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Bielefelder Lehrerbildung: pTOfESSional

IS EE{EE praxisorientiert — forschungsbasiert — inklusionssensibel

Dieses Erganzungsheft »Motivationspsychologische Aspekte« umfasst alle motivationspsychologi-
schen Inhalte des Seminarkonzepts »Kein Bock auf Mathel« — Motivationssteigerung durch individuelle
mathematische Férderung. Es ist im Rahmen des Teilprojekts Erwerb professioneller Kompetenzen zur
Motivationsférderung fiir den Mathematikunterricht in inklusiven Settings entstanden, welches Teil
von BiProfessional (Qualitatsoffensive Lehrerbildung). Der spezielle Fokus dieses Supplements liegt in der
Vertiefung der motivationalen Konstrukte und Prinzipien, die die Grundlage fiir das dazugehorige Se-
minarkonzept bilden.

Ziel des Seminarkonzepts ist es fachlUbergreifende Konstrukte der Motivationspsychologie mit konkre-
ten mathematikdidaktischen Erkenntnissen und Methoden zusammenzubringen. Dadurch entstanden
Methoden zur Motivationssteigerung, die leicht in den Mathematikunterricht integriert werden koén-
nen. Der genaue Entstehenskontext dieses Seminarkonzepts wird im zugehoérigen HLZ-Artikel beschrie-
ben.



Bielefelder Lehrerbildung: pTOfESSional

IS EE{EE praxisorientiert — forschungsbasiert — inklusionssensibel

Selbstwirksamkeit

Zentrale Inhalte

& Konzept der Selbstwirksamkeit nach Bandura

& Zusammenhange zwischen Selbstwirksamkeit und Motivation

& Bedeutung von Selbstwirksamkeit fiir (mathematische) Férderkontexte

& "Selbstgemachten Erfolgserfahrungen" als Strukturelement des Workshops

Konzept der Selbstwirksamkeit nach Bandura

»Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses
of action required to manage prospective situations.” (Bandura, 1995, S. 2).

»Bewusste Selbstwirksamkeit bezeichnet den Glauben an die eigene Fahigkeit, erforderliche Hand-
lungen so zu planen und auszufiihren, dass kiinftige Situationen gemeistert werden kénnen.” (Uber-
setzung von Fuchs, 2005, S. 18)

Banduras Definition fokussiert die subjektiven Einschatzungen und Erwartungen einer Person, ausrei-
chende Fahigkeiten zu besitzen, ein herausforderndes Ziel zu erreichen oder eine schwierige Anforde-
rungssituation zu bewaltigen. Von zentraler Bedeutung ist dabei der Glaube, eine konkrete Herausfor-
derung bewadltigen zu kénnen. Schwarzer und Jerusalem (2002) sprechen daher auch von einer ,opti-
mistischen Selbstiiberzeugung” (S. 37). Erfolgserfahrungen kénnen als die starkste Quelle angesehen
werden, um Selbstwirksamkeitserwartungen aufzubauen (Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem,
2002). Das kontinuierliche erfolgreiche Bewaltigen herausfordernder Aufgaben aufgrund des eigenen
Engagements, macht Schilerlnnen ihre eigenen Fahigkeiten bzw. ihre Beherrschung der Lerninhalte
bewusst. So bauen sie Kompetenziiberzeugungen auf, welche wiederum die Grundvoraussetzung fir
die Entstehung und Stabilisierung der eigenen Selbstwirksamkeitserwartung sind. So wie Erfolge die
Selbstwirksamkeit starken, konnen Misserfolge diese schwachen. Ist jedoch erst eine stabile und hohe
Selbstwirksamkeit ausgebildet, kdnnen Misserfolge kaum noch negativen Einfluss nehmen, sondern
sogar konstruktiv im Sinne einer Verhaltensoptimierung genutzt werden (Schwarzer & Jerusalem,
2002). Banduras Definition von Selbstwirksamkeit umfasst drei Elemente (siehe Abb. 1):

Self-efficacy refers ...in one's capabili- ...prospective
to beliefs... : ties to manage... :: situations.
1 1 1
Subjektive Personliche Fahigkei- Aufgaben, Ziele, Her-
Uberzeugungen ten und Kompetenzen ausforderungen

