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Motivatıon und Interesse.
Lernförderung eispie Ökologıschen Lernens

Ks g1bt Lernprozesse, die nıcht LUTr Wissen bilden und Einsicht ermöglıchen,
sondern auch Handeln anstoßen wollen Die Behandlung schöpfungstheologi-
scher Fragen kann dazu gezählt werden. DIie Reflex1ion olcher Lernprozesse
ist in unterrichtspädagogischer und -didaktischer Hınsıcht auf ITheorien ZUT
Motivations- und Interessenbildung angewlesen. Dieser Beıtrag stellt
eıspie ökologıischer Themen Theorien VOTL, die Möglichkeiten aufzeigen, WIe
intrinsısche Motivation entsteht und geförde werden kann Intrinsiısche
Motivatıon führt nicht 1UT anhaltender Beschäftigung mit einem ernge-
genstand, sondern verwelst auf einen zentralen Teıl des Selbstkonzepts eines
Menschen, s1e g1bt erkennen, Was einem Menschen wichtig ist
Lernprozesse, die intrinsısch motiviertes Lernen fördern, elsten SOMmIt einen
Beıtrag ZUT Bıldung der Persönlichkeit und bileten eiıne hohe ewähr,
Lernen und Handeln näher aneınander rücken.

Wissen und Handeln
Im 1NDILIC auf die Praxıisrelevanz VOonNn Unterrichtsinhalten g1bt 6c58S zwıischen
und innerhalh der verschliedenen Schulfächer ogroße Unterschiede. anche
Lerninhalte Sind abstrakt, S1E keinen eZzug ZUT Lebenspraxis
enthalten scheinen (und vielleicht auch nıcht haben). Andere sınd
ın denen der Wiıssenserwerb 1UT schwerlich gedacht werden kann, ohne
damıiıt gleichzeıtig handlungsbezogene Impulse verbunden DbZWw jene Impulse
ausdrücklıic aktıviert werden, dıe In der ematı implızıt enthalten S1nd.
Dazu zählen Inhalte des roblembereıichs Natur-Schöpfung-Ökologie, we1l
hier der ensch in besonderer Weise als das Subjekt identifiziert werden ann,
dessen In Geschichte und Gegenwart einer kritischen Überprüfung
bedarf. Was iın Fragen des Geworden-Seins und des Werdens der chöpfung

ist, nthält zwangsläufig grundlegende niragen das Handeln des
Menschen.
Auf den Unterricht bezogen bedeutet dies, Schülerinnen und chüler nıcht 1UT
wissenschaftlich vertretbar mıiıt nalysen ber den Zustand der Natur und
kontrastierend mıiıt orlentierenden innkonzepten WIE der chrıistlichen chöp-
fungslehre bekannt machen, sondern zugleic bis ihrer Handlungspraxis
vorzustoßen, darın jene Veränderungen praktisch werden lassen, dıe,
srob gesagl, der weıteren Ausbeutung der Natur vorbeugen und Versöhnung
mıt ıhr ermögliche:n.2 Verhaltensänderungen hervorbringen wollen, ist kein

Aus der umfangreichen ıteratur se1 Orlentierung auf das Themenheft der Relıgi0ns-
pädagogischen eiträge ‚„‚Natur als chöpfung‘‘, Heft 31/1993, hingewiesen.
Vgl meıinen Beitrag ‚„‚Schöpfungstheologisches en Ökologisches Handeln. For-

schungsüberlegungen Dıiagnose und Dıiagnostik handlungsbezogenen Lernens‘ RpDpB
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exklusiıves Zie]l des Religionsunterrichts RU) Im Bıologieunterricht wırd
beispielsweise eiıne krıitische Behandlung der Notwendigkeıt VS Ersetzbarkeit
der Kernenergie VOT der handlungsrelevanten rage stehen, Was getan werden
kann, den Energieverbrauch senken oder zumiındest nıcht steigen
lassen W as also der einzelne Urc se1ın Handeln beıtragen kann,
bestimmte Formen der Energleerzeugung überflüssig machen.
In der religionspädagogischen Lıteratur ist das Bemühen unverkennbar,
Zuhilfenahme relıg1öser Naturdeutungsmuster (ım allgemeınen. und christlı-
cher Schöpfungsvorstellungen (1im besonderen eın Orlentierungspotential
entfalten, das das Bewußtseıin der Schülerinnen und chüler verändern
und gee1gnet erscheınt, motivationale Kraft für eın naturkooperatıves Verhal-
ten fördern.? Miıt der Schöpfungslehre verfügt die chrıstliıche Theologıe
über e1in innkonzept, das den Menschen in eiıne Beziehung ZU chöpfer
und ıhm Rechte und ichten 1ImM Gesamt der chöpfung zuweist. Gerade
angesichts der Gefahr der fortschreitenden Zerstörung der Natur wird zurecht
versucht, dıie verhängnisvollen Interpretationen des Herrschaftsauftrags der
Menschen überwıiınden und den Gedanken der Einheıit der chöpfung
(integrity of creation’) HICUu entfalten .“ Hs kommt nıcht VOonNn ungefähr, daß
in diesem Zusammenhang ethische Argumentationen domiıinieren. Die rage
ach der Verantwortung des Menschen 1m 'o1kos’ impliziert die rage ach
gewünschten und erlaubten Verhaltensweisen, nach dem Was gul oder
schlec. richtig oder falsch se1l en der Bıldung VOIN Wiıssen und FEinsicht
soll also dıe CNrıstliche Schöpfungstheologıe zugleic auch Maßstäbe für das
Handeln bereiıitstellen.
ber WIEe ist dieser Vorgang 1Im 1INDI1IC. auf die Unterrichtspraxı1s erntheo-
retisch denken? Indoktrination ist als der Handlungsausrichtung in
der öffentlıchen Schule verboten und S1E ist weder In der Schule noch in
anderen Lernzusammenhängen wünschenswert. Soll also moralısche Ap-
pelle, aranese oder argumentatives Überzeugen edacht werden? Bürgen
solche Formen der Problementfaltung, selbst WCNN S1e siıch auf CNrıstliche
Überzeugungen berufen, hinreichend dafür, s$1e Aufmerksamkeitsprozesse
VON Heranwachsenden teuern und gewissermaßen implizıt Handeln konstitu-
ieren?
DeZIE diese Zusammenhänge Jeıben oftmals unbeleuchtet und CS scheint,
als werde davon au  T, manche Wissensbestände in ezug auf das
31/1993, 161-181, WOrın ich dıe Konturen einer entsprechenden Survey-Untersuchung
beschreibe

Vgl tellvertretend für dieses Anlıegen Stachel, ’ Schöpfungsglaube’ und ’Bewahrung
der Cchöpfung’; 1n RpB 1/1993, 38-55
Vgl outepen, ’Integrity of Creation’: Naar eccn ecologische scheppingstheologie; In

