Lernmotivation und Selbstregulation
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1. Problemstellung.

.Lernen soll Spald machen", das ist eine Devise, die in der heutigen Lehr-Lernforschung weit
verbreitet ist und entsprechend verbreitet sind auch die Bemihungen, den Lehrenden
Moglichkeiten aufzuzeigen, wie sie dieses Ziel erreichen kénnen.

Es ist natdrlich nichts dagegen einzuwenden, dass Lernen Spald macht, die Frage ist jedoch,
ob es immer SpalR machen kann. Alltagsbeobachtungen legen nahe, dass selbst eine hohe
Lernmotivation kein Dauerzustand ist, sondern immer wieder durch Unlust-Phasen unterbro-
chen wird, die im Interesse der Erreichung eines langerfristigen Lern- oder Leistungsziels be-
waltigt werden mussen. Doch wie und wodurch kann eine solche Bewaltigung geleistet
werden?

Die Auseinandersetzung mit dieser Frage soll das Hauptthema der folgenden Ausfilhrungen
sein.

Im ersten Teil geht es um die Frage, wie eine, die intrinsische Lernmotivation erganzende
extrinsische Lernmotivation zu charakterisieren ist und was Lehrende tun kdnnen, um diese
Form der extrinsischen Motivation zu fordern.

Der zweiteTeil konzentriert sich auf die Darstellung von selbst regulatorischen Mal3nahmen,
die um mit Huxley (1897) zu sprechen den Lernenden befahigen ,, to make yourself do the
thing you have to do, when it ought to be done, whether you like it or not..." (zitiert nach
Lepper 2000, S. 298).

2. Extrinsische Lernmotivation
2.1. Konstrukt-Bedeutungen und konstruktbezogene Folgen

Die Differenzierung, die hier fur das Konstrukt der extrinsischen Lernmotivation
vorgenommen werden soll, folgt der sog. Selbstbestimmungstheorie von Deci/Ryan (1985).
Sie unterscheidet Typen von Motivation, und zwar entsprechend den Griinden oder Zielen,
die das Handeln leiten. Diese Typen sollen im Folgenden kurz skizziert werden.

Neben ,intrinsischer Motivation" uund der sog. ,Amotivation" unterscheiden Ryan/Deci
(2000) vier Formen der extrinsischen Motivation. Das sind die sog. ,externale Regulation”,
~Introjektion”, ,Identifikation" und ,Integration”, die sich im Ausmal’ der erfahrenen Selbst-
bestimmung voneinander unterscheiden. Als nicht selbst bestimmt bzw. fremd bestimmt,
gelten dabei die externale Regulation und die Introjektion, weil das ungeliebte Handeln
aufgrund von &ufReren bzw. inneren Zwangen erfolgt. Als Beispiel fir einen aul3eren Zwang
kann der Schiiler gelten, der nur der Anerkennung wegen arbeitet und beispielhaft fir einen
inneren Zwang steht der Schiler, der arbeitet, um sein schlechtes Gewissen zu beruhigen.
Bei der Identifikation und Integration handelt es sich dagegen um selbst bestimmte Formen
der extrinsischen Motivation. Kennzeichnend fur die Identifikation ist, dass die ungeliebte

! Intrinsische (Lern-)Motivation ist ein komplexes und keineswegs einheitlich definiertes Konstrukt. So
unterscheiden Murphy/Alexander (2000) aufgrund einer Literaturrecherche 17 unterschiedliche Lern-
Moativations-Konzepte, zwischen denen es z.T. allerdings zu erheblichen Bedeutungsiiber-

schneidungen kommt.



Tatigkeit als notwendig fir ein persdnlich bedeutsames Ziel erkannt wird. Ein Beispiel daftr
ist der Schiler, der Vokablen lernt, weil es ihm personlich wichtig ist, eine Fremdsprache zu
sprechen. Die sog. Integration schlief3lich steht daflr, dass gleichzeitig vorhandene
Lldentifikationen", wie der Wunsch, sich beruflich selbst zu verwirklichen und das Anliegen
fur die Familie da zu sein, so organisiert sind, dass sie konfliktfrei koexistieren kénnen.

Die Motivations- oder Regulationsform, die neben der intrinsischen Mgtivation im Schulalltag
besonders forderungswiirdig ist, ist nach Deci/Ryan die Identifikation<, die das Ergebnis

der Internalisierung von ehemals externen und auferlegten Zielen in das eigene Ziel- und
Wertesystem ist.

Die Bevorzugung dieser Form begriinden Ryan/Deci (2000, S.63) mit Ergebnissen aus
empirischen Untersuchungen, in denen ,mannigfache adaptive Vorteile" als Korrelate einer
autonomen extrinsischen Motivation, wie der Identifikation, ermittelt werden konnten. Solche
empirisch belegten Vorteile sind: Spal® an der Schule, positive Bewaltigungsstile, hhere
Bereitschaft sich zu engagieren, bessere Leistung, weniger Schulabbriche, hohere Lern-
qualitat und héheres Wohlbefinden. Eher negativ als positiv sind dagegen die Korrelate zu
bewerten, die sich fir die beiden Formen der nicht-autonomen extrinsischen Motivation
fanden. Das sind: Wenig Interesse, geringe Anstrengungsbereitschaft und die Tendenz,
Verantwortung abzuschieben bei den external regulierten Schilern und Versagens-Angst,
problematischer Umgang mit Misserfolgen bei introjeziert regulierten Schulern, die allerdings
auch eine hohe Anstrengungs-Bereitschaft aufwiesen.

Eine weitere Studie von Losier/Koestner (1999) zeigt, dass verantwortungsbewusstes
Handeln sogar eher mit der extrinsischen Motivationsform ,ldentifikation" als mit
Jntrinsischer Motivation* in Zusammenhang steht. In dieser Untersuchung ergab sich, dass
Studierende, die sich mit Politik beschéftigten, weil ihnen das Spal? machte (intrinsisch
Motivierte) vs., weil sie glaubten, sich damit selbst etwas Gutes zu tun (,to do it for may own
good®) (Identifizierte) gleichermalRen darum bemuht waren, sich vor einer Wahl griindlich zu
informieren. Was die beiden Gruppen jedoch unterschied war, dass Identifizierte im Unter-
schied zu den intrinsisch Motivierten auch tatséchlich zur Wahl gingen. Losier/Koestner
folgern, dass Identifikation, im Unterschied zur intrinsischen Motivation der Schlissel zur er-
folgreichen Regulation von Verhalten ist, welches sozial zwar geschatzt wird, aber nicht
notwendigerweise Spall macht. Identifikation férdert m.a.W. mehr als die intrinsische
Motivation das verantwortungsbewusste Handeln.

Diese Aussage trifft, wie Losier und Koestner aufgrund der Ergebnisse einer weiteren Studie
( Koestner u.a. 1998 zitiert nach Losier/Koestner 1999 ) feststellen, auch fir den Bereich
Schule zu. Um eine erfolgreiche ,Adaptation” sicherzustellen, ist es gemaf den Ergebnissen
dieser Studie namlich notwendig, dass jugendliche Schiler ihre schulische Arbeit nicht nur
als interessant und amisant verstehen, sondern auch, dass sie sich mit Zielen identifizieren,
fur deren Erreichung die Erledigung von wenig reizvollen Arbeiten als sinnvoll und notwendig
erkannt wird.

2.2. Internalisierungs- bzw. identifikationsfordernde Malinahmen.

Es bleibt die Frage, wie Identifikation bzw. genereller gesagt eine autonome internalisierte
Motivation auch in einem Lernkontext gefordert werden kann. Diese Frage kann bisher nur
annéhernd beantwortet werden, weil wie Lepper (2000) feststellt ,,...understanding how
these sorts of longer-term internalized motivations are derived from their more clearly
external precoursors have proved particularly resistant to direct empirical study"” (S. 296).

? Forderungswiirdig ist natiirlich auch die Integration. Die nachfolgende Beschrankung auf die
Identifikation begriindet sich dadurch, dass in empirischen Untersuchungen tberwiegend
Informationen Uber die Identifikation der Untersuchten erhoben wurden.



Im Folgenden werden einige internalisierungsfordernde Mdglichkeiten, wie sie in der
einschlagigen Literatur diskutiert werden, aufgezeigt.

