), um so
die wachsende Erfahrung greifbar zu machen. Damit zeigt sich das Motiv im Anderen,
welches das Eigene zu Neuem reizt. Motivation zeigt sich folglich darin das eigene Selbst zu

uberwinden.
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4.3.3  Abschliefiender Vergleich beider Disziplinen

Im direkten Vergleich zeigen sich keinerlei Gemeinsamkeiten dieser Motivations-
verstindnisse. Ausgehend von der oft betonten Tatsache, dass sich die wissenschaftliche
Padagogik ausgehend von den beiden gewdhlten theoretischen Auseinandersetzungen nur
peripher mit Motivation beschéftigen, widmet sich die Psychologie ausgiebig der Erfassung
und Messung von einem ungreifbaren Konstrukt. Die Beobachtung und Systematik aller
Bedingungen zeigen sich als Hauptaufgabe einer psychologischen Motivationsforschung.
Dagegen bemiiht sich eine paddagogische Vorgehensweise in der Problematisierung des
Lernens, worin sich Motivation als unabdingbares Moment entpuppt. Obwohl sich beide
Disziplinen ausgehend vom weiter oben angefiihrten Subjektverstindnisses mit dem
Verhiltnis zwischen einem Subjekt und der Welt beschéftigen, vollziehen dies beide
Wissenschaften unter ihren eigenen Pramissen.

Entsprechend der etymologischen Bedeutung der Motivation als die Bewegung eine
Handlung auszufiihren, bemiiht sich die wissenschaftliche Pddagogik um ein ganzheitliches
Verstindnis solch einer Bewegung und die Psychologie schlieBt aufgrund eines Ergebnisses
und der Ausgangsbedingungen auf die Existenz dieser Bewegungsidee als das Verhéltnis

zwischen Person und Umwelt.

76



Kommentierte Bibliographie

5. Kommentierte Bibliographie

Diese kommentierte Bibliographie entstand im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit und
beabsichtigt Aufschluss dariiber zu geben, wie sich das Thema Lernmotivation im
wissenschaftlichen Diskurs darstellt. Ausgehend von der zu Beginn gestellten
Forschungsfrage dieser Auseinandersetzung — wie sich der Begriff der Motivation im Diskurs
um Lernen wiederfindet — soll die folgende Literaturauflistung einen Uberblick dariiber geben
welche aktuellen Untersuchungen und Uberlegungen zum Thema gemacht und verdffentlicht
wurden. Es wird kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben, da alleine die
Motivationspsychologie schon weitaus mehr Beitrdge zum Thema der Lernmotivation liefert
als dieser Rahmen fassen kann. Es handelt sich lediglich um einen Uberblick iiber die im
Fachportal der Pddagogik archivierten Veroffentlichungen im Zeitraum der letzten 11 Jahren
um die Aktualitit des Diskurses zu wahren. Die ausgewidhlten Monographien,
Sammelbandbeitrige und Zeitschriftenaufsitze dieser Bibliographie iiberschneiden sich nur
sehr gering mit der flir die Arbeit gewihlte Literatur und bezieht sich ausschlieBlich auf
Beitrage, welche sich dezidiert mit dem Thema der Lernmotivation auseinandersetzen. Aus
diesem Grund wird diese Literaturliste, die bereits in den Angaben Vollstindigkeit ausweist,

auch nicht mehr im abschlieBenden Literaturverzeichnis aufgelistet.

