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tAn -KIT' . . art\^, O. ̂Ulir.

SrZf r Synonym »Lerntyp« eraet^t Dieser
141 Golas, aaO, S.218. ^ Lemtyp, S. 104.
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Grundlagen der Erwachsenenbildung

Diese Entwicklung ist auch eine Herausförderung an das Bildungswe
sen: Die Methoden und Techniken des Lehrens und Lernens sind weiter
zu entwickeln, denn der einzelne darf nicht von den geforderten Wissen
und Fertigkeiten erschlagen werden. Im Gegenteil. Er muß befähigt wer
den, sich schöpferisch und selbständig mit dieser Wissensexplosion aus
einanderzusetzen. , r 1 • 1 u
Der rasante Umschlag des Wissens bringt es aber für den einzelnen auch

mit sich, daß früher Gelerntes mit den sich wandelnden Anforderungen in
immer kürzeren Abständen in Konflikt gerät. Anpassung und Flexibili
tät sind daher heute wichtige Forderungen an den modernen Men-
schen^'*®. Diese Entwicklung führt zu einer allgemeinen Verunsicherung,
zu Konflikten und hin zu Streß. Liebgewordene Verhaltensweisen,
Denkmuster und Wertmaßstäbe geraten mit den geänderten Anforderun
gen und Rahmenbedingungen in Konflikt. Der einzelne ist daher heute
ständig gefordert, alte Verhaltensweisen durch neue zu ersetzen (Inklu
sion)^'*®.

Das gelingt in all den Fällen problemlos, wo überpordnete Gesichtspunkte es ermögli
chen, das Neue in das Alte zu integrieren. Döring weist in diesem Zusammenhang exempla
risch auf einen Menschen, der der Vitamine wegen viel Salat ißt. Er wird keinen Salat mehr
essen, wenn er erfährt, »daß darin sehr viel Cadmium enthalten ist. Die alte Verhaltensweise
und die neue Information werden unter einem übergeordneten Gesichtspunkt, dem der Ge
sundheit, subsumiert.«'« Häufig aber läuft der Lernprozeß nicht so reibungslos, da viele
Probleme komplexer, und ihre Durchschaubarkeit schwieriger ist.

Neben der Inklusion ist es wichtig, daß dieses Verhalten wie selbstver
ständlich, und als hätte man nie anders gehandelt, an diese neuen Gege
benheiten angepaßt wird. Es gilt, dieses Verhalten psychologisch zu au
tomatisieren (Psychologische Automation)*^'*®.

Eine wichtige didaktische Voraussetzung, daß Verhalten psychologisch automatisiert
wird, ist es, daß Erwachsene möglichst unter Anleitung selbst herausfinden, auf »welche
Punkte es speziell ankommt und wie die neuen Verhaltensweisen durchzuführen sind«"'.
Dies wird im Unterricht und am Arbeitsplatz durch hilfreiche Untersmtzung seitens Dritter
leichter und nachhaltiger möglich sein. In all den Bereichen aber, die einer direkten und kon
sequenten Sozialisation nicht zugänglich sind, gelingt dieser Anpassungsprozeß - wenn
überhaupt—in der Regel nur über einen Änderungsdruck von außen. Auf diese erzwungene

145 Diese Erkenntnisse können sich nicht nur auf den Aus- und Fonbildungsbereich be
schränken, sondern sie müßten konsequent im Rahmen der P ersonalführung umgesetzt
werden. Vgl. hierzu Meixner, Personalpolitik, aaO, S. 112ff. und 212ff.

146 Döring, K. W., Schulz, W., Das Follow-up-Seminar als Instrument derTransversiche-
rung in der Fortbildung, in: VuF 2, 1982, S.Slff.

147 ebenda, S. 61.
148 Zur psychologischen Automation vgl. auch Kugemann, aaO, S. 46ff.
149 Döring, Did^tische Perspektiven, aaO, S. 13.
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Verhaltensänderung reagiert der lernende Organismus meist mit hinhaltenden und vielfach
auch mit unangemessenen Widerständen^™. Ein wichtiges Ziel der Erwachsenenbildung ist
es daher, auf die Bereitschaft zur Weiterbildung hinzuwirken und die Prozesse der FlexibiU-
tät und Anpassung zu schulen.

Im Mittelpunkt des Lernprozesses steht der Mensch. Dabei geht es um
die Auseinandersetzung und Abstimmung zwischen einem Ich, einer
Aufgabe und einem oder mehreren Lernpartnern (Dozenten, Vorbildern,
Modellen) Das Ich des Menschen wird bestimmt durch sein personales
Handlungskonzept, »der psychophysischen Ausrüstung einer Person
mit Kräften und Einstellungen zur Auseinandersetzung mit und zur Be
wältigung der sozialen und materialen Umwelt«
Dieses Handlungskonzept besteht aus vier Dimensionen, die das Re

sultat der bisherigen individuellen Lebensgeschichte sind. Hierzu zählen
die kognitive, die affektive, die psychomotorische und die energetische
Dimension. Lernprozesse wirken auf diese vier Dimensionen und passen
sie den Umweltbedingungen an.
Aus einer mehr statisch-strukturellen Sicht kann man die Vorausset

zungen des Lernens in zwei Hauptdimensionen differenzieren. Für das
Zustandekommen einer Lemleistung ist entscheidend die Ausprägung
- des Lemvermögens mit seinen beiden Komponenten der Lernbefäni-

gung und der Lerndisposition,
— der Lernbereitschaft mit den Komponenten der Bedürfnisstruktur, der

Werthaltungen und der Willensstruktur^®^.

Aspekte der Lernbefähigung sind die intellektuellen Fähigkeiten, die
Kenntnisse, Fertigkeiten, Lerntechniken und die Persönlichkeitsmerk
male. Unter den Begriff der Fähigkeiten sollen hier in Anlehnung an die
Studienkommission für die Reform des öffentlichen Dienstes Anlagen
und Begabungsstrukturen verstanden werden, die es dem einzelnen erlau
ben, sich Fertigkeiten und Kenntnisse anzueimen. Demnach handelt es
sich bei den Fertigkeiten um die durch Ausbildung und/oder Übung er-

150 Es ist die Angst vor dem Neuen, die diesen Abwehrprozeß in Gang setzt. Bei der Orga
nisationsentwicklung werden daher diesen Änderungsängsten Formen der Partizipa
tion, der Mitgestaltung und Mitbestimmung gegenüber gestellt. Vgl. hierzu Grochla,
E., Grundlagen der organisatorischen Gestaltung, Stuttgart 19S2;Sievers, B. (Hrsg.),
Organisationsentwicklung als Problem, Stuttgart 1977.

151 Krathwohl, D. R., Taxonomie von Lemzielen im affektiven Bereich, Weinheim 1975;
Beiner, F., Elemente von Lehr-Lern-Prozessen-Ansätze zu einem didaktischen Lem-
modell, in: VuF 4, 1975, S. 152ff.

152 Beiner, aaO, S. 154.

153 Meixner, Personalpolitik, aaO, S. 161ff.
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reichte Geschicklichkeit^®'* und bei den Kenntnissen um den durch Aus
bildung und/oder Übung erreichten Wissensstandi®®. Unter Persönlich
keitsmerkmalen werden hier im Sinne der differentiellen Psychologie die
Unterschiede zwischen Individuen verstanden, die sich mit Hilfe von
Merkmalen beschreiben und messen lassen (z.B. Introversion, Extrover-
sion) und die sich auf die Wahrnehmungs- und Denkprozesse auswir
ken i®®. So verstanden hebt der Begriff bewußt von den personalen Wert
haltungen ab (etwa berufsethische Fragen), die mit Schwerpunkt dem Be
reich der Lernbereitschaft zugeordnet werden.