Nach Ryan/Deci (2000) wird der Internalisierungsprozess durch Bedingungen und
Malnahmen geférdert, die (a) dem Lernenden ein Gefiihl von Kompetenz und Autonomie
ermdglichen. Kompetenzerfahrungen alleine geniigen nach ihrem theoretischen Verstand-
nis, um auf die Stufe der Introjektion zu gelangen, wahrend die sog. ldentifikation und
Integration zusétzlich auch die Erfahrung von Autonomie erfordern. Als funktional fir die
Erfahrung von Kompetenz bzw. Selbstwirksamkeit werden MaRnahmen angesehen, die
darauf ausgerichtet sind, die Anforderungen méglichst auf die Fahigkeit von Lernenden
abzustimmen.

Eine weitere férdernde MalRnahme ist (b) die Anwendung von kompetenzbezogener Riick-
meldung. Eine solche Rickmeldung kann auch unter Einsatz von Belohnungen vergeben
werden, vorausgesetzt es wird sichergestellt, dass der Lernende die Belohnung als eine
Kompetenzinformation versteht.

Die Vermittlung eines internalisierungs- bzw. identifikationsférdernden Autonomieerlebens ist
nach Deci u.a. (1994) bzw. Koestner u.a. (1984) durch (c) eine explizite Anerkennung des
Konflikts zwischen Anforderung und Neigung moglich, weil auf diese Weise der Respekt vor
der Neigung einer Person und ihrem Recht zu wéhlen tGbermittelt wird.

Schliel’SIiaw kann Autonomie-Erleben durch (d) das Einraumen von Wahlmoglichkeiten
erfolgen.* Damit geht man, wie Lepper (2000) feststellt, allerdings das Risiko ein, dass
Schiiler sich fir Alternativen entscheiden, die padagogisch problematisch sind. Die Moglich-
keiten, unter denen gewahlt werden kann, missen also gut Uberlegt sein, so dass aus der
Sicht der Lehrenden jede Option akzeptiert werden kann. Solche Wahlzugesténdnisse haben
aber ihre Grenzen, weil es Sachzwange gibt, die eine Aufrechterhaltung von Anforderungen
ausdricklich auch entgegen dem, was dem Lernenden gefallt, notwendig machen.

Es stellt sich daher das Problem, wie unter der Bedingung, dass ein Wahlzugestandnis nicht
sinnvoll ist, ein internalisierungs- bzw. identifikationsférderndes Autonomieerleben vermittelt
werden kann. Anders gefragt: Unter welchen Bedingungen ist der Lernende davon Uber-
zeugt, dass er die ungeliebte Téatigkeit freiwillig ausfihrt und nicht, weil sie ihm abverlangt
wird?

Bedeutsam fiir diese Thematik ist nach Lepper das (e) ,Prinzip der minimalen Genligsam-
keit", das entsprechend der Selbstattribuierungs-Theorie die Internalisierung dann beguin-
stigt, wenn ein Konformgehen mit den gestellten Anforderungen oder Verboten ,auf Anhieb"
gelingt, ohne dass externale Grinde fir das vollzogene Handeln deutlich erkennbar sind. Im
Ideal-Fall ndmlich wird das Handeln als internal verursacht verstanden, als selbst gewollt.
Lepper (1983) bezieht sich dabei u.a. auf die Ergebnisse aus Studien, wie sie im Rahmen
des ,forbidden-toy-Paradigma” erbracht wurden.

Das Prinzip der minimalen Genugsamkeit erfordert, wie Lepper feststellt, allerdings ein sehr
hohes Erziehungsgeschick und steht fur eine Gratwanderung zwischen ,autonomieunterstut-
zend" und ,kontrollierend". Ist die Unterstitzung namlich zu ausgepragt, riskiert der Erzie-
hende, dass der Lernende sich den Anforderungen entzieht und ist die Kontrolle zu hoch,
riskiert er, dass ein Konformgehen mit den Anforderungen vom Lernenden external attribuiert
wird; unter beiden Bedingungen ist Internalisierung entsprechend der Selbstattribuierungs-
Theorie aber ausgeschlossen.

® Nach den Ergebnissen von Reeve/Nix/Hamm (2003) ist fir ein Autonomie-Erleben die
Wahrnehmung, Verursacher eigenen Handelns zu sein gewichtiger als die Wahrnehmung von
Wabhlfreiheit. Nach den Ergebnissen von lyengar/Lepper (2002) gilt auBerdem, dass die motivierende
Wirkung von Wahlfreiheit kulturgebunden ist und nur dann festzustellen ist, wenn die
WahImdglichkeiten auf maximal sechs begrenzt sind.



Neben dem Prinzip der minimalen Genlgsamkeit existieren jedoch noch andere, offenbar
weniger risikobehaftete Mdglichkeiten, um ein Konformgehen mit ungeliebten Anforderungen
als selbst gewollt und selbst bestimmt erfahren zu lassen.

Eine solche Méglichkeit findet sich bei Assor/Kaplan/Roth (2002) unter dem Schlagwort (f)
.Relevanz fordern”. Gemeint ist damit, einen Lernprozess als relevant und unterstiitzend fir
eigene (selbst bestimmte) Interessen und Ziele erfahren zu konnen. In ihrer Studie an Schu-
lern im Alter von 6-14 Jahren ergab sich, dass Schiler, die im schulischen Unterricht ein
solches Sinnerleben hatten, sich in ihrer Schule wohler fuhlten und eher bereit waren, fir die
Schule zu arbeiten und im Unterricht mitzuarbeiten als Schuler, denen ein entsprechendes
Sinnerleben abging. Interessant ist zudem, dass Schiiler, die &uRRerten, ihr Lehrer lasse
ihnen Freiraum bei der Aufgabenwahl und bei der Wahl der Methoden der Aufgabenbear-
beitung, lediglich fir ihr Wohlbefinden profitierten, wéahrend die ,Relevanz"-Erfahrung ge-
messen an den beiden genannten Indikatoren zuséatzlich auch lernmotivierend wirkte.

Eine exaktere Bestimmung der Kategorie ,Relevanz fordern” findet sich bei Husman/Lens
(1999), die dafur zwei Dimensionen heranziehen. Die erste Dimension steht fur eine fremd
bestimmte vs. selbst bestimmte Regulation im Sinne von Deci/ Ryan (1983), wahrend die
zweite Dimension die Beziehung zwischen einem gegenwartigen und zukinftigen Ziel
bertcksichtigt und dabei zwischen den Mdglichkeiten ,endogen" und ,,exogen" unterscheidet.
Durch Kombination der beiden Dimensionen ergeben sich die folgenden Kategorien:
.Exogen plus external:" Ich gehe schwimmen, weil ich von meinen Eltern dafiir Geld
bekomme. ,Endogen plus internal“: Ich gehe schwimmen, weil ich ein guter Schwimmer
werden will. ,Exogen und internal”: Ich gehe schwimmen, weil ich fit bleiben will (joggen ware
eine gleichfunktionale Alternative).

In einer Studie an Sportstudierenden konnten Simons/Dewitte/Lens (2003) zeigen, dass in
Bezug auf Leistung, Leistungsorientierung und Motivation die besten Ergebnisse erzielt
wurden, wenn die Einordnung ,endogen plus internal” gefordert wurde; die schlechtesten
Ergebnisse fanden sich erwartungsgeman fur die Einordnung ,,exogen und external” und
mittlere Werte fur die drei genannten Variablen erhielten Studierende, denen die Einordnung
~exogen und internal“ nahe gelegt worden war.

.Relevanz fordern” sollte aufgrund dieser Ergebnisse also einerseits starker darauf
ausgerichtet sein, Fernziele der Lernenden in den Vordergrund zu riicken; man sollte sich
also nicht nur, darauf beschranken zu prifen, welche Auswirkungen die Nahziele von
Lernenden auf intrinsische Motivation, kognitives Engagement oder Leistung haben; und
zum anderen sollte die Wahrnehmung einer ,Instrumentalitat” gefordert werden, bei der eine
Gleichthematik zwischen Nah- und Fern-Zielen erkennbar ist.