Die Systematik besteht in den
X Subkategorien

x Namen der Autoren

Innerhalb der folgenden kommentierten Bibliographie wurde grundsitzlich zwischen
empirischen Befunden und grundlegenden theoretischen Auseinandersetzungen differenziert.
Die jeweiligen Subkategorien dienen der Ubersichtlichkeit. Auch wenn manche Beitriige zu
mehreren Unterpunkten zugehdrig erscheinen, ist jeder Titel nur einmal vorhanden um den
Uberblick zu wahren. Jedes Hauptkapitel umfasst eine kurze Erklirung zur jeweiligen

Systematik und zum Verstdndnis der Einordnung.
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5.1 Empirische Untersuchungen
Unter dieser Kategorie werden alle empirischen Untersuchungen aufgelistet, die sich mit
verschiedene pidagogischen Situationen auseinandersetzen. Im Gegensatz zum restlichen
Forschungsvorgehen wird an dieser Stelle nicht zwischen padagogischen und
psychologischen Pramissen der Forschung differenziert, sondern es findet dabei
ausschlieflich eine Zusammenfithrung der aktuellen Fachliteratur zum Diskurs der
Lernmotivation statt. Ziel der Subkategorisierung ist in Anlehnung an die weiter oben
ausgearbeiteten Subjekt- und Situationsorientierung einer Systematisierung der einzelnen

Untersuchungsschwerpunktes zu generieren.

5.1.1 Situationsorientierung

Beckmann, Nils: Lernmotivation fordern. Studie zur Weiterbildungsbeteiligung Gering-

qualifizierter, in: Weiterbildung (2010) 6, S. 15-17

Bieg, Sonja; Mittag, Waldemar: Die Bedeutung von Unterrichtsmerkmalen und Unterrichts-
emotionen fiir die selbstbestimmte Lernmotivation, in: Empirische Pddagogik, 23 (2009) 2,

S. 117-142

Fischer, Natalie; Kuhn, Hans Peter; Klieme, Eckhard: Was kann die Ganztagsschule leisten?
Wirkungen ganztiigiger Beschulung auf die Entwicklung von Lernmotivation und
schulischer Performance nach dem Ubergang in die Sekundarstufe, in: Ganztigige
Bildung und Betreuung, hrsg. von Ludwig Stecher; Cristina Allemann-Ghionda; Werner

Helsper u.a. Weinheim u.a. Beltz 2009, S. 143-167

Knollmann, Martin; Wild, Elke: Alltigliche Lernemotionen im Fach Mathematik: Die Bedeutung
von emotionalen Regulationsstrategien, Lernmotivation und Instruktionsqualitit, in:

Unterrichtswissenschaft, 35, 2007 (4), S. 334-354

Kuhn, Hans-Peter; Fischer, Natalie; Briimmer, Felix: Entwicklung von Lernmotivation und
schulischer Performanz nach dem Ubergang in die Sekundarstufe. Ganztagsschule als
protektiver Faktor? in: Erziehungswissenschaftliche Forschung — nachhaltige Bildung. hrsg.
von Bernd Schwarz; Peter Nenninger; Reinhold Jager, Landau, Verlag Empirische Pddagogik

2010, S. 451-460
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Lewalter, Doris: Der Einfluss emotionaler Erlebensqualititen auf die Entwicklung der
Lernmotivation in universitiren Lehrveranstaltungen, in: Zeitschrift fiir Pidagogik, 51

(2005) 5, S. 642-655

Mittag, Waldemar; Bieg, Sonja; Hiller, Florian; Metz, Kerstin; Melenk, Hartmut: Férderung selbst-
bestimmter Lernmotivation im Deutschunterricht, in: Psychologie in Erziechung und

Unterricht, 56 (2009) 4, S. 271-286

Otto, Barbara; Kistner, Saskia; Perels, Franziska; Schmitz, Bernhard; Biittner, Gerhard: Effekte
direkter und indirekter Interventionen auf die Lernmotivation von Schiilern, in:

Psychologie in Erziehung und Unterricht 56 (2009) 4, S. 287-302

Rheinberg, Falko; Wendland, Mirko: Verinderung der Lernmotivation in Mathematik: Eine
Komponentenanalyse auf der Sekundarstufe I, in: Bildungsqualitédt von Schule: Schulische
und auBerschulische Bedingungen mathematischer naturwissenschaftlicher und tiberfachlicher

Kompetenzen hrsg. von Zeitschrift fiir Pddagogik, Weinheim, Beltz 2002, S: 308-319

