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Vorwort zur 5. Auflage

Die 1. Auflage des Handworterbuchs erschien mit dem
ambitionierten Ziel, ein anspruchsvolles Standardwerk
zu schaffen, welches zwar eine komprimierte, aber
zugleich umfassende Orientierung iiber das umfang-
reiche Gesamtgebiet der Pidagogischen Psychologie
bereitstellen sollte. Etwas Vergleichbares gab es noch
nicht. Als Zielgruppe hatte ich seinerzeit Personen, die
einerseits studieren oder in der padagogisch-psycho-
logischen Praxis arbeiten und andererseits an Hoch-
schulen lehren und forschen, in den Blick genommen.
Dieser doppelte Spagat war ein Wagnis. Das ist, wie sich
dann gezeigt hat, gelungen. Viele fithrende Vertreter der
Pidagogischen Psychologie und Empirischen Piddago-
gik konnten zur Mitarbeit gewonnen werden: In der
ersten Auflage (1998) waren es schon fast 100, in der
zweiten (2001) und dritten (2006) knapp unter 110 und
schliefflich in der vierten (2010) fast 130.

Ein solches Buch zu edieren ist eine besondere
Herausforderung. Ich bin deshalb sehr froh, dass ich
zwei ausgewiesene Wissenschaftler mit viel Erfahrung
in Forschung und Lehre, Frau Prof. Dr. Susanne R.
Buch von der Bergischen Universitit Wuppertal und
Herrn Prof. Dr. Jorn R. Sparfeldt von der Universitit
des Saarlandes, als Ko-Editoren gewinnen konnte. Ich
danke ihnen recht herzlich fiir ihre Bereitschaft, ihre
Kompetenz in die Gestaltung der Neuauflage ein-
zubringen. Soweit die Erlduterungen des Senior-He-
rausgebers Detlef H. Rost, nun zum Ausblick des
neuen Herausgeberteams.

Uber die Jahre hinweg hat sich in der Pidagogischen
Psychologie viel, sehr viel getan. Wie in den vergange-
nen Auflagen wurde auch jetzt der nach wie vor un-
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gebrochenen Dynamik der Entwicklung der Pddagogi-
schen Psychologie Rechnung getragen und eine ent-
sprechende Auswahl getroffen. Einige Themen sind neu
hinzugekommen, dafiir mussten wir leider auf andere
verzichten. Alle Artikel wurden aktualisiert, bei einigen
Kapiteln ergaben sich neue Schwerpunkte oder die
Autoren haben den Fokus verbreitert, entsprechend
wurden die Uberschriften teilweise neu gewihlt. Natur-
gemif hat sich der Kreis der Autoren dadurch nicht nur
verdndert, sondern weiter vergroflert: An der nun vor-
liegenden 5. Auflage haben mehr als 150 Experten
mitgearbeitet; allen Beteiligten sei an dieser Stelle noch-
mals fiir die gute Kooperation und fiir ihr Verstindnis
und ihre Geduld angesichts der herausgeberischen Mo-
difikations- und Kiirzungswiinsche herzlich gedankt.
Danken mochten wir auch der zustindigen Lektorin
des Verlags, Frau Karin Ohms, fiir die gute Kooperation
sowie den Mitarbeitern, studentischen Hilfskriften und
Sekretariaten, die uns bei unserer Arbeit unterstiitzt
haben: Dr. Katrin Lintorf, Giannina Maf3, Julia Scheu,
Vanessa Schmitz, Hendrik Voss, Astrid Bremkamp und
Anja Zeidler (Wuppertal) sowie Cristina Deeg, Christin
Lotz, Julia Ruby, Lina Saar, Benedikt Schneider und
Rebecca Schneider (Saarbriicken).

Im allgemeinen Fall, also wenn beide Geschlechter
gleichermafien gemeint sind, wird in vielen Beitrigen —
wie in diesem Vorwort auch — das generische Maskuli-
num verwendet. Es dient der besseren Lesbarkeit.
Marburg, Saarbriicken, Wuppertal Detlef H. Rost
Jorn R. Sparfeldt
Susanne R. Buch
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um Einschdtzungen von Argumenten sowohl fiir als
auch gegen eine Entscheidung gebeten werden.
Weil das Moral Judgment Interview (MJI) sehr viel
Zeit in Anspruch nimmt, wurde schon frith eine
Kurzform dieses Interview-Tests zu entwickeln ver-
sucht. Federfithrend waren Gibbs et al. (1992) mit
dem Moral Maturity Concept, bei dem die Entwick-
lung der sozial-moralischen Reflexion gemessen
wird (SRM-SF).