Entsprechende und m.E. sehr anregende Empfehlungen lassen sich auch aus den Theorie-
Modellen von Kruglanski (Kruglanski u.a. 2002) und Sansone (Sansonse/Smith 2000)
ableiten. Der entscheidende Gedanke, der diese beiden Ansatze trotz aller Unter-
schiedlichkeit verbindet, ist, dass die Bedingungen, die fur die intrinsische Motivation
bedeutsam sind, nicht inhaltlicher, sondern struktureller Natur sind.

Eine fur die intrinsische Motivation optimale Struktur ist nach Sansone dann gegeben, wenn
die sog. ,target-" und ,purpose"-Ziele, egal welchen Inhalts miteinander ,kongruent” sind.
»rarget'-Ziele stehen fur eine konkrete Aufgabenanforderung, (z.B. schreibe ein Essay uber
X1) und ,purpose"-Ziele geben an, weshalb diese Aufgabe ausgefihrt wird (z.B. um andere
zu Ubertreffen, um sich fortzubilden usw.).

Wie sich Kongruenz samt der vermuteten Folgen konkreter darstellt, lasst sich anhand einer
Untersuchung von Morf/Weir/Davidov (2000) veranschaulichen. Danach hatten Probanden
mit hohen Narzissmus-Werten dann am meisten Spal3 und Interesse fir eine Aufgabe, wenn
ihnen riickgemeldet wurde, dass sie besser sind als andere, wahrend Probanden mit
niedrigen Narzissmus-Werten sich nach einer aufgabenbezogenen Rickmeldung héher
motiviert zeigten.

Der strukturelle Aspekt, der nach Kruglanski u.a. motivationsfordernd ist, ist die Multifinalitat
im Unterschied zur Unifinalitat. Multifinalitéat bedeutet, dass eine spezifische Handlung



funktional fur die Erreichung von mehreren Zielen ist, Unifinalitdt dagegen, dass sie nur
einem Ziel dient. Kruglanski u.a. konnten zeigen, dass die Selbstbindung an die zielfiihrende
Handlung bei Multifinalitat héher ist als bei Unifinalitat.

Ubertragen auf die Lernmotivation konnte das bedeuten, dass relevanzférdernde
Malnahmen moglichst darauf ausgerichtet sein sollten, Anforderungen so zu definieren,
dass mehrere Ziele des Lernenden gleichzeitig angesprochen werden.

Fir die selbst bestimmte Internalisierung extrinsischer Anforderungen kann weiterhin auch
(g) die Qualitat der Beziehung zwischen Lehrendem und Lernendem bedeutsam sein.
Deci/Ryan (1993) verweisen in diesem Zusammenhang auf die menschliche Bereitschaft,
unattraktive Handlungen freiwillig auszufiihren, wenn sie von einer Person, der man sich
verbunden fuhlt, geschatzt werden. Das bedeutet, dass eine freiwillige Internalisierung
erleichtert werden kann, wenn ein Geflihl von Zugehdrigkeit und Verbundenheit zu den
Personen oder Gruppen gefordert wird, die flr entsprechende Wertschatzungen stehen. Im
Sinne dieser Feststellung sind die Ergebnisse von Ryan/Stiller/Lynch (1994), wonach
Schiiler, die sich ihren Lehrern (und Eltern) persénlich verbunden fihlten, auch eher bereit
waren, schulische Verhaltensregeln zu internalisieren.

Gute Beziehungen, Autonomieunterstiitzung und Sinnerleben sind, wie eine Studie von Deci
u.a. (1994) zeigt, auch in Kombination geeignet, die Internalisierung und Integration von
extrinsisch motiviertem Handeln zu férdern.

Es bleibt allerdings, und zwar speziell auch fir den Bereich ,Lehren und Lernen" zu fragen
und zu prufen, ob die Qualitat der Beziehung, die Deci/Ryan mit sozialer Eingebundenheit
bezeichnen, die einzige Beziehungsqualitat ist, die fir den Internalisierungsprozess
bedeutsam ist. Ist es nicht so, dass Menschen sich auch dann freiwillig unangenehmen und
sogar fur sie unverstandlichen Anforderungen unterziehen, wenn sie nur davon Uberzeugt
sind, dass die Person, die diese Anforderungen stellt, vertrauenswirdig und kompetent ist?
(vgl. dazu Zumkley-Minkel 1996).

Intrinsische Motivation und Identifikation sind also motivierende (Lern-)Orientierungen, die
gemessen an Auswirkungen wie Freude am Lernen, Bereitschaft, sich freiwillig mit unattrakti-
ven Lerninhalten auseinander zu setzen, Ausdauer usw. eine optimale Lernmotivation
darstellen.

2.3. Die Bewaltigung von , Durststrecken”: Ein ,Wollens"- und ,Kdénnens"-
Problem.

Auch "optimal motivierte" Schiler und Studierende sind allerdings nicht nur und nicht in jeder
Situation lernmotiviert. Selbst sie sind m.a.W. in ihrem Alltag Situationen ausgesetzt, in
denen das lernbezogene Engagement schwer fallt, sei es, weil spezifische Lerninhalte keine
Freude machen, sei es, weil attraktive Handlungsalternativen locken. Es stellt sich somit die
Frage, was zur Bewdltigung solcher motivationalen Durststrecken getan werden kann.

Einschlagig relevant fur diese Thematik sind die Arbeiten zur Selbstregulation E, wie sie,
wenn auch eher ansatzweise, im Rahmen des selbst gesteuerten Lernens in Angriff
genommen wurden.

Das theoretische Konstrukt, das fiir solche konflikthaften Alltagssituationen besonders
bedeutsam wird, ist die Volition, also die ,Willenskraft" angesichts von inneren oder aul3eren
Hindernissen seinen Zielsetzungen treu zu bleiben und auf diese Weise die gesetzten Ziele
auch zu erreichen (Kuhl 1983).

Doch wie kann volitionale Effizienz gesichert werden?

* So wenig wie fiir den Begriff Lernmotivation gibt es auch fiir den Begriff Selbstregulation eine
einheitliche Definition. Dies wird besonders deutlich durch den Hinweis von Royer (2003), dass in dem
von Boekaerts/Pintrich/Zeidner (2000) herausgegebenen ,Handbook of Self-Regulation“ 14 der 21
Kapitel mit einem Definitionsversuch beginnen, die in zentralen Aspekten variieren.



Wie beim Konstrukt Lernmotivation kénnte man m.E. diese Frage angehen, indem man auch
bei der Selbstregulation eine eher intrinsische vs. extrinsische bzw. autonome vs. nicht-auto-
nome Variante unterscheidet und zugehdarige funktionale vs. dysfunktionale Bedingungen fir
diese unterschiedlichen Formen bestimmt. Man kdnnte sich also beispielsweise die Frage
stellen: Was kann getan werden, damit das selbst regulatorische Handeln - Deci/Ryan
(1985, S. 118) sprechen von der Fahigkeit zur Regulation der internalen Welt - als eine
Herausforderung erlebt oder als sinnvoll und notwendig fir die eigenen Ziele erkannt wird?

Diese Frage soll hier jedoch nicht weiter verfolgt werden, weil zum einen die relativ be-
reichsunspezifischen Férderungsmaoglichkeiten, wie sie bei der Lernmotivation beschrieben
wurden, auch fur die Selbstregulation weit gehend zutreffen diirften und zum anderen, weil
ein entsprechendes ,Wollen" keine hinreichende Bedingung fur das Gelingen von Selbst-
regulation ist. Selbst wenn also, wie das bei gegebener Identifikation der Fall ist, die
Bereitschaft besteht, in schwierigen Situationen standhaft zu bleiben, sind damit nicht
zwangslaufig auch die fur eine Realisierung erforderlichen Fahigkeiten bzw. Strategien
verflgbar.

Ein solches Fahigkeitsdefizit kann eine Reihe von Griinden haben. Ein Grund, der m.E. zu
wenig thematisiert wird, ist, dass eine intendierte Selbstregulation scheitert, weil die
Betreffenden nicht wissen, wie sie sich in schwierigen Situationen verhalten sollen bzw. auch
falsche Vorstellungen dariber haben, welche Verhaltensweisen zum gewlinschten Erfolg
fuhren.

Im Folgenden wird unter Bezug auf einschlagige Forschungsergebnisse dargestellt, welche
Vorgehensweisen eine volitionale Effizienz generell und speziell auch im Bereich Lernen er-
moglichen.

