Hans-Georg Ziebertz
Motivation und Interesse.
Lernférderung am Beispiel okologischen Lernens

Es gibt Lernprozesse, die nicht nur Wissen bilden und Einsicht erméglichen,
sondern auch Handeln anstofien wollen. Die Behandlung schopfungstheologi-
scher Fragen kann dazu gezahlt werden. Die Reflexion solcher Lernprozesse
ist in unterrichtspadagogischer und -didaktischer Hinsicht auf Theorien zur
Motivations- und Interessenbildung angewiesen. Dieser Beitrag stellt am
Beispiel 6kologischer Themen Theorien vor, die Moglichkeiten aufzeigen, wie
intrinsische Motivation entsteht und geférdert werden kann. Intrinsische
Motivation fiihrt nicht nur zu anhaltender Beschiftigung mit einem Lernge-
genstand, sondern verweist auf einen zentralen Teil des Selbstkonzepts eines
Menschen, d.h., sie gibt zu erkennen, was einem Menschen wichtig ist.
Lernprozesse, die intrinsisch motiviertes Lernen fordern, leisten somit einen
Beitrag zur Bildung der Personlichkeit und bieten eine hohe Gewihr, daB
Lernen und Handeln néher aneinander riicken.

1. Wissen und Handeln

Im Hinblick auf die Praxisrelevanz von Unterrichtsinhalten gibt es zwischen
und innerhalb der verschiedenen Schulficher groBe Unterschiede. Manche
Lerninhalte sind so abstrakt, daB sie keinen Bezug zur Lebenspraxis zu
enthalten scheinen (und vielleicht auch nicht haben). Andere sind zu nennen,
in denen der Wissenserwerb nur schwerlich gedacht werden kann, ohne daB
damit gleichzeitig handlungsbezogene Impulse verbunden bzw. jene Impulse
ausdriicklich aktiviert werden, die in der Thematik implizit enthalten sind.
Dazu zihlen Inhalte des Problembereichs Natur-Schopfung-Okologie, weil
hier der Mensch in besonderer Weise als das Subjekt identifiziert werden kann,
dessen Rolle in Geschichte und Gegenwart einer kritischen Uberpriifung
bedarf. Was in Fragen des Geworden-Seins und des Werdens der Schipfung
zu sagen ist, enthdlt zwangsliufig grundlegende Anfragen an das Handeln des
Menschen.’

Auf den Unterricht bezogen bedeutet dies, Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
wissenschaftlich vertretbar mit Analysen iiber den Zustand der Natur und —
kontrastierend — mit orientierenden Sinnkonzepten wie der christlichen Schop-
fungslehre bekannt zu machen, sondern zugleich bis zu ihrer Handlungspraxis
vorzustofen, um darin jene Verdnderungen praktisch werden zu lassen, die,

grob gesagt, der welteren Ausbeutung der Natur vorbeugen und Versohnung
mit ihr ermdglichen. ? Verhaltensinderungen hervorbringen zu wollen, ist kein

! Aus der umfangreichen Literatur sei zur Orientierung auf das Themenheft der Religions-
padagogischen Beitrdge (RpB) ,,Natur als Schopfung*‘, Heft 31/1993, hingewiesen.

2 Vgl. meinen Beitrag ,,Schopfungstheologisches Denken — Okologisches Handeln. For-
schungsiiberlegungen zur Diagnose und Diagnostik handlungsbezogenen Lernens‘; in: RpB

Religionspidagogische Beitrige 33/1994
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exklusives Ziel des Religionsunterrichts (RU). Im Biologieunterricht wird
beispielsweise eine kritische Behandlung der Notwendigkeit vs. Ersetzbarkeit
der Kernenergie vor der handlungsrelevanten Frage stehen, was getan werden
kann, um den Energieverbrauch zu senken oder zumindest nicht steigen zu
lassen — was also der einzelne durch sein Handeln beitragen kann, um
bestimmte Formen der Energieerzeugung iiberfliissig zu machen.

In der religionspadagogischen Literatur ist das Bemiihen unverkennbar, unter
Zuhilfenahme religioser Naturdeutungsmuster (im allgemeinen) und christli-
cher Schopfungsvorstellungen (im besonderen) ein Orientierungspotential zu
entfalten, das das BewuBtsein der Schiilerinnen und Schiiler veridndern hilft
und geeignet erscheint, motivationale Kraft fiir ein naturkooperatives Verhal-
ten zu fordern.” Mit der Schopfungslehre verfiigt die christliche Theologie
iiber ein Sinnkonzept, das den Menschen in eine Beziehung zum Schopfer setzt
und ihm Rechte und Pflichten im Gesamt der Schopfung zuweist. Gerade
angesichts der Gefahr der fortschreitenden Zerstorung der Natur wird zurecht
versucht, die verhangnisvollen Interpretationen des Herrschaftsauftrags der
Menschen zu iiberwinden und den Gedanken der Einheit der Schopfung
(’integrity of creation”) neu zu entfalten.* Es kommt nicht von ungefihr, daB
in diesem Zusammenhang ethische Argumentationen dominieren. Die Frage
nach der Verantwortung des Menschen im ’oikos’ impliziert die Frage nach
gewiinschten und erlaubten Verhaltensweisen, nach dem, was gut oder
schlecht, richtig oder falsch sei. Neben der Bildung von Wissen und Einsicht
soll also die christliche Schopfungstheologie zugleich auch MaBstibe fiir das
Handeln bereitstellen.’

Aber wie ist dieser Vorgang im Hinblick auf die Unterrichtspraxis lerntheo-
retisch zu denken? Indoktrination ist als Mittel der Handlungsausrichtung in
der offentlichen Schule verboten — und sie ist weder in der Schule noch in
anderen Lernzusammenhéngen wiinschenswert. Soll also an moralische Ap-
pelle, Parinese oder argumentatives Uberzeugen gedacht werden? Biirgen
solche Formen der Problementfaltung, selbst wenn sie sich auf christliche
Uberzeugungen berufen, hinreichend dafiir, daB sie Aufmerksamkeitsprozesse
von Heranwachsenden steuern und gewissermaBen implizit Handeln konstitu-
ieren?

Speziell diese Zusammenhénge bleiben oftmals unbeleuchtet und es scheint,
als werde davon ausgegangen, dal manche Wissensbestinde in bezug auf das
31/1993, 161-181, worin ich die Konturen einer entsprechenden Survey-Untersuchung
beschreibe.

3 Vgl. stellvertretend fiir dieses Anliegen G. Stachel, *Schépfungsglaube’ und 'Bewahrung
der Schopfung’; in: RpB 31/1993, 38-55.

4 Vgl. A. Houtepen, *Integrity of Creation’: naar een ecologische scheppingstheologie; in:
Tijdschrift voor Theologie 30 (1990), 51-75; A. Ganoczy, Suche nach Gott auf den Wegen
der Natur, Diisseldorf 1992; J. Moltmann, Rechte der Menschen — Rechte der Natur. Ein
Interview mit Jiirgen Moltmann; in: Ev.Erz. 43 (1991), 279-287.