Ausgehend von der moralischen Sensitivitit nach
Bebeau et al. (1999) entwickelte Narvaez (2001) ein
siebendimensionales Instrument zu ethischer Sensi-
bilitdt. Dieses wurde spiter von Tirri und Nokelai-
nen (2011) iiberarbeitet und unter dem Fokus der
Erfassung einer Schiilerorientierung an ethischen
Fragen in das Instrument Ethical Sensitivity Scale
(ESS) tiberfuhrt. Die sieben Dimensionen (reading
and expressing emotions, taking the perspective of
others, caring by connecting to others, working with
interpersonal and group differences, preventing social
bias, generating interpretations and options, identify-
ing the consequences of actions and options) basieren
auf je vier Items mit je zufriedenstellenden bis guten
Reliabilitdtskennwerten.

Als vierte Erweiterung des Kohlbergschen Modells
wurde bereits auf den realistischen Diskurs verwie-
sen, der eine Art Ethos-Kompetenz darstellt. Das
entsprechende Ethosmaf$ besteht darin, dass eine
kritische Lehr-Lernsituation — z.B. Kritik eines
Schiilers an der Lehrkraft — hinsichtlich der notwen-
digen Reaktion der Lehrperson eingeschitzt wird.
Die Versuchspersonen werden dabei gebeten, fiinf
Items, die den Entscheidungsmoglichkeiten Ver-
meidung, Delegierung, Alleinentscheidung, unvoll-
stindiger und vollstindiger Diskurs entsprechen,
nach deren Bedeutung zu bewerten und rangieren.
Die Betrachtung und Messung berufsethischer
Aspekte wird zumeist doméinenspezifisch vor-
genommen. Beispielhaft soll dazu ein empirisch
basierter Zugang zum Lehrerethos im Bereich von
Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT) erwidhnt werden. Basierend auf einer Arbeit
von Coclar (2012) zum ethischen Fihrungsverhal-
ten haben Biedermann und Oser (2015) mit Bezug
auf das Konzept der Fiirsorge ein dreidimensionales
Instrument zur Erfassung der IKT-Verantwortung
von Lehrpersonen entwickelt (Verhalten gegeniiber
unethischem Umgang mit IKT, Weckung und Stir-
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kung ethischer Sensibilititen im Umgang mit IKT
und kulturelle Einbettung ethischer IKT-Prinzi-
pien).

8 Moralisches Lernen: ungeloste Fragen
und Forschungsdesiderata

Eine erste ungeloste und hiufig diskutierte Frage be-
zieht sich auf den im Modell der Just Community-
Schule durchschimmernden (und bereits erwidhnten)
Kommunitarismus. Dieser besagt, dass Moralitit in
jeder Gesellschaft eine andere Geltung hitte, ihr auch
andere Wurzeln und Prinzipien zugrunde ligen und ihr
damit auch Relativismus zugestanden werden miisse.
Eine derartige Betrachtung widerspricht allen univer-
salistischen Modellen der Moralerziehung, allen voran
der Theorie von Kohlberg (1981; zum Thema »univer-
salisierbare moralische Regeln« vgl. auch Gert, 1983).
Sie trifft sowohl das Prozessmodell des Runden Tisches
(Oser, 1998a) als auch alle Modelle der Charaktererzie-
hung (z.B. Berkowitz & Bier, 2005; Lickona, 1996).
Denn iiberall in diesen Ansétzen wird durch das Prinzip
der Entwicklung als Ziel der Erziehung (s. Abschn. 6)
dem universellen Kern der Moral Wichtigkeit gezollt
(— Entwicklung, Lernen, Erziehung).

Ein zweiter hiufig vorgebrachter Kritikpunkt lautet,
dass mit den bestehenden padagogischen Just Commu-
nity-Modellen der Urteils-Handlungskonflikt theo-
retisch kaum erklirt, sondern nur praktisch verbessert
werden konne. Zwischen Einsicht und Handeln sei hier
noch keine Vermittlung hergestellt. Es entstehe lediglich
so etwas wie ein Abkommen nach dem Prinzip der
Rational-Choice-Theorie (z.B. Griine-Yanoff, 2012).
Nimmt man an, dass erzieherisches Handeln stets
zweckorientiert ist und Schulen, die ihre eigenen Ge-
setze entwickeln, immer schon die Genese dieser Ge-
setze eben zu Bildungszwecken »missbrauchens, so
kann dieser Kritikpunkt einfach positiv gewendet wer-
den.

Ein dritter Kritikpunkt richtet sich auf die These,
dass moderne Entwicklungsansitze nicht mehr im
Sinne holistischer Theorien konzipiert werden. Ent-
wicklung werde nur noch als ein mehr oder weniger
von etwas gesehen — sie entspriche nicht mehr den
groflen Entwiirfen von Erikson, Piaget und Kohlberg
(im Sinne von Distinktions-Kontinuititsansitzen).
Auch wenn dieser Kritik zugestimmt wird, so muss
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Erziehung trotzdem statthaben. Vermutlich ist beides
im Auge zu behalten: Entwicklung als umfassendes
Personlichkeitsgeschehen (wie bei Kohlberg) und Ent-
wicklung als ein Mehr von etwas (mehr von mora-
lischer, sozialer, politischer, konventioneller und/oder
dsthetischer Urteilskompetenz; = Entwicklung, Lernen,
Erziehung).

Schwerpunkte zukiinftiger Forschung

Die Forschung zur Moral sollte in den nichsten

Jahren einige Schwerpunkte setzen:

» Erstens sollte der Domain Aspect stirker in den
Mittelpunkt riicken (Nucci, 2001). Moralische
Konflikte haben einen universalen Kern und sie
werden schon in frither Kindheit von den Kon-
sequenzen her beurteilt: Konflikte sozialer, per-
sonlicher, dsthetischer Art konnen aber leichter
gelost werden; soziale Ubertretungen haben kei-
nen universalen Kern. Mehrere Untersuchungen
schlieen auch Konzepte von Rechtsvorstellun-
gen von Jugendlichen mit ein (z.B. Weyers,
2014).

> Als zweites Forschungsdesiderat wird die inhalt-
lich-curriculare Ausrichtung von moralischen
Erziehungsprogrammen gesehen. Es gibt bei al-
ler Vielfalt der Ausbildungsmethoden (vgl. Oser,
2001) erst einen Versuch einer Ausarbeitung von
— Bildungsstandards im Bereich »Ethik und
Moralk, die sich auf inhaltlich orientierte Kom-
petenzen der Lernenden beziehen (vgl. das Pro-
jekt ETiK von Benner, 2009). Die moralische
Erziehung muss zumindest triforisch werden,
also Wissen, Urteil und Handeln umfassen (vgl.
Oser, 1999). Bei neuen Interventionen muss die
Inhaltlichkeit im Mittelpunkt stehen.

» Ein drittes Desiderat kann in der Untersuchung
moralischer ~Emotionen gesehen werden
(Hagenower et al., 2015). Man muss heraus-
finden, welche emotionalen Dimensionen die
moralischen Schemata begleiten und wie Ler-
nende zu einer Ethic of Care (Noddings, 2002)
motivational gefithrt werden konnen. Dazu ge-
horen etwa Befunde zu den Mixed Emotions
(— Emotionen im Lern- und Leistungskontext),
also der Tatsache, dass jemand zugleich traurig
und begeistert sein kann (vgl. z. B. Schneider &
Stone, 2015). Ebenfalls gehort zu diesem Bereich
die Moralitit personlicher Beziehungen, die da-
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rin besteht, dass wir oft Entscheidungen treffen,
die »allesamt nicht leicht in das Raster einer
unparteiischen universalistischen Moral ein-
zupassen sind« (Honneth & Réssler, 2008, 10).
Als Viertes wird die Notwendigkeit gesehen, den
Zusammenhang zwischen moralischer Erzie-
hung und politischer Bildung neu zu reflektie-
ren. Grundsitzlich sind beide voneinander un-
abhingig, praktisch findet jedoch eine dauernde
Moralisierung der Politik statt, was etwa in der
»Lust« fiir Skandale zum Ausdruck kommt (vgl.
Biedermann & Oser, 2017; Sandel, 2015).

Von grofler Bedeutung wird fiinftens auch sein,
wie Menschen biografisch sog. negatives mora-
lisches Wissen aufbauen (Oser, 1998b). Konkret
interessiert die Frage, was Menschen an Negati-
vem und an Entriistung zu erleben haben, damit
sie moralisch werden.

Wichtige Forschung soll sechstens auch zum
Thema »Grauzonen der Moral« geleistet werden,
wo es darum geht, dass (auch) ein Erlaubtes als
unmoralisch empfunden wird. Ein Bespiel wire
die Auseinandersetzung mit den ethischen
Aspekten der Marktwirtschaft (wie etwa das
Boni-System im Bankwesen).

Wichtige noch zu leistende Forschung betrifft
siebtens auch das Moral Disengagement bzw. die
Moral Inclusion and Exclusion (Opotow, 1990).
Nach Bandura (1999) handeln die meisten Leute
nach personlichen, ethischen Standards. Versto-
en sie nun gegen eine solche Norm, empfinden
sie Schuld und wollen sich selbst bestrafen.
Einige Menschen 16sen sich jedoch bewusst von
diesen personlichen Normen, denn durch diese
Abkoppelung wird unmoralisches Verhalten als
weniger schlimm empfunden, wodurch auch
keine Schuldgefiihle aufkommen kénnen.
SchlieSlich sind achtens hirnphysiologische Di-
mensionen der Moralforschung zu nennen.
Dazu gehort die Frage, ob der Mensch fiir alles,
was er tut, personlich verantwortlich sei, oder
ihn das Hirn einfach so handeln lisst. Die phi-
losophische Frage nach dem »Freien Willen« des
Menschen zielt darauf ab, dass die Moglichkeit
besteht, Aktivititen gewisser Hirnregionen vor
einer ausgefithrten Handlung zu messen. Man
weif3, dass unterschiedliche Hirnregionen akti-
viert werden und komplex reagieren, dies auch,



wenn es um die Verantwortungsiibernahme geht
(vgl. Narvaez, 2008). Dieses Wissen vermag je-
doch noch nicht vorauszusagen, wie man
schlussendlich zu handeln hat (vgl. auch Gazza-
niga, 2005).

Abschlielend ist festzuhalten, dass ein zentrales Problem
moralischer Erziehungspsychologie die Unvollstindigkeit
der moralischen Erziehung an sich darstellt. Weder sind
Gewissensbildung, Umkehr und Wiedergutmachung noch
emotionale Anteile der moralischen Argumentation (z.B. in
bisherigen Just-Community-Sitzungen) angesprochen oder
gar systematisch erhellt worden. Es fehlt der Aspekt der
negativen Moral mit der Forderung, dass jemand nur dann
moralisch werden kann, wenn er auch moralische Fehler
begeht (vgl. Oser, 1998b). Das Diktum von Janusz Korczak,
dass Menschen, die nie gestohlen, gelogen und Unrecht
getan haben, keine moralischen Menschen werden konnen,
muss Anstof zu curricularen Auseinandersetzungen mit
advokatorischer Moralitit in Texten, Erzdhlungen, Filmen
und Biografien werden. In der Tat sind solche Aspekte
vernetzt und systematisch in ein mogliches neues Modell
der Moralforschung und -erziehung einzubauen. Umge-
kehrt kann argumentiert werden, dass moralische Gefiihle
nur im Gebrauch substanziell zur Bewaltigung kognitiver
Konflikte beitragen. Da die Just Community-Schule eine der
wenigen Formen ist, die Gefiihle praktisch in Anspruch
nimmt und dabei keine Bigotterie und Heuchelei erzeugen
muss, wird sie Vorschlige einer Erweiterung des grund-
legenden Ansatzes verkraften. Denn es ist letzten Endes
darauf hinzuweisen, dass Schulen, die ihre Moral iiber
Problemlosungen generieren, selten eine Zeigefinger-Moral
entwickeln (Ryan & Bohling, 1998). Die Neigung, auf
andere zu zeigen und selbstgerecht zu argumentieren,
kann unter Bedingungen des Runden Tisches weniger wahr-
scheinlich als bei anderen Vorgehensweisen entstehen. Dies
weil die Auseinandersetzung mit den eigenen Krisen und
Vorfillen, den selbst empfundenen Ungerechtigkeiten und
getanen Betriigereien jene Sensibilitit ermoglicht, die in
jeder menschlichen Handlung einen moralischen Kern
erahnt: immer und tberall Schaden abzuwenden, Unpar-
teilichkeit zu pflegen und das Gute zu mehren.
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Motivationstraining und Motivierung

Falko Rheinberg * Stefan Fries

1 Strategien der
Motivationsbeeinflussung

Da Bemiihen und Anstrengung (— Anstrengungsver-
meidung) neben Fihigkeit (— Intelligenz und Begabung)
und Vorkenntnissen (= Expertise) als wichtige lerner-

seitige Einflussfaktoren des Lernerfolgs gelten (vgl. Hei-
der, 1958), wundert nicht, dass auch in der Pidagogi-
schen Psychologie schon frithzeitig tiber Lernmotivation
(— Intrinsische und extrinsische Motivation), ihre Be-
dingungen und Beeinflussbarkeit nachgedacht wurde
(z.B. Fischer, 1912). Fiir klassisch motivationspsycholo-
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gische Ansitze ist dabei auf theoretischer Ebene charak-
teristisch, Phinomene der Anregung, Ausrichtung und
Aufrechterhaltung von (Lern-)Aktivititen aus der Sicht
des Handelnden zu rekonstruieren (fiir eine Gegentiber-
stellung mit lerntheoretisch fundierten Ansitzen s.
Rheinberg & Krug, 2017, 17-23; (— Pddagogische Ver-
haltensmodifikation; = Verhaltensanalyse; = Operantes
Lernen). Motivation gilt dabei als hypothetisches Kons-
trukt, das die »aktivierende Ausrichtung des momenta-
nen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Ziel-
zustand« (Rheinberg & Vollmeyer, 2017, 15) beschreiben
und erkldren soll. In der klassischen Motivationspsycho-
logie wird die jeweils aktuelle Motivation aus dem Zu-
sammentreffen bestimmter Personmerkmale (sog. Moti-
ve) mit dazu passenden Situationsmerkmalen rekons-
truiert (situative Motivanregung = Motivierung). Dabei
sind die Motive als relativ zeitstabile Besonderheiten
einer Person konzipiert, eine bestimmte Klasse von
Anreizen zu bevorzugen, z.B. sich als tiichtig und kom-
petent zu erleben (— Selbstkonzept; — Selbstwirksam-
keit) als Leistungsmotivationsanreiz oder sich grof3,
wichtig und einflussreich zu fiihlen als Machtmotivati-
onsanreiz (Heckhausen & Heckhausen, 2010b).

Versuche, (Lern-)Motivation iiber eine besondere
Gestaltung der (Lern-)Situation anzuregen, sind da-
nach um so erfolgreicher, je besser die situativ gebote-
nen Anreize zur Motivstruktur des jeweiligen Lerners
passen (z. B. Moglichkeit zur Gruppenarbeit firr Lerner
mit stark ausgeprigtem Anschlussmotiv; = Kooperati-
ves Lernen) und je eher sich diese Anreize als (post-
aktionale) Folge oder im Vollzug der Lernaktivitit
erreichen lassen. Bezogen auf diejenigen Motive, in
denen sich Personen iiblicherweise stark unterscheiden,
lassen sich deshalb auch keine universell wirksamen
Empfehlungen zur motivierenden Gestaltung von
(Lern-)Situationen geben (Heckhausen & Rheinberg,
1980). Mit solchen Empfehlungen wiirde man (im Fall
interindividuell unterschiedlicher Motive) immer nur
einen bestimmten Teil einer Gruppe der Lernenden
erreichen, nimlich diejenigen Lernenden, die aufgrund
ihrer Motivstruktur die situativ gebotenen Anreize be-
vorzugen (McKeachie, 1961).

Das ist anders bei Motiven/Bediirfnissen, die bei
nahezu allen Personen in hinreichender Stirke vorlie-
gen. Dies diirfte z. B. fiir das Bediirfnis gelten, sich selbst
als Urheber eigenen Handelns zu erleben (kausale Auto-
nomie sensu DeCharms, 1976/2011; Selbstbestimmung
sensu Deci & Ryan, 2002) oder fiir den hoch positiv
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erlebten Zustand, im freudvollen Vollzug einer glatt-
laufenden anspruchsvollen Titigkeit reflexionsfrei auf-
zugehen (Flow-Erleben sensu Csikszentmihalyi, 1975; —
Intrinsische und extrinsische Motivation). Fiir diese
und andere eher universellen Anreizbevorzugungen
sind situative Motivierungsmaoglichkeiten mit entspre-
chend breiter Wirksamkeit denkbar. Hier miisste man
ja nicht auf individuelle (Motiv-)Unterschiede Riick-
sicht nehmen.

So werden denn auch diverse situative Motivierungs-
moglichkeiten diskutiert (z. B. Wentzel & Brophy, 2014),
die an den genannten Bediirfnissen ansetzen. Beispiels-
weise zeigte Walkington (2013) die giinstigen Auswir-
kungen instruktionaler Anpassungen an die — Interessen
der Lernenden. In unserem Beitrag fokussieren wir in
Abgrenzung hierzu auf Interventionsmafinahmen, die
im deutschen Sprachraum breite Beachtung fanden und
die der eigentlich viel aufwendigeren Strategie folgen,
nicht die Situation, sondern die Person verdndern zu
wollen. Hierbei handelt es sich um Versuche, solche
motivationalen Personmerkmale (Motive) zu beeinflus-
sen, in denen sich Menschen stark unterscheiden. Der-
artige Trainings zielten fast ausschliellich auf das Leis-
tungsmotiv (Brunstein & Heckhausen, 2010).

2 Motivtrainings

Die ersten Motivtrainings im padagogisch-psychologi-
schen Anwendungsfeld (z.B. Alschuler, 1973; Kolb,
1965) hatten sich eng an die Konzeption angelehnt,
mit der McClelland (1965) das Leistungsmotiv von
Managern erhoht hatte. Diese schulischen Umsetzungs-
versuche waren trotz hohen Aufwandes nur teilweise
erfolgreich (zusammenfassend Krug & Kuhl, 2005).
Nachdem dann im Zuge der »kognitiven Wende« das
Leistungsmotiv als Selbstbewertungssystem rekonstru-
iert worden war (Heckhausen, 1975), wurden gezieltere
Trainings moglich. Nunmehr ging es weniger darum,
das Leistungsmotiv von Schiilern generell zu erhohen,
sondern mehr darum, die Richtung dieses Motivs zu
verdndern. Bereits im Vorschulalter ldsst sich namlich
feststellen, dass einige Kinder in Anforderungssituatio-
nen eher erfolgszuversichtlich agieren, wiahrend andere
eher dngstlich darauf aus sind, belastenden Misserfolgen
aus dem Weg zu gehen (Heckhausen & Heckhausen,
2010a). Gestiitzt auf experimentelle Befunde fiihrte
Heckhausen (1975) eine misserfolgsangstliche Ausrich-



tung des Leistungsmotivs auf drei Prozesskomponenten
zuriick, die sich gegenseitig stabilisieren, ndmlich:

(1) aufeine unrealistische Zielsetzung (viel zu einfache
oder zu schwierige Aufgaben/Ziele; > Zielorientie-
rung), damit verbunden

die Attributionstendenz, eigene Erfolge der Auf-
gabenleichtigkeit oder dem Gliick, eigene Miss-
erfolge dagegen eigenem Fihigkeitsmangel zuzu-
schreiben (— Attribution), woraus

die ungtnstige Selbstbewertungsbilanz resultiert,
von Misserfolg stark betroffen zu sein, auf eigene
Erfolge aber kaum stolz sein zu konnen
Motivtrainings setzen an diesen drei Prozesskomponen-
ten an und verfolgen das Ziel, misserfolgsingstliche
Ausprigungen durch erfolgszuversichtliche Erlebens-
und Verhaltensweisen zu ersetzen (vgl. Krug & Hanel,
1976). Die Trainings sind in vielfiltigen Variationen mit
unterschiedlichsten Schiilergruppen (z.B. Sonderschii-
ler, Sekundarschiiler) tiberwiegend erfolgreich wieder-
holt worden (Rheinberg & Krug, 2017). Teilweise wur-
den auch eingefiihrte (kognitive) Trainings mit Elemen-
ten aus den Motivtrainings angereichert und optimiert.
Dies wurde fuir ein Rechtschreibtraining (Rheinberg &
Schliep, 1985) sowie fir das Training zum induktiven
Denken nach Klauer (1991) realisiert (Fries, 2002; Fries
et al., 1999; = Kognitives Training). Auch in Program-
men zur Forderung des — Leseverstindnisses werden
motivfordernde Elemente dem kognitiven Training vo-
rangestellt (Gold et al., 2004; Souvignier & Mokhlesge-
rami, 2006; Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2010).