Ganz allgemein gilt, dass alle diese Malinahmen verglichen mit denen, die beim Thema
~Lernmotivation" referiert wurden, einen héheren Anspruch an die Eigenaktivitat des
Lernenden stellen. Der Lernende ist m.a.W., wenn es in Bezug auf Selbstregulation um die
Herstellung optimaler Bedingungen geht, in ganz besonderem Ausmald in einer ,proaktiven”,
und weniger in einer ,reaktiven" Rolle gefragt.

3. Strategien der Selbstregulation

Was also kann der Lernende selbst tun, um in einer schwierigen Situation standhaft zu
bleiben? Bei der Suche nach einer Antwort auf diese Frage zeichneten sich die folgenden
Maoglichkeiten ab:

- Die Bildung einer sog. Implementierungsabsicht.

- Die Prozesse der Handlungskontrolle nach Kuhl und Strategien der
Handlungskontrolle in Arbeiten zum selbst gesteuerten Lernen.

- Die Antizipation von Handlungsfolge-bezogenen Emotionen.

- Die Veranderung der Aufmerksamkeitsausrichtung.

- Das Akzeptieren eines vorhandenen Unlustzustandes.

3.1.  Zur Bildung einer Implementierungsabsicht.

Nach Gollwitzer (1999) hangt die Verwirklichung von gesetzten Zielen entscheidend von der
Bildung einer sog. Implementierungsabsicht (IA) ab. Dieses Konstrukt steht fur die Vorsatz-
bildung, in der eine Person sich selbst verpflichtet, wann, wo und wie sie die Handlungen
ausfihrt, die zur Erreichung des gesetzten Ziels erforderlich sind. Sie plant also beispiels-
weise: ,Sobald die Situation X auftritt, werde ich das zielfihrende Verhalten Y ausfihren®.
Diese selbst regulatorische Strategie ist nach Gollwitzer sehr wirkungsvoll, vorausgesetzt die
betreffende Person meint es sehr ernst mit dem gesetzten Ziel und der gesetzten IA, fihlt
sich also beiden Arten von Zielen selbst verpflichtet.



Funktional fiir eine volitionale Effizienz ist eine 1A, wenn die notwendigen Handlungen
unangenehm sind, also Selbstiberwindung erfordern; weiterhin schirmt eine IA gegen Krafte
ab, die der Realisierung einer Absicht entgegengerichtet sind, wie Ablenkung, Versuchung,
konkurrierende Ziele und ,schlechte" Gewohnheiten.

Eine IA als Schutz im beschriebenen Sinn ist allerdings nicht unbedingt erfolgreich, weil das
in der 1A festzulegende ,wie", die zu wéahlende Strategie etwa im Fall einer Versuchung, auch
geeignet sein muss, die storende ,Intrusion” auszuschalten. Die Frage, welche Strategien
unter welchen Bedingungen fir diesen Zweck mehr und weniger geeignet sind, ist allerdings
noch weit gehend offen.

Folgendes Experiment von Schaal/Gollwitzer (1999) zitiert nach Gollwitzer (1999) veran-
schaulicht dieses Problem. Studierende sollten Rechenaufgaben |6sen. Wéahrend der Arbeit
wurden in unregelmaRigen Intervallen attraktive Videoclips vorgefihrt. Der Vorsatz: ,Ich will
mich nicht ablenken lassen" schitzte die Probanden besser gegen Ablenkung (gemessen
am Leistungsergebnis), wenn zusatzlich eine IA gebildet wurde als wenn diese fehlte. Nicht
egal war es nun allerdings, mittels welcher Strategie Ablenkung bek&mpft wurde. Denn die
Vornahme: Wenn immer der ablenkende Reiz auftritt, will ich ihn ignorieren, erwies sich als
wirksamer als die Vornahme: Wenn immer der ablenkende Reiz auftritt, will ich mich
verstarkt auf die Aufgabe konzentrieren.

Die Folgerung, die Schaal/Gollwitzer (1999) aus diesem Ergebnis ziehen, ist, dass die
Ignorierungs-Strategie effizienter ist, weil sie weniger mithsam und Energie fordernd ist.
Diese Post-hoc-Interpretation ist allerdings mit Vorsicht aufzunehmen, weil, wie noch zu
zeigen ist, Ignorierungs-Strategien nicht nur auch unwirksam, sondern sogar kontraproduktiv
sein konnen.

3.2.  Prozesse der Handlungskontrolle nach Kuhl und in Arbeiten zum selbst
gesteuerten Lernen.

Fur das Thema der volitionalen Effizienz bzw. Ineffizienz im Lernkontext sind weiterhin
Arbeiten von Kuhl von Interesse. Zu unterscheiden sind dabei grob zwei theoretische
Ansatze, die Theorie der Handlungskontrolle (1983) und die sog. PSI-Theorie (2001). In der
Theorie der Handlungskontrolle (Kuhl 1983) werden sog. Kontrollprozesse bestimmt, die es
ermdglichen die Aktivierungsstarke von intentionsbezogenen Kognitionen und Emotionen zu
erhdhen und die von konkurrierenden Handlungstendenzen zu unterdriicken. Zu diesen
Kontrollprozessen zéhlen u.a. die Aufmerksamkeitskontrolle, Emotionskontrolle und Umwelt-
kontrolle. Kennzeichnend fiir diese friihere Theorieversion von Kuhl ist die Annahme, dass
diese Handlungskontrolle oder ,Selbstkontrolle" bewusst erfolgt. Die PSI-Theorie (Kuhl
2001), in der die Konstrukt-Bezeichnungen Selbststeuerung bzw. Selbstregulation bevorzugt
werden, versucht dagegen erganzend die unbewussten Komponenten von volitionalen Pro-
zessen naher zu spezifizieren.

Die von Kuhl identifizierten ,bewussten" Kontroll-Strategien fanden auch Eingang in die Lehr-
Lernforschung, speziell auch in die Forschung zum selbst gesteuerten Lernen. Beispielhaft
dafir mag die Arbeit von Corno (1989) stehen, dessen System neben den Kuhlschen
voltionalen Kontroll-Strategien auch lern- und unterrichtsspezifische Strategien, wie
,Kontrolle der Aufgabensituation“ oder ,Kontrolle der im Setting prasenten Personen, wie
Peers oder Lehrer" umfasst.

Andere Autoren, wie Wolters/Rosenthal (2000) oder Zimmerman/Martinez-Pons (1990)
sprechen nicht von volitionalen, sondern von ,motivationalen” Strategien, sehen in ihrer
Systematik allerdings durchaus auch ,volitionale " Strategien, wie die Umweltkontrolle vor.
Dabei wollen zumindest einige der Autoren (z.B. Pintrich, 1999, vgl. S. 343) sich durch die
bewusste Vermeidung des Begriffs ,volitional" vom Rubikon-Modell der Handlungsphasen
distanzieren.

Welche Erkenntnisse haben solche Arbeiten zu volitionalen Strategien speziell auch fir eine
Verbesserung von Lernmotivation und Lernleistung bisher erbracht? Neben einigen sicher



interessanten Optimierungs-Hinweisen auch die Einsicht, dass dieser Zugang seine
Probleme und Grenzen hat.

Ein groRRes Problem ist zunachst, dass es diesen Strategie-Anséatzen an einer einheitlichen
Taxonomie und Nomenklatur fiir volitionale Strategien mangelt. Art und Anzahl der fir
relevant erachteten Strategien variieren namlich von Forscher zu Forscher; aul3erdem
herrscht hier insofern auch eine Begriffsverwirrung, als bedeutungsgleiche Strategien
unterschiedliche Namen tragen und Bedeutungsunterschiede durch ahnliche oder identische
Bezeichnungen Uberdeckt werden.

Pintrich (1999) hat diese Schwéachen erkannt und artikuliert und hat eine Taxonomie ftr
volitionale Kontroll-Strategien entwickelt, die, weil sie weniger global in Bezug auf die zu
kontrollierenden Bereiche und Arten von Strategien ist, sich nach seiner Meinung, als
gemeinsame Basis flr weitere Forschungsaktivitaten eignet. Als zu global in Bezug auf
Kontrollbereiche gilt ihm beispielsweise die Kuhlsche Motivations- oder Emotionskontrolle
und in Bezug auf Strategien das sog. ,positive Denken". Durchgesetzt mit seinem Vorschlag
hat er sich m.W. allerdings bisher nicht.