Ti)dschrıift OOT Theologıe (1990) 51-/5; NOCZY, UuC| ach Gott auf den egen
der Natur, Düsseldorf 1992; Ooltmann, Rechte der Menschen eC| der atur Eın
Interview mıt Jürgen Oltmann; in SWA 473 (1991) 279-287
> Vgl. Auer, Umweltethık, Düsseldorf 1984; Kessler, Das Stöhnen der Natur,
Düsseldorf 1990
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Handeln selbstwirksam SO kann der Eindruck entstehen als ob Wissen
und Handeln gewissermaßen ursprünglıch miıteinander verbunden Walren

ock ommt beispielsweıise der folgenden Einschätzung „„Wer re‘
SCINECIN Glauben Gott den chöpfer des Hımmels und der Erde bekennt,
kann gal nıcht anders, als ıfer beım Schutz Von Umwelt und Natur
entfalten. ‘‘© Nach Rock g1bt 65 also C111C direkter Kausalıtät zwıischen
christlichem Glaubensbekenntnis und ökologıischem Handeln An der
Wünschbarkeıt dieser Kausalıtät Ssind keine Zweiftel anzumelden egen-
teil 65 WAare ein egen für die Natur (den Menschen eingeschlossen) träfe
1es Stattdessen ehrt die Beobachtung derer dıe sich ZU chrıistlıchen
Glauben ekennen ı1fer beım Schutz der Umwelt nıcht dıe ege 1St Das
aktısche ökologische Handeln der Christen äßt WIEC das anderer Mıtmen-
schen oftmals wünschen übrig So sehr INan also wollen kann OC
Außerung träfe darf doch dem nüchternen 16 nıcht entgehen 685

sıch mehr wünschenden Appell als C111C Wiırklichkeıitsanalyse
handelt OC Formulierung unterstellt kausalen Zusammenhang ZW1-

schen gewünschten Idealzustan: und der gegebenen empirischen Rea-
lıtät der dieser Form nıcht besteht Wiıll Ial dennoch dem VonNn

formuherten unsch es  en muß eıter efragt werden ob WILE und
welchen Bedingungen e1in estimmtes Wissen C1iMN bestimmter Glaube oder
C111C6 bestimmte Einsicht Handeln übergeht
Eın ähnlıcher Sachverha 1SE Überlegungen anzutreffen denen die
motivierende Kraft des christlichen OS herausgestellt wiıird So enthält
beispielsweise e1Ne dıfferenzıierte Theorie WIC die ‚„‚Autonome oral‘‘ Von

Auer pädagogisc) betrachtet hinsıchtliıch des usammenhangs VON Bewußt-
SC1IMN und Handeln e1INe solche Grauzone Jeuriıssen der sıch Rahmen SCINCTI

1e ZU Einfluß rel1g1öser Konzepte auf das Friedenshandeln mıiıt Auers
Theorie beschäftigt ntdeckt darın als entscheidende Konzeptuelle cCAhwache

rTunde ungeklärt bleibt WIC der usammenhang zwischen relig1öser
Konzeption und faktıschem Handeln beschaffen ISL, Ha WIC dıe VOINl ıhm
postulıerte integrierende, kritisierende und stimulıerende moralısche Funktion
der christliıchen eligiıon pr  1SC. wird S Jeurissen folgend wiıird dieser
zentrale Zusammenhang ZWartr behauptet aber weder konzeptuell hinreichend
beschrieben och eigentlich bewılesen ‚„‚Auer treats the effect of rel1g10uUs
beliefs the d1SCOverYy of moral NOTINS and moral actıon 4S distinct
PTFOCECSSCS Through thıs dıistinction the relatiıonshıp between moral NOTINS and
mMotivatiıon 15 obscured On the ONEC hand rel1g10us eliefs provide basıs for
moral Auer S MO but 1t 15 NOL clear how this PTOCCSS relates
moral acCtiıon On the other hand rel1g10us beliefs moral actıon

'ock Umwelterziehung kath Relıgionsunterricht Theologische Grundlagen und
CcUuUe Wege des Denkens Handbuch Praxıs der Umwelt- und Friedenserziehung (Bd 1)
hrsg on J Callıeß und Lob Düsseldorf 1987 300 318 1er
7A Auer utonome ora und christlıcher Glaube Düsseldorf 1971

Vgl Jeurissen, Peace and elıgıon Kampen/Weınheim 19923 5SOff
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but 1{ eINalls unclear NOW thıs motivational PIOCCSS 15 elated the discovery
of moral NOTINS ach Auer könnte emnach ANSCHOMMECN werden der
unterstellte auf ’direkte Weılse wirksam 1ST ber daran usSssen

Z weifel angemeldet werden denn 6S 1ST vermuten CS we1ıtere K1In-
ußfaktoren g1Dt deren Gestalt und edeutung herauszuarbeıten 1st amı
wird uers nNsatz nıcht bsolet sondern CI bedarf der Ergänzung
DIie skizzierte Problematı sich auch Beıtrag VonNn Ott dem
Or Lernwege entwirft TeC VOT dem eben einzuüben Darın orei
auf die neutestamentliche Umkehrforderung zurück und erläutert ‚„S1ie dıie
Umkehr| hebt darauf ab, der Mensch AUuSs ireien Stücken das Verstocktsein

den bisherigen Unheilswegen aufgıbt  210 dıe VON Gott HCU geschalfene
Wirklichke1n des e1ls anzunehmen. ]) Diese Aussage, die 1 theolo-
gischer Hinsicht sicher keın Eınwand formulieren ist, ruft vielmehr die
grundsätzlıche rage hervor, WIC dıe ‚„‚Überwindung des Verstocktseins‘‘ aus
freien Stücken‘“ Begriffen des Lernens erfaß werden kann Wıederum stellt
sıch die rage ob Schülerinnen und chüler die mıiıt der Umkehrbotschaft
vertraut emacht werden direkter Weılse den Paradiıgmenwechsel praktisch
vollzıehen den (Ott eıter qals ‚„dıe ufhebung des herrschaftlıchen Umgangs

konkretisiert dies nıcht 1sSt we1lß auch Ött undmıiıt der chöpfung
eT g1bt Stelle selber CINMSC Hınwelse dıe der Reduzierung der
Spannung zwıischen Bewußtsein und Handeln dienen sollen WE Von den
‚‚Motıven des andelns  .. und der ‚‚Wertschätzung für die chöpfung
pricht
1ese kurzen eipiele reichen AUus auf CI Problemlage hinzuweisen für
deren Erhellung und Lösung dıe Theologie nıcht hinreichend ausgeruüstet 1St
Denn WIC Aufmerksamkeıtsprozesse VOIN Schülerinnen und Chulern gele1-
tet werden können daß die luft zwıischen Bewußtsein und Handeln über-
brückt werden kann muß Rückegriff auf die pädagogische und psychologı1-
sche Theoriebildung geklärt werden. AaDel biletet 6S sich dıe Beschäftigung
der Heranwachsenden mıt Fragen der Natur und ihr Engagement  O für deren

dieErhalt als CI Problem der Motivationsbildung entfalten, d
Wertschätzung für dıie chöpfung CM wichtiges Flement darstellt TE1NC
bedarf 6S theoretischen ens, der diese Einflußgrößen erfaßt **
Die ‚„weıßen Flecken‘‘ die den Außerungen der oben zitierten Autoren
angesprochen wurden ecISsScCcH auf Sachverhal hın der der pädago-

Jeurissen
Ehrfurcht VOTI dem Leben lernen DIe ökologısche itluatıon als relıg1öses Problem

und religionspädagogische Aufgabe RpB 1/1993 132 143 1er 133
11 Vgo] a.a.0 138
12 Vgl a.a.0 142
13 Zum Motivationszusammenhang allgemeın vgl Sımon Zur christlich-relig1ösen
Motivatıon des andelns RpDpB 8/1981 Wasna Motivatıon Bitter/G
ıller (Hg Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe 11 München 1986 505 509

Vgl dazu INC1INECI1L Untersuchungsentwurf ‚„Schöpfungstheologisches en 6
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gisch-psychologischen ] _ ıteratur der Chiffre ‚„‚Motıivatıon und ‚„‚Inter-
esse®* behandelt wırd. Motivationstheorien Rate zıehen, Nı TENNC nıcht
11lCc  S Daß dıe Motivatıon ein wichtiges Scharnier zwischen Lernen und

> StachelHandeln formt, ist VON tachel explızıt herausgearbeıitet worden. ‘
versteht den TheorIile-Praxıs-Zusammenhang ı Kontext des SCAhulischen Ler-

<16
NEeNS zunächst 6S siıch ‚„„theoretisches Lernen ı bezug auf PraxIıs
handelt DIie HandlungspraxI1s der chüler wird nıcht direkt erreıicht aber auf
weıifache Weise eru. Sıe bestimmt zunächst als deren AusgangspraxIs dıe