(2)

3)

Das Trainingsprogramm von Krug und Hanel (1976)

Ziel des Programms war, misserfolgsingstliche,

auch unter padagogischer Perspektive wenig wiin-

schenswerte Erlebens- und Verhaltensweisen zu

verdndern. Hoch misserfolgsmotivierte Schiiler

(4. Klassenstufe) sollten lernen,

» sich realistische Ziele zu setzen, bei denen

» der Zusammenhang zwischen eigener Anstren-
gung/Arbeitsweise und Resultat leichter erkenn-
bar wird, sodass

» Freude und Stolz nach Erfolg grofier sind als die
negativen Affekte nach Misserfolg.

Diese Erlebens- und Vorgehensweisen wurden zu-
nichst an schulfernem Material eingeiibt und dann
zunehmend auf unterrichtsnahe Anforderungen
iibertragen. Nach 16 Sitzungen hatten die Schiiler
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nicht nur die vermittelten Strategien iibernommen,
vielmehr hatte sich auch ihr Leistungsmotiv in er-
folgszuversichtliche Richtung verandert (NH1-Werte
im LM-Gitter von Schmalt, 1976). Dies belegt, dass
sich bei geeigneten Zielgruppen durch die gezielte
Beeinflussung theoretisch zentraler Teilprozesse eine
hoch generalisierte Personkonstante wie das Leis-
tungsmotiv durchaus noch verandern lasst.

3 Unterrichtsintegrierte Trainings

In Weiterentwicklungen wurde versucht, Prinzipien
dieses urspriinglich auflerschulischen Trainings auf
den laufenden Unterricht (zumindest phasenweise) zu
iibertragen. Damit war zugleich ein Wechsel der Inter-
ventionsstrategie verbunden. Statt an ausgewihlte
(misserfolgsmotivierte) Zielschiiler richtete man sich
jetzt an unausgelesene Schulklassen, d.h. an Schiiler
mit hochst unterschiedlichen Motivauspragungen. Bei
diesem Vorgehen werden Lehrer zunéchst mit relevan-
ten Theoriekomponenten und den dazugehorigen Rea-
lisationsmdoglichkeiten vertraut gemacht. Sie sollen z. B.
versuchen, durch Wahlmoglichkeiten von Aufgaben
oder durch fihigkeitsangemessene Anforderungen eine
realistische Zielsetzung der Schiiler zu fordern, sollen
motivationsgiinstige Kausalattributionen von Erfolg
und Misserfolg anbieten oder provozieren (— Attribu-
tionen) sowie eine Selbstbewertung stiitzen, die sich an
der Erreichung selbstgesetzter Ziele ausrichtet. Solche
unterrichtlichen Theorieumsetzungen werden dann
von den Trainern beobachtet und in nachfolgenden
Besprechungen optimiert. Wichtig ist, dass sich die
Lehrer dabei nicht als Erfillungsgehilfen der Trainer
fithlen, sondern sich im Sinne von DeCharms
(1976/2011) als Urheber der jeweils realisierten Unter-
richtsvarianten erleben konnen (Rheinberg & Krug,
2017).

Bei diesen unterrichtlichen Umsetzungen wurde ein
zundchst weniger beachtetes Element zur zentralen Kom-
ponente, nidmlich die Orientierung an individuellen
Bezugsnormen (— Bezugsnormorientierung). Je mehr
der Lehrer den intraindividuellen Lernzuwachs des ein-
zelnen Schiilers im Auge hat und dies dem Schiiler
riickmeldet, um so eher dringen sich dem Schiiler rea-
listische Zielsetzungen auf, werden motivationsgiinstige
Ursachenerklirungen salient und iiberwiegt die Freude

3 Unterrichtsintegrierte Trainings
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iiber den eigenen Lernzuwachs (Rheinberg & Engeser,
2010). Die individuelle Bezugsnormorientierung organi-
siert quasi natiirlich diejenigen Unterrichtselemente, die
zur Forderung erfolgszuversichtlicher Sichtweisen aus
wissenschaftlichen Motivationstheorien ableitbar sind
(Bezugsnormorientierung als »naturwiichsiges Motiv-
trainings-Programme, Rheinberg, 1980, 125).