Abb. 1: Elemente der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997)
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Beliefs: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Selbstwirksamkeitstliberzeugungen bezeichnen die subjektive Gewissheit, schwierige oder neue Her-
ausforderungen aufgrund der eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen (iberwinden zu kénnen. Sie um-
fassen individuelle Uberzeugungen, die eine Person in Bezug auf ihre eigene Wirksamkeit verinnerlicht
hat. Diese Uberzeugungen bilden ein MaR fiir die persénlichen Einschitzungen ab, fiir wie kompetent
sich eine Person in Bezug auf ein gewisses Ziel hilt. Wenn sich beispielsweise eine Schilerin / ein Schii-
ler in Mathematik nicht zutraut die Aufgaben bewaltigen zu konnen, wird ihr / sein Verhalten entspre-
chend gelenkt sein: Sie / er wird schnell aufgeben, die Aufgaben vielleicht gar nicht erst angehen und
dabei negative Emotionen verspiren. Gleiches gilt umgekehrt: Wenn sie / er sich kompetent fuhlt,
wird die entsprechende Einstellung ihre / seine Handlungsweise beeinflussen: Sie / er geht motiviert
an die Aufgabe heran und gibt auch bei Hindernissen oder Schwierigkeiten nicht auf (vgl. Bandura,
1997).

Capabilities: Fahigkeiten, Kompetenzen

Capabilities bezeichnen das Potenzial einer Person im Sinne einer Gesamtheit von Kenntnissen, Fa-
higkeiten und Einstellungen, die ein Mensch sich in gezielten Lernprozessen sowie in praktischer Er-
fahrung erworben hat. Es geht hierbei um die tatsachlichen Fahigkeiten bestimmte Handlungen aus-
zuflihren. So kann es beispielsweise sein, dass eine Schiilerin / ein Schiler bereits die Grundrechenar-
ten teilweise beherrscht und daher Fahigkeiten zum Losen einfacher mathematischer Aufgaben be-
sitzt (vgl. Bandura, 1997).

Prospective Situations: Herausforderungen, Aufgaben, Ziele

Bandura nutzt den Begriff der Selbstwirksamkeit stets in Verbindung mit der Bewaltigung anforde-
rungsreicher Herausforderungen, deren Schwierigkeitsgrad das Einbringen von Kraft, Anstrengung
und Ausdauer erfordert (vgl. auch Schwarzer & Jerusalem, 2002). Routinen oder Aufgaben, die prob-
lemlos von der Hand gehen, stehen nicht im Fokus. Zu einfache Aufgaben bieten nicht die Méglichkeit
zur Forderung der Selbstwirksamkeit, da deren Bewaltigung keine Herausforderung darstellt und somit
kein echtes Kompetenz- bzw. Erfolgserleben maoglich ist. Als zu schwierig bewertete Aufgaben dagegen
wirken aufgrund hoher Misserfolgswahrscheinlichkeit und Uberforderung erst gar nicht erstrebens-
wert. Welche Aufgabe jedoch von wem als optimale Herausforderung betrachtet wird, ist hochst indi-
viduell.

Die Selbstwirksamkeitseinschatzungen beziehen sich immer auf eine spezifische Situation: "Ich glaube,
dassich fahig bin, diese Matheaufgabe zu l6sen", ,Ich glaube, dass ich mich in Mathe verbessern kann“.
Die Uberzeugungen sind bereichsspezifisch: Ich kann davon lberzeugt sein, reine Rechenaufgaben
|6sen zu kdnnen, aber bei Textaufgaben zu scheitern. Die Selbstwirksamkeit in dem einen Bereich ware
dann hoch ausgepragt und in dem anderen niedrig, obwohl sie beide den Mathematikunterricht be-
treffen. Selbstwirksamkeitseinschatzungen sind also erst dann aussagekraftig, wenn sie im Kontext ge-
nau formulierter Ziele oder Herausforderungen betrachtet werden.

1 Schwarzer und Jerusalem (2002) beschreiben die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung als alle Lebendbe-
reiche umfassende ,,optimistische Einschdtzung der generellen Lebensbewaltigungskompetenz” (S. 40) und un-
terscheiden diese von bereichsspezifischeren Formen, wie z.B. der schulbezogenen Selbstwirksamkeit.

3
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Zusammenhange zwischen Selbstwirksamkeit und Motivation

Das Konzept der Selbstwirksamkeit weist enge Verbindungen zur Motivation auf: Bandura definiert
Motivation als zielgerichtetes Verhalten, welches durch Erwartungen antizipierter Handlungsergeb-
nisse sowie Selbstwirksamkeitserwartungen eingeleitet und aufrechterhalten wird. Die Selbstwirksam-
keitserwartung ist demnach eine entscheidende Variable im Motivationsgeschehen, was durch empi-
rische Befunde hinsichtlich ihrer Verbindungen zu unterschiedlichen motivationstheoretischen Kon-
strukten als belegt gelten kann (fiir belegende Studien s. unten). Gerade im schulischen Kontext neh-
men Selbstwirksamkeitserwartungen eine wichtige Funktion fiir die Motivation der Schiilerinnen ein,
da sie die Zielsetzungen bzw. die Wahl von Aufgaben sowie die Bildung einer Handlungsabsicht und
deren Ausfihrung (Ausdauer, Anstrengung und Selbstregulation) maRgeblich beeinflussen. Wie genau
die Auswirkungen von Selbstwirksamkeit auf diese motivationale Prozesse aussehen, zeigen die fol-
genden Forschungsergebnisse:

Aufgabenwahl und Zielsetzung

Schiilerlnnen mit hoch ausgepragter Selbstwirksamkeit setzen sich hohere Ziele und wahlen eher her-
ausfordernde (mittelschwere) Aufgaben als weniger selbstwirksame Schilerinnen. AuRerdem verfol-
gen sie ihre Ziele mit einer h6heren Bereitschaft. Schiilerinnen mit niedriger Selbstwirksamkeit hinge-
gen wahlen eher zu schwere oder zu leichte Aufgaben und meiden herausfordernde Aufgaben. Leichte
Aufgaben erscheinen losbar und ein Nicht-Lésen von schweren Aufgaben ist kein Problem fir den
Selbstwert, da viele andere die Aufgabe auch nicht I6sen kdnnen. Dadurch, dass sich Schilerinnen mit
niedriger Selbstwirksamkeit keine herausfordernden Aufgaben aussuchen, kénnen sie auch keine Er-
folge verzeichnen und somit keine Selbstwirksamkeit aufbauen (Bandura & Schunk, 1981; Zimmerman,
Bandura & Martinez-Pons, 1992).

— Hohere Selbstwirksamkeit geht mit dem Setzen hoherer Ziele und einer hoheren Bereitschaft
zur Zielverfolgung einher.

Ausdauer und Anstrengung

Bei der Ubersetzung einer Intention (z.B. sich in Mathe verbessern zu wollen) in tatsichliches Verhal-
ten (z.B. Aufgaben im Buch rechnen) sowie bei der Aufrechterhaltung der Handlung gegenilber Hin-
dernissen (wenn z.B. die Lieblingssendung parallel im Fernsehen lduft oder die letzten drei Aufgaben
falsch gelést waren) nehmen Selbstwirksamkeitserwartungen eine zentrale Rolle ein. Sie bestimmen
das Ausmal’ von Anstrengung und Ausdauer, das bei der Umsetzung einer Handlungsabsicht in Verhal-
ten eingesetzt wird. So zeigen selbstwirksame Schiilerinnen mehr Anstrengung und Ausdauer und fo-
kussieren trotz Hindernissen oder Riickschldagen weiterhin ihre Ziele. Sind sie mit Schwierigkeiten kon-
frontiert, reagieren sie mitunter sogar mit noch mehr Anstrengung darauf. Dies fiihrt dazu, dass selbst-
wirksame Schiilerinnen Herausforderungen haufiger erfolgreich meistern und so gleichzeitig im Sinne
einer Positivspirale ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen starken und stabilisieren (Bandura, 1997;
Locke & Latham, 1990; Multon, Brown & Lent, 1991; Pintrich & Schunk, 2002; Salomon, 1984; Schunk
& Hanson, 1985; Schunk, 1981; Schunk, Hanson & Cox, 1987; s. auch, S. 6).

— Selbstwirksamkeit beeinflusst die Ausdauer und Anstrengung in der Zielverfolgung insbeson-
dere, wenn beim Erreichen der Ziele Hindernisse und Widerstande auftreten. Dadurch stabili-
sieren sich Selbstwirksamkeitserwartungen von selbst.
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Selbstregulation

»Selbstregulation beschreibt die Fahigkeit, die eigenen Gedanken, Emotionen und Handlungen zielge-
richtet zu steuern. Sie ist Grundvoraussetzung, um sich Ziele setzen und erreichen zu kénnen” (Land-
mann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz 2015, S. 46). Dazu gehoren bewusste und unbewusste
Prozesse mit denen Lernende ihr Lernen verstehen, Gberwachen und steuern (vgl. Zimmerman &
Schunk, 2011). Fahigkeiten, die dem Bereich der Selbstregulation zuzuordnen sind, betreffen z.B. die
emotionale Steuerung, die Auswahl glinstiger Lern- und Losungsstrategien oder die Aufrechterhaltung
von Motivation bei Widerstanden. Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen aufgrund ihrer Zusammen-
hange zu Zielsetzung, Anstrengung und Ausdauer als wichtiger Faktor zu kompetenter Selbstregulation
angesehen werden. Sie beeinflussen inwiefern sich Schiilerinnen im Besitz geeigneter Lernstrategien
sehen, wie stark sie sich Versuchungen wie Verabredungen mit Freunden zu widerstehen sehen oder
nach EinbulRen in der Selbstregulation das Lernverhalten wieder aufzunehmen. Darliber zeigte sich,
dass selbstwirksame Schiilerinnen (iber effektivere Lernstrategien verfligen und diese auch flexibler
anwenden. AuBerdem steht der Grad der Selbstwirksamkeit mit emotionaler Stabilitat in Leistungssi-
tuationen in Verbindung: Je starker die Selbstwirksamkeit desto geringer ist das AusmaR von Stress
und Angst angesichts einer herausfordernden bzw. schwierigen Aufgabe (Bandura, 1997; Bouffard-
Bouchard, Parent & Larivee, 1991; Pajares & Kranzler, 1995; Schunk & Ertmer, 2000; Wolters, 2003;
Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