Beginnsıituation des Lernens („„Vorgängigkeıt der PraxIıs Kognitıv und
aTiIeKTHiv strukturierte Lernprozesse die SIC anknüpfen wirken daraufhıin
selbst wieder auf das Handeln zurück Aus der Praxıs die entworifen
erprobt und verarbeıtet wırd ergeben sıch motivationale kEnergien für erneutes
Lernen Auf diese Weılse Sınd Theorıe und TaX1ls der Form prozeßhaf-
ten Rege  e1Ises systematisch miıteinander verbunden
Neueren ms 1ST der Versuch VON Pädagogen den psychologisch kOnz1-
plerten Motivationsbegriff pädagogischen Fragestellungen beleuchten
und ihn mıiıt dem Begrıiff Interesse Verbindung bringen Diıieser Versuch
1ST für die Religionspädagogik VON edeutung, nıcht zuletzt dıe eıter
oben dargestellten ‚lacks beheben können

Gängige Motivationstheorien
Eın Blick ı das umfangreiche Standardwerk VoNn Heckhausen  1 macht deut-
iıch WIC reichhaltıg dıe Zahl der Motivationstheorien ist, dıe nnerha der
Psychologıie entwickelt worden Sind. Orientierung Lut nOL, dıe unterschied-
lıchen Strömungen voneiınander unterscheiden können. Die wichtigs  Yr  nKennzeichen der Ansätze sollen zunächst napp skizziert werden, Kräpp18
biletet dazu Systematisierungsversuch Er ordnet dıe Ansätze VIieT

wissenschaftlıchen Tradıtiıonen und unterscheı1ıdet eigenschaftstheoretische
lerntheoretische altere und JUNgCIC kognitıve Motivationstheorien ine
Evaluatiıon der nsätze A4Uus pädagogischer Perspektive ihn dem

alle aufgeführten Richtungen ergänzungsbedürftig sınd
Die eigenschaftstheoretische Perspektive Darın wırd aNZCNOMUNCH e1NC

bestimmte Persönlichkeitsdisposıition die wesentliche Quelle der LernmMOtıva-
t10n darstellt Als möglıche Indikatoren der Persönlichkeitsdisposition gelten
C1IN Pflichtgefü gegenüber Forderungen der Gesellscha: die Identifikatiıon
MIt Eltern Lehrern bzw s1ignıfıkanten erngruppe persönlicher Le1l-
stungsehrge1z egoistische Motive und sSscChHEeBLC C111 Erkenntniswille
solche Motıve nachweısbar Sınd sagt noch nıcht S1IC hinreichend als
15 In Stachel/D H2 Ethisch Handeln Lernen /Zürich 197/8 VOT em 33_61 und
122 140
16 Vgl ebd 130
17 eci  usen Motivatıon und Handeln erhn 1980
18 A FaDD, Die Psychologıe der TNMOLILVaAatIon Perspektiven der Forschung und
Probleme ihrer pädagogischen Rezeption (1993) 187/7-206 hier
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menschlıiche Eigenschaften erklärt werden können och WECNILSCI über-
dıe generalisierende nnahme diese Persönlichkeitsspezifikationen

be1 en Menschen als identische Eigenschaftsmuster identifizıerbar
DIe nNnna: Konstanz menschlicher Charaktereigenschaften steht VOT

der kaum aufzulösenden Schwierigkeıit dıe faktısch vorhandenen Unterschie-
de Von Eigenschaftsdispositionen erklären usSsen

Dıiıe lerntheoretische Perspektive DIe lerntheoretische Motivationsforschung,
die C111 starke behavioristische Tradıtion aufwelst hat sich VOT em mIL der
Leistungsmotivatıon beschäftigt In iıhr gılt Motivatıon als vornehmlıich be-
stimmt Urc externe Verhaltenssteuerung Demnach SInd Handlungen C1116

olge VOoN negatıven DZW posılıven Verstärkungen SIC können als Reiz-Re-
aktions-Ketten beschrieben werden Da dieser Theorıe die Außensteuerung

hervorgehobenen atz einnımmt 1ST zugle1c Anl  E für Kritik Ist 6S

zutreffend daß Verhalten tatsächliıc: dem WIC ANSCHOMUNCH wiıird
VON extrinsischer Motivatıon abhängıg ist? Dauerhaftes Handeln der
Einwand, eru. auch auf intrinsıscher Motıivatıon, also darauf, dalß die
Tätigkeit C1M1 ausreichendes efü der Zufriedenhe1 vermittelt und nıcht
vornehmlıch UrCc. Sanktiıonen wird .“
Altere kognıtıve eorien: Sıe SgTruppICIch sich das sogenannte ‚„„ErWwar-
(ungs Wert Theorem‘‘ Dessen Kern bıldet die WEeC Miıttel-Kalkulation
also die Ausrichtung andlung geschätzten utzen 16 persönlı-
che Zufriedenhen oder Freude teuern das Handeln, sondern C11C

Kalkulatıon des erwartbaren Gesamtergebnisses das un den FElementen
Sıtuation andlung, Handlungsergebnis und Handlungsfolgen berechnet
wiırd Miıt diesem Nsatz konnte dıe Vorstellung Von der Dominanz der

Steuerung der Motivatıon unterlaufen werden War sınd auch außere
Anreıize VOINl edeutung, aber SIC unterliegen der kognitiven Kontrolle Urc
das Indıyıduum Diıiese Ansätze richten ihren analytischen IC} allerdings
WENILSCI auf die Realıisıerung VON Handlungc31, sondern stärker auf die
Intentionsbildung, die andlung vorausgeht.2
Neuere kognıtıve eorien: Sie lassen e1in stärkeres Interesse Fragen der
intrinsischen Motivatıon erkennen, indem neben zweckrationalen Überlegun-
gCH nicht-instrumentellen Faktoren edeutung zuerkannt wırd Man pricht
VON „tätigkeitsspezifischen Vollzugsanreizen‘‘ oder WIC der Attrıbutions-
forschung, VO Konzept der ‚„Selbstwirksamkeıt‘‘ dıie sich aus dem Selbst-

die CIBCNC Leistungsfähigkeıit und der Einschätzung CISCHNECTI
Selbstwirksamkeıt erg1bt Wenn auch NeUECTEC kKognitıve Theorıien den Folgen

andlung die zentrale motivationale zuerkennen überste1gt die
Folgenanalyse doch die oben zıiti1erte WeC Mittel-Kal  atıon Motivatıon
19 Heckhausen hat sıch mıit der Tradıtion und NCUECICHN ertretern dieses Ansatzes eingehend
auseinandergesetzt vgl eci  usen 1980 66{ff und 86ff

uch hlerzu biletet Heckhausen 110e vorzüglıiche FEinsicht dıie verzweigte lerntheore-
tische Theorieentwicklung, vgl ebd (zahlreiche erwelse Regıister)