Rudolph-Albert, Franziska (2012): Heuristische Losungsbeispiele zur Unterstiitzung
selbstbestimmter Lernmotivation im Mathematikunterricht Eine Untersuchung zum
Potenzial einer Lernumgebung. Miinchen, Verlag Dr. Hut (zugleich Dissertation Technische

Universitdt 2011 )

Seidel, Tina; Rimmele, Rolf; Prenzel, Manfred: Gelegenheitsstrukturen beim Klassengesprich und
ihre Bedeutung fiir die Lernmotivation. Videoanalysen in Kombination mit Schiiler-

selbsteinschiitzungen, in: Unterrichtswissenschaften, 31 (2003) 2, S. 142-165

Seifried, Jiirgen; Tiirling, Janosch M.; Wiinsche, Cornelia: Methodische Grundentscheidung und
Lernmotivation - ein Uberblick iiber die Befundlage im kaufmiinnischen Unterricht, in:

Wirtschaft und Erziehung, 61 (2009) 11, S. 359-366

Wild, Elke; Rammert, Monika; Siegmund, Anita: Die Forderung selbstbestimmter Formen der
Lernmotivation in Elternhaus und Schule, in: Untersuchungen zur Bildungsqualitit von
Schule. hrsg. von Manfred Prenzel, Lars Allolio-Nacke, Miinster, Westfalen u.a., Waxmann

2006, S. 370-397
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Wild, Elke: Familiale und schulische Bedingungen der Lernmotivation von Schiilern, in:

Zeitschrift fiir Padagogik, 47 (2001) 4, S. 481-499

Wolf, Karsten D.; Rausch, Andreas: Lernmotivation und Problemlosefihigkeit als
Erfolgskritierien fiir virtuelle Seminare in der Lehrerbildung, in: Empirische
Lehrerbildungsforschung hrsg. von Jiirgen Seifried, Jiirgen Abel, Miinster, Westfalen u.a.

Waxmann 2006, S. 85-108

5.1.2  Subjektorientierung

Bieg, Sonja; Backes, Sabine; Mittag, Waldemar: The role of intrinsic motivation for teaching,
teachers' care and autonomy support in students' self-determined motivation,; 2011

URL: http://www.j-e-r-o.com/index.php/jero/article/view/109/109 (9.7.2012)

Buff, Alex: Warum lernen Schiilerinnen und Schiiler? Eine explorative Studie zur
Lernmotivation auf der Basis qualitativer Daten, in: Zeitschrift fiir

Entwicklungspsychologie und padagogische Psychologie, 33 (2001) 3, S. 157-164

Dietz, Franziska; Schmid, Sebastian; Fries, Stefan: Lernen oder Freunde treffen? Lernmotivation
unter den Bedingungen multipler Handlungsoptionen, in: Zeitschrift fiir Pddagogische
Psychologie, 19 (2005) 3, S. 173-189

Drucks, Stephan; Tuncer, Hidayet; Bauer, Ullrich: Fremd, abgehingt und unterférdert? Pretest-
Daten zur Lernmotivation von Haupt- und ForderschiilerInnen, in: Alfa-Forum (2009)

72, S. 40-41

Hofer, Manfred; Fries, Stefan; Reinders, Heinz: Individuelle Werte, Handlungskonflikte und
schulische Lernmeotivation, in: Bildungsqualitdt von Schule hrsg. von Jorg Doll Miinster,

Westfalen u.a., Waxmann 2004, S. 329-344

Hofer, Manfred; Reinders, Heinz; Fries, Stefan: Die Theorie motivationaler Handlungskonflikte.
Ein differenzieller Ansatz zum Zusammenhang zwischen Werten und schulischer

Lernmotivation, in: Zeitschrift fiir Pddagogik, 51 (2005) 3, S. 326-341
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Reinders, Heinz; Hofer, Manfred: Wertewandel, schulische Lernmotivation und das duale
Jugendmoratorium, in: Jugendzeit — time out?. Zur Ausgestaltung des Jugendalters als