Ein weiterer gravierender Einwand gegen Arbeiten, die sich mit der volitionalen Effizienz
unterschiedlicher Strategien befasst haben, ist, dass versucht wurde und wird, die
Wirksamkeit von Strategien an sich zu beurteilen. Eine solche absolute Bewertung der
Wirksamkeit von Strategien ist, wie Laux/Weber (1993) und Mitmansgruber (2003)
feststellen, jedoch nicht moglich; entscheidend ist vielmehr, welche Intention dem strategi-
schen Einsatz zu Grunde liegt, welche ,alternativen kognitiv-emotionalen Situationsre-
prasentationen" also beispielsweise durch ,Emotionskontrolle" angestrebt werden.

Eng im Zusammenhang mit der Neigung, die Wirksamkeit von Strategien absolut zu
beurteilen, steht ein weiteres Problem, namlich das der Gleichsetzung zwischen dem
strategischen Vorgehen und dem durch dieses Vorgehen angestrebten Zustand. So wird
beispielsweise implizit angenommen, dass Bemiihungen sich abzulenken auch einen
~abgelenkten" Zustand zur Folge haben oder das Bemiihen ,positiv zu denken" auch das
Bewusstsein zum Positiven veréndert. Dass solche Voraussetzungen aber keineswegs
zutreffend sein mussen, ergibt sich aus Untersuchungsergebnissen, die unten dargestellt
werden.

Eine wesentliche Schlussfolgerung aus der geschilderten Kritik ist, dass ,verbesserte"
Ansatze zur Effizienz volitionaler Strategien Differenzierungen in Bezug auf ganz
unterschiedliche Aspekte erfordern.

Im Folgenden soll eine Differenzierung vorgenommen werden, die auch fir Lernsituationen
weiterfihrend sein kénnte. Sie geht davon aus, dass stérend fiir die Lernmotivation zwei
Arten von Zustanden sind: Der erste beinhaltet die Unlust, eine gestellte Lernaufgabe aus-
zufiihren und der zweite die ,Versuchung", einer verlockenden Zielalternative nachzugeben.
Fur beide Bedingungen soll auf dem Hintergrund vorliegender Forschungsergebnisse
aufgezeigt werden, welche Strategien funktional und welche dysfunktional sind, um ,innere
Zusténde (wieder-) herzustellen, die zielfihrendes Handeln in einer Lern- oder Leistungssi-
tuation stiitzen kénnen.

n

3.3. Affektverdndernde strategische Mdglichkeiten zur
Bewaltigung von Unlust und Versuchung.

Die Annahme, dass die beiden Zustande Unlust und Versuchung bestimmend dafir sein
konnten, welche Strategien wirksam sind, um dennoch den ,grim necessities" gerecht zu
werden bzw. die ,guilty pleasures" zu vermeiden, liegt einer Untersuchung von Giner-Sorolla
(2001) zu Grunde.

Die Arbeit von Giner-Sorolla thematisiert das Problem der Selbstregulation in alltaglichen
Situationen, in denen es nicht ohne Verzicht bzw. Selbstiberwindung geht, wenn gute Vor-
satze nicht nur gefasst, sondern auch verwirklicht werden sollen.

Giner-Sorolla lield seine Probanden alltagliche Situationen benennen, in denen sie gute
Vorsatze haben, aber sich schwer tun, ihre Vorsétze auch zu realisieren. Prototypisch daftr



stehen zwei Arten von Situationen: Der Situationstyp der ,aufgeschobenen Kosten" und der
des ,aufgeschobenen Nutzens". Ein Beispiel flr den Situationstyp der ,aufgeschobenen
Kosten" ist: Hier und jetzt eine Zigarette geniel3en, spater ein hoheres Krankheits-Risiko
haben und ein Beispiel fir den Situationstyp des ,aufgeschobenen Nutzens" ist: Hier und
jetzt sich Uberwinden, Sport zu treiben und spater ein geringeres Krankheitsrisiko haben.
Vorsatzstitzend und damit volitional effizient ist es nach Giner-Sorolla, wenn es gelingt, in
solchen Konflikt-Situationen die selbst(wert)bezogenen und mit Vorsatzrealisierung bzw.
Vorsatzbruch verbundenen Gefiihle Stolz bzw. Bedauern oder Scham antizipatorisch zu
erfahren. Sie namlich sollten in die Lage versetzen, in der Konflikt-Situation entgegen den
.hedonistischen Affekten" und im Interesse des Ubergeordneten Ziels zu handeln.

In mehreren Studien konnte Giner-Sorolla zeigen, dass Vorsatztreue in der Situation der
»-aufgeschobenen Kosten" eng mit der Fahigkeit verknipft ist, das Gefiihl von Scham bzw.
Bedauern antizipatorisch zu erfahren, das zu erwarten ist, wenn man der Versuchung
erlegen ist; wahrend sich die vermutete selbst regulatorische Funktion von antizipiertem
Stolz fUr beide Situationstypen dagegen nicht bestatigen liel3.

Entscheidend an dieser Studie ist der Gedanke und das Ergebnis, dass es nicht gengt,
selbst(wert)bezogene Gefiuhle zu erfahren, nachdem man ,schwach geworden ist", sondern
dass nur bei Vorwegnahme von selbst bezogenen Gefiihlen eine volitionale Effizienz
gewabhrleistet ist (vgl. dazu auch Ketelaar/Clore1997). Scham oder Bedauern ,danach" for-
dern, wie etwa im Rahmen von Ess-Stérungen immer wieder gezeigt werden konnte, eher
Handlungen, die von einem hedonistischen Affekt getragen sind.

In der Interpretation der Ergebnisse, befasst Giner-Sorolla (2001) sich mit der Frage,
weshalb die Vorwegnahme von Stolz fiir eine erfolgreiche Selbstiiberwindung sich fir die
Realisierung eines Vorsatzes als nicht bedeutsam erwiesen hat. Neben einer eher auf
methodische Schwéachen abzielenden Erklarung fihrt er auch an, dass die motivierende
Kraft antizipierter, positiver, selbst bezogener Affekte weitaus geringer ist, als die
antizipierter, negativer, selbst bezogener Affekte. Diese Interpretation gewinnt angesichts der
direkt lernmotivationsbezogenen Forschungsarbeiten von Carol Sansone und ihrem
Arbeitskreis an Plausibilitat.

Die Grundannahme, von der Sansone ausgeht (vgl. Sansone/ Smith 2000) lautet, dass in
Situationen, speziell auch in Lernsituationen, in denen anstehende Téatigkeiten als langweilig
empfunden werden, die Wahrscheinlichkeit fir die freiwillige Ausfuhrung dieser Tatigkeiten
steigt, wenn ihre Wertigkeit verandert wird. Das Prozessziel, das Interesse aufrecht zu
erhalten, muss selbst zum Ziel werden bzw. es muss darauf hingearbeitet werden, dass die
unattraktive Tatigkeit an Attraktivitat gewinnt.

Funktional dafur sind Interesse steigernde Strategien, die die unliebsame Tatigkeit etwa tber
die Setzung von Zwischenzielen neu strukturieren oder ihre Bedeutung durch Anbindung an
angenehme Zustéande oder Kontextgegebenheiten zum Positiven wenden.

In einer Anzahl von Studien konnte Sansone zeigen, dass solche Interesse steigernden
Strategien tatséchlich zum Einsatz kommen, allerdings nur unter der Voraussetzung, dass 1.
die fragliche Tatigkeit fir den Handelnden keinen Anreizwert hat, also uninteressant ist* und
2. der Handelnde davon Uiberzeugt sein muss, dass die betreffende Téatigkeit instrumentell
fur ein Ziel ist, das ihm personlich wichtig ist.

Die Haufigkeit, mit der solche Interesse steigernden Strategien eingesetzt werden, steht
dabei nach den Ergebnissen einer Studie von Wolters/Rosenthal (2000) mit dem Ausmalf3
der personlichen Bedeutsamkeit eines Ziels in einem direkten Zusammenhang.