Als Klassıker vgl InNSoN An Introduction Motivatıon, Princeton 19  A



Motivatıon und Interesse

ist demzufolge eın Ergebnis dUus der Bewertung der ‚„‚sozlalen Bezugsnorm”“
(im Vergleich mıiıt der Leistung anderer), der Bewertung der ‚indıviduellen
Bezugsnorm““ (auf dem Hintergrund eigener vorangegansCcHCI Leistungen)
und einer ‚„aufgabenorientierten Bewertung‘‘ (sachliche Notwendigkeiten).22

egrenzungen: Leistungsdominanz und Außensteuerung
FEın Vergleich der vier Theorj:egruppen untereinander 1äßt bereıts erkennen,
daß die beiden Jetztgenannten theoretischen Perspektiven der Selbststeuerung
des ubjekts eine euilic größere edeutung als dıe beiden erstige-
nannten Auf dieses Spannungsfeld richtet siıch die pädagogische Reflexion.
Darın geht esSs anderem die rage, inwiewelt eine Motivationstheorie
pädagogisc rechtfertigen ist, die sich VOT em die rklärung der
Außensteuerung bemüht und die die Selbsttätigkeıt der Lernenden als eine der
Außensteuerung ‚„‚nachfolgende Funktion““ versteht, nıcht aber der Selbsttä-
igkeıt der Heranwachsenden entsprechende Aufmerksamkeiıt widmet. “ iıne
solche Auffassung zeigt sıch 1Im Denkrahmen der Leistungsmotivatı-
U: WE hauptsächlich Elemente der extrinsischen Motivatıon als ZUT

rhöhung der Leistungsfähigke1 der Schülerinnen und chüler herangezogen
werden. Wıe zeigen ist, soll damıt nıcht die Notwendigkeıt in Zweifel
SCZOSCH werden, auch Lernanstöße VON außen egeben werden mMussen.
Die rage ist vielmehr, WwWIe s1e egeben werden sollen, damıt Selbsttätigkeit
geförde wird.
Motivatıon 1m Sınne der Örderung VON Leıstung begreifen, 1eg hinsıcht-
ich der auf Leistung ausgerichteten Schule und der Ss1Ie umgreifenden Le1-
stungsgesellschaft auf der and Es kann zumındest nıcht verwundern,
eın Jeistungsorıientiertes Verständnis VON Motivation in der pädagogisch-di-
daktıschen und religionsdidaktischen Laıteratur dominiert. So sehr einen
alle Bemühungen nötıg und nützlıch sınd, Schülerinnen und chüler auf ihrem
Lernweg VOT em Jeistungsste1gernd begleıten, wird dieses orhaben
gleichzeıltig Von pädagogischen Gesichtspunkten her kritisch befragt Hınter-
grund kritischer Anmerkungen sS1ind metadıdaktısche Überlegungen, inwieweıt
Heranwachsende als Mater1al für iremde Zwecke benutzt und inwieweit die
Möglıichkeıit ZUT1 Übernahme freler Verantwortlichkeit als Bedingung für
sıttlıche Selbsttätigkeıit gewahrt wird. Für Schiefele, Hausser und Schneider“
wırd die Leistungsmotivierung UrCc pädagogische Zielbegriffe WwI1e igen-
2° Diese Forschungsrichtungen repräsentieren nıicht iınen paradıgmatisch anderen Ansatz,
sondern lassen ine Anlehnung dıe y9-  IWAa: Weırt heorie‘‘ deutlich erkennen,
W: uch mit uecn Akzenten.
23 Hauptvertreter dieser Rıchtung finden sich deutschsprachigen Bereich In iıner
Forschungsgruppe Hans Schiefele in München.
24 Schiefele/K. Hausser/G. Schnelider, ‚„Interesse “ als 1e] und Weg der rzıehung.
Überlegungen ZU einem vernachlässigten pädagogischen Konzept; 25 (1979) 1-20,
1ler vgl uch Schneider/K. Hausser/H. Schiefele, Bestimmungsstücke und Proble-

einer pädagogischen Theorie des Interesses; In 25 (1979) 43-60
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ständigkeıt, Selbstverantwortung und -verwirkliıchung nıcht 1IUT relatıviert,
sondern 65 stellt sich für S1e überhaupt dıe rage, WIEe S1e 1im pädagogischen
Prozeß pädagogIisc. gerechtfertigt werden kann Diesen Autoren zufolge ist
die scheinbar unauflösbare Koppelung VOoNn Leistung und Lernen nıiıcht schlüs-
S1g hne dıe Leistungsmotivation änzlıch verwerifen, streben S1e eine
Vergewisserung ber die tiefere Zielbestimmun: des leistungsthematischen
Lernens ber Beweggründe für bestimmte Handlungen, Anstrengungen
und Bereitschaften se1 eine Reflexion anzustoßen, nıcht unpädagog1sc
soziokulturelle Zweckmäßigkeıiten und Forderungen als nsprüche die
PraxIis fraglos stützen.  25 Die Domiminanz der Leistungsmotivierung, WIe S1e
etwa in kybernetischen und manchen curricularenen Vorscheıin
kommt, ist gerade ihrer mangelnden metadıdaktischen Reflex1ion DZW.

ihres Funktionalısmus ftmals krıitisiert worden.  26 DiIie rage ach dem
„Wozu erscheınt nıcht selten auf bestimmte (spätere) Brauchbarkeiten redu-
ziert, obwohl s1e weıtmehr intendiert, nämlich die rage nach dem Sınn des
eigenen Lebens Die Beantwortung der innfrage ist aber das zentrale Problem
der pädagogischen Arbeıt im allgemeınen und des relıg1ösen Lernens im
besonderen.
So sind die Schwächen der weıter oben dargestellten Motivationstheorien,
spezle in ihrer Ausprägung als Leistungsmotivation, für Krapp27 dreifacher
Hınsıcht evıdent: S1e fragen NUTr ande nach den individuellen Präferen-
ZeN der Handelnden, ach der Entstehung oder Wirkung selbstbestimmter
Motivatıon; S1e greifen nıcht Oder kaum dıe rage ach dem ‚„„Warum?“”
bestimmter Handlungen auf und S1e beschäftigen sıch 1LUF unzureichend mıiıt
den altlıchen und gegenstandsbezogenen Komponenten der Motivatıon.
Diese Kritik notiert somıt den Bedarf einer Motivationstheorie, die sıch
nıcht inhaltsleer präsentiert, sondern die sich mıiıt bestimmten Themen EerNn-
und Handlungst!  alten) verbinden Läßt dıe die tieferen Sinnfragen Von

nhalten und intendierten Handlungen thematisıert und Lernen nıcht auf das
Erreichen eiINnes isolıerten Leistungszıiels reduziert und dıe sch1eB3”l1C der
Selbsttätigkeıit der Heranwachsenden und ihren Wertkonzepten einen wichti-
gCH Platz einräumt. Dieses Desıiderat verdankt sich nıcht einer verspäteten
Emanzipationspädagogi1k, sondern 68 beruht auf der Einsıicht, daß mıit olchen
Lernkontexten Prozesse der Identitäts- bzw Persönlichkeitsbildung verbun-
den siqd.

Motivatıon 1im Kontext eiıner Theorie des Selbst
Im Rahmen einer individuellen Selbst orientierten Motivationstheorie ist
die Verhältnisbestimmung VON intrinsıscher und extrinsiıscher Motivatıon VOIl

Z Vgl Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a 0..
26 Vgl die Kritiık VON Blankertz (n "”Theorien und Modelle der Didaktık' , Weıin-
heim/München 121986 5118 und eterpen (1n ’Lehrbuch Allgemeine Dıdaktık" ,
ünchen 1989,

Vgl FaDpD 1993, q.a7©:. 199f.
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besonderer edeutung. Dec1 und Ryan, die zahlreiche Forschungen aufdiıesem
Gebiet durchgeführt DZw angestoßen aben, korrigieren neuerdings eiıne
eigene ypothese, nach der el Motivationstypen danach unterschieden
werden können, CS sich be1 intrinsischer Motivation selbstbestimmte
und be1 extrinsischer Motivatıon fremdbestimmte Motivation handelt “*
uch extrinsısche Motivatıon, ihre ese, kann bestimmten edıin-
SUNSCH als selbstbestimmt rfahren werden. Die Möglıichkeit ZUT e1IDsStDe-
stimmung bıldet im übrigen den Kern ihrer Theorie, denn eine auf e1IDStIDEe-
stimmung beruhende Lernmotivatien welise posıtıve Effekte hinsichtlich der
Qualität des Lernens auf.
Bedingungen, denen extrinsische Motivation dem selbstbestimmten
Lernen dıent, Sınd ach Dec1 und Ryan mıt der egriffe Internalisation
und Integration erfassen. Internalisation beschreibt den Vorgang, Ww1Ie
exierne Werte In dıe internalen Regulationsprozesse einer Person übernommen
werden, Integration drückt aUs, daß die internalisierten Werte und egulati-
Ö  C In das individuelle Selbst eingegliedert werden. Dem leg ZUSTUN-
de, die Autoren das Bedürfnis nach sozlaler Eingebundenheit (neben dem
edurinıs nach Kompetenz bzw Wiırksamkeit und dem edurinıs nach
Autonomie bzw Selbstbestimmung) als eın psychologisches Grundbedürfnis
verstehen, das S1e als angeboren VO  en Ozlale Eingebundenheit
impliziert, daß sıch die organısmische Selbstentwicklung des Menschen In
stetigem interaktiven Austausch mıt der sozlalen mgebung vollzieht Es ist
demnach durchaus ‚„„‚menschlich‘“‘, Aspekte der sozlalen Umwelt integrie-
ren, sıch auf diese Weise mıt ihr verbunden en und ihr
eilzuhaben
ber nıcht jede Form der Internalisierung und Integration extrinsıscher
Motivationsaspekte dient dem au intrinsisch motivierten selbstbestimm-
ten Lernens. Dec1ı und Ryan entwıckeln aufder Basıs empirischer Forschungen
vier ypen extrinsiıscher Motivatıon, die S1e auf einem Kontinuum VOon
heteronomer Kontrolle einerselts und Freiwilligkeit und Selbstbestimmung
andererseits anordnen“

Externale Regulation: Handlungen werden usgeführt, die ıre Urc
außere Belohnungen oder Sanktionen motivıiert sınd, d die Handlungen
sınd voll VON außeren Steuerungsfaktoren abhängı1g.
Introjizierte Regulatıon: Handlungen sınd insoweılt internal, s1e ohne
siıchtbare außere Handlungsanstöße ausgeführt werden. Externe und interne
Regulatıon sınd 7 Wäal Teıil der Person, s1e sınd jedoch separılert und nıcht
wirklıch integriert.
Identifizierte Regulatıion: iıne andlung wıird ausgeführt, weıl das Selbst
S1e als wichtig und wertvoll ansıeht und nıcht, weıl das vorherrscht,

28 Vgl Deci/R.M. Ryan, Die Selbsbestimmungstheorie der Motivatıon und ihre
Bedeutung für die Pädagogik; In (1993) Z 223238
29 ach eCl  an 1993, 1a O T:
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handeln sollen Normen, Werte und jele werden VON dem indiıvidu-
en Selbst als ‚„‚Eıgenes‘ identifiziert.
Integrierte Regulatıon: DIie integrierte Regulatıon repräsentiert die höchste
Form der Integration extrinsischer Motivatıon In das individuelle Selbst
ormen, Werte und Jjele sınd kohärent In das Selbstkonzept integriert.

Miıt dieser Typologıie korrigieren Decı und Ryan die nnahme, hinsichtlich
des Kriteriıums ‚‚Selbstbestimmun selen intrinsische und extrinsiısche Moti-
vatıon unvereıinbar. ESs g1Dt graduelle Unterschiede be1 der Aufnahme extrin-
sısch motivierten Verhaltens, 6S kann mıt bstufungen In 1TIerenz oder
Kohärenz Selbstkonzept stehen.  30 Kennzeichen selbstbestimmten Verhal-
tens WwIe Neugıer, Exploratıion, Spontaneıtät und Interesse den unmıittelba-
LTeI Gegebenheiten der Umwelt lassen eine Integration externaler Handlungs-
kennzeichen (wıe dıe instrumentelle Absıcht, eiıne VONl der andlung selbst
unterschiedene olge herzustellen bzw eiıne bestimmte KOonsequenz errel-
chen), WEeNN eiıne entsprechende Organisation der soz1lalen Umwelt gegeben
ist Wiıe weıter oben erwähnt, korrespondieren die Bedürfnıisse ozlale Eın-
gebundenheıt mıiıt denen der Oompetenz und Autonomtie. Die beıden letztge-
nannten sind entscheidende Merkmale, UrCc die sıch der soz1lale Lernkontext
auszeichnen muß, soll extrinsısche Motivatıon In das Selbstkonzept integriert
werden. Das el Kontrollierende und die Selbständigkeıt, reiıhnelr und
Eigeninitiative tangierende Maßnahmen untergraben die intrinsısche Motiva-
t1on und behindern „höhere‘” Formen identifizierter oder integrierter Regula-
tiıon Einflüsse. Es ist weniger VOIll edeutung, ob Rückmeldungen
die Lernenden negatıv oder pOSItLV formulıiert sind. Entscheidend ist, daß eine
kontrollierende Eınbettung der Meldungen vermleden wird das gilt für

DOSILIV wıe negatıv formulierte Rückmeldungen. ‚‚.Lehrerkommentare“‘‘ aben
positiven Eıinfluß auf die intrinsiısche Motivatıon, WE SIeE das Erleben eigener
Autonomie schützen und die Erfahrung persönlıcher Kompetenz und Selbst-
wirksamkeıt wahren. Sie sind zugle1ic eher gee1ignet, Integrationsleistungen
extrinsısch motivierten Verhaltens ın das Selbstkonzept vVo.  ringen. Dec1ı
und Ryan en damıt die edeutung der Lernumgebung hervor, worın den
Bedingungen Gestalt gegeben wiırd, die intrinsisch und extrinsisch motiviertes
selbstbestimmtes Lernen Ördern oder behindern Dieser Sachverha ist VOIl

großer edeutung, we1l die Schule iın der ege VON extrinsıschen Motivatı-
onsformen eDTrauC. macht Es geht demnach nıcht eine Kritik extrins1ı-
scher Motivationsformen, sondern dıe Bedingungen, denen extrin-
sische Motivatıon intrinsischem Lernen zugute kommt

Auf diesem Hintergrund ist die Taxonomie affektiver rnziele (D.R.Krathwohl et.al.
Taxonomie VON Lernzielen ım affektiven Bereıiıch, Weinheim/Basel 21978) VON edeutung.
Was Krathwohl auf Niveau als ‚„‚Gıipfel des Internalisierungsprozesses’‘ (ebd 176)
beschrei1bt, muß nıcht notwendig als 1ne Internalisation im iınne ‚„‚„externer Regulation"‘
griffen werden. Im Gegenteıil: pädagogisch nschbar ist ine subjektbezogene Integra-
tion VOIl Wertkonzepten, damıiıt s1e gerade NIC| als isolıerte Fremdkörper in das eIDSIKON-
Zzept eingegliedert werden.
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Der Begrıff des ’Interesses Kontext der Motivatıon
Um die vorgenannten 1ele erreichen können, wırd der pädagogischen
Forschung der motivationstheoretischen Reflexion der Begriff des Interesses
ZUT Seılite gestellt.3 ! Der Interessenbegrif| soll die Selbsttätigkeit der Heran-
wachsenden hervorheben die Reflexion der Wertgebundenheit Von Handlun-
SCH gewährleisten und das pädagogische Ziel IC enalten Lernen

Beıtrag ZUTr Persönlichkeitsbildung elsten 11l Miıt dem Interessenbe-
T1 soll zudem der Formalıtät und mangelnden Inh:  ichker gangıger
Motivationstheorien egegnet werden Auf welche Gegenstände richtet sich
die individuell selbstbestimmte Lernmotivation? Was wählt jemand aus WOTan
orJ1entiert er/sie sıch welche Von Präferenzen plelen C111C Rolle? Der
Interessenbegrıif) wird VOIL em Von der Leistungsmotivation abgegrenzt
Schıiefele Hausser und Schneider erklären ‚„„Der T heorıie der Leistungsmoti-
vatıon WIrd nıcht vorgehalten ihre Entscheidung SC1I falsch sondern SIC wiıird
kritisiert weil SIC Leistung als empirisch feststellbaren Sachverha) betrachtet
der nıcht eıter auf die Normpositionen hın untersucht werden braucht
VoNn denen her Leistung für die leistende Person ihren Sinn ezieht 16

Leistung wIird argumentiert sondern für die Begründung der Leistungs-
orderung, AUSs Wertvorstellungen, dıe das Zentrum der sıch selbst

gehörenden,  S AA wissend und verstehend sıch entscheıidenden Person geordnet
SINd. <34 Aus pädagogischer 1G geht 68 den inbezug der rage, WIC die
aktıve Selbst- und Weltgestaltung der Schülerinnen und chüler geförde und
sıch das Selbst aulife des pädagogischen Prozesses entwickeln kann
Um diesen NOormatıyven Anspruch einzuholen scheımint (1 VON Pädago-
SCH der Begrıff ‚„Interesse ohne SIC ‚„Interesse ZUr CINZISCH
Voraussetzung pädagogischer Lernforderungen erklären ‚„‚Abe Interessen
aben MI1 DOS1IULVver Gefühlseinstellung wissende eilhabe den e_
ständen und kreignissen der Lebenswirklichker emüh: SC Ist 6I
besonders Lernvoraussetzung und e1in Z1el dem sıch die
Eıgenständigkeıit der Person und auch ihre urde verwirklıicht Interesse
bezeichnet diesen Autoren zufolge die Tendenz, ; <ich intentional und reflex1iv
MmMıt JC gegebenen Wiırklichkeitsbereichen einzulassen Die entstehenden
Person-Umwelt-Beziehungen werden aufgeklärt Kognitiv erschlossen und

31 Krapp, Interesse Kın EL entdecktes Forschungsgebiet der empirischen ädagog1
Ingenkamp/R Jäger/H Petillon/B Wolf (Heg Empirische Pädagogık 1970 1990

Eıine Bestandsaufnahme der Forschung der Bundesrepublık Deutschland Weın-
heim 19972 617 623

Dieses 1e] konvergiert formal MI NEeUETEN Bemühungen die Wiıederentdeckung des
Bildungsauftrags schulıschen Lernens Insgesam! und 1C|Mit der christlich anthropo-
ogisch begründeten Aufgabenstellung des WIC 1eSs {iwa der Synodenbeschluß ‚„„Der
Religionsunterricht der Schule beschreı1bt
33 Krapp 1993 2011

Schiefele/Hausser/Schneider 1979
35 Schiefele/Hausser/Schneider 1979
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emotional bewertet. Kognitıve Erschließung, emotionale Bewertung und han-
elnder ingr1 verändern den Person-Umwelt-Bezug. Interesse ist eine auf
Selbstbestimmung erunende motivatıionale Komponente des intentionalen
Lernens
Dre1 Merkmale kennzeichnen zusammenfassend die Manıfestation des Per-
son-Gegenstand—ßezugs”:

kognitıv Der Interessenbezug manıfestiert sıch INn der Person in 1Tferen-
ziertem und integriertem Wissen über einen Gegenstandsbezug, er ze1igt sich
In erkennender und verstehender Erschließung VonN Sachverhalten INn der
materıellen und soz1lalen Umwelt
emotıional: Der begreifende Umgang das Subjekt in eiıne positive
Gefühlslage, dıe unterschiedliche Qualität annehmen kann (Spannung,
Wiıssensdurst, Bewunderung, Ergriffenheit) und dıe andere Ge  slagen
ausschlıe (Langeweıle, Wiıderwille, Abne1gung und Indifferenz).38
Wertbereich Der Wertbereich IC sich In herausgehobener Wertschät-
ZUNg für eiıinen Gegenstand d U (Selbstintentionalıtät). DIie Auseinanderset-
ZUNg mıt dem Gegenstand gılt für sıch als wertvoll (Identitäts-
gewınn) und der Umgang mıt Gegenständen ist nıcht 1Ur instrumentell
Mittel ZU Zweck), sondern hat mıt dem Selbstverständnis der
Person In seinen Interessen verwirklıicht sıch der Mensch, CI handelt
nach Präferenzen und Bewertungen, die für se1n en edeutung haben. ””

Interesse gilt somıt als eine besondere Qualität der Interaktion zwıschen Person
und Umwelt und ihre pädagogische Relevanz 1eg darın, Schülerinnen
und chüler eine Kognıtıv thematisıerte emotionale Beteiligung erkennen
lassen. Sie verfügen über eine hohe subjektive Wertschätzung von erngegen-
ständen. Anders gesagt Interesse ist eın spe. der qualıtativen Gerichtetheit

eine$ Indıyıduums der Perspektive der Werthaftigkeıit und der alenz,
36 Vgl Schiefele/Hausser/Schneider 19/9, a a:©;i
37 ach TeNZe: Krapp/H. Schiejele, Grundzüge eiıner pädagogıschen Interessentheo-
rie; 1n (1986) 1632173
28 Zur ennzeichnung dieser Dımension wırd uch der Begriff „„Flow  06 verwendet. Flow
Sagl eIWwWAaSsS aus über die ualıtä des subjektiven Erlebens ach Csikszentmihalyı und

Schiefele (*Die Qualität des Erlebens und der Prozeß des Lernens’; 1n (1993)
207-221) ist Flow eın holistisches efühl des ufgehens In eiıner bestimmten Tätigkeit,
hat mehrere Komponenten: Versc  eizen VON andlung und Bewußtseın: Zentrierung der
Aufmerksamkeit auf einen eschränkten Bewußtseimsausschnitt; Selbstvergessenheit und
Nıcht-Ausüben VON Onftrolle über andlung und Umwelt Be1 Flow sınd alle Gedanken
und Empfindungen auf eine andlung gerichtet, störende Einflüsse bleiben ‚„„außen vor  ..
dıe Person eiIlnde! sich auf der Ööhe ihrer Leistungsfähigkeit. Um Flow erleben, bedarf

eines stimmigen Verhältnisses zwıischen den Anforderung in einer Stituation und den
vorhandenen persönlichen Fähigkeiten. Befinden sich sowohl Anforderungen als uch
Fähigkeiten auf inem niedrigen Niveau, kann sich Apathıe einstellen. Geringe Fähigkeiten
und hohe Anforderungen führen ngst, ingegen niedrige Anforderungen und
hohe Fähigkeiten Langeweiıle.
30 ’Affektiv’ kann der ’emotionale Bereich’ taxonomisch mıiıt den en 1 beı Tathwo.
(vgl Anm 30) und der ’Wertbereich’ mit den tufen Z gekennzeichnet werden.
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dıe das Indıyiduum bestimmten jekten zuschreıbt, 6S ist eine besondere
inhaltlıch geformte Ausdeutung des intrinsischen Motivationsbezugs. Schüle-
rinnen und chüler verfügen zudem ber eine gesteigerte Handlungsbereit-
schaft S1e rleben eine selbstbestimmte Leistungsrelevanz, d Sie enken
(in gegenseitiger Verflochtenheit) über sıch selbst und den betreffenden
Gegenstand nach.® Damıt erreicht das Interessenkonzept einen persönlich-
keıtsbildenden Referenzrahmen. In diesem Sınn sınd Interessen für Todt*! ein
integraler Bestandteil des Selbstkonzepts bzw der Persönlichkeit und das
Aufsuchen und Finden eigener Interessen ist eiıne bedeutsame Komponente be1l
der Entwicklung VON Identität.““

Eınige Konsequenzen für Motivationsprozesse Unterricht
Was über die Zielbestimmung der Interessentheorie gesagt wurde, kommt den
/ielvorstellungen sehr nahe, denen sich der verpiflichtet hlt Als das
‚ELWa andere F hn al 65 einen besonderen Beıtrag für die Bıldung der
Person eisten und N m1ßt den eigenen nhalten die edeutsame £  9 als
Deutungs- und Handlungswissen die SaNZe Person erfassen und S1e mıt

sehr Wesentlıchem bekannt machen, das für die Person und die S1IE
umgebende Welt gleichermaßen relevant ist Das 1mM angebotene Lebens-
Wwissen und se1n Potential ZUT Weltdeutung, dessen Korrelation mıt der
Lebenswirklichkeit der Schülerinnen und chüler immer schwerer gelingenscheint,43 ist mögliıcherweise In seiner enzyklopädischen age oft wenıg
in der Lage, Anknüpfungspunkte für eın selbstbestimmtes Lernen bleten,
das wiederum dıe Internalisierung Von nhalten und ihre Integration ın dıe
Person erleichtert. Aus empirischen Untersuchungen ist bekannt, dıe
Interessen der chüler zentralen Themen bzw Fächern mıt der Dauer des
Schulbesuchs systematisch bnehmen Charier noch: Die Schule biletet zuviel
Von dem, W as als unıinteressant empfunden wird und zuwen1g VonNn dem, W as
auf Interesse stößt ** Sie orlentiert sich Schema der Übertragung Von
Wissen und Information und bedient sich aDel VOT em Formen der

40 Vgl Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.Q.: uch FapDpD 1993, a.a.O., 201f£.
Todt, Die Bedeutung der Schule für die Entwicklung der Interessen VoNn Kındern und

Jugendlichen: 1n Unterrichtswissenschaft 13 (1985) 362-376, hier 365: vgl uch ders.,
Das Interesse. Empirische Untersuchungen einem Motivationskonzept, er  tt-
gart/Wien 1978 und ders. (Hg.), Motivation. Kıne Einführung Probleme, Ergebnisse
und Anwendungen, Heıdelberg 1977
42 odt zufolge „Spricht einıges dafür, spezifische und allgemeine Interessen
nde der Adoleszenz stärker indiıviduellen Selbstkonzept integriert werden und daß In
den Gebieten, in denen eın entsprechendes Grundwissen aufgebaut und eiıne ANSCINCSSCHNEArbeitstechnik entwickelt wurde, Fachinteresse weniger VON den jJeweiligen Bedingungendes Unterrichts als Von dem Anreız des Gegenstandes und der Auseinandersetzung mıt
diesem ausgeht  .. 1985, aa 376)
43 Dies ist zumindest der JTenor einiger Beıträge ılger/G. el He.) Religions-unterricht Abseits?, München 1993
44 So dıe Erkenntnis VOon Odt 1985, Ka 367
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extrinsıschen Motivatıon. Csikszentmihalyı und Schiefele® iragen sicher
zurecht, ob dıe vorherrschende Beschränkung auf extrinsische Motivatıion, mıt
der dıe offnung auf Selbstwirksamkeit verbunden ist, niıcht viele Energien
vergeudet: SIE 1äßt sıch ZWarTt leichter handhaben als Formen der intrinsischen
Motivatıon, aber sS1e ignoriert das Bewußtsein der chüler und behandelt sS1e
als fabrikationsbereites Rohmaterı1al Der Motivationszustand auC| im Hın-
1C. auftf intrinische Motivıertheıt) ommt oft nıcht In den Blick “° Es g1bt
keiıne Anhaltspunkte, siıch der VOoN dieser UnterrichtspraxIis grundle-
gend unterscheidet.
Wie die Forschung zeigt, führt das Erleben VOoN Elow“” als Kkennzeıichen für
intrinsiısche Motivlertheıit) ZUT rhöhung der Lernbereıitschaft, weıl sich dıe
Person einer aC ihrer selbst wiıllen zuwendet. Gerade die Behandlung
schöpfungsthematiıscher Fragen ware erfolgreich WEeNNn ihr 1€eSs
elänge. Ihr Z1el muß 6585 se1n, nıcht NUTr das bstrakte Wissen die cANrıstliche
Deutung der chöpfung erhöhen, e VON anderen abstrakten Deutungssy-
stemen abzugrenzen USW., sondern dıe innere Bereıitscha: der Schülerinnen
und Schüler anzusprechen, das Konzept „„integrity of creation““ lebensprak-
tisch auszudeuten. edenkenswert scheıint MIr In diesem usammenhang die
Überlegung VOoN Csikszentmihalyı und Schiefele, die Phylogenese der Fächer
se1 ın der Ontogenese der Entwicklung der chüler wiederholen *® Sie
meınen damıt, jeder nhalt, WIEe bstrakt C: sıch auch immer zeigen INaY,
ursprünglıch AUus Problemzusammenhängen heraus entstanden ist, die für dıe
Menschen Von vitalem Interesse (Schöpfung!). Es muß also darum
gehen, dieses vitale Interesse unterrichtsdidaktisc rekonstruleren. Das
el Der Unterricht muß den Weg, den die betreffende Dıszıplın mehr
Abstraktheit und Verwissenschaftlıchung zurückgelegt hat, In umgekehrter
Rıchtung verfolgen. Posıtiv formuhert: Schülerinnen und CANAulern ist dıe
Chance eröffnen, gleichsam als Novizen jenes Staunen und jene Neugıier

wlederholen, die egınn der historıischen Entwicklung der 1szıplınen
gestanden en INa Negatıv formuliert: Der Unterricht darf nıcht
angelegt se1n, daß chüler TODIemMe 1Ur auf der ene hoch spezlalisierter
/Zusammenhänge kennenlernen.
Wilie Hoffmann und Lehrke> herausfanden, sınd neben dem spezliellen ema
a  T, Schöpfung) der Kontext und dıe Möglichkeit ZUT praktiıschen ANwWwen-
dung VON besonderer edeutung. Unter Kontext ist der Bliıckwinkel

45 Vgl Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.0
46 Gleichwohl ist einzuräumen, daß der ‚„Anstoßzwang‘‘, mıiıt dem Lerneimnheiten meı1st
ginnen, uch Spaß der aC| führen kann. Es ware ISO falsch, zwıschen
‘Anstoßzwang’ und ’Heteronomie’ ıne direkte Verbindung anzunehmen.
47 Zum Begrıiff OW sıehe Anm
48 SO Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.Q., JAr
49 Vgl eD  Q
50 Hoffmann/M. Lehrke, FKEıine Untersuchung über Schülerinteressen Physık und
JTechnık; In (1986), 189-204
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verstehen, Aus dem heraus ein nha: behandelt wIrd. Beispielsweise: Was
bedeutete die Erfahrung ‚„Einheıt der chöpfung‘ er und W as bedeutet s1e
heute” W arum hat 65 den Menschen seholfen, chöpfung als ’Einheıit’
verstehen und WAaTUuTln die sozioökologischen Konsequenzen dieses
Denkens (global und lokal) mıinder destruktiv als esS dıe Konsequenzen der
modernen Subjekt-Objekt-Machtkonstellation se1in scheinen? elche Fol-
SCH sind offensichtlıch, diese Erfahrung den modernen Menschen eher
Trem! iet977} | D geht also Fragen, dıe gee1lgnet sınd, be1 Schülerinnen und
CcChulern intrinsisch motiviertes Suchen stimulieren, weiıl die Antworten,
dıe S1e interessengeleitet finden und die sS1e mıt ihrem Selbst- und Wertkonzept
zusammenbrıingen können, weiıt mehr als oktroyıerte Antworten In der Lage
sınd, ber den Unterricht hınaus wırksam werden. Selbst relatıv unattrak-
tive Gegenstände können Attraktıivıtät gewIinnen, W S1e In lebensrele-