Moratorium hrsg. von Heinz Reiders, Elke Wild, Opladen, Leske u. Budrich 2003, S. 237-256

Schiefele, Ulrich; Streblow, Lilian; Ermgassen, Ulrich; Moschner, Barbara: Lernmotivation und
Lernstrategien als Bedingungen der Studienleistung. Ergebnisse einer

Lingsschnittstudie, in: Zeitschrift fiir pAdagogische Psychologie, 17 (2003) 3-4, S. 185-198

Hagenauer, Gerda; Hascher, Tina: Lernfreude, engagierte Mitarbeit im Unterricht und
erfolgreiches Leisten bei instrumentellen Formen der Lernmotivation - ein Widerspruch

in sich?, in: Zeitschrift fir Bildungsforschung, 1 (2011) 1, S. 97-113

Tiling, Johannes von: Neurowissenschaftliche Deutungen von Intelligenz in den Medien und ihre

Folgen fiir Lernmotivation, Emotion und Verhalten, Kassel Univ. Press 2009

5.1.3  Situationsorientierung und Subjektorientierung

Schick, Hella: (Hoch-)Begabung und Schule. Lernmotivation, Identitit und Leistungsverhalten
von Jugendlichen in Abhingigkeit von intellektueller Begabung und schulischen
Forderbedingungen, unv. Diss. Universitiat Koln 2007,

URL: http://kups.ub.uni-koeln.de/2205/ (10.7.2012)

Siebert, Horst: Lernmotivation und Bildungsbeteiligung, Bielefeld, Bertelsmann 2006

Am Ende dieser Liste des ersten Teils der hier aufgefiihrten Bibliographie ist festzumachen, dass sich
die situationsorientierten Fachartikel mit externen Faktoren wie Instruktionsfragen und
Unterrichtswirkung, Forderungen durch familidre Strukturen, schulspezifische Motivations-
mafBnahmen, sowie die Untersuchung emotionaler Aspekte um deren Wirkung nutzbar zu machen.
Somit werden hierbei vor allem Wirkungsansétze untersucht, die die Lernmotivation von auflen
beeinflussen. Die subjektorientierten Beitrdgen hingegen beschiftigen sich vor allem mit intrinischen
Faktoren bzw. mit dem Einfluss sozialer Aspekte des Subjekts, bzw. von welche Bedingungen das
Subjekt grundlegend beeintrachtigt wird in dessen Lernmotivation.

Unter der letzten Kategorie sind Beirdge gefasst, die Mischformen untersuchten.
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5.2 Theoretische Arbeiten

Unter dieser Kategorie werden nun wissenschaftliche Fachartikel und Monographien
aufgrund theoretischer Zuginge gebiindelt. Die Subkategorien sind ident mit dem ersten Teil

und dienen einer tibersichtlichen Zuordnung der wissenschaftlichen Leitgedanken.

5.2.1 Situationsorientierung

Brocher, Joachim: Schule, Unterricht und Sozialpidagogik bei herausforderndem Verhalten.
Nationale und internationale Ansitze zur pidagogischen Beziehungsgestaltung, zum
Aufbau von Lernmotivation und zur Verhaltensstabilisierung, Teil I, II, I1I, Norderstedt,

Books on demand 20112

Dresel, Markus: Forderung der Lernmotivation mit attributionalem Feedback, in:
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Otto, Barbara: Forderung von Lernmotivation, (Band 4 der Reihe 1Q Kompakt) Wiesbaden 2007

Frackmann, Margit; Schwichtenberg, Ulrich: Das Lernen fordern, die Lernmotivation starken.
Motivation in der beruflichen Aus- und Weiterbildung durch neue Lernkonzepte, in:

Personalfiihrung, 41 (2008) 10, S. 24-32

Innerhalb der theoretischen Fachliteratur wird unter situationsbedingten Auseinandersetzungen vor
allem Themen wie Regulationsmechanismen (Selbstwirksamkeit und Lehrerwirksamkeit) untersucht,
aber auch neue sowie traditionelle Konzept im wissenschaftlichen Diskurs situiert. Es wird sichtbar,
dass theretische Uberlegungen hinsichtlich der situationalen Lernmotivation vor allem die
Wirkungsmechanismen aufgreifen. Die subjektorientierten Ansitze reflektieren eher in die Richtung

Lernmotivationsstdrungen, Personlichkeitsaspekte des Lernenden, sowie Migrationsthemen darin
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aufgegriffen werden. Auch hier umfasst die letzte Subkategorie Fachliteratur, die sich sowohl mit den

situationalen als auch den subjektiven Gegebenheiten auseinandersetzt.

5.2.4 Uberblickswerke

Diese vier Uberblickswerke der letzten 7 Jahre befassen mit gingigen Forschungskonzepten

der Lernmotivation und versprechen mit ihrer Kiirze eine knappe Ubersicht.

Spinath, Birgit: Lernmotivation, in: Empirische Bildungsforschung. Gegenstandsbereiche, hrsg. von
Heinz Reinders; Hartmut Ditton; Cornelia Grasel; Burkhard Gniewosz, Wiesbaden, VS Verlag

fiir Sozialwissenschaften 2011

Fries, Stefan: Lernmotivation verstehen und fordern. Einsichten und Ansiitze fiir erfolgreiche

Motivation., in: Schulmagazin 5 bis 10, 79 (2011), S. 7-14

Urhahne, Detlef: Sieben Arten der Lernmotivation. Ein Uberblick iiber zentrale

Forschungskonzepte, in: Psychologische Rundschau, 59 (2008) 3, S. 150-156

Palekcic, Marko: Kritische Anmerkungen zum Verhiltnis von Psychologie und
Unterrichtspraxis. Das Beispiel "intrinsische Lernmotivation", in: Zur
Professionalisierung padagogischen Handelns hrsg. von Bernd Hackl, Georg Hans Neuweg,
Berlin, Miinster u.a., LIT Verlag 2004, S. 27-44 (Bd. 1 d. Reihe Osterreichische Beitrige zur
Bildungsforschung hrsg. von Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung

im Bildungswesen)

5.3 Fazit

Die Bibliographie zeigt einen breiten Forschungsansatz im Hinblick auf Wirkung wund
ForderungsmafBnahmen. Die Beitrdge sind sowohl in gleichem Maf3e in empirischen und theoretischen
Auseinandersetzungen erschienen und beziehen sich auf pddagogische Situationen und Lebenswelt.

Trotzdem sind diese Ansétze hauptsichlich psychologischer Natur was bei einem zweiten Blick auf
die Wilssenschaftler sichtbar werden kann, aber auch durch die Zeitschriften und Sammelbénde, in
welchen die Beitrage veroffentlicht wurden. Im aktuellen Diskurs der Lernmotivation wird damit
sichtbar, dass die Psychologie nachwievor als Vorreiter der Forschung gesehen und sich selbst

versteht.

86



AbschlieBende Diskussion der Ergebnisse

6. AbschlieBende Diskussion der Ergebnisse

6.1 Zusammenfassung

Um den Gegenstand der Lernmotivation angemessen untersuchen zu kdnnen, erwies sich
nicht nur das Verstindnis des Lernens als bedeutend, sondern auch der jeweilige
Subjektbegriff. Durch den Vergleich beider Wissenschaften, entsprechend dieser Kategorien,
wurden vor allem Unterschiede in der Herangehensweise an das Thema sichtbar. Diese
Differenzierung reduziert sich nicht nur auf die Methodik — wie es fiir verschiedene
Disziplinen in der Regel iiblich ist — sondern in ihrer Schwerpunktsetzung bei der Betrachtung
des gleichen Gegenstands. Wahrend sich die Piddagogische Psychologie explizit mit der
systematischen Betrachtung bestimmter Aspekt und Bedingungen der Motivation
auseinandersetzt, um deren Existenz zu beweisen, da diese selbst kein empirisches Objekt
darstellt, problematisiert die wissenschaftliche Padagogik Lernmotivation als Teil des
Lernprozesses.