Die Lerndisposition als weitere wichtige Komponente des Lernvermö-
pns wird heute vielfach unterschätzt. Es genügt nämlich nicht, über Fä
higkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten zu verfügen. Neben der Bereit
schaft, diese einzusetzen, ist auch die Frage der verfügbaren Energie von
Bedeutung. Diese Energie steht sich nicht zwangsläufig ein. Zwar garan
tieren die Selbstgestaltungskräfte des menschlichen Organismus, daß sich

154 Bericht der Studienkommission, aaO, S.406.
155 ebenda, S.407.
156 Vgl. hierzu Thomae, //., Das Individuum und seine Welt - Eine Persönlichkeitstheorie,

Göttingen 1968, S. 103ff.
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die körperlichen Kräfte wieder regenerieren^®'. Doch die natürlichen
Einwirkungen auf ein gesundes Verhältnis von Spannung und Entspan
nung, zwischen aktiven Phasen und Ruhepausen sind gerade im Lernpro
zeß besonders wichtig^®®.
Die Leistungsbereitschaft bezeichnet den Grad eines Menschen, sich

einer Lernaufgabe zu stellen. Entscheidend hierfür ist die Bedürfnis
struktur eines Menschen'®®. Denn am Anfang eines jeden Lernprozesses
steht ein Motiv. Motive können von außen (extrinsische Motivation),
aber auch aus einem inneren Antrieb heraus aktualisiert werden (intrinsi-
sche Motivation). Menschen unterscheiden sich aber auch durch ihr von
innen heraus gesteuertes Leistungsverhalten, der sogen. Leistungsmoti
vation. Sie wird als das Bestreben definiert, »die eigene Tüchtigkeit in all
jenen Tätigkeiten zu steigern, oder möglichst hoch zu halten, in denen
man einen Gütemaßstab (Tüchtigkeitsmaßstab) für verbindlich hält und
dessen Ausführung deshalb gelingen oder mißHngen kann«'®". Darüber
hinaus steuert sich die Lernbereitschaft auch über die Werthaltungen.

Zwischen den hier aufgezeigten Komponenten bestehen vielfältige Bezie
hungen, die eine trennscharfe Abgrenzung bestenfalls im Modell erlau
ben. Das wird deutlich an dem vereinfachenden, aber dennoch plausiblen
Diktum, daß jede Fähigkeit ihre eigene Motivation ist: Wer etwas gelernt
hat und überzeugt ist, daß er dieses Gelernte besonders gut beherrscht,
möchte das anwenden, was er zu können glaubt'®'.

321. Das Lernvermögen im Erwachsenenalter

Wohl kaum ein anderes biologisch-konstitutionelles Phänomen ist so
kontrovers und zum Teil auch widersprüchlich interpretiert worden wie
die intellekmellen Veränderungen im Alter. Besonders nachteilig hat sich
die »Defizit-Hypothese« (auch Maturitäts-Degenerations-Hypothese
genannt) ausgewirkt'®^. Sie führte zu einer Fehlinterpretation der alters-

157 Meixner, H. £., Die Leistungsdisposition, in: VOP 4, 1983, S. 182ff.
158 Vgl. hierzu audi S. 139 f.
159 Meixner, Personalpolitik, aaO, S.216ff.
160 Heckhausen, H., Leistungsmotivarion, in: Handbuch der Psychologie, Bd.2, Göttin

gen 1965, S.604.
161 Rosenstiel, L. v., Probleme und Kriterien der Weiterbildungsmotivation, in: Viti- 3,

1976, S. 124.
162 Vgl. hierzu Thomae, H., Feger, H., Hauptströmungen der neueren Psychologie, Bem,

Stuttgart, 1969, S. 105; Lehr, U., Psychologie des Aiterns, 4. Aufl. Heidelberg 1979;
Thomae, H., Lehr, U., Altem - Probleme und Tatsachen, Frankfurt 1968.
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bedingten Veränderungen und damit auch zu einer nachteiligen Personal-
pohtik für ältere Arbeitnehmer. Pauschal und ohne die gebotene Diffe
renzierung unterstellt diese Hypothese nämlich einen biologisch beding
ten Abbau der geistigen Leistungs- und Lernfähigkeit. So stellte etwa
Wechsler noch 1958 fest, daß nahezu alle Untersuchungen gezeigt hätten,
»daß die meisten menschlichen Fähigkeiten nach dem Alter von 18 bis 25
Jahren progressiv abnehmen« Neuere Untersuchungen zeigen dage
gen, daß eine derartige Generalisierung von Untersuchungsergebnissen
mehr als problematisch In einzelnen Bereichen der intellektuellen
Entwicklung ist diese Aussage schlechtweg falsch. So weist etwaÄudmger
aufgrund einer Längsschnittsuntersuchung^®® daraufhin, daß Gesund
heit, Schulbildung und Berufstätigkeit für die Entwicklung der Intelligenz
entscheidender sind als altersbedingte Defizite^®®.
Nach heutiger Auffassung steht nicht die Leistungsminderung im

Vordergrund des Aiterns, sondern der Leistungswandel. Er verlämt als
ein kontinuierhcher Prozeß. Somit lassen sich verschiedene Aspekte von
altersbedingten Veränderungen (Thomae) feststellen^®''.

163 Wechsler, aaO, S.37.
164 Vgl. hierzu Z-öwe, H., Almeroth, H., Untersuchungen zur intellektuellen Lernfähig

keit im Erwachsenenalter, Probleme und Ergebnisse der Psychologie, Berlin \')7b-,Da-
tan, H. H., Fehlauer, R., Einsatz älterer Arbeitnehmer, Stuttgart 1972; Thomae, H.,
Lehr U., Berufliche Leistungsfähigkeit im mitderen und höheren Erwachsenenalter,
Göttingen 1973.

165 Bei einer Querschnittsuntersuchung wählt man zu einem Zeitpunkt repräsentative
Gruppen unterschiedlichen Alters aus, während man bei einer Längsschnittuntersu
chung eine repräsentative Gruppe über mehrere Jahre hinweg untersucht.

166 Vgl. hierzu auchHöAn, £., Geschichte der Entwicklungspsychologie, Handbuch der
Psychologie, Bd. 3, Göttingen 1959, S.21ff.

167 »Im einzelnen gehören zu diesem Vorgang:
- die Gesamtheit jener biochemischen und physiologischen Prozesse, die Bärger als

Biomorphose oder im psycho-physiologischen Grenzbereich Birren als »Primärpro
zeß des Aiterns« umschrieb;

- die Gruppe der in den Krankheitsbereich fallenden Prozesse;
- die Gruppe der funktionell-psychologischen Veränderungen;
- die Gruppe der Persönlichkeitsveränderungen im engeren Sinne;
- eine Gruppe von sozialpsychologischen Umstrukturierungen, die mit dem Übertritt

in höhere Altersklassen verbunden sind;
- nicht zuletzt aber besteht eine Gruppe von Änderungen, welche mit der Tatsache zu

sammenhängen, daß das Altern nicht nur »am Menschen geschieht«, sondern daß
sich der Mensch mit diesen Faktum schon vom frühen Erwachsenenalter an ausein

andersetzt. Man kann diese Gruppe als die »chrono-ästhetischen Altersprozesse be
zeichnen.« Thomae, Feger, aaO, S. 105f.
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Auf der einen Seite steht der (qualitative) Leistungswandel Daneben lassen sich irrepa
rable Leistungsminderungen (z.B. physiologische Kondition, Wahmehmungsgeschwin-
digkeit) sowie Leistungsminderungen infolge fehlenden Trainings beobachten, die aber bei
entsprechender Übung reparabel sind^®'. Im intellektuellen Bereich lassen die Leismngen
des Gedächtnisses im Kurzzeitspeicher nach, verlängert sich die Umstellung auf neue Situa
tionen und fallen die Wahrnehmungsleistungen des Seh- und Hörvermögens ab Die visu
elle Anschauung gewinnt gegenüber der auditiven an Bedeutung, und der Erfahrungshinter
grund des Mitarbeiters bestimmt die Auseinandersetzung mit den neuen theoretischen In-
halten"h

Auch die Motivationsstruktur der Mitarbeiter unterliegt einem alters
bedingten Wandel. Zwar wird sie von den persönlichen Lebensumständen
geprägt, doch sind interindividuelle, charakteristische Phasen unver
kennbar"^. Dikau unterscheidet drei Motivationslagen im Erwachsenen-
alter"^:

- das frühe Erwachsenenalter, das durch eine Orientierung und ein
Hinstreben in das Berufsleben charakterisiert werden kann,

- das mittlere Alter mit konkreten berufhchen Zielsetzungen,
- den älteren Erwachsenen mit einer spürbaren Distanz zum beruf

lichen Geschehen.

Andere Autoren differenzieren diesen Prozeß des motivationalen Wandels stärker. Pögge-
ler spricht von der Motivationslage des jungen Erwachsenen (20.-30. Lebensjahr), vom Er
wachsenen der Lebensmitte (30.-45. Lebensjahr), der Erfahrung der Grenze (45.-60. Le
bensjahr) und dem Alter in Weisheit und Vollendimg"". Moers nennt neben der Kindheit
und Jugend die jugendbetonte Erwachsenen-Phase (20.-30. Lebensjahr), das Kernstück des
menschlichen Lebens (30.—46. Lebensjahr), die Zeit der Krise und der Selbstbesinnung

168 Aus dieser Sicht steht nicht die Leistungsminderung, sondern der Leistungswandel im
Vordergrund des Aiterns. So geht beispielsweise mit den Nachlassen einiger psycho-
physischer Fähigkeiten im Alter vielfach eine Steigerung von Verhaltensmerkmalen wie
Urteilsvermögen, Selbständigkeit oder Verantwortungsbewußtsein einher. Vgl. hierzu
Datan, Fehlauer, aaO, S.37ff.

169 Vgl. hierzu Greif, S., Altersabbau intellektueller Fähigkeiten und sozialer Kompeten
zen - eine Folge reduzierter Arbeitsbedingungen, in: Groskurt, P. (Hrsg.), Arbeit und
Persönlichkeit, Reinbek 1979, S.73ff.

170 Olechowski, aaO, S.187f.
171 ebenda, S. 188.
172 Vgl. hierzu Bühler, Gh., u.a.. Der menscUiche Lebenslauf als psychologisches Pro

blem, Göttingen 1959; Moers, M., Die Entwicklungsphasen des menschlichen Lebens,
Ratingen 1953; Pöggeler, F., Der Mensch in Mündigkeit und Reife, - Eine Anthropolo
gie des Erwachsenen, 2. Aufl. Paderborn 1970.

173 Dikau,]., Bedingungsanalyse und Seminarplanung in der beruflichen Fortbildung, in:
VuF 2, 1974, S.53.

174 Olechowski, aaO, S. 115.
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(47.-55. Lebensjahr) sowie die erste und zweite Altersphasei". Gemeinsam ist den Phasen
modellen, daß sie einen typischen Wandel in der Motivationslage alternder Menschen unter
stellen.

321.1 Lernfähigkeit im Erwachsenenalter

Die Bedeutung der Veränderungen intellektueller Fähigkeiten für das
Lernen wird offensichtlich auch heute noch überschätzt. Neuere Ansätze
konzentrieren sich daher weniger auf die Struktur der Intelligenz, sondern
sie stellen das Lernen als informationsverarbeitenden Prozeß heraus. Da
mit gewinnen neben den Fähigkeiten, wie sie in den Intelligenzkonzepten
vertreten werden, die kognitiven Lerntechniken an Bedeutung"®. Sie aber
sind das Ergebnis von Lernprozessen in Schule und Beruf.
In Anlehnung znDikau u. a. lassen sich im Alter folgende Veränderun-

geri in bezug auf die Lernfähigkeit feststellen""':
- das Lerntempo läßt nach. Es läßt sich allerdings in einer Reihe von Untersuchungen beob

achten, daß kompensatorisch zu dieser Entwicklung zugleich die Fehlerhäufigkeit redu
ziert wird: Mit zunehmendem Alter sinkt zwar das Arbeitstempo, aber die Genauigkeit
der Leistung nimmt zu.
Dieser Nachteil kann durch Training aufgearbeitet werden. Das Lerntempo erwachsener
Teilnehmer gleicht sich daim dem jüngerer Lerner wieder an.

- mit dem Alter lassen die Leistungen des Kurzzeitgedächtnisses nach. Dies ist die Folge ei
ner Verlängerung der Reaktionszeit und einer größeren Ablenkungsbereitschaft. Ist eine
Information aber im Langzeitspeicher erst einmal gespeichert, dann bestehen - was die
Haftwerte anbetrifft — zwischen Jugendlichen und Erwachsenen nur geringe Unterschie
de.

Hieratis leitet sich aus didaktischer Sicht die Forderung ab, das Lemmatetial so aufzube
reiten, daß es dem Erwachsenen möglich wird, durch zusätzliche Assoziationen die Lem-
aufgabe fest in den Langzeitspeicher zu verankern"'.

- die Wahrnehmungsleistungen lassen im Alter deutlich nach. So wird etwa die größte Laut
stärkeempfindlichkeit zwischen dem 10. und 14. Lebensjahr erreicht und die größte Seh
schärfe zwischen dem 20. und 24. Lebensjahr"". Mit zunehmendem Alter bedarf es daher

175 ebenda, S. 115.
176 Vgl. h.ieTT.u Niggemann, aaO, S.33ff.
177 Vgl. hierzu Dikau, aaO, S.50ff.'; Niggemann, aaO, S.28ff.; Olechowski, aaO,

S. 125ff.; Marken, L., Taschenbuch der Erwachsenenhildung - Aspekte erwachse-
nen-bildnerischer Praxis und Theorie, Bamberg 1980, S.43ff.

178 Olechowski, aaO, S. 191.
179 Vgl. hierzu auch Döring, Lehren, aaO, S. 116ff.
180 Olechowski, aaO, S. 190.
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Benötigte Zeit und Anzahl der Fehler bei einem Aufmerksamkeitstest in Abhängigkeit vom
Lebensalter (Exp. von A. A. Sroifn, Abb.nach Welford & Speakman); aus: Olechoswski"^.

stärkerer Stimuli als bei jüngeren Menschen, um eine bestimmte Wahrnehmungsintensität
zu erreichen. So kann etwa die Wahrnehmungsleistung des Sehens durch eine bessere Be
leuchtung ausgeglichen werden^®'. Bei älteren Menschen gewinnt die visuelle Wahrneh
mung gegenüber der auditiven an Bedeutung. Daher sollten audiovisuelle Medien im Un
terricht mit Erwachsenen nicht fehlen'®^.

der erwachsene Lerner neigt in verstärktem Umfange zur selektiven Wahrnehmung. Es
werden von den angebotenen Informationen vor allem die aufgenommen, die sich am ehe
sten mit den bereits vorhandenen Informationen verbinden lassen. Dadurch sind aller
dings auch Fehler im Gelernten schwerer zu korrigieren.

181 Vgl. hierzu auch die Unterrichtskomponente des institutionellen Rahmens, S. 305f.
182 Vgl. hierzu die Unterrichtskomponente »Medien« S. 282ff.
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- die konstitutionellen Veränderungen im Alter wirken sich auch auf den Lemprozeß aus.
So treten beim Erwachsenen Ermüdungen schneller als bei Jugendlichen ein, und die
Lemenergie nimmt - trotz einer höheren Lembereitschaft - schneller ab.

- die Flexibilität, sich auf neue Situationen einzustellen, läßt im Alter nach. Allerdings ist
das Ausmaß abhängig von der Schulausbildung und den Anforderungen im Beruf: Je ge
ringer das Ausbildungsniveau und je geringer die beruflichen Herausforderungen sind,
desto mehr verliert sich die Fähigkeit der Flexibilität.

Wichtiger als die hier genannten Veränderungen im Erwachsenenalter
sind für die Lernfähigkeit die Möglichkeiten von Übung und Aktivität im
Lernen. Häufig läßt die Lernfähigkeit im Alter nach, weil sie nicht trai
niert wird. In vielen Fällen wird sie nicht trainiert, weil man annimmt, daß
der Lernaufwand dem Nutzen nicht entspreche

321.2 Die Lerndisposition

Die rhythmische Ahfolge von Spannung und Entspannung gehört zur
menschlichen Grundausstattung. Damit hebt sich der Mensch von dem
kontinuierlich verlaufenden Leistungsniveau einer Maschine ab^®'*. Auf
eine Phase der konzentrativen Spannung folgt bei einem natürlichen Ab
lauf eine Phase der Entspannung. Diese Schwankungen beruhen auf inne
ren und äußeren Einflüssen^®®. Sie sind bei körperlicher Arbeit ebenso
nachzuweisen wie bei geistiger (mentaler) Arbeit. Gesteuert wird dieses
Ablaufschema über zentralnervöse und vegetative Vorgänge, denen zwei
gegenläufige Schaltungen zugrunde Hegen: eine ergotrope Schaltung, die
auf Aktivität und Spannung ausgerichtet ist, sowie eine auf Ruhe undEnt-
spannung hin ausgerichtete trophotrope Schaltung^®®.
Der rhythmische Ablauf von Spannung und Entspannung läßt sich sowohl auf kleinste

Zeitintervalle wie auch auf größere Zeiteinheiten beziehen. So führt etwa die Spannung des
Agonisten zur Entspannung des Antagonisten. Was bei der muskulären Apparatur durch
Muskeln und Muskelgruppen vorgegeben ist, verlauft im psychophysischen Bereich zwar
weniger fixiert, gleichwohl aber determinien^®'. Phasenabläufe der Spannung und Entspan
nung lassen sich hier bezogen auf die Stunde, den Tag, die Woche, das Jahr und wahrschein
lich auch bezogen auf die Lebensspanne beobachten. Aber auch abgegrenzte Ruhe- bzw.
Spannungsphasen verlaufen in sich nicht kontinuierlich, sondem sie unterliegen in ihrer
Struktur ebenfalls dem gleichen Ablaufgesetz. So lassen sich während des Schlafes (Ruhe
phase) zyklische Abläufe von ca. 90 Minuten Dauer, nachweisen, die durch einen Wechsel

183 Vgl. hierzu Niggemann, aaO, S.33f.; Döring, Lehren, aaO, S.127.
184 Vgl. hierzu Meixner, Leistungsdisposition, aaO, S. 182ff.
185 Meixner, Personalpolitik, aaO, S. 192ff.
186 ebenda, S. 192.
187 Vgl. hierzu auch London, P., Der gesteuerte Mensch, München 1975.
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von Tiefschlaf und gesteigerter Traumaktivität gekennzeichnet sind. Diese Phasen werden
zudem durch den Tagesrhythmus (er umfaßt 24 Stunden) überlagert'®®. Wenngleich der
Biorhythmus in seinen vielJfältigen Verästelungen noch nicht hinreichend erforscht ist und
sich mancher Rückschluß (z. B. Lebenszyklus) noch im Spekulativen bewegt, so drängt sich
dennoch die lempsychologische Relevanz dieses Problems geradezu auf'®®.

In der Seminarplanung und Unterrichtsgestaltung spielt neben der
Pause und der Tagesperiodik vor allem das Streßphänomen eine wich
tige Rolle.
Pausen können zur Verbesserung der Lernbedingungen beitragen.

Werden nämlich keine Pausen gemacht, dann sinkt die Leistung der Teil
nehmer konstant und eindeutig nachweisbar ab. Otto Graf spricht daher
von einer »lohnenden Arbeitspause«^®".
Die »Theorie der optimalen Pause« besagt, daß der Einschub vonPau-

sen zu einer Steigerung der Arbeits-, aber auch der Lernleistung führt^®^.
Damit eine Pause zu einer lohnenden Arbeitspause wird und einer Zeit

vergeudung keinen Vorschub leistet, sind folgende Eckwerte zu beachten:
- das Verhältnis der Arbeits-^elastungs-) zur Pausenzeit (Pausen

zeit insgesamt)
- die Länge der Einzelpause (Pausenlänge: Wie lang sollte die

Pause bemessen werden?)
- die Lage der Pause (Pausenlage: Zu welchem Zeitpunkt sollte die

Pause eingesetzt werden?)
- die inhaltliche Gestaltung der Pause (Pauseninhalt: als Kommu-

nikations- (sozialer Aspekt), Erhol- (Entspannungsaspekt) oder
Essenspause).

Die Pause wirkt auf zwei Ebenen:
- der physiologische Erholwert
- der motivationale Effekt.

Beide Ebenen überlagern sich. Aus physiologischer Sicht darf eine
Pause nicht zu lang, aber auch nicht zu kurz bemessen sein. Ähnlich wie
bei der S-förmigen Lernkurve^®^ bedarf es erst eines zeithchen Vorlaufes,
bevor der physiologische Erholwert der Pause einsetzt. In der izweiten
Phase verläuft die Erholung rasant und flacht dann gegen 100 % des Er
holwertes deutlich ab^®^.

188 Meixner, Leistungsdisposition, aaO, S. 188.
189 Vgl. hierzu auch iWeixner, Personalpolitik, aaO,S. 194ff. und die dort angegebene Lite

ratur.

190 Graf, O., Arbeitszeit und Arbeitspausen, in: Handbuch der Psychologie, Bd. 9, Be
triebspsychologie, S. 244.

191 ebenda, S.261.
192 Vgl. hierzu S. 109.
193 Diese Graphik gibt einen Trend an. Vgl. hierzu Graf, aaO, S. 245f.
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Erholwert
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Der Erholwert einer Pause in Abhängigkeit von der Zeit
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Hervorzuheben ist auch der Wert der Pause als extrinsischer Motivator:
Eine in Aussicht gestellte Pause motiviert^®'*.
Die Ergiebigkeit der Pausengestaltung hängt von der Intensität der

mentalen Beanspruchung und damit von der zu bearbeitenden Aufgaben
stellung ab

In einem Versuch von O. Graf werden diese Bedingungen deutlich. Er ließ seine Ver
suchspersonen über drei Stunden Additionen mit einstelligen Zahlen (z.B. 7 -I- 2 = 9) aus-
führen"'^. Dabei variierte er die Versuchsanordnung. So hatte eine Gruppe (Kontrollgrup
pe) 180 Minuten hindurch ohne Hoffnung auf eine vorgegebene Pause diese konzentrativen,
gleichwohl stupiden Operationen durchzuführen. Den anderen Gruppen (Experimental-
gruppen) wurden offizielle Pausen von insgesamt zwölf Minuten (= 6,7% der Arbeitszeit)
eingeräumt. Damit reduzierte sich die effektive Arbeitszeit auf 168 Minuten.

194 Dieser Zusammenhang läßt sich nicht nur in Laborversuchen (Graf) oder im schuli
schen Alltag feststellen, sondern dieserTrend bestätigt sich auch im Arbeitsfeld wie eine
Untersuchung von McCormick zeigt. Vgl. hierzu Remer, A., Personalraanagement-
Mitarbeiter orientierte Führung von Organisationen von Unternehmen, Berlin 1978,
S.229.

195 Graf, aaO, S.257.
196 ebenda, aaO, S. 156.
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Der Einfluß von Pausen auf die Arbeitsleistung beim Addieren von einstelligen Zahlen

Zahl der richtigen
Lösungen

3.400

3.200

3.000

2.800

2.400

2.200

P 11

P 3

P 0

Zeit in Minuten

9060 105 120 135 150 165 180

Po : Leistungsgruppe, die ohne angeordnete Pause arbeitet.
P3 : Leistungsgruppe, die mit Pausen von 2, 4, 6 Minuten nach 45,90 und 135 Minuten ar

beitet. Bei einer Pausenzeit von 12 Minuten 6,7 % Mehrleismng gegenüber Pq.
Pii: Leistungsgruppe, die jeweils nach 15 Minuten mit einer Pause von einer Va Minute im

ersten Drittel, 1 Minute im zweiten Drittel und 2 Minuten im dritten Drittel arbeitet.
Bei einer Pausenzeit von 12 Minuten 9,8 % Mehrleistung.

Obgleich die effektive Arbeitszeit deutlich eingeschränkt war, lagen die Leistungen bei
den Gruppen mit offiziell angesetzten Pausen deuthch über den Leistungen der Vergleichs
gruppe. Der Umfang des Pausengewinns aber variiert indes mit einer Reihe von Gestalmngs-
entscheidungen: der Lage und der Länge.
Die Arbeitskurve läßt erkennen, daß sich viele kleine Pausen (vgl. P 11, plus 9,8 % Lei
stungssteigerung) offensichtlich günstiger auf die Leistungen auswirken als einige wenige
(vgl. P 3, plus 5,6 % Leismngssteigerung). Beachtenswert ist an diesem Untersuchungser
gebnis auch die Einstiegsphase. Denn bevor Pausen überhaupt wirksam werden können (vgl.
Koordinaten X = 7,5; Yj = 2700, Yj = 2880, Y3 = 2980), unterscheiden sich bereits die Lei
stungen, noch bevor ein physiologischer Erholwert greifen kann. Offensichdich - so darf
man schließen - lassen sich Lehrgangsteilnehmer aber auch Arbeitnehmer durch eine in Aus
sicht gestellte Pause motivieren^".
Neben dem physiologischen Erholwert kommt somit der Motivation eine besondere Be

deutung zu.

197 ebenda, S.256.
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A^altswerte für das Verhältnis der Arbeits- zur Pausenzeit (Pausen
zeit insgesamt) leiten sich aus dem Arbeitsgegenstand bzw. Lerngegen
stand ab. Hochkonzentrative Beanspruchungen wie etwa Lernaufgaben
in der in der Aus- und Fortbildung, Uberwachungsaufgaben in der Flug
sicherung u. ä. erfordern sicherhch einen höheren Pausenanteil an der Ge-
samtarbeits- bzw. Lernzeit als abwechslungsreiche Tätigkeiten^'®. Die
Pausenzeit insgesamt dürfte wohl zwischen 8 bis 30 v. H. liegeni". So gibt
Böhrs für Arbeitsplätze mit geistiger und Sinnesbeanspruchung als
Richtwerte die folgenden Quoten an^o«:

- geringe bis mittlere Beanspruchung 5-8 v.H.
- mittlere bis höhere Beanspruchung 8-12 v.FI.
- hohe bis sehr hohe Beanspruchungen 12-16 v.H.

In dem Aus- und Fortbildungsbereich werden diese Angaben noch
deuthch überschritten. Hier dürften die Werte je nach Lemaufgabe zwi
schen 10-30 v.H. liegen^'i.

Gesichert scheint die Erkenntnis, daß viele kleine Pausen sich günstiger
auswirken als ein großer Pausenblock. Auf mehrere kleinere Pausen (Pau
senlänge) sollten größere folgen. Wird die Pausenzeit zu großzügig be
messen, dann kann sie sich leicht in ihr Gegenteil verkehren. Das ist im-
iner dann der Fall, wenn der Energieaufwand, um in die Arbeit zurückzu
finden, überproportional steigt^®^^
Für Lernsituationen unterscheidet vier Pausentypen^®®;

- Kurze Unterbrechungen (nicht länger als eine Minute, der Arbeits
platz sollte nicht verlassen werden.)

— Minipausen (Rund fünf Minuten lang, man sollte sich kurz bewegen.
Alle 20 bis 30 Minuten sollte man eine solche Minipause einlegen.)

- Kaffeepausen (Sie sollte auf eine Länge von 15 bis 20 Minuten zuge
schnitten sein und im Abstand von etwa 2 Stunden folgen.)

— Erholungspausen (eine Stunde bis höchstens zweieinhalb Stunden. Sie
soUte einen »Lerntag« hälftig unterbrechen.)

198 Die Pausenregelung wird heute vermehrt zum Gegenstand von Tarifverträgen gemacht.
Die Gewerkschaften sprechen in diesem Zusammenhang von qualitativen Tarifverein
barungen.

199 Bei Lernaufgaben gilt als Anhalt die Relation von 1:3. Danach sind rund 30 % der Ge
samtzeit für Pausen vorzusehen.

200 Graf, aaO, S.262.
201 Kugemann, aaO, S.38ff.
202 Das gleiche Problem stellt sich bei einem verlängerten Wochenende. Auch nach Ferien

etwa bedarf es größerer Anstrengungen, um die Schüler in das Lemfeld zurückzufüh
ren.

203 Kugemann, aaO, S.42.
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Bei besonders konzentrativen Aufgaben empRehhKugemann, einen 30minütigen Zyklus
nicht zu überschreiten. Aktive und passive Phasen sollten dann nach folgendem Schema or
ganisiert werden: eine kurze Aufnahmephase von fünf Minuten, der eine Minipause von ei
ner Minute Länge folgt. Nach drei Lernabschnitten von je fünf Minuten folgt dann eine
Kurzpause von fünf Minuten. Der zweite Teil verläuft dann wieder nach dem gleichen
Schema. Lemzeit und Pausenzeit stehen in diesem Modell in einem Verhältnis von 1:32°'*.
Die aktive Lernzeit etwa in Fortbildungsseminaren wird häufig in Blöcken ä 90 Minuten

(zwei Unterrichtseinheiten von je 45 Minuten) aufgeghedert. Während dieser Zeit sollten
Kurzpausen von etwa 1 bis 3 Minuten nach jeweils 20 Minuten (vgl. hierzu Haftzeit des
Kurzzeitspeichers)^"® eingeplant werden.
Dem Unterrichtsblock von 90 Minuten folgt eine Pause bis zu 30 Minuten. Darauf folgt

ein weiterer Block bis zur Mittagspause^o^. Nach dem gleichen Strukturprinzip schließen
sich nach der Mittagspause zwei weitere Unterrichtsblöcke an. Dieses Zeitschema bewährt
sich auch bei Examensvorbereitungen^'".

Zusammenfassend kann für die Pause im Unterricht in Anlehnung an
Backhaus folgendes festgestellt werden^"®:
- Werden vom Dozenten keine offiziellen Pausen gemacht, dann nimmt

sich der Lerner diese Zeit selbst^"®.
- Viele kleine Pausen sind wirkungsvoller als eine längere.
- Nach jedem Lernschritt (ca. 20 Minuten) sollte man eine kleine Pause

von einer bis zu drei Minuten einlegen. »Pausen in dem hier gebrauch
ten Sinne sind nicht mit Lernausfallzeiten gleichzusetzen. Oft genügt
es, das Anforderungsniveau im Unterricht für einige Minuten erheblich
zu senken, damit sich die Gehirnzellen regenerieren können (hierzu
eignet sich z.B.: die Demonstration des Lerninhaltes an einem einfa
chen Beispiel, Erzählen einer kurzen Anekdote, Aufstellen des Tages
lichtschreibers, Auswischen der Tafel. Wie schwierig es offensicht
lich Rednern aber auch Dozenten fällt, dieses Modell zu praktizieren,
zeigen Untersuchungen. So ist bekannt, daß Lehrer eine unbeabsich
tigte Pause von nur einer Minute Länge, in der kein Wort gesprochen
wird, als sehr unangenehm empfinden^^^.

- Nach etwa ein bis eineinhalb Stunden sollte eine längere Pause einge
schoben werden. Günstig ist es, wenn die Lernenden in dieser Zeit völ
lig abschalten können. Das setzt die Möglichkeit voraus, sich »die Beine

204 ebenda, S. 45.
205 Vgl. hierzu S.312ff.
206 Vgl. hierzu die Unterrichtskomponente des institutionellen Rahmens und hier insbe

sondere die Ausführungen zur Zeitplanung, S. 314.
207 Kugemann, aaO, S.45.
208 Backhaus, J., Motivation der Lernenden, in: Ashauer, aaO, S. 147.
209 Buchberger, E., Unterricht und Ermüdung, Berlin, München 1974, S.7ff.
210 Backhaus, aaO, S.147.
211 Döring, Lehrerverhalten, aaO, S.333f.
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vertreten« zu können. Günstig wirken sich auch Pausenräume aus, die
eine Ablenkung von dem Unterrichtsgegenstand erlauben.

— Pausen von über dreißig Minuten Länge haben zwischen zwei Unter
richtsblöcken keinen Wert, da die Einarbeitungszeit von dem Pausen
gewinn aufgezehrt wird und die Motivation zum Weiterlernen herabge
setzt werden kann.

- Die Ankündigung von Pausen wirkt in der Regel motivierend. Voraus
setzung ist allerdings, daß der Dozent sich an diese Vorgabe auch hält
und die Pausenzeit zur Verfügung stellt.

Von allgemeiner Bedeutung für die Organisation der Lemzeiten und der
Pausengestaltung ist auch die physiologische Leistungskurve. Während
des Tages weist sie um ca. 10.00 und 18.00 Uhr jeweils einen maximalen
Leistungswert (Spannungsphase) auf^i^. Auf das Leistungshoch gegen
10.00 Uhr folgt ein erster Leistungsabfall gegen 13.00 Uhr (Entspan
nung). Der Verlauf der Tagesperiodik scheint endogen gesteuert zu sein,
wobei individuelle Verschiebungen auf der Zeitachse (X-Achse) zu beob
achten sind^is. Die physiologische Leistungsfähigkeit, die über Körper
temperatur, Blutdruck und andere physiologische Kriterien gemessen
wird, korreliert mit psychologischen Merkmalen wie Aufmerksamkeit,
Fehlermenge, Qualität der Arbeit^^'*.

Mit dem Hinweis, daß Streß unser Leben beherrscht, beginnt der Ent
decker des Streßsyndroms Selye seinen Einstieg m dieses biologische Phä
nomenal®. Am Ausgangspunkt der Streßforschung stand zunächst die
physiologische Komponente des Stresses: eine Störung des homöosta
tischen Zustandes physiologischer Systeme, die eine hormoneil gesteuerte
Anpassung an den neuen Gleichgewichtszustand erforderKch macht^".
In einem umfassenderen Sinne wird der Begriff heute auf psychosoziale
Situationen übertragen: Vom psychosozialen Streß ist die Rede, wenn
eine Person aus subjektiver Sicht die Umwelt als Bedrohung zentraler Be
dürfnisse, als einen Verlust an Identität oder als Gefährdung der sozialen
Selbstdarstellung erlebt^i®.

212 Vgl. hierzu S.313.
213 Remer, aaO, S.228.
214 Vgl. hierzu dMch. Meixner, Leistungsdisposition, aaO, S.188.
215 Remer, aaO, S.228.
216 Selye, H., Streß beherrscht unser Leben, Düsseldorf 1957.
217 ders., Einführung in die Lehre vom Adaptionssyndrom, Stut^art 1953.
218 Haritz,}., Streß in Organisationen und Streß - Toleranz der Organisationsmitglieder,

in: Z.Arbeitswiss. 2, 1976, S. 142ff.
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Welche tödlichen Auswirkungen Streß haben kann, zeigt eine Untersuchung von Brown
und Presbie mit Menschenaffen^''. Die Wissenschaftier banden einen Affen auf einem Stuhl
fest und lernten ihn an, auf einen roten Knopf zu drücken, um einen elektrischen Strom-
schiag zu vermeiden, der alle 20 Sekunden auftrat. In einer parallel geschalteten Untersu
chung mußte ein Affe diese Stromstöße über sich ergehen lassen. Er hatte- anders als der an
dere Affe - keine Chance, dem Stromstoß durch einen Knopfdruck zu entgehen. Nach 23
Tagen starb - für die Wissenschaftler überraschend - der Affe, der dem Stromstoß durch
Knopfdruck ausweichen konnte. Wie die Autopsie ergab, war er an einem Magengeschwür
gestorben. »Der Versuchsaffe fühlte sich zwar während des Versuchs nicht ganz wohl, blieb
aber gesund und vergleichsweise guten Mutes, während der Manager-Affe starb.«"' Er
starb an Arbeitsstreß.

Auch Seminare und Unterrichtsveranstaltungen bedeuten Streß für die
Lerner, da Unbekanntes an die Stelle vertrauter Inhalte gesetzt werden
muß. Es gibt eine Reihe von Techniken, diesen Streß möguchst gering zu
halten. So ist insbesondere in der Einstiegsphase eines Unterrichts das
Lehr- und Lernziel vorzustellen. Neues - wie Vester formuliertest- durch
Vertrautes zu vermitteln und prüfungsähnlicher Streß - etwa Abfragen
während des Unterrichts - durch ein angenehmes Lernklima zu vermei-
dense^.

322. Die Lernbereitschaft

Das Lernvermögen ist eine wichtige, allerdings keine hinreichende Vor
aussetzung zum Lernen. Hinzukommen muß die Motivation des Lernen-
densee. Sie ist gleichsam der Schlüssel für jede erfolgreiche Lehrtätigkeit.
Dabei bestehen zwischen Lernen und Motivation wechselseitige Zusam
menhänge. So ist beispielsweise die Motivation eine unabdingbare Vor
aussetzung für erfolgreiches Lernen. Erfolgreiches Lernen wiederum mo
tiviert aus sich heraus, mehr und Neues zu lernen. Der Mensch wird um so
lernbereiter, je mehr er bereits gelernt hat^^"*.
Am Ausgangspunkt allen Unterrichtens steht daher die Frage, inwie

weit lemorientiertes Verhalten durch Anstrengung, gezielten Kräfteein
satz und Ausdauer zustande kommt und auf welche Ursachen dieser Ein
satz zurückgeführt werden kann.

219 Bonoma, T. V., Slevin,D. P., Überlebensbrevier für Chefs-Programm zur Leistungs
steigerung des Managements, Landsberg a. L. 1982, S.68f.

220 Vgl. hierzu Vester, aaO, S.69ff.
221 ebenda, S. 141, Ziffer 4.
222 Vgl. hierzu auch S. 212.
223 Vgl. hierzu auch Meixner, Personalpolitik, aaO, S. 160 ff.
224 Backhaus, aaO, S. 143.
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Gesichert ist die Erkenntnis, daß Verhalten eine Funktion sachlicher und sozialer Um
weltanreize sowie vorhandener Zustände des Organismus ist. Das Verhalten resultiert somit
aus Impulsen, die von innen heraus kommen, und umweltbezogenen Reizen. Die inneren
Beweggründe des Verhaltens werden auch als Motive verstanden. Sie dienen zur Erklärung
des »Warum« des Lernverhaltens, während zur Gestaltung des Lemprozesses die Frage nach
dem »Wie« des Lernens zu beantworten ist.

Charakteristisch für ein Motiv ist es, daß es durch bestimmte, auslö
sende Situationen aktualisiert wird, d.h. wirksam gemacht werden muß.
Ansonsten ist es latent vorhanden. Ohne Beweggründe (Motive) findet
kein Lernen statt. Die Lernbereitschaft kann somit als ein innerer Antrieb,
gleichsam als ein unerfülltes Verlangen (Linneweh) beschrieben werden,
das darauf abzielt, Bedürfnisspannungen abzubauen^^s^ pehlt eine solche
potentielle Unzufriedenheit, dann ist eine Motivierung nicht möglich^^e.
Denn vollständig zufriedene Menschen können nicht mehr motiviert
werden.