Kontexte eingebunden sind, WE S1e mıt Fragen verbunden
werden, die aus dem Blickwinkel der Kinder und Jugendlichen heraus einen
handlungsrelevanten ’Siıtz 1men vorweisen.  > Die Wiırksamkeıt wird och
erhöht, WEeNnNn solche Lernprozesse mıt Tätigkeiten In usammenhang stehen,
NS C5S, indem Kontakte ortsansässıgen Gruppen geknüpft werden, dıe sich
in ökologıschen Fragen engagleren und be1 deren Mitgliedern der ertbezug
eines naturkooperativen Verhaltens eine hohe Dıchte erreicht (was eine
zusätzliche Stimulatıiıon beinhaltet), oder se1 CS, indem einfache Handlungs-
möglıchkeıten 1m aum der Schule eröffnet werden, WI1e eiwa das Anlegen
eines „Biogartens  “53' Für Stal  inder bletet eın olcher Garten oft die
rfahrung mıt Aussaat und rnte, aber auch mıt der ege und dem
VON Pflanzen und Tr verlangt, diese orge auch über die Feriıen hinweg
fortzusetzen.
Derartige Möglichkeıiten fördern ın dreifacher Hıinsıcht intrinsisch motiıvlertes
Lernen: S1E ermöglıchen Schülerinnen und chulern selbstbestimmtes Lernen
(Er  rung VO  > Autonomie), die Erfahrung eines UrCc die Praxıs kontrolher-

efenz und SCHALHEBLC die Erfahrung, ihrbaren Zuwachses KomfipHandeln soz1lal relevant ist In kognitiver Hıinsıcht ist pädagogisc arau
achten, d Lerngegenstände die Bedingung rfüllen, daß mıiıt ihnen eın
Zuwachs Kompetenz möglıch ist Schöpfungstheologische Sinndeutungen
mMussen FEinsıiıcht in lebensrelevante usammenhänge ermögliıchen und eın
s Vgl dıe in diesem Zusammenhang aufschlußreiche exegetische eflex1i0on Von aCı
Schöpfung iın der hebräischen Bibel; in Altner (Hge.), Okologische Theologie, Stuttgart
1989,
“ Vgl Hoffmann/Lehrke 19806, aar 1m Hınblick auf naturwissenschaftliche Fächer
Aus Forschungen ist deutlich, daß gerade die als besonders interessant eingestuften
Inhaltsbereiche., ontexte und Tätigkeiten wenig und die als niıcht-interessant eingestuf-
ten häufig vorkommen.
53 Diese Initiative wurde VOoNn vielen chulen Nordrhein-Westfalens unterstützt, anscheinend
mıt posıtıven Rückmeldungen VON Seiten der Schüler
54 Vgl den fördernden und hemmenden Aspekten vgl. Prenzel/Krapp/Schiefele 1986,
Ral



Hans-Georg jeDertz

zeitgemäßes Instrumentarıum bereıtstellen beispielsweıse sachgerecht
diskutieren und Meınungen und Posıtionen evaluıeren können Wenn der
Eindruck vorherrscht C6 solche Erwartung nicht Lerngegenstände egen

Weıter sınd kognitiver Hinsıchtkönnen entsteht keın Interesse
ökologische Konflıkte Von edeutung OniIlıkte Ssind Ungleichgewichtszu-
stände S1IC sefizen Energien fre1 C1in Kognitıves Gleichgewicht wıiederher-
zustellen S1e rfüllen ihre Funktion Lerninteresse anzustoßen allerdings UT

WEeNnN dıie vorgestellten ONIlıkte lösbar sind DIes kann eispie
erläutert werden
Ob nämlıch eiINeC Konflıktzuspitzung, WIC SIC Lehrke ZUT Bewertung des
Autos konstrulert den Krıterien geNUugL ISt Taglıc Um den
Gedanken ‚„„‚Gewalt die Natur‘®“ entfalten stellt GE dar der
Autoverkehr ote Verletzte und Sachschäden Abgase und aul Lärm
Autowracks und Altreifen erzeugt Raumordnung und Stal  anung
erschwert °Straßenlandschaften führt Knapper werdende Ressourcen
verbraucht umfangreıiche Flächen beansprucht us  Z WAar sınd diese Hın-

zutreffend aber altere chüler die Oft bereıts selber Motorisiert sind
verbinden mıiıt ihrem Moftfa oder dem zukünftigen Auto auch bestimmte Werte
oder j1ele Konfrontiert mMI1t dieser Darstellung, welche Auswir.  ngen AUus der
Motorıisierung entstehen bleıibt ihnen TUN! NUTr eine LÖösung des KON-

Totaler Verzicht ber dıe Wahrscheinlichkeıit olchen ONse-

qQqUCNZ bedarf 65 keiner Untersuchung SIC stimuliert die berechtigte Kriıtık
motorıisıierten Verkehr handlungsrelevant MzZusetze darf bezweıfelt

werden Pädagogisc j1enliıche ONIlıkte dürfen weder eın noch groß
SC1IMH S1e UusSssen dıe Perspektive Lösung enthalten diesem Fall
SIC USSCIl C1I1Cc Vermittlung zwischen objektiver Schadhaftigkeıt und subjek-

Werthaftigkeıit der Motorisierung zulassen An diıesem kleiınen e1ispie.
kann auch die edeutung der emotıionalen ene (das Vorhandenseıin
Flow-Erlebnisses) verdeutliıcht werden Flow wird verhındert WEeNnNn ’Be1-
gepäck‘’ VOonNn Lernprozessen unangenehme Gefühlstönungen mıttransportiert
werden Schülerinnen und chüler die sich auf ihr erstes for1ısıierte

Fortbewegungsmitte freuen Unterricht aber ausschließlic mıit dessem
objektiven Schaden konfrontiert werden lassen vermutlich dıe dargebotenen
Informationen infach abprallen Die Kunst besteht darın Aufzeigen der
Schattenseıiten der Motorıisierung Gefühlstönungen ermöglıchen
Wıe? Eın dazu wichtiges Steuerungselement 1St der übergreifende Wertbezug,
der sich 1ı den Handlungszıielen äaußert, dıe VoN Schülerinnen und CAhulern
hochgeschätzt werden. Die ggf. Spannung darf nıcht der ber-
ZCUSUNE ren, daß zwischen ıihrem übergreifenden Wertbezug und ıhren
kognitiven, emotionalen und psychomotorischen Aktıvıtäten keıine UÜbereıin-
55 In diesem Zusammenhang ist daran eTINNETN daß gerade der problemorientierte
Unterricht sıch diıesen Anspruch N gemacht
J0 (3 Lehrke Natur-Umwelt Schöpfung-Okologıie; OCKer, Heimbrock/E
Kerkhoff (Hg andDuc. relıg1öser Erziıehung I1 Düsseldorf 1987
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stimmung möglıch ist Besteht die Befürchtung, daß Kongruenz unerreichbar
ist, wird dıe Entwicklung VON Interessen gehemmt. In dem konkreten e1ispie
könnte der übergreifende ©  ezug (positıve Tönung) zumındest der
Einsicht ren, Motorisierung nıiıcht fetischisieren.
Gerade für dıe eingangs problematisierte Spannung zwischen Wiıssen und
Handeln kommt der intrinsısch angelegten Motivatıon, die dıie Interessen der
Schülerinnen und chüler elbstreferentiell stimuliert, besondere edeutung

ine andlung, dıe als Teıl der Persönlichkeit und als kKkennzeıiıchen der
eigenen Identität begriffen wird, WIT: weitergeführt, auch WEeNnNn dıe extr1ins1ı-
sche Motivatıon mıiıt dem Ende der “chulstunde endet Die Interessentheorie
nthält dıe orderung nach der Wiıederentdeckung der pädagogischen Dımen-
SION des Lernens: Lehrer sollen neben ıhrer als Experten für die
Übertragung eines bestimmten 1sSsens Schülerinnen und chüler mıt Heraus-
forderungen bekannt machen, die ihre intrinsısche Motivatıon ansprechen.
Und S1IE sollen dies nıcht kontrollierend tu 9 sondern die Autonomie der
Lernenden schützen, ihnen eın VON Kompetenz vermiıtteln und einen
Raum für Selbsttätigkeıt wahren.