Die Kategorie des Subjektverstindnis stellte sich damit im Grunde ebenfalls sehr different
dar, weil dabei ein objektiviertes Subjekt der Psychologie dem erkennenden Subjekt der
Padagogik gegeniiber gestellt wird. Trotzdem ist jedoch eine entscheidende Gemeinsamkeit
festzuhalten, welche eine souverdne Unterscheidung beider Disziplinen in Hinblick auf
Lernmotivation erschwert. Beide Disziplinen deuten Motivation durch das aktive Subjekt im
Verhiltnis zur Welt. Dies bedeutet, dass beide von einer (wenn auch immer anders
ablaufenden) Interaktionen zwischen Subjekt und Welt ausgehen, aus welcher schlieBlich ein
Bewegungsmoment entsteht.

In Hinblick auf die Forschungsfrage, wie der Begriff der Motivation im Diskurs um Lernen in
der gegenwirtigen Bildungswissenschaft auftaucht und ob dieser in Abgrenzung oder
Erginzung zu einem psychologischen Verstindnis zu begreifen sei, ergibt sich darauf
folgende Antwort: Der Begriff der Lernmotivation an sich findet in der Bildungswissenschaft
unter einem empirischen Zugang durchaus Erwédhnung, wobei er dabei sehr von den
Pramissen einer piddagogischen Psychologie angeleitet wird (s. Kapitel 2.1 - den Ausfithrung
hinsichtlich einer Konstitutionsproblematik). Da sich diese Arbeit um einen grundlegenden
theoretischen Zugang unabhingig der Empirie bemiiht, zeigt sich die Begrifflichkeit als wenig
reflektiert. Ausgehend von der kommentierten Bibliographie zeigt im Speziellen ein Mangel
an grundlegenden theoretischen Zugédngen zu einem Lernmotivationsverstindnis unter den

ausgearbeiteten Kategorien.
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Beziiglich dem Verhéltnis beider Disziplinen kann festgehalten werden, dass sich ein
motivationales Verstindnis der Psychologie grundlegend hinsichtlich der Methodik von der
Padagogik unterscheidet. Eben dieser Aspekt konnte entsprechend der Ergebnisse als

ergidnzend Zusammenarbeit genutzt werden, wie sich im Folgenden zeigt.

6.2 Moglichkeiten und Grenzen der Umsetzung
Eine wissenschaftlichen Pddagogik beschiftigt sich mit dem Forschungsbereich der
Erziehungs- und Bildungsgrundlagen. Da sich Motivation als Verhéltnis zwischen Subjekt
und Welt darstellt, spielt dieses durchaus auch eine bedeutende Rolle bei Erziehungs- und
Bildungsfragen. Bisher sah sich die Péadagogik mdglicherweise aufgrund der langen
Forschungstradition der Psychologie diesem Gegenstand nicht gewachsen, bzw. bemiihte sich
um eine wissenschaftliche Grenzwahrung. Aufgrund der ausgearbeiteten wissenschaftlichen
Pramissen beider Disziplinen wurde jedoch deutlich, dass sie sich in verschiedenen Zugédngen
diesem Verhiltnis stellen bzw. im Falle der Pddagogik anndhern. Mit dem Bewusstsein der
eigenen wissenschaftlichen Pramissen wére es Interdisziplinaritit durchaus denkbar. Eine
Forschungsiibergreifende Zusammenarbeit solle sich allerdings nicht in einer padagogisch-
psychologischen Weise erschopfen, bei welcher "das Verhaltens von Individuen in
padagogischen Situationen" (Wagner et al. 2009, S. 12) als 'das' Pddagogische als verstanden
werde. Vielmehr wiirde die wissenschaftliche Péddagogik ihre Aufgabe in einem
ganzheitlichen Verstindnis des Prozesses und der Zusammenhinge erfiillen und danach
konnte die Psychologie die jeweilige Untersuchung der Teilaspekt anbinden. Das Ziel dieser
Zusammenarbeit wire ein umfassendes Verstindnis bei dem die empirisch untersucht
Aspekte in ein Gesamtkonzept von Informationen, Uberlegungen und Hintergrundwissen

eingebettet werden konnte.