5Vgl. A. Auer, Umweltethik, Diisseldorf 1984; H. Kessler, Das Stohnen der Natur,
Diisseldorf 1990.
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Handeln selbstwirksam seien. So kann der Eindruck entstehen, als ob Wissen
und Handeln gewissermaBen urspriinglich miteinander verbunden wiren.
Rock kommt beispielsweise zu der folgenden Einschitzung: ,,Wer im 'Credo’
seinen Glauben an Gott den Schopfer des Himmels und der Erde bekennt,
kann gar mcht anders, als Eifer beim Schutz von Umwelt und Natur zu
entfalten.“® Nach Rock gibt es also eine Art direkter Kausalitit zwischen
christlichem Glaubensbekenntnis und 6kologischem Handeln. An der
Wiinschbarkeit dieser Kausalitit sind keine Zweifel anzumelden, im Gegen-
teil: es wire ein Segen fiir die Natur (den Menschen eingeschlossen), trife
dies zu. Stattdessen lehrt die Beobachtung derer, die sich zum christlichen
Glauben bekennen, daB Eifer beim Schutz der Umwelt nicht die Regel ist. Das
faktische dkologische Handeln der Christen 146t, wie das anderer Mitmen-
schen, oftmals zu wiinschen librig. So sehr man also wollen kann, Rocks
AuBerung trife zu, so darf doch dem niichternen Blick nicht entgehen, daB es
sich mehr um einen wiinschenden Appell, als um eine Wirklichkeitsanalyse
handelt. Rocks Formulierung unterstellt einen kausalen Zusammenhang zwi-
schen einem gewiinschten Idealzustand und der gegebenen empirischen Rea-
litidt, der in dieser Form nicht besteht. Will man dennoch an dem von ihm
formulierten Wunsch festhalten, muB weiter gefragt werden, ob, wie und unter
welchen Bedingungen ein bestimmtes Wissen, ein bestimmter Glaube oder
eine bestimmte Einsicht in Handeln iibergeht.

Ein #hnlicher Sachverhalt ist in Uberlegungen anzutreffen, in denen die
motivierende Kraft des christlichen Ethos herausgestellt wird. So enthalt
beispielsweise eine differenzierte Theorie wie die ,,Autonome Moral* von
Auer’, padagogisch betrachtet, hinsichtlich des Zusammenhangs von BewuBt-
sein und Handeln eine solche Grauzone. Jeurissen, der sich im Rahmen seiner
Studie zum EinfluB religioser Konzepte auf das Friedenshandeln mit Auers
Theorie beschiftigt, entdeckt darin als entscheidende konzeptuelle Schwiche,
daB im Grunde ungeklirt bleibt, wie der Zusammenhang zwischen religidser
Konzeption und faktischem Handeln beschaffen ist, d.h., wie die von ihm
postulierte integrierende, kritisierende und stlmuherende morahsche Funktion
der christlichen Religion praktisch wird.® Jeurissen folgend wird dieser
zentrale Zusammenhang zwar behauptet, aber weder konzeptuell hinreichend
beschrieben noch eigentlich bewiesen: ,,Auer treats the effect of religious
beliefs on the discovery of moral norms and on moral action as distinct
processes. Through this distinction, the relationship between moral norms and
motivation is obscured. On the one hand, religious beliefs provide a basis for
moral norms in Auer’s model, but it is not clear how this process relates to
moral action. On the other hand, religious beliefs motivate to moral action,

6 M. Rock, Umwelterziehung im kath. Religionsunterricht. Theologische Grundlagen und
neue Wege des Denkens; in: Handbuch Praxis der Umwelt- und Friedenserziehung (Bd.II),
hrsg. von J. CallieB und J.E. Lob, Diisseldorf 1987, 300-318, hier 300.

7 A .Auer, Autonome Moral und christlicher Glaube, Diisseldorf 1971.
8 Vgl. R. Jeurissen, Peace and Religion, Kampen/Weinheim 1993, 59ff.
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but it remains unclear how this motivational process is related to the discovery
of moral norms. *° Nach Auer kénnte demnach angenommen werden, daB der
unterstellte Einfluf auf ’direkte’ Weise wirksam ist. Aber daran miissen
Zweifel angemeldet werden, denn es ist zu vermuten, daB es weitere Ein-
fluffaktoren gibt, deren Gestalt und Bedeutung herauszuarbeiten ist. Damit
wird Auers Ansatz nicht obsolet, sondern er bedarf der Ergénzung.

Die skizzierte Problematik zeigt sich auch in einem Beitrag von Ott, in dem
er Lernwege entwirft, Ehrfurcht vor dem Leben einzuiiben. Darin greift er
auf die neutestamentliche Umkehrforderung zuriick und erldutert: ,,Sie [die
Umbkehr] hebt darauf ab, daB der Mensch aus freien Stiicken das Verstocktsein
in den bisherigen Unheilswegen aufglbt um die von Gott neu geschaffene
Wirklichkeit des Heils anzunehmen. “'® Diese Aussage, gegen die in theolo-
gischer Hinsicht sicher kein Einwand zu formulieren ist, ruft vielmehr die
grundsiitzliche Frage hervor, wie die ., Uberwindung des Verstocktseins** ,,aus
freien Stiicken** in Begriffen des Lernens erfat werden kann. Wiederum stellt
sich die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler, die mit der Umkehrbotschaft
vertraut gemacht werden, in direkter Weise den Paradigmenwechsel praktisch
vollziehen, den Ott weiter als ,,die Aufhebung des herrschaftlichen Umgangs
mit der Schopfung*'! konkretisiert. DaB dies nicht so ist, wei auch Ott und
er gibt an spiterer Stelle selber einige Hinweise, die der Reduzierung der
Spannung zwischen BewuBtsein und Handeln dienen sollen, wenn er von den
. Motiven des Handelns** und der ,,Wertschitzung fiir die Schopfung*
spricht.12

Diese kurzen Beipiele reichen aus, um auf eine Problemlage hinzuweisen, fiir
deren Erhellung und Losung die Theologie nicht hinreichend ausgeriistet ist.
Denn wie Aufmerksamkeitsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern so gelei-
tet werden konnen, daB die Kluft zwischen BewuBtsein und Handeln iiber-
briickt werden kann, muB im Riickgriff auf die padagogische und psychologi-
sche Theoriebildung geklirt werden. Dabei bietet es sich an, die Beschéftigung
der Heranwachsenden mit Fragen der Natur und ihr Engagement fiir deren
Erhalt als ein Problem der Motivationsbildung zu entfalten, worin die
Wertschatzung fiir die Schopfung ein wichtiges Element darstellt. Frelhch
bedarf es eines theoretischen Rahmens, der diese EinfluBgréBen erfaft.'*

Die ,,weiBen Flecken*, die in den AuBerungen der oben zitierten Autoren
angesprochen wurden, weisen auf einen Sachverhalt hin, der in der pédago-

9 Jeurissen, a.a.0., 62.

10 R. Ort, Ehrfurcht vor dem Leben lernen. Die 6kologische Situation als religitses Problem
und religionspidagogische Aufgabe; in: RpB 31/1993, 132-143, hier 133.

11yel. O1t, 2.2.0., 138.

12 ygl, O1t, 2.2.0., 142.

13 Zum Motivationszusammenhang allgemein vgl. W. Simon, Zur christlich-religiésen
Motivation des Handelns; in: RpB 8/1981, 76-90; M. Wasna, Motivation; in: G. Bitter/G.
Miller (Hg.), Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe IT, Miinchen 1986, 505-509.
14 Vg1, dazu meinen Untersuchungsentwurf , Schépfungstheologisches Denken. .., a.a.0.
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gisch-psychologischen Literatur unter der Chiffre ,,Motivation** und ,,Inter-
esse‘‘ behandelt wird. Motivationstheorien zu Rate zu ziehen, ist freilich nicht
neu. DaB die Motivation ein wichtiges Scharnier zwischen Lernen und
Handeln formt, ist von Stachel explizit herausgearbeitet worden. 135 Stachel
versteht den Theorie-Praxis-Zusammenhang im Kontext des schulischen Ler-
nens zunichst so, daB es sich um , theoretisches Lernen in bezug auf Praxis*!®
handelt. Die Handlungspraxis der Schiiler wird nicht direkt erreicht, aber auf
zweifache Weise beriihrt. Sie bestimmt zundchst als deren Ausgangspraxis die
Beginnsituation des Lernens (,,Vorgidngigkeit der Praxis®). Kognitiv und
affektiv strukturierte Lernprozesse, die an sie ankniipfen, wirken daraufhin
selbst wieder auf das Handeln zuriick. Aus der neuen Praxis, die entworfen,
erprobt und verarbeitet wird, ergeben sich motivationale Energien fiir erneutes
Lernen. Auf diese Weise sind Theorie und Praxis in der Form eines prozeBhaf-
ten Regelkreises systematisch miteinander verbunden.