Als Folgen solcher aktiven Bemuihungen, das Interesse anzuheben, ermittelten Sansone und
ihr Arbeitskreis eine erhéhte Bereitschaft, die unliebsamen Arbeiten nicht nur kurzfristig,

® Unlust oder Desinteresse kann mehrere Griinde haben, z.B. die Arbeit wird als zu schwer, als
sinnlos bzw. langweilig empfunden. Die Strategie, die geeignet ist, die Unlust zu bewaltigen, mul3
nach den Ergebnissen von Wolters (1998) auf diese Unlustursache abgestimmt sein.
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sondern auch langerfristig auszufihren. In Bezug auf das Leistungsergebnis ist allerdings zu
sehen, dass es kurzfristig zu Leistungseinbufzen kommen kann, weil das aktive Bemihen,
das Interesse anzuheben Aufmerksamkeit beansprucht, die dem aufgabenbezogenen
Handeln fehlen kann. Auf langere Sicht jedoch und besonders dann, wenn Leistungsziele
Ausdauer und Durchhaltevermdgen erfordern, flhrt der Einsatz von Interesse steigernden
Strategien nachweislich zu einer Erhdhung des Interesses und zu erheblichen Leistungs-
Verbesserungen.

Als Fazit der Ausfihrungen zu den affektverdndernden Strategien lasst sich festhalten, dass
Situationen der Unlust und Verfuihrung Uber affektverandernde Strategien bewaltigt werden
koénnen, so dass das zielfhrende Verhalten fortgesetzt werden kann. Eine solche volitionale
Effizienz scheint aufgrund der berichteten Ergebnisse in der Situation der Verflihrung
allerdings eher durch eine negative Affektantizipation und in der Situation der Unlust eher
durch eine affektaufhellende Selbstmotivierung erreichbar zu sein. In einer gegenwartig
laufenden, eigenen Untersuchung wird geprift, ob diese Annahme zutreffend ist.

3.4 Bewaltigung von Unlust und Versuchung durch eine Veranderung des
Aufmerksamkeitsfokus mittels der ,richtigen" Ablenkungs-Strategien.

Thema der folgenden Ausflihrungen ist, wie eine volitionale Effizienz tber eine Veréanderung
von Bewusstseinsinhalten bzw. eine gezielte Aufmerksamkeitskontrolle erreichbar ist. Dabei
lassen sich zwei Moéglichkeiten unterscheiden, die fur die Versuchungs- bzw. Unlust-
Situation kennzeichnend sind : 1. Es soll ein bestimmter Bewusstseinsinhalt aus dem
Bewusstsein entfernt werden, beispielsweise die Versuchung, mit Freunden auszugehen,
statt zu arbeiten. 2. Es soll ein bestimmter Inhalt in das Bewusstsein gehoben werden,
beispielsweise die anstehende Arbeit. Wahrend im zweitgenannten Fall der ,neue" Bewusst-
seinsinhalt definiert ist, ist er im erstgenannten Fall weniger festgelegt.

Welche Strategien sind unter welchen Bedingungen fir solche angestrebten
Bewusstseinsanderungen mehr bzw. weniger funktional?

Kennzeichnend fiir die Situation der Versuchung ist die sog. Unterdriickungs-Intention, die
Uber das Bemiihen gekennzeichnet ist, einen bestimmten Gedanken aus dem Bewusstsein
zu entfernen. Prototypisch daftr sind die Arbeiten von Wegner (1989) und seinem
Arbeitskreis, die der Frage nachgingen, unter welchen Bedingungen das Bemiihen, ,nicht
mehr an einen Eisbaren zu denken* erfolgreich ist und unter welchen Bedingungen, sich der
Gedanke an den Eisbar als Folge einer solchen Bemihung nur noch intensiviert, es zu
einem ,rebound-effect” (Rickpralleffekt) kommt.

Diesen Ruckpralleffekt konnte Wegner bei Untersuchungsteilnehmern erzielen, die
versuchten, den Gedanken an den Eisbar zu verdrangen, indem sie im Raum befindliche,
uninteressante Dinge als Mittel zur Ablenkung benutzen. Es sind solche unsystematischen
Ablenkungsstrategien, die nach Wegner bzw. Mitmansgruber (2003) den Ruckprall-Effekt
bedingen.

Die theoretische Begrindung, die Wegner, fur dieses Phanomen anfiihrt, sieht vor, dass
durch eine Unterdriickungsabsicht ein Referenzwert (,ich will nicht mehr an den Eisbéar den-
ken") ausgebildet wird und dass als Folge davon, immer dann, wenn die Ablenkungs-
bemuihungen ausgesetzt oder eingestellt werden, der gemachte Fortschritt in Bezug auf
diesen Referenzwert ,automatisch" gepruft wird. Da diese Prifung den Gedanken an den
Eisbar enthéalt, wird er auf diese Weise jedoch immer wieder ins Bewusstsein gerufen.

Eine effizientere Alternative dazu ist, sich mit attraktiven, fesselnden Reizen abzulenken, so
dass die Ablenkung vom zu unterdrickenden Gedanken vergessen lasst, warum man sich
eigentlich ablenkt. Dann n&mlich ist der Referenzwert im Riickkoppelungsprozess nicht mehr
eingeschlossen. Will man also einen unerwiinschten Zustand verlassen, dann gelingt das,
wie Mitmansgruber feststellt, am ehesten, wenn man einen erwiinschten Zustand aufsucht.
Durch diese Zielrichtung ist namlich auch gewabhrleistet, dass der angestrebte Zustand
Stabilitat gewinnt.
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Das erfolgreiche Ablenkungsprinzip ,nicht weg von, sondern hin zu", ist vermutlich auch

dann der richtige Weg, wenn nicht Versuchung, sondern Arbeitsunlust zu bewaltigen ist. Im
Unterschied zur Bewaltigung einer Versuchung besteht das ,Hin-zu" aber nicht in inhaltlich
beliebigen, fesselnden Gedanken, sondern in spezifischen aufgabenbezogenen Gedanken.

Es stellt sich die Frage, wie eben diese Gedanken fesselnd werden kénnen. Sie kénnen es,
indem sie die Aufmerksamkeit absorbieren. Der entsprechende Zustand, fir den neben
hoher Konzentration auch Affektfreiheit kennzeichnend ist, kommt dem Zustand nahe, den
Csikszentmihalyi (1987) als ,flow" bezeichnet. Ein flow-Erleben kann nach Csikszentmihalyi
das Ergebnis glinstiger Umstande, wie einem gegebenen ,Gleichgewicht" zwischen Anfor-
derungen und Leistungsfahigkeit sein, es kann aber auch durch den Lernenden selbst
herbeigefihrt und gelernt werden. Funktional fir den Erwerb dieser Fahigkeit sind gezielte
Konzentrationsiibungen, da bzw. sofern diese es erméglichen, das Bewusstsein auf
spezifische Ziele einzuschranken und ein Verschmelzen von Aktivitat und Aufmerksamkeit
einzuleiten, das fir einen Zustand ,jenseits von Angst und Langeweile" steht.
Konzentrationsschulung, und zwar sowohl mit dem Ziel, die Aufmerksamkeit willentlich von
inneren oder dul3eren Reizgegebenheiten abziehen als auch sie darauf halten zu kénnen,
kann also aufgabendienliche Bewusstseinsanderungen erleichtern, und das speziell dann,
wenn es Widerstande ,innerer* Art zu Uberwinden gilt.

Was aber, wenn die Herstellung eines optimalen zielfihrenden Bewusstseinszustand nicht
gelingen will? Eine dann noch verbleibende Moglichkeit soll abschlieRend erortert werden.

3.5. Akzeptieren statt verandern.

Kennzeichnend fiir die bisher genannten Strategien ist es, dass sie auf eine Veranderung
von internen Gegebenheiten abzielen, indem sie vorhandende Bewusstseinsinhalte ersetzen
oder indem sie einen gegebenen emotionalen Zustand so regulieren, dass er die
Realisierung der angestrebten Intention wahrscheinlicher werden lasst.

Nun gibt es allerdings Hinweise, dass solche vom Handelnden angestrebten zielférderlichen
Veranderungen nicht in jedem Fall gelingen missen. Mit welchen Schwierigkeiten ist hierbei
zu rechnen und welche strategischen Alternativen kommen infrage?