6.3 Ansiitze fiir weitere Forschung
Am Ende dieser Auseinandersetzung bei der eine Zusammenarbeit eine Moglichkeit wichtige
Wissensgenerierung und -einbettung liefern konnte, stellen sich zwei grundlegende
wissenschaftstheoretische Fragen fiir aus beiden Disziplinen:
Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive stellt sich die Frage der wissenschaftlichen

Ressourcen fiir einen Gegenstand der bereits von Seiten der Psychologie umfangreich
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beforscht wird ? Ebenso ob diese Zusammenarbeit als Grenziiberschreitung aufgefasst werden
konnte?

AuBlerdem stellt sich fiir eine eher naturwissenschaftliche Disziplin wie die der Psychologie
die Frage inwieweit die eine bildungswissenschaftliche Einbindung als Geisteswissenschaft
Einbindungsmoglichkeiten gefunden werden konnen, da diese ja eigentlich schon durch die
Padagogische Psychologie gegeben scheint. Das Ziel dieser Zusammenarbeit wire ein
umfassendes Verstindnis bei dem die empirisch untersuchten Aspekte in ein Gesamtkonzept

von Informationen, Uberlegungen und Hintergrundwissen eingebettet werden kdnnte.
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ANHANG

Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Verortungsproblematik des Gegenstands der Lern-
motivation im bildungswissenschaftlichen Diskurs. Es wird untersucht, worin der Unterschied zwi-
schen einem psychologischen und einem piddagogischen Verstindnis besteht. Ziel ist es die Erfas-
sung der Vorgehensweise beider Disziplinen im Umgang mit dem Gegenstand sichtbar zu machen
und fiir interdisziplindre Forschung zu legtimieren. Die Fragestellung wird anhand aktueller Fachli-
teratur bearbeitet und mithilfe eines systematisch-hermeneutischen Vergleichs untersucht. Eine
kommentierte Bibliographie wurde als zusitzliche Informationsquelle eingebaut.

Das Ergebnis der Untersuchung zeigt, dass beide Disziplinen trotz einem gemeinsamen Verstdandnis
von Motivation als Subjekt-Welt-Verhiltnis, sich in ihrer Herangehensweisen an den Gegenstand
grofBtenteils voneinander unterscheiden. Wihrend die pddagogische Psychologie die Bedingungen
und Ergebnis zum Riickschluss auf Motivation systematisch untersuchen, problematisiert die Bil-
dungswissenschaft das Lernen in seinem Gesamtzusammenhang. Unter Wahrung der disziplindren
Grenzen anhand der ausgearbeiteten Pramissen ist eine Interdisziplinaritit in Hinblick auf Lernmo-

tivation flir einen umfangreichen Erkenntnisdiskurs von Vorteil.

Abstract

This paper deals with embedding the topic of motivation into the educational-scientific discourse. It
examines the difference between a psychological and pedagogical understanding of learning moti-
vation, and aims to capture how both disciplines deal with the subject to make it apparent and legiti-
mate for interdisciplinary research.

This research topic is based on current scientific literature and was studied through the use of a sys-
tematic hermeneutic comparison of both disciplines. An annotated bibliography serves as an addi-
tional source of information. The result of the researched ares despite a common understanding,
both disciplines maintain different approaches to motivation in a subject-world relation. While the
conditions and results, which lead to the conclusion, systematically investigates the educational psy-
chology of motivation, the educational science actually problematized the learning in its overall
context. In regard to learning motivation, interdisciplinarity is advantageous for an extensive dis-

course on a research area based on boundaries that have been devised.
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