Neueren Datums ist der Versuch von Padagogen, den psychologisch konzi-
pierten Motivationsbegriff unter pidagogischen Fragestellungen zu beleuchten
und ihn mit dem Begriff Interesse in Verbindung zu bringen. Dieser Versuch
ist fiir die Religionspidagogik von Bedeutung, nicht zuletzt, um die weiter
oben dargestellten ,,lacks** beheben zu kénnen.

2. Gingige Motivationstheorien

Ein Blick in das umfangreiche Standardwerk von Heckhausen'” macht deut-
lich, wie reichhaltig die Zahl der Motivationstheorien ist, die innerhalb der
Psychologie entwickelt worden sind. Orientierung tut not, um die unterschied-
lichen Strémungen voneinander unterscheiden zu kénnen. Die w1cht1gsten
Kennzeichen der Ansitze sollen zunichst knapp skizziert werden, Krapp
bietet dazu einen Systematisierungsversuch an. Er ordnet die Ansdtze vier
wissenschaftlichen Traditionen zu und unterscheidet eigenschaftstheoretische,
lerntheoretische sowie éltere und jiingere kognitive Motivationstheorien. Eine
Evaluation der Ansitze aus piadagogischer Perspektive fiihrt ihn zu dem
SchluB, daB alle aufgefiihrten Richtungen erganzungsbediirftig sind.

Die eigenschafistheoretische Perspektive: Darin wird angenommen, daB eine
bestimmte Personlichkeitsdisposition die wesentliche Quelle der Lernmotiva-
tion darstellt. Als mogliche Indikatoren der Personlichkeitsdisposition gelten
ein Pflichtgefiihl gegeniiber Forderungen der Gesellschaft, die Identifikation
mit Eltern, Lehrern bzw. einer signifikanten Lerngruppe, personlicher Lei-
stungsehrgeiz, egoistische Motive und schlieBlich ein Erkenntniswille. DaB
solche Motive nachweisbar sind, sagt noch nicht, daB sie hinreichend als

150n G. Stachel/D. Mieth, Ethisch Handeln Lernen, Ziirich 1978, vor allem 33-61 und
124-140.

16 Vgl. ebd. 130.

17 H.Heckhausen, Motivation und Handeln, Berlin u.a. 1980.

18 4, Krapp, Die Psychologie der Lernmotivation. Perspektiven der Forschung und
Probleme ihrer pidagogischen Rezeption; in: ZfP 39 (1993) 2, 187-206, hier 192ff.
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,,menschliche Eigenschaften* erklirt werden kénnen. Noch weniger iber-
zeugt die generalisierende Annahme, diese Personlichkeitsspezifikationen
seien bei allen Menschen als identische Eigenschaftsmuster identifizierbar.
Die Annahme einer Konstanz menschlicher Charaktereigenschaften steht vor
der kaum aufzulosenden Schwierigkeit, die faktisch vorhandenen Unterschie-
de von Eigenschaftsdispositionen erkldren zu miissen. ¥

Die lerntheoretische Perspektive: Die lerntheoretische Motivationsforschung,
die eine starke behavioristische Tradition aufweist, hat sich vor allem mit der
Leistungsmotivation beschiftigt. In ihr gilt Motivation als vornehmlich be-
stimmt durch externe Verhaltenssteuerung. Demnach sind Handlungen eine
Folge von negativen bzw. positiven Verstirkungen; sie konnen als Reiz-Re-
aktions-Ketten beschrieben werden. DaB in dieser Theorie die Aufensteuerung
einen hervorgehobenen Platz einnimmt, ist zugleich AnlaB fiir Kritik. Ist es
zutreffend, daB Verhalten tatséichlich in dem MaB, wie angenommen wird,
von extrinsischer Motivation abhiingig ist? Dauerhaftes Handeln, so der
Einwand, beruht auch auf intrinsischer Motivation, also darauf, daf die
Titigkeit ein ausreichendes Gefiihl der Zufrledenhext vermittelt und nicht
vornehmlich durch Sanktionen gesteuert wird.

Altere kognitive Theorien: Sie gruppieren sich um das sogenannte ,,Erwar-
tungs x Wert-Theorem*‘. Dessen Kern bildet die Zweck-Mittel-Kalkulation,
also die Ausrichtung einer Handlung am geschitzten Nutzen. Nicht personli-
che Zufriedenheit oder innere Freude steuern das Handeln, sondern eine
Kalkulation des erwartbaren Gesamtergebnisses, das aus den Elementen
Situation, Handlung, Handlungsergebnis und Handlungsfolgen berechnet
wird, Mit diesem Ansatz konnte die Vorstellung von der Dominanz der
externen Steuerung der Motivation unterlaufen werden. Zwar sind auch duBere
Anreize von Bedeutung, aber sie unterliegen der kognitiven Kontrolle durch
das Individuum. Diese Ansitze richten ihren analytischen Blick allerdings
weniger auf die Realisierung von Handlungen, sondern stirker auf die
Intentionsbildung, die einer Handlung vorausgeht. %

Neuere kognitive Theorien: Sie lassen ein stérkeres Interesse an Fragen der
intrinsischen Motivation erkennen, indem neben zweckrationalen Uberlegun-
gen nicht-instrumentellen Faktoren Bedeutung zuerkannt wird. Man spricht
von , titigkeitsspezifischen Vollzugsanreizen'* oder, wie in der Attributions-
forschung, vom Konzept der ,,Selbstwirksamkeit*, die sich aus dem Selbst-
vertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit und der Einschitzung eigener
Selbstwirksamkeit ergibt. Wenn auch neuere kognitive Theorien den Folgen
einer Handlung die zentrale motivationale Rolle zuerkennen, so iibersteigt die
Folgenanalyse doch die oben zitierte Zweck-Mittel-Kalkulation. Motivation

19 Heckhausen hat sich mit der Tradition und neveren Vertretern dieses Ansatzes eingehend
auseinandergesetzt, vgl. Heckhausen 1980, a.a.0., 66ff und 86ff.

20 Auch hierzu bietet Heckhausen eine vorziigliche Einsicht in die verzweigte lerntheore-
tische Theorieentwicklung, vgl. ebd., (zahlreiche Verweise, s.Register).

21 Als Klassiker vgl. J.W. Atkinson, An Introduction to Motivation, Princeton 1964.
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ist demzufolge ein Ergebnis aus der Bewertung der ,,sozialen Bezugsnorm*
(im Vergleich mit der Leistung anderer), der Bewertung der ,,individuellen
Bezugsnorm* (auf dem Hintergrund eigener vorangegangener Leistungen)
und einer ,,aufgabenorientierten Bewertung* (sachliche Notwendigkf.aiten).22

3. Begrenzungen: Leistungsdominanz und AuBensteuerung

Ein Vergleich der vier Theoriegruppen untereinander 14Bt bereits erkennen,
daB die beiden letztgenannten theoretischen Perspektiven der Selbststeuerung
des Subjekts eine deutlich groBere Bedeutung zumessen als die beiden erstge-
nannten. Auf dieses Spannungsfeld richtet sich die piddagogische Reflexion.
Darin geht es unter anderem um die Frage, inwieweit eine Motivationstheorie
padagogisch zu rechtfertigen ist, die sich vor allem um die Erklirung der
AuBensteuerung bemiiht und die die Selbsttitigkeit der Lernenden als eine der
AuBensteuerung ,,nachfolgende Funktion versteht, nicht aber der Selbstté-
tigkeit der Heranwachsenden entsprechende Aufmerksamkeit widmet.” Eine
solche Auffassung zeigt sich konkret im Denkrahmen der Leistungsmotivati-
on, wenn hauptsichlich Elemente der extrinsischen Motivation als Mittel zur
Erhohung der Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen
werden. Wie zu zeigen ist, soll damit nicht die Notwendigkeit in Zweifel
gezogen werden, daB auch LernanstoBe von auBien gegeben werden miissen.
Die Frage ist vielmehr, wie sie gegeben werden sollen, damit Selbsttitigkeit
gefordert wird.