Angestrebte Veranderungen kénnen, wie das im Phanomen des sog. Rickprall-Effekts zum
Ausdruck kommt, einen gegenteiligen Effekt haben, d.h. den unerwiinschten Zustand noch
intensivieren. So konnte Wegner zeigen, dass es schwierig ist, einen bestimmten Gedanken,
wie den an einen Eisbar aus dem Bewusstsein zu verbannen bzw. dass der Gedanke an
den Eisbér sich bei dem Bemuhen, nicht an ihn zu denken, umso mehr aufdrangte. Zu
solchen Ruckprall-Effekten kann es nicht nur im gedanklichen, sondern auch im emotionalen
Bereich kommen. Beispielhaft dafir mag eine Episode stehen, die von Rosenbaum (1998)
berichtet wird.

Eine 60-jahrige Frau hatte Flugangst. Kurze Flugreisen konnte sie noch einigermal3en
problemlos bewaltigen, weil es ihr nach eigenen Angaben gelang, ihre Angst in Schach zu
halten, indem sie sich beispielsweise ganz gezielt ablenkte. Auf langeren Flugreisen
hingegen fuhlte sie sich ihrer Angst hilflos ausgeliefert und das umso mehr, je mehr sie
versuchte, ihre Angst zu kontrollieren. Vor die Alternative gestellt, eine langere, ihr personlich
sehr wichtige Flugreise anzutreten oder darauf zu verzichten, suchte sie einen Therapeuten
auf, der ihr empfahl, ihre Angst zu akzeptieren und ihre Aufmerksamkeit voll auf ihr
Angsterleben zu konzentrieren.

Die Logik dieser Empfehlung formuliert Rosenbaum in Anlehnung an Hayes et al. (1994) wie
folgt: Mentale Kontrolle von aversiven psychologischen Reaktionen besteht oft in dem Ver-
such, diese Reaktionen zu unterdriicken und zu meiden. In vielen Fallen gelingt das jedoch
nicht, statt dessen werden die unerwiinschten Gedanken und Geflihle umso stérker, je mehr
Muhe darauf verwandt wird, sie zu kontrollieren. Es mag paradox klingen, aber einer der
Hauptgrunde fur misslungene Selbstkontrollbemiihungen ist das Streben nach absoluter
Kontrolle Uber interne Zustande. Was in solchen Fallen fehlt, ist die mangelnde Akzeptanz
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der Tatsache, dass eigene Gefiihle, Stimmungen und Gedanken niemals vollstandig
kontrollierbar sind. Eine Offenheit flr das Erleben mentaler Gegebenheiten und ein
Aufgeben jeglicher Kontrollbemihungen sind gerade bei Personen angezeigt, die mit ihren
Selbstkontroll-Bemihungen scheitern.

Dass unangenehme Zustande auch tatsachlich besser bei einer tolerierenden als bei einer
abwehrenden Einstellung ertragen werden kdnnen, legen abgesehen von Therapieerfolgen
auch experimentelle Untersuchungsergebnisse nahe.

Einschlagig dazu sind Arbeiten von Cioffi (1993), die sich u.a. mit dem Problem befasst
haben, wie Leistungssportler es schaffen, die Selbstkontrolle aufzubringen, die erforderlich
ist, um Durststrecken zu uUberbricken. In einer ihrer Studien wies sie ihre Probanden
wahrend eines induzierten Schmerzzustandes an, entweder an ihr Zuhause zu denken
(Ablenkung), sich ganz auf ihre Schmerzempfindungen zu konzentrieren (,monitoring") oder
moglichst nicht an die Schmerzen zu denken (Unterdriickung). Fuir die Lange der Zeit, mit
der der Schmerzreiz ertragen werden konnte, ergab sich kein Unterschied zwischen den drei
Gruppen. In zwei unmittelbar daran anschlielRenden Untersuchungen konnten allerdings
strategiegebundene (Ruckprall-)Effekte ermittelt werden. In der ersten Nach-Untersuchung,
in der die Schnelligkeit der Erholung vom erfahrenen Schmerz geprift wurde, zeigte sich,
dass die Unterdriickungs-Gruppe die langste und die ,monitoring-Gruppe" die kirzeste
Erholungs-Zeit bendétigte und in der zweiten Nach-Untersuchung, in der den
Versuchsteilnehmern ein weiterer ,harmloser" Schmerz zugefiigt wurde, ergab sich, dass die
Teilnehmer der Unterdriickungsgruppe diesen Schmerzreiz als sehr viel unangenehmer
erlebten als die der beiden anderen Gruppen.

In Bezug auf die Wirksamkeit von Ablenkung vs. monitoring zieht Cioffi aufgrund weiterer
experimenteller Ergebnisse die folgende interessante Schlussfolgerung: Ablenkung kann,
sofern die Unannehmlichkeiten wenig intensiv und nur von kurzer Dauer sind, durchaus
hilfreich und wirksam sein. Die Wirksamkeit von Ablenkung begriindet sich darin, dass
Ablenkung vermutlich dazu befahigt, einen unangenehmen Zustand Uber eine langere Zeit
auszuhalten. Im Unterschied dazu soll der Einsatz der ,monitoring"-Strategien dazu fuhren,
dass die Schmerzanfalligkeit sinkt bzw. das Geflhl, vorhandene Schmerzen unter Kontrolle
zu haben, steigt. Durch Ablenkung soll mit anderen Worten also die Verhaltenstoleranz,
durch monitoring die subjektive Erfahrung modifiziert werden.

Es bleibt zu prifen, inwieweit diese Uberlegungen bzw. Ergebnisse auch auf alltagliche
Leistungs-Situationen tbertragbar sind, in denen innere Widerstande einem Handeln
entgegenstehen, das fur die Erreichung eines Leistungsziels unerlasslich ist. Diese
Ubertragbarkeit sowie die Frage, welche Bedeutung der Strategie ,Akzeptieren von
Unlustzustanden und Verzicht auf Bemuihungen, sie verandern zu wollen® fiir eine volitionale
Effizienz in Leistungssituationen zukommt, soll in eigenen Forschungsarbeiten naher
untersucht werden.

Was hier abschlieRend noch festzustellen bleibt, ist, dass zum einen ein Mehr an
Kontrollgefuihl gegeben ist, wenn die eigenen Grenzen akzeptiert werden als wenn
gescheiterte Kontrollbemihungen zur Erfahrung von Hilflosigkeit fiihren (vgl. dazu auch
Flammer/Nakamura 2002) und dass zum anderen Affekt-Toleranz eine Entwicklungsaufgabe
ist, auf die die Erziehung maf3geblich Einfluss nimmt (vgl. dazu auch Krystal, 1988). Eltern,
die meinen ihrem Kind Unannehmlichkeiten mdglichst ersparen zu missen, verhindern die
Ausbildung der Fahigkeit, in schwierigen Situationen mit sich selbst bzw. mit den eigenen
mentalen Reaktionen zurecht zu kommen.



13

Zusammenfassung:

Ausgehend von der Alltagsbeobachtung, dass Lernen nicht immer SpalR machen, eine
intrinsische (Lern-)Motivation also kein Dauerzustand sein kann, wird aufgezeigt, wie im
Lernprozess auftretende ,Durststrecken” tiberwunden werden kdnnen. Unterschieden wird
dabei zwischen Mdglichkeiten fir Lehrende und Lernende: Fir Lehrende werden sieben
verschiedene Malnahmen erdrtert, denen gemeinsam ist, dass sie das Selbstbestimmungs-
Erleben von Lernenden respektieren. Bei den Lernenden konzentriert sich die Diskussion auf
funf Mdglichkeiten der Selbstregulation.

Key-words: Intrinsische Motivation, Lernmotivation, Selbstregulation.

Summary:

Motivation, learning and self-regulation.

Everyday-life observation shows that making learning fun is not an easy task for instructors
and learning is not always amusing for learners. An intrinsic (learning-)motivation is not a
permanent condition, rather there are often ,hard times*" in learning.

This article discusses, how periods of insufficient intrinsic motivation may/can be overcome.
Possibilities for instructors and for learners are distinguished. For instructors seven different
promoting strategies to improve intrinsic motivations for learning are discussed; common to
all of them is that they respect the self-determination of learners. For learners the discussion
concentrates on five possibilities for improving their self-regulation capacities.

Key words: intrinsic motivation, academic motivation, self-regulation.