Von Maslow ging der Versuch aus, die Vielfalt und Breite der Motive zu
systematisieren. Seine auf fünf Ebenen ausgerichtete Bedürfnispyramide,
die er ebenso vielen Motivkategorien zuordnete, schafft eine plausible
Übersicht, wenngleich sich dieses Modell empirisch nicht exakt belegen
läßt^^''.

In Abhebung zum Motiv, das in der Person begründet liegt und indivi
duell variiert, ist der Anreiz ein subjektiv bewertetes Umweltereignis.
Ein Anreiz bleibt solange verhaltenswirksam, wie das korrespondierende
Bedürfnis des Mitarbeiters aktuell ist. Motive bedürfen eines Anreizes,
um verhaltenswirksam zu werden^^®.
Das Zusammenspiel der in einer konkreten Situation (Anreize) aktivier

ten Motive wird als Motivation bezeichnet. Die Motivation stellt die Be
weggründe des beobachtbaren Verhaltens dar und wird subjektiv als ziel
gerichteter Drang erlebt. Die Motivation ist das Resultat der Aktivierung
eines oder mehrerer Motive.
Häufig wird zwischen einer primären und einer sekundären Motiva

tion unterschieden. Eine primäre Motivation geht auf angeborene Beweg
gründe zurück, wie z.B. das dranghafte Verhalten bei Htmger, Durst, Se-
xualität229. Werden die Beweggründe des Verhaltens erst im Verlauf des

225 Linneweh, K., Motivation von Gruppen, ia: Michael, M. (Hrsg.), Teamarbeit in Kre-
ditinstimten, Stuttgart 1977, 8.57.

226 Neuberger, O., Theorien zur Arbeitszufriedenheit, Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz
1974.

227 Meixner, Personalpolitik, aaO, S.222.
228 Rosenstil, L. v., Probleme und Kriterien der Weiterbildungsmotivation, in: VuF 3,

1976, S.115ff.
229 ebenda, S. 117.
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Sozialisationsprozesses erlernt, dann spricht man von einer sekundären
Motivation (etwa Leistungsmotivation, Bedürfnis nach Geld, Status, An
erkennung) . Sekundäre Motive werden über Mittel-Zweck-Beziehungen
geformt. Diese Mittel-Zweck-Beziehung kann zu einem neuen Motiv
werden, wenn der Zweck zum Selbstzweck wird: Man häuft Geld um des
Geldes willen an und nicht mehr als Mittel zum Zweck (= Kaufmittel).
Außer in die primäre und sekundäre Motivation kann man in Bezug auf

Ziel bzw. Zweck des Lernens zwischen einer intrinsischen und extrinsi-
schen Motivation unterscheiden^^". Eine intrinsische Motivation wird
angenommen, wenn der Lemanreiz aus dem Individuum heraus um seiner
selbst willen erfolgt. Eine solche »selbständige Motivation« ist bei der ex-
trinsischen Motivation nicht gegeben. Während extrinsisch motivierte
Lehrgangsteilnehmer einer ständigen Motivierung von außen bedürfen,
ändern intrinsisch motivierte Lernpartner ihre positive Arbeitshaltung
selbst bei sich verschlechternden Arbeitsbedingungen nicht. Das von in
nen her motivierte Verhalten erfährt eine unmittelbare Bekräftigung und
bedarf daher keiner instrumentalen, äußeren Belohnung^^^.
Anreizkontinuität und Lernverhalten werden über ein individuelles

Anspruchsniveau (auch Gütemaßstab genannt) aufrecht erhalten. Es ist
mitentscheidend, ob die eigene Leistung als Erfolg oder Mißerfolg gewer
tet wird^^^. Im Anspruchsniveau werden die individuellen Ziele festgelegt
und mit dem Erreichten verglichen. Es entscheidet über die individuelle
Zufriedenheit, Frustrationstoleranz, Selbstachtung, Lernbereitschaft,
den Aufschub einer Befriedigung u. a. m. Bei der Zufriedenheit handelt es
sich um einen emotionalen Zustand, der auftritt, wenn ein Mangelerlebnis
abgebaut wird. Entsteht ein Erlebnis des Versagens, weil ein angestrebtes
Ziel nicht erreicht werden konnte, dann spricht man von Frustration^^^.

322.1 Motivationsmodelle und Motivationsstruktur

Die Motivation menschlichen Verhaltens ist seit Jahrzehnten Gegenstand
wissenschaftlichen Interesses. Die Mannigfaltigkeit der Ansätze kann je
doch nicht über das Fehlen einer allgemein akzeptierten Theorie, wie
menschliches Verhalten beeinflußt werden kann, hinwegtäuschen.
Neubörger führt die Vielfalt motivationstheoretischer Ansätze auf vier

Grundhypothesen zurück und kommt zu einer Einteilung in
- Gleichgewichtsmodelle

230 Meixner, Personalpolitik, aaO, S.223.
231 Nick, R., Management durch Motivation, Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz, 1974, S.82.
232 Heckhausen, Leistungsmotivation, aaO, S. 604.
233 Rosenstiel, aaO, S.222.

143



Grundlagen der Erwachsenenbildung

- Anreizmodelle

- kognitive Modelle
- humanistische Modelle^S'».

Das Gleichgewichtsmodell geht aus vom Prinzip der Homöostase, d.h.
der zyklischen Beseitigung von Triebzustäncien, um einen inneren
Gleichgewichtszustand herzustellen^^®. Triebzustände können nach
Tolman durch angeborene Primärbedürfnisse wie organbedingtes Verlan
gen, Furcht, Aggression und Neugier verursacht sein oder auf kulturelle,
tertiäre Bedürfnisse wie Reichtum und Erfolg zurückgeführt werden^^®.
Zwischen primären und tertiären Bedürfnissen stehen als Bindeglied die
sekundären Bedürfnisse, die weitgehend angeboren sind, sich aber durch
den sozialen Bezug von den primären Bedürfnissen abheben (Bedürfnis
nach Geselligkeit, Zuneigung, Einfluß, Ergebenheit).
Bei den Anreizmodellen stehen gelernte Affektauslöser, wie dies etwa

in der "nieorie der Leistungsmotivation von ylfcC/e//<twaf undAtkinson be
tont wird, im Mittelpunktes?. Die kognitiven Modelle betonen den Such
prozeß des Individuums nach geeigneten Verhaltensprogrammen zur Be
dürfnisbefriedigung. Da wichtige Elemente des Motivationsprozesses,
wie etwa die Bewußtseins- und Wahrnehmungsinhalte, Lernprozessen
unterliegen, fußt dieser Ansatz auf den lerntheoretischen Grundlagen.
Die humanistischen Modelle, wie z.B. die Bedürfnistheorie von Mas-
low oder die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg, lehnen partielle
Kausalerklärungen ab und stellen den Lebenszusammenhang in den Mit
telpunkt ihrer Betrachtung.

Das Modell von Maslow umfaßt eine
- inhaltliche Grundhypothese,
- eine strukturelle Grundhypothese,
- eine dynamische Grundhypothese?®®.

Inhaltlich unterteilt er die verhaltenswirksamen Motive in Defizit- und in
Wachstumsbedürfnisse. Defizitbedürfnisse sind;

234 Neuberger, aaO, S.23ff.
235 ebenda, S.25.
236 Gellermann, S. W., Motivation und Leistung - Die Wechselwirkung von Umwelt und

Bedürfnissen des Einzelnen auf Betriebsklima, Leistungssteigerung und Produktivität,
Düsseldorf, Wien 1972, S. 222; Graumann, C. F., Motivation — Einführung in die Psy
chologie, Bd. 1, Bern, Stuttgart 1969, S.38ff.

237 Heckhausen, Leistungsmotivation, aaO, S.613ff.
238 Meixner, Personalpolitik, aaO, S.222.
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- physiologische Motive wie Hunger, Schlaf, Durst,
- Sicherheitsmotive wie das Bedürfnis nach Ordnung, Kontrolle, Vertrautheit, Regelmä

ßigkeit,
- soziale Motive wie das Bedürfnis nach affektiven Beziehungen,' Integration und Akzep

tanz,

- Wertschätzungsmotive, die auf Achtung und Status zielen wie etwa das Bedürfnis auf Er
folg, nach Anerkennung und Macht.
Wachstumsbedürfnisse sind die ranghöchsten Motive: das Streben des Menschen nach

Selbstverwirklichung, geistiger Entfaltung, Kreativität und Selbstbestimmung.