Motivation im Sinne der Férderung von Leistung zu begreifen, liegt hinsicht-
lich der auf Leistung ausgerichteten Schule und der sie umgreifenden Lei-
stungsgesellschaft auf der Hand. Es kann zumindest nicht verwundern, daf
ein leistungsorientiertes Verstindnis von Motivation in der pidagogisch-di-
daktischen und religionsdidaktischen Literatur dominiert. So sehr zum einen
alle Bemiihungen nétig und niitzlich sind, Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem
Lernweg vor allem leistungssteigernd zu begleiten, so wird dieses Vorhaben
gleichzeitig von pidagogischen Gesichtspunkten her kritisch befragt. Hinter-
grund kritischer Anmerkungen sind metadidaktische Uberlegungen, inwieweit
Heranwachsende als Material fiir fremde Zwecke benutzt und inwieweit die
Mébglichkeit zur Ubernahme freier Verantwortlichkeit als Bedingung fiir
sittliche Selbsttitigkeit gewahrt wird. Fiir Schiefele, Hausser und Schneider”*
wird die Leistungsmotivierung durch padagogische Zielbegriffe wie Eigen-

22 Diese Forschungsrichtungen représentieren nicht einen paradigmatisch anderen Ansatz,
sondern lassen eine Anlehnung an die ,,Erwartung x Wert — Theorie** deutlich erkennen,
wenn auch mit neuen Akzenten.

23 Hauptvertreter dieser Richtung finden sich im deutschsprachigen Bereich in einer
Forschungsgruppe um Hans Schiefele in Miinchen.

24 H. Schiefele/K. Hausser/G. Schneider, , Interesse* als Ziel und Weg der Erziehung.
Uberlegungen zu einem vernachlissigten pidagogischen Konzept; in: ZfP 25 (1979), 1-20,
hier 2ff; vgl. auch G. Schneider/K. Hausser/H. Schiefele, Bestimmungsstiicke und Proble-
me einer pidagogischen Theorie des Interesses; in: ZfP 25 (1979), 43-60.
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stindigkeit, Selbstverantwortung und -verwirklichung nicht nur relativiert,
sondern es stellt sich fiir sie iiberhaupt die Frage, wie sie im pidagogischen
ProzeB padagogisch gerechtfertigt werden kann. Diesen Autoren zufolge ist
die scheinbar unauflésbare Koppelung von Leistung und Lernen nicht schliis-
sig. Ohne die Leistungsmotivation ginzlich zu verwerfen, streben sie eine
Vergewisserung iiber die tiefere Zielbestimmung des leistungsthematischen
Lernens an. Uber Beweggriinde fiir bestimmte Handlungen, Anstrengungen
und Bereitschaften sei eine Reflexion anzustofen, um nicht unpddagogisch
soziokulturelle ZweckmiBigkeiten und Forderungen als Anspriiche an die
Praxis fraglos zu stiitzen.” Die Dominanz der Leistungsmotivierung, wie sie
etwa in kybernetischen und manchen curricularen Didaktiken zum Vorschein
kommt, ist gerade wegen ihrer mangelnden metadldaktlschen Reflexion bzw.
wegen ihres Funktionalismus oftmals kritisiert worden.”® Die Frage nach dem
,,Wozu‘* erscheint nicht selten auf bestimmte (spatere) Brauchbarkeiten redu-
ziert, obwohl sie weitmehr intendiert, ndmlich die Frage nach dem Sinn des
eigenen Lebens. Die Beantwortung der Sinnfrage ist aber das zentrale Problem
der padagogischen Arbeit im allgemeinen und des religiésen Lernens im
besonderen.

So sind die Schwichen der weiter oben dargestellten Motlvatlonstheorlen
speziell in ihrer Ausprigung als Leistungsmotivation, fiir Krapp indreifacher
Hinsicht evident: a) sie fragen nur am Rande nach den individuellen Préferen-
zen der Handelnden, nach der Entstehung oder Wirkung selbstbestimmier
Motivation; b) sie greifen nicht oder kaum die Frage nach dem ,,Warum?*
bestimmter Handlungen auf und c) sie beschiftigen sich nur unzureichend mit
den inhaltlichen und gegenstandsbezogenen Komponenten der Motivation.
Diese Kritik notiert somit den Bedarf an einer Motivationstheorie, die sich
nicht inhaltsleer présentiert, sondern die sich mit bestimmten Themen (Lern-
und Handlungsinhalten) verbinden 14Bt, die die tieferen Sinnfragen von
Inhalten und intendierten Handlungen thematisiert und Lernen nicht auf das
Erreichen eines isolierten Leistungsziels reduziert und die schlieBlich der
Selbsttitigkeit der Heranwachsenden und ihren Wertkonzepten einen wichti-
gen Platz einrdumt. Dieses Desiderat verdankt sich nicht einer verspiteten
Emanzipationspidagogik, sondern es beruht auf der Einsicht, daB mit solchen
Lernkontexten Prozesse der Identitits- bzw. Personlichkeitsbildung verbun-
den sind.

4. Motivation im Kontext einer Theorie des Selbst
Im Rahmen einer am individuellen Selbst orientierten Motivationstheorie ist
die Verhiltnisbestimmung von intrinsischer und extrinsischer Motivation von

25 Vgl. Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 5f.

26 Vgl. die Kritik von H. Blankertz (in: 'Theorien und Modelle der Didaktik’, Wein-
heim/Miinchen 121986, 51ff) und W.H. Peterfen (in: 'Lehrbuch Allgemeine Didaktik’,
Miinchen 21989, 140ff, 169ff).

27 Vgl. Krapp 1993, a.a.0., 199f.
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besonderer Bedeutung. Deci und Ryan, die zahireiche Forschungen auf diesem
Gebiet durchgefithrt bzw. angestoBen haben, korrigieren neuerdings eine
eigene Hypothese, nach der beide Motivationstypen danach unterschieden
werden kénnen, daB es sich bei intrinsischer Motivation um selbstbestimmte
und bei extrinsischer Motivation um fremdbestimmte Motivation handelt.?®
Auch extrinsische Motivation, so ihre These, kann unter bestimmten Bedin-
gungen als selbstbestimmt erfahren werden. Die Moglichkeit zur Selbstbe-
stimmung bildet im iibrigen den Kern ihrer Theorie, denn eine auf Selbstbe-
stimmung beruhende Lernmotivation weise positive Effekte hinsichtlich der
Qualitit des Lernens auf.
Bedingungen, unter denen extrinsische Motivation dem selbstbestimmten
Lernen dient, sind nach Deci und Ryan mit Hilfe der Begriffe Internalisation
und Integration zu erfassen. Internalisation beschreibt den Vorgang, wie
externe Werte in die internalen Regulationsprozesse einer Person {ibernommen
werden, Integration driickt aus, daB die internalisierten Werte und Regulati-
onsprozesse in das individuelle Selbst eingegliedert werden. Dem liegt zugrun-
de, daB die Autoren das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit (neben dem
Bediirfnis nach Kompetenz bzw. Wirksamkeit und dem Bediirfnis nach
Autonomie bzw. Selbstbestimmung) als ein psychologisches Grundbediirfnis
verstehen, das sie als angeboren voraussetzen. Soziale Eingebundenheit
impliziert, daf sich die organismische Selbstentwicklung des Menschen in
stetigem interaktiven Austausch mit der sozialen Umgebung vollzieht. Es ist
demnach durchaus ,,menschlich®, Aspekte der sozialen Umwelt zu integrie-
ren, um sich auf diese Weise mit ihr verbunden zu fiihlen und an ihr
teilzuhaben.

Aber nicht jede Form der Internalisierung und Integration extrinsischer

Motivationsaspekte dient dem Aufbau intrinsisch motivierten selbstbestimm-

ten Lernens. Deci und Ryan entwickeln auf der Basis empirischer Forschungen

vier Typen extrinsischer Motivation, die sie auf einem Kontinuum von
heteronomer Kontrolle einerseits und Freiwilligkeit und Selbstbestimmung
andererseits anordnen” :

a Externale Regulation: Handlungen werden ausgefiihrt, die direkt durch
duBere Belohnungen oder Sanktionen motiviert sind, d.h., die Handlungen
sind voll von duBeren Steuerungsfaktoren abhingig.

o Introjizierte Regulation: Handlungen sind insoweit internal, daB sie ohne
sichtbare dufBere Handlungsanstofe ausgefiihrt werden. Externe und interne
Regulation sind zwar Teil der Person, sie sind jedoch separiert und nicht
wirklich integriert.

o Identifizierte Regulation: Eine Handlung wird ausgefiihrt, weil das Selbst
sie als wichtig und wertvoll ansieht und nicht, weil das Gefiihl vorherrscht,

28Vgl. E.L. Deci/R.M. Ryan, Die Selbsbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung fiir die Padagogik; in: ZfP 39 (1993) 2, 223-238.
29 Nach Deci/Ryan 1993, a.a.0., 227f.
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so handeln zu sollen. Normen, Werte und Ziele werden von dem individu-
ellen Selbst als ,,Eigenes* identifiziert.

a Integrierte Regulation: Die integrierte Regulation représentiert die hochste
Form der Integration extrinsischer Motivation in das individuelle Selbst.
Normen, Werte und Ziele sind kohérent in das Selbstkonzept integriert.

Mit dieser Typologie korrigieren Deci und Ryan die Annahme, hinsichtlich
des Kriteriums ,,Selbstbestimmung‘* seien intrinsische und extrinsische Moti-
vation unvereinbar. Es gibt graduelle Unterschiede bei der Aufnahme extrin-
sisch motivierten Verhaltens, es kann — mit Abstufungen — in Differenz oder
Kohirenz zum Selbstkonzept stehen.”” Kennzeichen selbstbestimmten Verhal-
tens wie Neugier, Exploration, Spontaneitit und Interesse an den unmittelba-
ren Gegebenheiten der Umwelt lassen eine Integration externaler Handlungs-
kennzeichen zu (wie die instrumentelle Absicht, eine von der Handlung selbst
unterschiedene Folge herzustellen bzw. eine bestimmte Konsequenz zu errei-
chen), wenn eine entsprechende Organisation der sozialen Umwelt gegeben
ist. Wie weiter oben erwihnt, korrespondieren die Bediirfnisse Soziale Ein-
gebundenheit mit denen der Kompetenz und Autonomie. Die beiden letztge-
nannten sind entscheidende Merkmale, durch die sich der soziale Lernkontext
auszeichnen muB, soll extrinsische Motivation in das Selbstkonzept integriert
werden. Das heiBt: Kontrollierende und die Selbstindigkeit, Wahlfreiheit und
Eigeninitiative tangierende MaBnahmen untergraben die intrinsische Motiva-
tion und behindern ,,hohere Formen identifizierter oder integrierter Regula-
tion externer Einfliisse. Es ist weniger von Bedeutung, ob Riickmeldungen an
die Lernenden negativ oder positiv formuliert sind. Entscheidend ist, daf eine
kontrollierende Einbettung der Meldungen vermieden wird — das gilt fiir
positiv wie negativ formulierte Riickmeldungen. ,,Lehrerkommentare‘‘ haben
positiven EinfluB auf die intrinsische Motivation, wenn sie das Erleben eigener
Autonomie schiitzen und die Erfahrung persénlicher Kompetenz und Selbst-
wirksamkeit wahren. Sie sind zugleich eher geeignet, Integrationsleistungen
extrinsisch motivierten Verhaltens in das Selbstkonzept zu vollbringen. Deci
und Ryan heben damit die Bedeutung der Lernumgebung hervor, worin den
Bedingungen Gestalt gegeben wird, die intrinsisch und extrinsisch motiviertes
selbstbestimmtes Lernen fordern oder behindern. Dieser Sachverhalt ist von
groBer Bedeutung, weil die Schule in der Regel von extrinsischen Motivati-
onsformen Gebrauch macht. Es geht demnach nicht um eine Kritik extrinsi-
scher Motivationsformen, sondern um die Bedingungen, unter denen extrin-
sische Motivation intrinsischem Lernen zugute kommt.

30 Auf diesem Hintergrund ist die Taxonomie affektiver Lernziele (D.R. Krathwohl et.al.,
Taxonomie von Lernzielen im affektiven Bereich, Weinheim/Basel 21978) von Bedeutung.
Was Krathwohl auf Niveau 5 als ,,Gipfel des Internalisierungsprozesses® (ebd. 176)
beschreibt, muf nicht notwendig als eine Internalisation im Sinne ,.externer Regulation**
begriffen werden, Im Gegenteil: pidagogisch wiinschbar ist eine subjektbezogene Integra-
tion von Wertkonzepten, damit sie gerade nicht als isolierte Fremdkorper in das Selbstkon-
zept eingegliedert werden.
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5. Der Begriff des ’Interesses’ im Kontext der Motivation

Um die vorgenannten Ziele erreichen zu konnen, wird in der padagogischen
Forschung der motivationstheoretischen Reflexion der Begriff des Interesses
zur Seite gestellt.>’ Der Interessenbegriff soll die Selbsttitigkeit der Heran-
wachsenden hervorheben, die Reflexion der Wertgebundenheit von Handlun-
gen gewahrleisten und das padagogische Ziel im Blick behalten, daB Lernen
einen Beitrag zur Personlichkeitsbildung leisten will.** Mit dem Interessenbe-
griff soll zudem der Formalitdt und mangelnden Inhaltlichkeit gingiger
Motivationstheorien begegnet werden: Auf welche Gegenstiinde richtet sich
die individuell selbstbestimmte Lernmotivation? Was wihlt jemand aus, woran
orientiert er/sie sich, welche Art von Priferenzen spielen eine Rolle?*? Der
Interessenbegriff wird vor allem von der Leistungsmotivation abgegrenzt.
Schiefele, Hausser und Schneider erkliren: ,,Der Theorie der Leistungsmoti-
vation wird nicht vorgehalten, ihre Entscheidung sei falsch, sondern sie wird
kritisiert, weil sie Leistung als empirisch feststellbaren Sachverhalt betrachtet,
der nicht weiter auf die Normpositionen hin untersucht zu werden braucht,
von denen her Leistung fiir die leistende Person ihren Sinn bezieht... Nicht
gegen Leistung wird argumentiert, sondern fiir die Begriindung der Leistungs-
forderung, aus Wertvorstellungen, die um das Zentrum der sich selbst
gehorenden, wissend und verstehend sich entscheidenden Person geordnet
sind.“** Aus padagogischer Sicht geht es um den Einbezug der Frage, wie die
aktive Selbst- und Weltgestaltung der Schiilerinnen und Schiiler gefordert und
sich das Selbst im Laufe des pidagogischen Prozesses entwickeln kann.

Um diesen normativen Anspruch einzuholen, scheint einer Reihe von Piddago-
gen der Begriff | Interesse® geeignet, ohne daB sie ,,Interesse‘‘ zur einzigen
Voraussetzung pidagogischer Lernforderungen erkldren. ,,Aber Interessen zu
haben, mit positiver Gefiihlseinstellung um wissende Teilhabe an den Tatbe-
stinden und Ereignissen der Lebenswirklichkeit bemiiht zu sein, ist eine
besonders giinstige Lernvoraussetzung und ein Ziel, in dem sich u.a. die
Eigenstidndigkeit der Person und auch ihre Wiirde verwirklicht.“* Interesse
bezeichnet diesen Autoren zufolge die Tendenz, ,,sich intentional und reflexiv
mit je gegebenen Wirklichkeitsbereichen einzulassen. Die so entstehenden
Person-Umwelt-Beziehungen werden aufgeklirt, kognitiv erschlossen und

31 A. Krapp, Interesse — Ein neu entdecktes Forschungsgebiet der empirischen Padagogik;
in: K. Ingenkamp/R.S. Jiger/H. Petillon/B. Wolf (Hg.), Empirische Pidagogik 1970-1990.
Eine Bestandsaufnahme der Forschung in der Bundesrepublik Deutschland, Bd.II, Wein-
heim 1992, 617-623.

32 Dieses Ziel konvergiert formal mit neueren Bemiihungen um die Wiederentdeckung des
Bildungsauftrags schulischen Lernens insgesamt und inhaltlich mit der christlich anthropo-
logisch begriindeten Aufgabenstellung des RU, wie dies etwa der SynodenbeschluB ,,Der
Religionsunterricht in der Schule*‘ beschreibt.

33 Krapp 1993, a.a.0., 201f.

34 Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 7.

35 Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 7.
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emotional bewertet. Kognitive ErschlieBung, emotionale Bewertung und han-

delnder Eingriff verdndern den Person-Umwelt-Bezug. *“ Interesse ist eine auf

Selbstbestimmung beruhende motivationale Komponente des intentionalen

Lernens.*®

Drei Merkmale kennzeichnen zusammenfassend die Manifestation des Per-

son—Gegenstand—Bezugs37

1. kognitiv: Der Interessenbezug manifestiert sich in der Person in differen-
ziertem und integriertem Wissen iiber einen Gegenstandsbezug, er zeigt sich
in erkennender und verstehender ErschlieBung von Sachverhalten in der
materiellen und sozialen Umwelt.

2. emotional: Der begreifende Umgang versetzt das Subjekt in eine positive
Gefiihlslage, die unterschiedliche Qualitdt annehmen kann (Spannung,
Wissensdurst, Bewunderung, Ergriffenheit) und die andere Gefuhlslagen
ausschliefit (Langeweile, Widerwille, Abneigung und Indlfferenz)

3. Wertbereich: Der Wertbereich driickt sich in herausgehobener Wertschiit-
zung fiir einen Gegenstand aus (Selbstintentionalitit). Die Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand gilt fiir sich genommen als wertvoll (Identitits-
gewinn) und der Umgang mit Gegenstidnden ist nicht nur instrumentell
(Mittel zum Zweck), sondern hat etwas mit dem Selbstverstindnis der
Person zu tun. In seinen Interessen verwirklicht sich der Mensch, er handelt
nach Priferenzen und Bewertungen, die fiir sein Leben Bedeutung haben.”’

Interesse gilt somit als eine besondere Qualitit der Interaktion zwischen Person

und Umwelt und ihre pidagogische Relevanz liegt darin, daB Schiilerinnen

und Schiiler eine kognitiv thematisierte emotionale Beteiligung erkennen
lassen. Sie verfiigen tiber eine hohe subjektive Wertschétzung von Lerngegen-
stinden. Anders gesagt: Interesse ist ein Aspekt der qualitativen Gerichtetheit
eines Individuums unter der Perspektive der Werthaftigkeit und der Valenz,

36 Vgl. Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 17.

37 Nach M. Prenzel/A. Krapp/H. Sch:ejde Grundziige einer pddagogischen Interessentheo-
rie; in: ZfP 32 (1986), 163-173.

38 Zur Kennzeichnung dieser Dimension wird auch der Begriff ,,Flow* verwendet. Flow
sagt etwas aus iiber die Qualitit des subjektiven Erlebens. Nach M. Csikszentmihalyi und
U. Schiefele (’Die Qualitit des Erlebens und der ProzeB des Lernens’; in: ZfP 39 (1993),
207-221) ist Flow ein holistisches Gefiihl des Aufgehens in einer bestimmten Tétigkeit, es
hat mehrere Komponenten: Verschmelzen von Handlung und BewuBtsein; Zentrierung der
Aufmerksamkeit auf einen beschrinkten BewuBtseinsausschnitt; Selbstvergessenheit und
Nicht-Ausiiben von Kontrolle tiber Handlung und Umwelt. Bei Flow sind alle Gedanken
und Empfindungen auf eine Handlung gerichtet, storende Einfliisse bleiben ,,aufen vor*’,
die Person befindet sich auf der Hohe ihrer Leistungsfihigkeit. Um Flow zu erleben, bedarf
es eines stimmigen Verhiltnisses zwischen den Anforderung in einer Stituation und den
vorhandenen personlichen Fihigkeiten. Befinden sich sowohl Anforderungen als auch
Fihigkeiten auf einem niedrigen Niveau, kann sich Apathie einstellen. Geringe Fihigkeiten
und hohe Anforderungen fithren zu Angst, hingegen erzeugen niedrige Anforderungen und
hohe Fahigkeiten Langeweile.

39 Affektiv’ kann der ’emotionale Bereich’ taxonomisch mit den Stufen 1-2 bei Krathwohl
(vgl. Anm. 30) und der *Wertbereich’ mit den Stufen 3-5 gekennzeichnet werden.
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die das Individuum bestimmten Objekten zuschreibt, es ist eine besondere
inhaltlich geformte Ausdeutung des intrinsischen Motivationsbezugs. Schiile-
rinnen und Schiiler verfiigen zudem iiber eine gesteigerte Handlungsbereit-
schaft. Sie erleben eine selbstbestimmte Leistungsrelevanz, d.h., sie denken
(in gegenseitiger Verflochtenheit) iiber sich selbst und den betreffenden
Gegenstand nach.*” Damit erreicht das Interessenkonzept einen personlich-
keitsbildenden Referenzrahmen. In diesem Sinn sind Interessen fiir Todt*! ein
integraler Bestandteil des Selbstkonzepts bzw. der Personlichkeit und das
Aufsuchen und Finden eigener Interessen ist eine bedeutsame Komponente bei
der Entwicklung von Identitit.*

6. Einige Konsequenzen fiir Motivationsprozesse im Unterricht

Was iiber die Zielbestimmung der Interessentheorie gesagt wurde, kommt den
Zielvorstellungen sehr nahe, denen sich der RU verpflichtet fiihlt. Als das
»etwas andere Fach* will es einen besonderen Beitrag fiir die Bildung der
Person leisten und es miBt den eigenen Inhalten die bedeutsame Rolle zu, als
Deutungs- und Handlungswissen die ganze Person zu erfassen und sie mit
etwas sehr Wesentlichem bekannt zu machen, das fiir die Person und die sie
umgebende Welt gleichermaBen relevant ist. Das im RU angebotene Lebens-
wissen und sein Potential zur Weltdeutung, dessen Korrelation mit der
Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler immer schwerer zu gelingen
scheint,* ist moglicherweise in seiner enzyklopadischen Anlage oft zu wenig
in der Lage, Ankniipfungspunkte fiir ein selbstbestimmtes Lernen zu bieten,
das wiederum die Internalisierung von Inhalten und ihre Integration in die
Person erleichtert. Aus empirischen Untersuchungen ist bekannt, daB die
Interessen der Schiiler an zentralen Themen bzw. Fichern mit der Dauer des
Schulbesuchs systematisch abnehmen. Schiirfer noch: Die Schule bietet zuviel
von dem, was als uninteressant empfunden wird und zuwenig von dem, was
auf Interesse stoBt.** Sie orientiert sich am Schema der Ubertragung von
Wissen und Information und bedient sich dabei vor allem Formen der

40Vgl. Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.0.; auch Krapp 1993, a.2.0., 201f.

41 E. Todt, Die Bedeutung der Schule fiir die Entwicklung der Interessen von Kindern und
Jugendlichen; in: Unterrichtswissenschaft 13 (1985), 362-376, hier 365; vgl. auch ders.,
Das Interesse. Empirische Untersuchungen zu einem Motivationskonzept, Bern/Stutt-
gart/Wien 1978 und ders. (Hg.), Motivation. Eine Einfithrung in Probleme, Ergebnisse
und Anwendungen, Heidelberg 1977.

42 Todt zufolge ,,spricht einiges dafiir, daB spezifische und allgemeine Interessen gegen
Ende der Adoleszenz stirker im individuellen Selbstkonzept integriert werden und daB in
den Gebieten, in denen ein entsprechendes Grundwissen aufgebaut und eine angemessene
Arbeitstechnik entwickelt wurde, Fachinteresse weniger von den jeweiligen Bedingungen
des Unterrichts als von dem Anreiz des Gegenstandes und der Auseinandersetzung mit
diesem ausgeht‘‘ (Todt 1985, a.a.0., 376).

43 Dies ist zumindest der Tenor einiger Beitrige in G. Hilger/G. Reilly (Hg.), Religions-
unterricht im Abseits?, Miinchen 1993,

44 8o die Erkenntnis von Todr 1985, a.a.0., 367.
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extrinsischen Motivation. Csikszentmihalyi und Schiefele*’ fragen sicher
zurecht, ob die vorherrschende Beschrankung auf extrinsische Motivation, mit
der die Hoffnung auf Selbstwirksamkeit verbunden ist, nicht zu viele Energien
vergeudet: sie 148t sich zwar leichter handhaben als Formen der intrinsischen
Motivation, aber sie ignoriert das BewuBtsein der Schiiler und behandelt sie
als fabrikationsbereites Rohmaterial. Der Motivationszustand (auch im Hin-
blick auf intrinische Motiviertheit) kommt oft nicht in den Blick.*® Es gibt
keine Anhaltspunkte, daB sich der RU von dieser Unterrichtspraxis grundle-
gend unterscheidet.

Wie die Forschung zeigt, fiihrt das Erleben von Flow®’ (als Kennzeichen fiir
intrinsische Motiviertheit) zur Erhéhung der Lernbereitschaft, weil sich die
Person einer Sache um ihrer selbst willen zuwendet. Gerade die Behandlung
schopfungsthematischer Fragen wire erfolgreich zu nennen, wenn ihr dies
geldnge. Thr Ziel muB es sein, nicht nur das abstrakte Wissen um die christliche
Deutung der Schopfung zu erhohen, es von anderen abstrakten Deutungssy-
stemen abzugrenzen usw., sondern die innere Bereitschaft der Schiilerinnen
und Schiiler anzusprechen, das Konzept ,.integrity of creation** lebensprak-
tisch auszudeuten. Bedenkenswert scheint mir in diesem Zusammenhang die
Uberlegung von Csikszentmihalyi und Schiefele, die Phylogenese der Ficher
sei in der Ontogenese der Entwicklung der Schiiler zu wiederholen.*® Sie
meinen damit, daB jeder Inhalt, wie abstrakt er sich auch immer zeigen mag,
urspriinglich aus Problemzusammenhingen heraus entstanden ist, die fiir die
Menschen von vitalem Interesse waren (Schopfung!). Es muf also darum
gehen, dieses vitale Interesse unterrichtsdidaktisch zu rekonstruieren. Das
heifit: Der Unterricht mufl den Weg, den die betreffende Disziplin zu mehr
Abstraktheit und Verwissenschaftlichung zuriickgelegt hat, in umgekehrter
Richtung verfolgen. Positiv formuliert: Schiilerinnen und Schiilern ist die
Chance zu eroffnen, gleichsam als Novizen jenes Staunen und jene Neugier
zu wiederholen, die am Beginn der historischen Entwicklung der Disziplinen
gestanden haben mag. Negativ formuliert: Der Unterricht darf nicht so
angelegt sein, daB Schiiler Probleme nur auf der Ebene hoch spezialisierter
Zusammenhinge kennenlernen. 24

Wie Hoffmann und Lehrke*” herausfanden, sind neben dem speziellen Thema
(Natur, Schopfung) der Kontext und die Moglichkeit zur praktischen Anwen-
dung von besonderer Bedeutung. Unter Kontext ist der Blickwinkel zu

45 Vgl. Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.O.

46 Gleichwohl ist einzurdumen, daf der ,,Anstofzwang*, mit dem Lerneinheiten meist
beginnen, auch zu SpaB an der Sache fithren kann. Es wire also falsch, zwischen
’AnstoBfzwang’ und 'Heteronomie’ eine direkte Verbindung anzunehmen.

47 Zum Begriff 'Flow’ siehe Anm. 38.
48 So Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.0., 217,
49 vgl. ebd.

50 H. Hoffmann/M. Lehrke, Eine Untersuchung iiber Schiilerinteressen an Physik und
Technik; in: ZfP 32 (1986), 189-204.
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verstehen, aus dem heraus ein Inhalt behandelt wird. Beispielsweise: Was
bedeutete die Erfahrung ,,Einheit der Schopfung** friiher und was bedeutet sie
heute? Warum hat es den Menschen geholfen, Schopfung als 'Einheit’ zu
verstehen und warum waren die soziodkologischen Konsequenzen dieses
Denkens (global und lokal) minder destruktiv als es die Konsequenzen der
modernen Subjekt-Objekt-Machtkonstellation zu sein scheinen? Welche Fol-
gen sind offensichtlich, daB diese Erfahrung den modernen Menschen eher
fremd ist?”' Es geht also um Fragen, die geeignet sind, bei Schiilerinnen und
Schiilern intrinsisch motiviertes Suchen zu stimulieren, weil die Antworten,
die sie interessengeleitet finden und die sie mit ihrem Selbst- und Wertkonzept
zusammenbringen konnen, weit mehr als oktroyierte Antworten in der Lage
sind, iiber den Unterricht hinaus wirksam zu werden. Selbst relativ unattrak-
tive Gegenstinde konnen an Attraktivitit gewinnen, wenn sie in lebensrele-
vante Kontexte eingebunden sind, d.h., wenn sie mit Fragen verbunden
werden, die aus dem Blickwinkel der Kinder und Jugendlichen heraus einen
handlungsrelevanten ’Sitz im Leben’ vorweisen.’” Die Wirksamkeit wird noch
erhoht, wenn solche Lernprozesse mit Tétigkeiten in Zusammenhang stehen,
sei es, indem Kontakte zu ortsanséssigen Gruppen gekniipft werden, die sich
in dkologischen Fragen engagieren und bei deren Mitgliedern der Wertbezug
eines naturkooperativen Verhaltens eine hohe Dichte erreicht (was eine
zusitzliche Stimulation beinhaltet), oder sei es, indem einfache Handlungs-
moglichkeiten im Raum der Schule erdffnet werden, wie etwa das Anlegen
eines ,,Biogartens“53. Fiir Stadtkinder bietet ein solcher Garten oft die erste
Erfahrung mit Aussaat und Ernte, aber auch mit der Pflege und dem Schutz
von Pflanzen und er verlangt, diese Sorge auch iiber die Ferien hinweg
fortzusetzen.

Derartige Moglichkeiten fordern in dreifacher Hinsicht intrinsisch motiviertes
Lernen: sie ermoglichen Schiilerinnen und Schiilern selbstbestimmtes Lernen
(Erfahrung von Autonomie), die Erfahrung eines durch die Praxis kontrollier-
baren Zuwachses an Komsgetenz und schlieBlich die Erfahrung, daB ihr
Handeln sozial relevant ist.”" In kognitiver Hinsicht ist pddagogisch darauf zu
achten, daB Lerngegenstinde die Bedingung erfiillen, daB mit ihnen ein
Zuwachs an Kompetenz méglich ist. Schopfungstheologische Sinndeutungen
miissen Einsicht in lebensrelevante Zusammenhinge ermoglichen und ein

51Vgl. die in diesem Zusammenhang aufschluBreiche exegetische Reflexion von J. Ebach,
Schopfung in der hebraischen Bibel; in: G. Altner (Hg.), Okologische Theologie, Stuttgart
1989, 98-129.

52 Vgl. Hoffmann/Lehrke 1986, a.a.0., im Hinblick auf naturwissenschaftliche Fécher.
Aus Forschungen ist deutlich, daB gerade die als besonders interessant eingestuften
Inhaltsbereiche, Kontexte und Titigkeiten zu wenig und die als nicht-interessant eingestuf-
ten zu hiufig vorkommen.

53 Diese Initiative wurde von vielen Schulen Nordrhein-Westfalens unterstiitzt, anscheinend
mit positiven Riickmeldungen von Seiten der Schiiler.

54 Vgl. zu den fordernden und hemmenden Aspekten vgl. Prenzel/Krapp/Schiefele 1986,
a.a.0., 170ff.
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zeitgemiBes Instrumentarium bereitstellen, um beispielsweise sachgerecht
diskutieren und Meinungen und Positionen evaluieren zu kénnen. Wenn der
Eindruck vorherrscht, eine solche Erwartung nicht an Lerngegenstéinde hegen
zu konnen, entsteht kein Interesse.”> Weiter sind in kognitiver Hinsicht
dkologische Konflikte von Bedeutung. Konflikte sind Ungleichgewichtszu-
stinde, sie setzen Energien frei, um ein kognitives Gleichgewicht wiederher-
zustellen. Sie erfiillen ihre Funktion, Lerninteresse anzustoBen, allerdings nur,
wenn die vorgestellten Konflikte osbar sind. Dies kann an einem Beispiel
erldutert werden.

Ob nimlich eine Konfliktzuspitzung, wie sie Lehrke® zur Bewertung des
Autos - konstruiert, den genannten Kriterien geniigt, ist fraglich. Um den
Gedanken ,,Gewalt gegen die Natur* zu entfalten, stellt er dar, daB der
Autoverkehr Tote, Verletzte und Sachschidden, Abgase und Staub, Lirm,
Autowracks, Alté] und Altreifen erzeugt, Raumordnung und Stadtplanung
erschwert, zu ’StraBenlandschaften’ fiihrt, knapper werdende Ressourcen
verbraucht, umfangreiche Flichen beansprucht, usw. Zwar sind diese Hin-
weise zutreffend, aber altere Schiiler, die oft bereits selber motorisiert sind,
verbinden mit ihrem ’Mofa’ oder dem zukiinftigen Auto auch bestimmte Werte
oder Ziele. Konfrontiert mit dieser Darstellung, welche Auswirkungen aus der
Motorisierung entstehen, bleibt ihnen im Grunde nur eine Losung des Kon-
flikts: Totaler Verzicht. Uber die Wahrscheinlichkeit einer solchen Konse-
quenz bedarf es keiner Untersuchung. Ob sie stimuliert, die berechtigte Kritik
am motorisierten Verkehr handlungsrelevant umzusetzen, darf bezweifelt
werden. Pidagogisch dienliche Konflikte diirfen weder zu klein, noch zu groB
sein. Sie miissen die Perspektive einer Losung enthalten, d.h. in diesem Fall:
sie miissen eine Vermittlung zwischen objektiver Schadhaftigkeit und subjek-
tiver Werthaftigkeit der Motorisierung zulassen. An diesem kleinen Beispiel
kann auch die Bedeutung der emotionalen Ebene (das Vorhandensein eines
Flow-Erlebnisses) verdeutlicht werden. Flow wird verhindert, wenn im ’Bei-
gepick’ von Lernprozessen unangenehme Gefiihlstonungen mittransportiert
werden. Schiilerinnen und Schiiler, die sich auf ihr erstes motorisiertes
Fortbewegungsmittel freuen, im Unterricht aber ausschlieBlich mit dessem
objektiven Schaden konfrontiert werden, lassen vermutlich die dargebotenen
Informationen einfach abprallen. Die Kunst besteht darin, im Aufzeigen der
Schattenseiten der Motorisierung positive Gefiihlstonungen zu ermdglichen.
Wie? Ein dazu wichtiges Steuerungselement ist der tibergreifende Wertbezug,
der sich in den Handlungszielen AuBert, die von Schiilerinnen und Schiilern
hochgeschitzt werden. Die ggf. erzeugte Spannung darf nicht zu der Uber-
zeugung fithren, daB zwischen ihrem iibergreifenden Wertbezug und ihren
kognitiven, emotionalen und psychomotorischen Aktivititen keine Uberein-
55 In diesem Zusammenhang ist daran zu erinnern, daf gerade der problemorientierte
Unterricht sich diesen Anspruch zu eigen gemacht hatte.

56 G. Lehrke, Natur-Umwelt-Schopfung-Okologie; in: W. Bocker/H.-G. Heimbrock/E.
Kerkhoff (Hg.), Handbuch religidser Erziehung II, Diisseldorf 1987, 604-614.
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stimmung moglich ist. Besteht die Befiirchtung, dal Kongruenz unerreichbar
ist, wird die Entwicklung von Interessen gehemmt. In dem konkreten Beispiel
konnte der iibergreifende Wertbezug (positive Tonung) zumindest zu der
Einsicht fithren, Motorisierung nicht zu fetischisieren.

Gerade fiir die eingangs problematisierte Spannung zwischen Wissen und
Handeln kommt der intrinsisch angelegten Motivation, die die Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler selbstreferentiell stimuliert, besondere Bedeutung
zu. Eine Handlung, die als Teil der Personlichkeit und als Kennzeichen der
eigenen Identitat begriffen wird, wird weitergefiihrt, auch wenn die extrinsi-
sche Motivation mit dem Ende der Schulstunde endet. Die Interessentheorie
enthilt die Forderung nach der Wiederentdeckung der pidagogischen Dimen-
sion des Lernens: Lehrer sollen neben ihrer Rolle als Experten fiir die
Ubertragung eines bestimmten Wissens Schiilerinnen und Schiiler mit Heraus-
forderungen bekannt machen, die ihre intrinsische Motivation ansprechen.
Und sie sollen dies nicht kontrollierend tun, sondern die Autonomie der
Lernenden schiitzen, ihnen ein Gefiihl von Kompetenz vermitteln und einen
Raum fiir Selbsttitigkeit wahren.