Die am Konzept der individuellen Bezugsnormori-
entierung ausgerichteten Unterrichtsprojekte sind in
unterschiedlichsten Kontexten durchgefiihrt worden.
(Ein Befundiiberblick findet sich bei Mischo & Rhein-
berg, 1995, Tab. 1; Details zur Vorgehensweise bei
Rheinberg & Krug, 2017.) Besonders hiufig wurden
solche Trainings im Sportunterricht durchgefiihrt (He-
cker et al., 1979; Winterstein, 1991). Dabei blieben die
Effekte mitunter auf sportspezifische Motivationskom-
ponenten beschrankt (z.B. Man & Hondlik, 1984),
hiufiger fanden sich aber auch Effekte in bereichsgene-
ralisierten Motivmaflen (z.B. Wefiling-Liinnemann,
1985). Wichtig ist bei bezugsnormorientierungsspezi-
fischen Trainings und Interventionen, dass es nicht zu
einer realitdtsfernen Ausblendung sachlicher und sozia-
ler Bezugsnormen der Leistungsriickmeldung kommt,
weil ansonsten Umschlageffekte nicht auszuschliefien
sind (Rheinberg et al., 1980).

Lassen sich Motivtrainings in den Unterricht inte-
grieren?

Motivtrainingsprogramme wurden iiblicherweise
mit speziellem Ubungsmaterial aulerhalb des Un-
terrichts durchgefithrt. Bei Rheinberg und Krug
(2017) wird ein Versuch beschrieben, die Prinzipien
von Motivtrainings auf Ubungsphasen mit her-
kémmlichem Unterrichtsmaterial anzuwenden.
Stichprobe und Vorgehen. Das Training wurde auf
der 5. Klassenstufe durchgefiihrt (n = 35 Trainings-
schiiler vs. n = 22 Kontrollschiiler). Im Deutsch-
und Mathematikunterricht wurden ohnehin anfal-
lende Ubungsaufgaben anschaulich im Schwierig-
keitsgrad gestaffelt. Wie in Motivtrainings sollten
die Schiiler lernen, sich mit solchen unterrichts-
bezogenen Aufgaben realistische Ziele zu setzen,
nach motivationsgiinstigen Ursachenerklarungen
zu suchen (— Attributionen) und sich an eigenen
Standards zu bewerten. Das Training lief tiber 17
Unterrichtsstunden. Vor und nach dem Training
wurden das Leistungsmotiv, die > Leistungsingst-
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lichkeit und die Zielsetzungsstrategie (— Zielorien-
tierung) der Schiiler erfasst.

Auswertung. Die Daten wurden in einem 2 X 2 Plan
mit Messwiederholung varianzanalytisch ausgewer-
tet.

Ergebnis. Bei den Trainingsschiilern verandern sich
sowohl die Furcht vor Misserfolg (FM-Wert des
Leistungsmotivs) als auch die Priifungsingstlichkeit
giinstiger als bei den Kontrollschiilern (statistisch
signifikante Interaktionseffekte von Messzeitpunkt
X Gruppe; p < ,01). Die Zielsetzungen der Trai-
ningsschiiler werden realistischer (statistisch sig-
nifikante Interaktionseffekte; p < ,01), und zwar
sowohl in einem speziellen Testverfahren (Pauli-
Test) als auch fir die eigenen kiinftigen Zeugnis-
noten (— Zensuren und verbale Schulleistungs-
beurteilung).

Kommentar. Wenn bestimmte Rahmenbedingun-
gen gegeben sind, kann man auch Aufgabenmaterial
aus dem laufenden Unterricht so aufbereiten, dass
Motivfordereffekte zu erzielen sind. Bei Rheinberg
und Krug (2017) sind konkrete Beispiele dazu be-
schrieben. Dort werden auch Kriterien spezifiziert,
die man bei der Auswahl des Aufgabenmaterials zu
beachten hat.

4 Konzeptuelle Erweiterungen

Wenn auch die universellen Motive/Bediirfnisse im
nachfolgenden Kasten einen groffen Uberschneidungs-
bereich mit einer erfolgszuversichtlichen Leistungs-
motivation sensu Heckhausen (1975) haben, so sind
sie doch basaler, weil sie nicht an spezifische Leistungs-
situationen gebunden sind und weil sie keine antago-
nistische Richtungskomponente umfassen (»Furcht vor
Misserfolg«). Es erscheint plausibel, dass auch solche
basalen Kompetenz- und Wirksamkeitsmotive angeregt
werden, wenn im Unterricht unter individueller —
Bezugsnormorientierung das Wachstum der eigenen
Tiichtigkeit in Abhingigkeit von eigenen Lernaktiviti-
ten und Bemithungen besonders deutlich wird.

Erweitertes Wirkungsspektrum
Unterrichtsintegrierte Trainings hatten nicht nur
Effekte in leistungsmotivnahen Variablen wie Mo-
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