Defizit- und Wachstumsbedürfnisse sind hierarchisch angeordnet
(struktureller Aspekt). Auf den unteren Ebenen stehen die Defizitbe-
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Die Bedürfnispyramide nach Maslow; aus: Golas, aaO, S.229.
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dürfnisse von den physiologischen Bedürfnissen (unterste Stufe) bis hin
zu den Wachstumsmotiven. Das Streben nach Selbstverwirklichung bildet
die Spitze dieser Bedürfnispyramide^^'.

Maslow nimmt an, daß höhere Bedürfnisse nur dann verhaltenswirk
sam werden, wenn die in der Hierarchie niedrigeren gesättigt sind (dyna
mischer Aspekt). Denn mit der Befriedigung eines Motivs verliert ein Be
dürfnis an VerhaltensWirksamkeit und das nächsthöhere gewinnt im glei
chen Maße an Aktualität. 2''°

Während die Defizitbedürfnisse sättigungsfähig sind, was dazu führt,
daß mit der Motivierung von außen die Anreizwirkung mit dem Grad der
Sättigung nachläßt, sind die Wachstumsbedürfnisse nicht sättigungsfähig.
In der Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg werden diese Zusammen
hänge deuthch.

Erlebte

Bedeutsamkeit

des Motivs

SV

WB

SozB

PB

SB

Grad der Befriedigung des Motivs

PB = Physiologische Bedürfnisse
SB = Sicherheitsbedürfnisse

SozB = Soziale/Kontaktbedürfnisse

WB = Wertschätzungs-/Anerkennungsbedürfnisse
SV .= Bedürfnis nach Selhstverwirklichung

239 Golas, aaO, S.229.
240 Balzereit, aaO, S. 50.
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Für die Unterrichtspraxis kommt es darauf an, die Bedürfnisstruktur der
Lehrgangsteilnehmer zu erkennen. Dabei kann die Bedürfnispyramide
von Maslow einen ersten allgemeinen Hinweis geben.

Möglichkeiten einer Motivierung auf der physiologischen Ebene bieten
sich im Rahmen der Pausengestaltung und der Tagesperiodik an. Eine
vernünftige Ernährung - worauf man allerdings bestenfalls aufklärend
einwirken kann - gehört hier ebenfalls genannt. Bei der Motivierung auf
der Sicherheitsstufe geht es um die Wahrung der Inhaltstransparenz, der
Gliederung, der Prägnanz in der FormuHerung, der Stimulanz und der lo
gischen Abfolge. AbfäUige Bemerkungen sind ebenso zu vermeiden wie
diskriminierende non-verbale Äußerungen (wegwerfende Handbewe
gung, stummes Augenverdrehen, nervöses Fingerspiel, Blick auf die
Uhrb
Die Motivation auf der sozialen Ebene baut auf soziale Interaktion

(z.B. Gruppenarbeit), und sie ermöglicht daher auch dem Lehrgangsteil
nehmer den Gedankenaustausch (z.B. Unterrichtsgespräch). Darüber
hinaus spielt auf dieser Ebene auch die soziale Anerkennung eine wichtige
Rolle.

Die Ich-bezogenen Bedürfnisse werden angesprochen, wenn der
Lehrgangsteilnehmer Gelegenheit erhält, sich in der Lerngruppe zu profi
lieren, und wenn er sein Wissen und Können in der Gruppe angemessen
anbringen kann. Auf der Ebene der Selbstverwirklichung verlieren die
von außen gesteuerten Anreize an Bedeutung. Hier geht es daher um die
Selbstbildung, um ein Lernen aus einem inneren Antrieb heraus. Die Mo
tivierung des Dozenten verlagert sich hier auf das Lernumfeld. Er schafft
die klimatischen Voraussetzungen für das Lernen^'^^.

322.2 Lernen und Leistungsmotivation

McClelland beobachtete, daß die Leistungs- und Lernbereitschaft nicht
nur über materielle und immaterielle Anreize gelenkt werden kann, son
dern auch über eine intrinsisch gesteuerte Leistungsmotivation^''^. Hin
ter diesem Begriff verbirgt sich eine allgemeine und zunächst unspezifi
sche Tendenz des Lehrgangsteilnehmers, nach Erfolg zu streben und Feh
ler zu vermeiden^'^^.

241 Vgl. hierzu auch Backhaus, aaO, S. 146ff.
242 Heckhausen, H., Motive und ihre Entstehung, in: Weinert, u.a., aaO, S. 151 ff.
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Die Leistungsmotivation und auch der Ausprägungsgrad der Leistungsmotivation haben
ihren Ursprung in der Erziehung des Elternhauses^'*'*. Sie wird als das Bestreben definiert,
»die eigene Tüchtigkeit in aU jenen Tätigkeiten zu steigern oder möglichst hoch zu halten, in
denen man einen Gütemaßstab (Tüchtigkeitsmaßstab) für verbindlich hält und deren Aus
führung deshalb gelingen oder mißlingen kann«. Der Gütemaßstab (Anspruchsniveau) ent
wickelt sich in der Auseinandersetzung mit den Anforderungen der Umwelt. Heckhausen
nennt dafür drei Bezugsebenen:
- sachbezogene Gütemaßstäbe, bei denen der Vollkommenheitsgrad der produzierten Sa

che als Maßstab dient,
- personenbezogene (ichbezogene) Gütemaßstäbe, bei denen als Bezug eigene Leistungen

herangezogen werden,
- sozialbezogene Gütemaßstäbe, bei denen die eigene Leistung mit den Leistungen anderer

verglichen wird^"*®.

Lehrgangsteilnehmer unterscheiden sich bei der Festlegung des An
spruchsniveaus. Hochmotivierte und erfolgsorientierte Lernparmer
wählen meist Aufgaben und Lösungswege, die als persönliche Herausfor
derung erlebt werden. Dagegen wählen mißerfolgsmotivierte Mitarbei
ter extrem leichte Aufgaben, um Fehler und Mißerfolge auszuschließen
(Weg des geringsten Widerstandes), ohne hierbei allerdings Erfolgserleb
nisse zu haben. Ein anderer Typ des mißerfolgsorientierten Lerners über
schätzt bewußt die eigene Kompetenz und bewegt sich so ständig im Um
feld des Mißerfolges^'^®.

322.3 Die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzherg

Herzberg nimmt aufgrund seiner Untersuchung zur Arbeitsmotivation
an, daß zwei Gruppen von Motivationsfaktoren Arbeits- bzw. Lernklima
und Leistung bestimmen. In der als »Pittsburgh-Studie« bekanntgewor
denen Studie befragte er 203 Ingenieure und Buchhalter (Methode der kri
tischen Ereignisse) nach den Auslösern von Zufriedenheits- und Unzu-
friedenheitserlebnissen^'^'^. Aus diesen Ergebnissen leitete Herzherg die
»Motivations-Maintenance-Theorie«, eine Theorie von Motivatoren
und Hygienefaktoren, ab: Motivationsfaktoren erzeugen Leistungsver-
halten, während fehlende oder vernachlässigte Hygienefaktoren den Grad
der Unzufriedenheit mit der Arbeitssituation beeinflussen. Hygienefak
toren schaffen keine positiven Bezüge zur Arbeit und wirken somit auch
nicht unmittelbar auf das Leistungsverhalten^'^®. Sie verhindern eine nega-

245 Heckhausen, aaO, S.653. ,
246 Vgl. hierzu auch DoVing, Lehren, aaO, S.113ff.
247 Gellermann, aaO, S.222.
248 Herzberg, F., Work and Nature of Man, Baltimore 1972.
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