Literaturverzeichnis:

Assor, A./Kaplan, H./Roth, G. (2002): Choice is good, but relevance is excellent: Autonomy-enhancing
and suppressing teacher behaviours predicting students' engagement in schoolwork. In:
British Journal of Educational Psychology 72, S. 261-278.

Boekaerts, M./Pintrich, P.R./Zeidner, M. (Hrsg.) (2000): Handbook of self-regulation. New York:
Academic Press.

Cioffi, D. (1993): Sensate body, directive mind: Physical sensations and mental control. In: Wegner,
D.M./ Pennebaker, J.W. (Hrsg): Handbook of mental control. New Jersey: Prentice Hall,
Englewood Cliffs, S. 410-442.

Corno, L. (1989): Self-regulated learning: A volitional analysis. In: Zimmerman, D.J./Schunk, D.H.
(Hrsg.): Self- regulated learning and academic achievement. Heldelberg Springer, S. 111-141.

Csikszentmihalyi, M. (1987) Das Flow-Erlebnis: Jenseits von Angst und Langeweile: im Tun
aufgehen. Stuttgart: Klett-Cotta.

Deci, E.L/Eghrari, H./ Patrick, B.C./Leone, D.R. (1994): Facilitating internalization: The self-
determination theory perspective. In: Journal of Personality 62, S. 119-142.

Deci, E.D./Ryan, R.M. (1985): Intrinsic motivation and self-determination in human behavior. New
York: Plenum Press.

Deci, E.L./Ryan, R.M. (1993): Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fur
die Padagogik. In: Zeitschrift fir Padagogik 39, S. 223-238.

Flammer, A./Nakamura, Y.(2002): An den Grenzen der Kontrolle. In: Zeitschrift fur Padagogik, 44.
Beiheft, S. 83-112.

Giner-Sorolla, R. (2001): Guilty pleasures and grim necessities: Affective attidudes in dilemmas of
self-control. In: Journal of Personality and Social Psychology 80, S. 206-221.

Gollwitzer, P.M. (1999): Implementation intentions. Strong effects of simple plans. In: American
Psychologist 54, S. 493-503.

Hayes, S.C./Jacobson, N.S./Follette, V.M./Dougher, M.J. (1994) (Hrsg.): Acceptance and change:
Content and context in psychotherapy. Reno, NV: Context Press.

Husman, J./Lens, W. (1999): The role of the future in student motivation. In: Educational Psychologist
34, S.113-125.

lyengar, S.S./Lepper, M.R. (2002): Choice and ist consequences: On the costs and benefits of self-
determination. In: Tesser, A./Stapel, D.A./Wood, J.W. (Hrsg.): Self and motivation: Emerging
psychological perspectives. Washington: American Psychological Association, S. 71-96.



14

Ketelaar, T./Clore, G.L. (1997): Emotion and reason:The proximate effects and ultimate functions of
emotions. In: Matthews , G.(Hrsg.): Cognitive science perspectives on personality and
emotion. Amsterdam: Elsevier Science B.V, S. 355-396.

Koestner, R/Ryan, R.M./Bernieri, F./Holt, K. (1984): Setting limits on children's behavior: The
differential effects of controlling versus informational styles on intrinsic motivation and
creativity. In: Journal of Personality 52, S. 233-248.

Kruglanski, A.W./Shah, J.Y./Fishbach, A./Friedman, R./Chun, W. Y./Sleeth-Keppler, D. (2002): A
theory of goal systems. In: Advances in Experimental Social Psychology 34, S. 331-378.

Krystal, H. (1988): Integration and self-healing: Affect, trauma, alexithymia. Hillsdale, NJ: Analytic
Press.

Kuhl, J. (1983): Motivation, Konflikt und Handlungskontrolle. Heidelberg: Springer.

Kuhl, J. (2001): Motivation und Personlichkeit. Gottingen:Hogrefe.

Laux, L./Weber, H. (1993): Emotionsbewaltigung und Selbstdarstellung: Stuttgart: Kohlhammer.

Lepper, M. (1983): Social-control processes and the internalization of social values: An attributional
perspective. In: Higgins, E.T./Ruble, D.N./Hartup, W.W. (Hrsg.): Social cognition and social
development: A sociocultural perspective. Cambridge: Cambridge University Press, S. 294-
330.

Lepper, M. R./Henderlong, J. (2000): Turning ,play into ,work" and ,work" into ,play": 25 years of
research on intrinsic versus extrinsic motivation. In: Sansone, C./Harackiewicz, J.M. (Hrsg):
Intrinsic and extrinsic motivation. New York: Academic Press, S. 257-307.

Losier, G.F./Koestner, R. (1999): Intrinsic versus identified regulation in distinct political campaigns:
The consequences of following politics for pleasure versus personal meaningfulness. In:
Personality and Social Psychology Bulletin 25, S. 287-298.

Mitmansgruber, H. (2003): Kognition und Emotion. Bern: Huber.

Morf, C.C./ Weir, C./Davidov, M. (2000): Narcissism and intrinsic motivation: The role of goal
congruence. In: Journal of Experimental Social Psychology 36, S. 424-438.

Murphy, K.P./Alexander, P.A. (2000): A motivated exploration of motivation terminology. In:
Contemporary Educational Psychology 25, S.3-53.

Pintrich, P. R. (1999): Taking control of research on volitional control: Challenges for future theory and
research. In: Learning and Individual Differences 11, S. 335-354.

Pintrich, P. R. (2000): The role of goal orientation in self-regulated learning. In: Boekaerts, M./Pintrich,
P.R./Zeidner, M. (Hrsg.): Handbook of self-regulation. New York: Academic Press, S. 451-502.

Reeve, J./Nix, G./Hamm, D. (2003): Testing models of theexperience of self-determination in intrinsic
motivation und the conundrum of choice. In: Journal of Educational Psychology 95, 375-392.

Rosenbaum, M. (1998): Opening versus closing strategies in controlling one's responses to
experience. In: Kofta, M./Weary, G./Sedek,G. (Hrsg.): Personal control in action. New York:
Plenum Press, S.61-84.

Royer, J.M. (2003): Almost everything you would want to know about self-regulation. In: Contemporary
Psychology 48, S. 56-58.

Ryan, R. M./Deci, E.L. (2000): Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions and new
directions. In: Contemporary Educational Psychology 25, S. 54-67.

Ryan, R.M.,/Stiller, J../Lynch, J.H. (1994): Representations of relationships to teachers, parents, and
friends as predictors of academic motivation and self-esteem. In: Journal of Early Adolescence
14, S. 226-249.

Sansone, C./Smith, J. L. (2000): Interest and self-regulation: The relation between having to and
wanting to. In: Sansone, C./Harackiewicz, J.M. (HrsQg): Intrinsic and extrinsic motivation. New
York: Academic Press, S. 341-372.

Simons, J./Dewitte, S./Lens, W. (2003): ,Don't do it for me. Do it for yourself!". Stressing the personal
relevance enhances motivation in physical education. In: Journal of Sport & Exercise
Psychology 25, S. 145-160.

Wegner, D.M. (1989): White bears and other unwanted thoughts. New York: Viking/Penguin.

Wolters, C.A. (1998): Self-regulated learning and college students' regulation of motivation. In: Journal
of Educational Psychology 90, S. 224-235.

Wolters, C.A./Rosenthal, H. (2000): The relation between students' motivational beliefs and their use
of motivational regulation strategies. In: International Journal of Educational Research 33, S.
801-820.

Zimmerman, B.J./ Martinez-Pons, M. (1990): Student differences in self-regulated learning: Relating
grade, sex, and giftedness to self-efficacy and strategy use. In: Journal of Educational
Psychology 82, S. 51-59.

Zumkley-Munkel, C. (1996): Kinder brauchen Grenzen! Aber was bedeutet das?. In: Psychologie in
Erziehung und Unterricht 43, S. 302-306.

Anschrift der Autorin: PD Dr. C. Zumkley-Munkel
Fachrichtung Erziehungswissenschaft
Universitat des Saarlandes, Gebaude 11
66123 Saarbriicken
E-Mail: C.Muenkel@mx.uni-saarland.de



	Lernmotivation und Selbstregulation
	Extrinsische Lernmotivation
	Literaturverzeichnis:

