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Lernaufgabe

Ubungsaufgabe: Wie kann das statische Selbstbild der Schiilerin Leni (8. Klasse) in Richtun
dynamisches Selbstbild erweitert werden?

Leni ist 14 Jahre alt und in der 8. Klasse. Ihr Halbjahreszeugnis weist folgendes Notenbild auf:

Deutsch | Mathematik | Englisch | Latein | Geografie | Biologie | Geschichte | Musik | Sport
4 5 4 5 3 4 3 2 2

Leni hat eine Bemerkung im Zeugnis, die besagt, dass lhre Versetzung in Klasse 9 bei gleichleibenden Noten
gefdhrdet ist. Lenis Lernverhalten in der Klasse ist von Zuriickhaltung geprigt. Selten meldet sie sich von
selbst. Alle Lehrkrafte der Klasse sagen, dass Leni sich mehr beteiligen sollte, um ihre Noten zu verbessern.
Hausaufgaben werden von ihr nicht zuverldssig eingereicht. Auch scheint sie unregelmiRig Vokabeln zu
lernen, denn meist erzielt sie hier nur ausreichende ober eben auch mangelhafte Ergebnisse.

Eine Befragung Lenis hinsichtlich ihres Selbstbildes bei der Schulpsychologin ergab folgendes Bild:

e Leni glaubt dass sie weniger intelligent ist als ihre Mitschiiler*innen.

e Sie ist immer sehr enttauscht von schlechten Noten und wirkt hilflos.

¢ Leni hat Angst, sich bei falschen Antworten zu blamieren. Daher sagt sie lieber nichts im Unterricht.

e Sie erzdhlt, dass sie gerne in die 9. Klasse kommen méchte - mit ihren Freundinnen.

e Sie berichtet, dass sie beim Erledigen der Hausaufgaben immer wieder von Nachrichten der
Mitschiiler auf dem Handy abgelenkt wird. Oft ,verquatschen” sich die Freundinnen dann und die
Hausaufgaben bleiben bei Leni liegen. Ihre Mitschiilerinnen seien aber dann in der Schule trotzdem

viel besser als sie.

Einen Fragebogen beziiglich lhres Selbstbildes beim Lernen hat sie folgendermaRen angekreuzt:

Befragung zum Lernverhalten Leni (14 Jahre) 2w s 5
E|E| 2 E|E
EI1Ele |£]E
wv w = wv v
1(2 |3 4 |5
1 | Die Intelligenz des Menschen ist angeboren und unverinderbar. X
2 | Durch Lernen und Anstrengung lassen sich geistige Fihigkeiten
trainieren und erweitern. X
3 | Wenn ich schlechte Noten erziele, fiihle ich mich wie ein Versager. X
4 | Wenn ich schlechte Noten erziele, merke ich, woran ich noch arbeiten .
muss.
5 | Anstrengungsbereitschaft und Hartnéckigkeit sind positive
Eigenschaften, die ich anstrebe. X
6 | Esist mein Ziel, standig dazu zu lernen und mich zu verbessern. X
7 | Ich freue mich iiber Lob. X
8 | Ich freue mich, wenn ich eine Aufgabe gut geldst habe. X
9 | Wenn ich eine schwierige Aufgabe vor mir habe, bleibe ich dran und
halte durch. X
10 | Ich weiR, wie ich am besten lerne und kenne einige gute Lernstrategien. X
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Feedback

online

Wirksame lernférderliche Rickmeldungen:

Checkliste Feedback-Inhalte

‘ Elemente / Inhalt
I

Empfehlungen

F k 0 Kommentiere Stéarken und Schwéchen einer Arbeit und beschreibe, wie du ihre
OKUS Qualitat einschétzt (oft unter Einbeziehung von Kriterien).
* Arbeit — Aufgabe [0 Gib Feedback zur beobachteten Arbeitsweise und zeige, wie die Qualitat der
— Lernprodukt Leistung damit zusammenhangt, wie die Aufgabe angegangen wurde.
e Prozess - Arbeitsweise OO Mache Empfehlungen fir eine Arbeitsweise oder eine Lernstrategie, die zu einer
- Strateglerj Verbesserung der Aufgabe/des Lernprodukts flhren wirden.
* Selbstregulierung O Gib Ruckmeldungen zur Selbststeuerung der Schiler/innen und helfe ihnen besser
* Person zu verstehen, wie sie beim Lernen vorgehen und wie sie ihr Lernen steuern kdnnen.
[0 Vermeide Kommentare zur Person und die Zuschreibung von Eigenschaften.
O Gib positives Feedback zum Bemiihen (und nicht zur Intelligenz).
V | : h O Vergleiche die Arbeit eines Schilers/einer Schilerin mit Lernzielen oder Qualitats-
erg €lc kriterien fur Leistungen und Lernprodukte.
e mit Kriterien fUr effek- [0 Benutze Kriterien, die den Lernenden vorab bekannt sind und bei deren Erarbei-
tives Arbeiten/gute tung sie vielleicht auch bereits beteiligt gewesen sind.
Le:rnproolukte o O Verwende nur dosiert und selten Vergleiche mit anderen Lernenden, z.B. in einem
¢ mit anderen Schler/innen Feedback Uber Arbeitsweise oder zum Einsatz des Schiilers.
* mit friiherer Leistung O Vergleiche die Leistung von nicht erfolgreichen Schilern/innen, die eine Bestatigung
des/der Lernenden ihrer Lernfortschritte brauchen, mit friiheren Leistungen (und nicht damit, wo sie
im Vergleich zur Klasse stehen und wie weit sie vom Lernziel entfernt sind).
: O Beschreibe die Starken und Schwachen einer Leistung.
Funktion A . ) )
0 Gib den Lernenden Gelegenheit, etwas zu (ben und zu versuchen (und daflr
e Beschreibung Feedback zu bekommen), ohne bereits eine Note zu geben.
* Beurteilung O Urteile nicht und sage nicht pauschal, die Arbeit sei «gut» oder «schlecht».
O Beschreibe mit positiven Kommentaren, was genau gelungen ist.
Wertung )
O Hebe Stérken hervor.
® positiv — bljstarl;end O Beschreibe auch, was NOCH nicht gelungen ist.
° —
o Eegatlv . ”“?C O Bringe bei kritischen Beschreibungen der Leistung immer auch konstruktive
onstruktiv mit = ) . )
u Vorschlage zur Verbesserung der Arbeit und der Arbeitsweise.
Verbesserungsvorschléagen } o ] .
[0 Mache Vorschlage, die in der «Zone der nachsten Entwicklung» eines Schulers/
einer Schdlerin liegen.
Klarheit [0 Benutze eine Sprache, die der Schler/die Schilerin versteht.
[0 Passe Umfang und Inhalt des Feedbacks an den Entwicklungs- und Lernstand an.
* verstandlich — eindeutig O Verwende Worte und Begriffe, die anschlussfahig sind an das Vorwissen des
* anschlussfahig Schiilers/der Schillerin.
O Verwende Ich-Botschaften.
' [0 Gib das Feedback so konkret, dass Lernende wissen, was zu tun ist, aber nicht so
@ Konkrethelt konkret, dass ihnen die ganze Arbeit abgenommen wird.
e anschaulich — machbar [0 Zeige Fehler oder Arten von Fehlern auf, aber korrigiere nicht jeden Fehler einzeln
® genau richtig, (also kein Redigieren oder Einsetzen richtiger Antworten), so bietest du Hilfe und
® nicht zu detailliert, Moglichkeit, es selbst zu tun.
nicht zu allgemein O Sei so konkret, wie Schiiler/Schiilerin und Aufgabe es erfordern.
O Schlage dem Schler/der Schulerin machbare Schritte vor.
H |.t O Wahle Worte, die Respekt fir den Schler/die Schilerin und seine/ihre Arbeit
a Ung erkennen lassen.
* Respekt (was der Schiler/ | O Wahle Worte, die Lernende zu Handelnden machen.
die Schulerin «hort») O Stelle Fragen, die zum Nachdenken, zum neugierig Sein, zum Staunen anregen.
° Etlg?kr:;/r?rantwortung [0 Helfe dem Schuler/der Schlerin die Griinde fir Fehler herauszufinden.
» Selbstreflexion anregen [0 Gestalte Feedback als Lerndialog, gehe auf Ausserungen der Lernenden ein.
e | erndialog 0 Achte auf deine Kérpersprache (zugewandt, Blickkontakt, richtige Distanz, ...).

© IQES online

Quelle: Brégger/ Steiner, IQES 2018; adaptiert und weiterentwickelt nach:

Susan M. Brookhart: Wie sag ich’s meinem Schuler? So kommt Ihr Feedback wirklich an. Beltz 2010
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online

Wirksame lernférderliche Rickmeldungen:

Checkliste Feedback-Strategien

‘ Strategien Empfehlungen
I
: [0 Gib Feedback mdéglichst prompt oder nur leicht zeitverzégert, um dem Schuler/
Ze Zeltpunkt der Schulerin zu helfen, es aufzunehmen und umzusetzen.
e unmittelbar — zeitnah [0 Feedback muss Futter sein: Information, die zu spat kommt, aber noch umgesetzt
e Zeit flr Selbstreflexion werden soll, ist nicht hilfreich.
und Umsetzung des [0 Lass den Lernenden genug Zeit, um das Feedback auch umzusetzen.
Feedbacks [0 So oft wie es praktikabel ist, bei grosseren Arbeiten immer.
[0 Gute Praxis: Klassenarbeiten und Hausaufgaben am néachsten Tag besprechen.
O Gute Praxis: sofort miindlich auf Sachfragen oder auf Missversténdnisse der
Schuler/innen reagieren.
U f [0 Gib gentigend Feedback, damit Schuler/innen verstehen, was zu tun ist, aber nicht
um m ang so viel, dass sie nichts mehr selber liberlegen missen (variiert von Fall zu Fall).
e ausreichend — die goldene | O Gib Feedback zu einer Uberschaubaren Unterrichtseinheit.
Mitt? [0 Setze Prioritaten und greife die wichtigsten Punkte heraus.
: Wgn(;getPunkte iel O Wahle Punkte, die mit den wesentlichen Lernzielen oder den wichtigsten Quali-
m'[‘ es en_s genau“so viele tatskriterien fir eine gute Arbeit zu tun haben.
Stérken wie Schwéachen ) ) )
[J Dosiere Feedback entsprechend dem Entwicklungsstand der einzelnen Lernenden.
[0 Gib Feedback Uber mindestens genauso viele Starken wie Schwachen.
F [0 Setze schriftliches Feedback fur Kommentare ein, die die Lernenden brauchen, um
Fo orm alles nochmals durchzusehen.
e schriftliches Feedback O Setze mindliches Feedback ein, wenn mehr Informationen gegeben werden
e miindliches Kurzfeedback muUssen, als der Schuler lesen méchte.
e Einzelfeedback O Nutze haufig kurze Kommentare im Vorbeigehen oder Gesprach.
* Gruppen-'Feedback [0 Gestalte Rickmeldungen moglichst interaktiv in einem Gespréch.
e Lernentwicklungs- o ) . ) o
gesprache [J Halte schriftliche Riickmeldungen auf der Arbeit selber oder auf einem Kriterien-
bogen fest.
[0 Demonstriere, wie etwas gemacht wird, wenn der Schuler/die Schulerin sehen
muss, wie etwas zu tun ist oder wie etwas «aussieht».
[J Zeige an Beispielen, was die n&chsten Schritte sein kénnen.
[0 Experimentiere mit grosseren Zeitgeféssen (Lernentwicklungsgesprache, Coa-
ching-Gesprache) und foérdere darin die Fahigkeit zur Selbstreflexion.
. . . Unterstutze mit deinem Feedback die Lernenden darin, eigene Antworten auf die
Or Orlentlerung Im drei Fragen zu finden:
LernprozeSS [0 Wohin gehe ich? Was sind meine Ziele? Welche Kenntnisse und Fertigkeiten muss
o und will ich entwickeln? Woran kann ich erkennen, ob meine Arbeit / mein Lern-
* kompetenzorientierte produkt gut ist (Qualitatskriterien)?
LernIZ|It.aIe L. . [0 Wie gut komme ich voran? Wie nah bin ich diesen Zielen im Augenblick? Was ist
° anlltatskrlterlen far an meiner Arbeit / meinem Lernprodukt bereits gut, wo kann ich meinen Entwurf
Leistungen und noch verbessern?
Lernprodukte
produ [0 Was mache ich als Nachstes? Was sind die nachsten Schritte?
© IQES online Quelle: Bragger/ Steiner, IQES 2018; adaptiert und weiterentwickelt nach:

Susan M. Brookhart: Wie sag ich’s meinem Schiler? So kommt Ihr Feedback wirklich an. Beltz 2010
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Formatives Feedback

Das Wich [igste in Kiirze

Formatives Feedback

s informiert Lernende kontinuierlich uber ihren aktuellen Lernstand sowie
ihre Lernentwicklung.

« crfolgt wahrend des Lernprozesses, nicht danach.

e dient nicht der Bewertung von Lernenden.

s weist Lernende auf Lernerfolge wie auch auf Verstindnisschwierigkeiten

oder Wissenslucken hin.

Formatives Feedback informiert Lernende uber
e ihren aktuellen Lernstand,
* das angestrebte Lernziel,

e die nachsten Schritte, die sie oder er gehen muss.

Formatives Feedback bezieht sich dabei auf

* die Aufgabe (Wie wurde die Aufgabe verstanden und bearbeitet?).

* den Lernprozess (Welche Lernschritte waren fir das Verstandnis und die
Bearbeitung der Aufgabe notig?).

* die Selbstregulation (Wie wurde der eigene Lernprozess geplant,

aufrechterhalten und uberwacht?).

Empirische Evidenz zum formativen Feedback
* belegt, dass Feedback, das den genannten Kriterien entspricht, sich als
besonders forderlich fur die Motivation und den Lernerfolg von Schulerinnen

und Schulern erwiesen hat.
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Motivation

Motivation

worden. Obwohl sich durch diesen Prozess die Gruppe
der primir intrinsisch motivierten Schiiler vergrofSert,
kommt es zu einer Verringerung der durchschnittlichen
intrinsischen Lernmotivation.

FordermaBBnahmen

Nicht nur die Entwicklungsverldufe von Interessen
und habitueller intrinsischer Motivation zeigen starke
Parallelen, sondern auch die diskutierten Mafinahmen
zur Forderung beider motivationaler Merkmale (z.B.
Bergin 1999; Brophy 2004; Moschner und Schiefele 2000;
Schiefele und Streblow 2006; Wild 2001; Wild und Remy
2002). Von Bedeutung ist insbesondere die Frage, wie
Interesse und intrinsische Motivation nicht nur geweckt,
sondern auch relativ dauerhaft aufrechterhalten werden
konnen. Verschiedene Autoren (z.B. Deci und Ryan
1985, 2002; Krapp 1998; Schiefele 2004; Wild und Remy
2002) haben argumentiert, dass die Erfiillung der in der
Selbstbestimmungstheorie postulierten Bediirfnisse nach
Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer Bezogen-
heit eine zentrale Voraussetzung fiir die Entstehung und
Aufrechterhaltung von intrinsischer Lernmotivation und
fachlichen Interessen darstellt. Aus spezifisch interessen-
theoretischer Sicht ist dariiber hinaus die Erhohung der
gefiihls- und wertbezogenen Bedeutsamkeit bzw. Valenz
des Lerngegenstands als wichtige Voraussetzung zu nennen
(Schiefele 2004). Somit bieten sich insgesamt die folgenden
vier Interventionsbereiche an:

Forderung der Kompetenzwahrnehmung

Forderung der Selbstbestimmung

Forderung der sozialen Bezogenheit

Forderung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstands.

Forderung der Kompetenzwahrnehmung Jeder der vier
Interventionsbereiche umfasst iibergeordnete Inter-
ventionsziele, die genauer spezifiziert und mit konkreten
Interventionsmafinahmen verbunden werden konnen
(Schiefele 2004). So lassen sich der Forderung der
Kompetenzwahrnehmung die folgenden Interventionsziele
zuordnen: positive Riickmeldungen und Bekriftigungen,
Forderung aktiver Beteiligung und lebenspraktischer
Anwendungen, Klare, strukturierte und anschauliche Stoff-
prasentation und Unterstiitzung bei herausfordernden
Aufgaben. Das Interventionsziel Foérderung aktiver
Beteiligung und lebenspraktischer Anwendungen kann
beispielsweise konkret durch solche Handlungen geférdert
werden, die es erlauben, mit realen und lebensnahen
Materialien umzugehen und dabei kognitiv und physisch
aktiv zu sein. Dies konnte z. B. beinhalten, dass Schiiler
im Fach Deutsch eine Kurzgeschichte in ein Theaterstiick
umwandeln und es dann mit verteilten Rollen spielen. In
den naturwissenschaftlichen Fachern besteht die Moglich-
keit zum selbststindigen Experimentieren und zum
Ausprobieren dabei gewonnener Erkenntnisse anhand
realistischer Aufgaben (z. B. Trobst et al. 2016).

179

Férderung der Selbstbestimmung Auf die Bedeutung der
Selbstbestimmung haben insbesondere Deci und Ryan
(1985, 2002) hingewiesen und postuliert, dass intrinsische
Motivation und Interesse nur dann entwickelt werden,
wenn Schiiler tiber ein ausreichendes Ausmaf an Hand-
lungsspielrdumen und Wahlméglichkeiten verfiigen (dazu
die Befunde von Desch et al. 2016; Reeve et al. 1999; Tsai
et al. 2008). Dafiir sind Vorgehensweisen geeignet, die zu
mehr Mitbestimmung fithren (z. B. bei der Auswahl des
Lernstoffs), die relativ grofle Freiriume ermoglichen (z. B.
Projektunterricht), die die Selbstbewertung des eigenen
Lernfortschritts zulassen (z.B. durch das Anlegen von
Lernkurven auf der Basis von Lerntests) und die es dem
Schiiler erlauben, selbst Entscheidungen zu treffen und
Losungen fiir Probleme zu finden.

Kunter etal. (2007) konnten demonstrieren, dass
auch motivationsunspezifische MaBnahmen im Unter-
richt das fachliche Interesse der Schiiler fordern, wenn
die Grundbediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie
angesprochen werden. Die Autoren untersuchten die Aus-
wirkungen von Klassenmanagementstrategien (Klarheit
der Regeln und Lehrersteuerung) auf die Entwicklung
des Interesses an Mathematik. Sie nahmen an, dass vor-
strukturierte und gut organisierte Lernumgebungen das
Erleben von Kompetenz und Selbstbestimmung steigern
und sich somit auch interessenforderlich auswirken.
Die Befunde bestitigen, dass Regelklarheit und Lehrer-
steuerung positiv zur Vorhersage des Interesses beitragen
und dass dieser Effekt durch das Erleben von Kompetenz
und Selbstbestimmung vermittelt wird.

Férderung sozialer Bezogenheit Die Annahme eines
Bediirfnisses nach sozialer Bezogenheit erklart nicht
nur die besondere Bedeutung sozialer Anerkennung

bzw. Zuriickweisung als extrinsische Motivations-
quelle, sondern auch die Steigerung intrinsischer
Motivation durch die Kopplung von Lernhand-

lungen bzw. -gegenstinden mit befriedigenden sozialen
Kontakten (Deci und Ryan 1985, 2002). Daher bildet die
Forderung sozialer Bezogenheit eine weitere Moglich-
keit zur Foérderung von intrinsischer Motivation und
Interesse. Um dieses Ziel zu erreichen, scheinen ins-
besondere Formen der Teamarbeit und des kooperativen
Lernens geeignet zu sein. Dabei ist darauf zu achten, dass
die gemeinsame Arbeit einen intensiven sozialen Aus-
tausch erfordert und jeder Schiller die Verantwortung
fiir bestimmte Teilaufgaben tibernimmt. Zusitzlich kann
das Erleben sozialer Bezogenheit auch durch ein partner-
schaftliches Lehrer-Schiiler-Verhiltnis positiv beeinflusst
werden (Bergin 2016; Schiefele 2004).

Férderung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstands Aus
interessentheoretischer Sicht stellt die Forderung der
Bedeutsamkeit bzw. der wahrgenommenen Relevanz
des Lerngegenstands ein zentrales Interventionsziel
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dar (Bergin 1999; Krapp 1998; Schiefele 2004). Diesem
Ziel lassen sich einige konkrete Mafinahmen zuordnen,
so z. B. klare und personlich bedeutungsvolle Lern-
ziele formulieren (z. B. Mathematik als Grundlage des
technischen Fortschritts hervorheben), als Lehrender das
eigene Interesse am Stoffgebiet zum Ausdruck bringen
(z. B. berichten, warum man sich als Lehrer fiir sein Fach-
gebiet entschieden hat) sowie praktische Anwendungs-
moglichkeiten des Lernstoffs und Beziige zum Leben der
Schiiler hervorheben (z.B. Bedeutung der Chemie fiir
Erndhrung und Gesundheit). Das Thema der Relevanz
schulischer Lerninhalte wurde gerade in jiingerer Zeit
wieder verstarkt aufgegriffen (Albrecht und Karabenick
2018; Hulleman et al. 2017).

Neben den aufgefithrten Einzelmafinahmen (die
natiirlich auch gebiindelt angewendet werden koénnen)
existieren auch umfassende und langfristige Programme
zur Beeinflussung fachlichen Interesses und intrinsischer
Motivation bei Schiilern (Moschner und Schiefele 2000).
In einem von Hiufller und Hoffmann (2002; auch Hoff-
mann 2002; Hoffmann etal. 1997) durchgefithrten
Modellprojekt gelang es, die Interessen von Midchen
der 7.Klassenstufe am naturwissenschaftlichen Unter-
richt positiv zu beeinflussen. Die durchgefithrten
Mafinahmen beinhalteten z.B. die Einbettung der
Inhalte des Physikunterrichts in Kontexte, die Midchen
besonders interessieren, aber im herkdmmlichen Physik-
unterricht vernachlissigt werden. Gleichzeitig war man
bemiiht, geschlechtsspezifische Dominanzen zu ver-
meiden und verwendete vor allem solche Kontexte, die
an auflerschulische Erfahrungsbereiche ankniipfen, die
Midchen und Jungen gleichermaflen zuginglich sind.
Dariiber hinaus hatten die Schiiler die Moglichkeit,
aktiv und eigenstindig zu lernen, Erfahrungen aus erster
Hand zu sammeln und einen Bezug zum Alltag und ihrer
Lebenswelt herzustellen. Auch wurden die Bedeutung der
Naturwissenschaften fiir die Gesellschaft und der lebens-
praktische Nutzen naturwissenschaftlicher Inhalte immer
wieder verdeutlicht.

Schlie8lich sei noch erwihnt, dass zahlreiche Studien
auch die Bedeutung unspezifischer Komponenten der
Instruktionsqualitat fiir die Schiilermotivation belegen
(z. B. Lazarides und Rubach 2017; Maulana etal. 2016;
Ruzek et al. 2016). So fanden zum Beispiel Maulana et al.
und Ruzek etal. eine Abhingigkeit der Veranderung
verschiedener Aspekte der Schiilermotivation (u. a.
Interesse und Bewiltigungszielorientierung) von der
schiilerperzipierten oder durch Beobachter festgestellten
Klarheit des Unterrichts, der Qualitit des Klassen-
managements und der emotionalen Unterstiitzung durch
den Lehrer.

Fazit

Der hier vorgelegte Uberblick zu Aspekten
padagogisch-psychologischer Motivationsansatze
verdeutlicht die Existenz relativ vielfaltiger
motivationaler Merkmale, die zudem in der Regel

eine substanzielle Bedeutung flir den Lernerfolg in
Schule und Studium aufweisen. Es fallt jedoch auf,
dass die Beziehungen zwischen den verschiedenen
motivationalen Konstrukten nur teilweise als geklart
gelten kdnnen. So werden beispielsweise Konstrukte
voneinander unterschieden (z. B. das explizite
Leistungsmotiv und die Zielorientierungen), die
offenkundig starke Uberschneidungen aufweisen. Es
ergibt sich daher als dringliche Aufgabe fiir die kiinftige
Forschung, die unterschiedlichen Konzeptionen der
Lernmotivation in eine kohdrente Rahmentheorie

zu integrieren und die Zusammenhdnge zwischen
ihnen zu klaren (z. B. Urhahne 2008). Eine bessere
Integration der Konstruktvielfalt wére nicht nur aus
theoretischen, sondern auch aus praktischen Griinden
zu begriiRen, denn eine gréBere theoretische Klarheit
wiirde die Rezeption motivationaler Theorien durch
Lehrer, Erzieher, Weiterbilder und andere Praktiker
erleichtern und somit die Wahrscheinlichkeit
motivationaler Interventionen in den padagogischen
Anwendungsfeldern erhéhen.

Die vorliegenden Befunde zu den Auswirkungen der
Motivation auf Lernen und Leistung vermitteln ein
insgesamt positives Bild. Ohne Zweifel kommt der
Motivation hier eine wichtige Rolle zu, auch jenseits von
kognitiven Bedingungsfaktoren. Aber es besteht noch
weiterer Kldrungsbedarf. Einige Autoren (insbesondere
Eccles 1983, 2005; Wigfield und Eccles 2000) wiesen
darauf hin, dass motivationale Lernermerkmale

vor allem ausbildungsbezogene Entscheidungen

(z. B. Kurswahlen) beeinflussen. Besonders deutlich
konnte dies von Koéller et al. (2001) fur den Einfluss

des Interesses auf die Leistungskurswahl im Fach
Mathematik demonstriert werden. Dagegen wurde der
Einfluss der Motivation auf Leistungsindikatoren als
geringer eingeschatzt. Allerdings muss hier wiederum
nach Motivationsformen (z. B. Lern- vs. Leistungsziel-
orientierung) und Leistungsformen (z. B. standardisierte
Leistungstests vs. Lernleistung in einer spezifischen
Textlernsituation) unterschieden werden. Eine
wichtige Aufgabe der kiinftigen Forschung besteht
deshalb darin, mehr systematische und differenzierte
Kenntnisse Giber den Zusammenhang von Motivation
und akademischen Leistungen zu gewinnen. Zusatzlich
ware es dabei wichtig, auch die Motivationseffekte auf
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Motivation

die den Leistungen zugrunde liegenden Lernprozesse zu
untersuchen (Brunstein und Heckhausen 2006).

Ein praktisch besonders bedeutsamer Befund besteht
darin, dass insbesondere fir die intrinsische Motivation,
das Interesse und die Lernzielorientierung im Laufe

der Schulzeit signifikante Abnahmen zu beobachten
sind. Um diese Abnahmen wirksam zu bekdampfen,
kann auf eine Reihe von Interventionsmaglichkeiten
zurtickgegriffen werden. Dabei haben die obigen
Ausfiihrungen gezeigt, dass trotz aller Verschiedenheit
der theoretischen Konzeptionen eine relative grof3e
Gemeinsamkeit hinsichtlich der FérdermaBnahmen
besteht. Insbesondere die Studien zur Steigerung des
Leistungsmotivs belegen, dass auch Lernfreude und
Interesse geweckt werden, wenn es gelingt, durch
herausfordernde Ziele und gtinstige Attributionsmuster
positive Selbstbewertungen in Leistungssituationen

zu erreichen (Rheinberg und Krug 2005; Schiefele und
Streblow 2006). Diese Konvergenz der Effekte von
motivationalen Interventionen ist vermutlich darauf
zurtickzufuihren, dass die Bedirfnisse nach Kompetenz
und Selbstbestimmung fiir die Motivation eine
dominierende Rolle spielen (deCharms 1979; Deci und
Ryan 1985, 2002).

@ Verstindnisfragen

1. Was versteht man unter Lernmotivation und
wie unterscheiden sich die intrinsische und die
extrinsische Form der Lernmotivation?

2. Welcher Zusammenhang besteht zwischen
intrinsischer Motivation und letztglltigen Zielen des
Verhaltens?

3. Unter welchen Bedingungen kann auch das implizite
Leistungsmotiv zur Vorhersage von Schulleistungen
beitragen?

4. Worin unterscheidet sich die Wirkung von
Anndherungsleistungszielen und Lernzielen?

5. Inwiefern kann die im Laufe der Schulzeit zu
beobachtende Abnahme von Schillerinteressen auch
positiv betrachtet werden?
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Qualitaten von Lernaufgaben

IQES online

Qualitadten von Lernaufgaben

Was zeichnet lernwirksame Aufgaben aus? Wie kdnnen Aufgaben so gestellt werden, dass alle Lernenden
produktive Losungen entwickeln kénnen? Wie kénnen sie selbststandiges Lernen anstolen und unter-
schiedliche Lernwege und Aneignungsformen ermdéglichen?

Gute Lernaufgaben ermdglichen es den Lernenden, unterschiedliche Zugange zu einem Thema zu finden,
und es auf unterschiedliche Weise zu erschlieRen. Wirksame und ertragreiche Aufgaben in allen Fachern
lassen sich mit einer Reihe von Qualitatskriterien charakterisieren.

Intelligente schuleraktivierende Lérnaufgaben

. . schaffen Transparenz beziglich der damit verbundenen Anspriche und
O O”ent'erung Ziele, sodass die Lernenden von vornherein wissen, worauf es ankommt.

. . . nehmen Bezug auf die personliche Erfahrungswelt der Kinder und
Slﬂﬂhaftlgkelt Jugendlichen und weisen ein hohes MaR an individueller Bedeutsamkeit

Motivierung aur
wecken — durch Alltagndhe, Lebensweltbezug, Anschaulichkeit,
Spielcharakter, Uberraschungsmomente oder kognitive Konflikte —
Neugier und motivieren, sich auf den Gegenstand einzulassen, fordern
Verbindlichkeit ein.
laden die Lernenden ein, sich eigene Ziele zu setzen, sich selbst Aufgaben
Selbst- und zu stellen und individuelle Interessen einzubringen.

Mltbestlmmung lassen Raum fur Mitbestimmung und Mitgestaltung bei Lerninhalten,
Lernwegen, Sozialformen und Lernprodukten.

aktivieren Kinder und Jugendliche korperlich, emotional, kognitiv und
sozial.

schaffen anwendungsorientierte Lernsituationen, die nicht nur den Geist,
sondern auch den Kérper in Bewegung setzen.

sind in reichhaltige Lernumgebungen eingebettet.

beziehen sich auf authentische Lernsituationen und Lerngegenstéande.

fordern zur Selbstreflexion bezlglich der eigenen Lernprozesse,
Feedback und Lernstrategien, Lernschwierigkeiten und -erfolge auf.

Selbstreflexion beinhalten formative Formen der Leistungsbewertung und des Peer-
Feedbacks.

iqesonline.net | Quelle: Bragger & Steiner: Neue digital orientierte Aufgaben- und Lernkultur. In: Bragger/ Rolff (Hrsg.): Lernen mit digitalen Medien. Beltz 2021
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Kooperation —
Interaktion

Produkt-
orientierung

Differenzierung

Handlungs-
und Problem-
orientierung

Fachlichkeit

Kompetehz—
férderung

Personlich
bedeutsame
Qualitaten

Fur Lernende
wichtige
Qualitaten

Fur die Schule
wichtige
Qualitaten

schaffen vielseitige Kooperationsanldsse und ermdglichen eine
unterstltzende Interaktion zwischen den Schilerinnen und Schilern
(soziale Eingebundenheit).

eroffnen individuelle und kooperative Lernwege.

zielen auf ein materielles oder immaterielles Lernprodukt (Erklarung,
Ergebnistext, Prasentation, Begriffsnetz,  Visualisierung, digitale
Medienprodukte wie Podcasts, Blogs, Websites, E-Books, Erklarvideos
u.a.), das in einer geeigneten Sozialform kriterienorientiert ausgewertet,

diskutiert, in einen Zusammenhang eingeordnet und weiterentwickelt

werden kann.

wirken differenzierend, lassen sich auf unterschiedlichen Niveaus I6sen
und eignen sich fur leistungsschwéachere als auch starkere Schuler*innen.

bertcksichtigen unterschiedliche Lernvoraussetzungen und ermdglichen
ein Arbeiten auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus
(Bewaltigbarkeit).

bieten schwacheren Schiiler*innen kleinschrittige Methoden- und
Lerngeruste (»scaffolding«) an (Handhabbarkeit).

basieren auf praktischen Problemstellungen, fir die eigene konstruktive
Lésungen gesucht werden mussen.

fordern entdeckendes Lernen und nutzen das Lernpotenzial, das in
Fehlern und Umwegen steckt.

reprasentieren Kernideen eines Faches, erfordern zu ihrer Bearbeitung
Fachkompetenz und erdffnen Zugange zu fachspezifischem Verstehen
und zu Denkformen eines Faches.

zielen auf Verarbeitungstiefe ~und damit auf nachhaltigen
Kompetenzerwerb in  Bezug auf fachliche und Uberfachliche
Kompetenzen.

Quellen: Brigger et al. 2017; Reusser 2017, Hagenauer/ Hascher 2016

igesonline.net | Quelle: Bragger & Steiner: Neue digital orientierte Aufgaben- und Lernkultur. In: Bragger/ Rolff (Hrsg.): Lernen mit digitalen Medien. Beltz 2021
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