— Selbstwirksamere Schiilerinnen besitzen eine bessere Selbstregulationsfahigkeit im Lernver-
halten.

Selbstwirksamkeit hat Zusammenhange zu motivationalen und volitionalen Mechanismen und dar-
Uber auf die Leistung bzw. leistungsbezogenes Verhalten. Insbesondere in Bildungskontexten ist die
Selbstwirksamkeit ein entscheidender Faktor zur Vorhersage schulischer Leistungen (Zimmerman,
2000). Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen stabilisieren sich liber bessere Zielsetzung, -verfolgung,
Ausdauer, Anstrengung und Selbstregulation selbst.
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Bedeutung von Selbstwirksamkeit fr (mathematische) Forderkontexte

Die ausschlaggebenden Auswahlkriterien

Niedrige
Selbstw%rk- fiir eine Teilnahme an (Mathematik-)For-
samkeit derunterricht bestehen tberwiegend da-

/ \ rin, dass eine Schulerin / ein Schiiler im
Regel-Unterricht Uberfordert ist, seine

Noten entsprechend schlecht sind und

Erhéhte - oo .
Misserfolgs- Niedrige haufig damit einhergehend seine Verset
e e Motivation zung in Gefahr ist. Daher setzen sich For-

lichkeit dergruppen meist aus leistungsschwa-

chen Schiilerinnen zusammen, die auf
\ / eine mehr oder weniger lange Misser-
folgs-Karriere zuriickblicken. Insbeson-

Niedrige dere das kontinuierliche Erleben von
Kompetenz Misserfolgen und das daran gekoppelte
seltene Erleben der eigenen Fahigkeiten

Abb. 2: Negativspirale niedriger Kompetenz und Selbstwirksamkeit und Kompetenzen miinden hdufig in einer

niedrig ausgepragten Selbstwirksamkeit
der Schiilerinnen. Diese Verknlipfung ist besonders kritisch fiir den weiteren Lernprozess, da sich (ent-
sprechend dem glnstigen Fall der Positivspirale) die niedrige Selbstwirksamkeit und mangelnde Kom-
petenziberzeugung im Sinne einer Negativspirale gegenseitig verstarken kénnen (vgl. auch Bandura,
1997; Fuchs, 1997; Pintrich & Schunk, 2002; Schunk & Miller, 2002). Die niedrige Selbstwirksamkeit
schwacht die eigene Motivation sich mit einem Fach auseinanderzusetzen, was wiederum verhindert,
dass Kompetenzen auf- und ausgebaut werden kdnnen. Dies wiederum erhéht die Wahrscheinlichkeit
weiterer Misserfolge und schwacht die Selbstwirksamkeit zusatzlich. In der Folge schalten sich Schiile-
rinnen in dem betreffenden Fach ab und entwickeln ein Gefiihl der Hilflosigkeit und des Ausgeliefert-
Seins.
Um diese Negativspirale zu durchbrechen, ist es notwendig den Forderunterricht so zu gestalten, dass
er den Aufbau von Kompetenz und Selbstwirksamkeit unterstiitzt. Vor diesem Hintergrund sollten
zum einen alle Férderelemente, die auf den Kompetenzzuwachs zielen, selbstwirksamkeitsférderlich
dargeboten werden und Elemente der Selbstwirksamkeitsforderung sollten so auf die jeweiligen fach-
lichen Inhalte bezogen werden, dass sie auch den Lernprozess bereichern. Diesem Grundsatz folgen
alle nachfolgenden Inhalte.
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"Selbstgemachte Erfolgserfahrungen" als Strukturelement des Seminars

Was macht ein solches selbstwirksames (Mathematik-)Lernen aus und was sind die Merkmale und Be-
dingungen einer schulischen Férderpraxis, die sich einer Férderung von Selbstwirksamkeit und mathe-
matischen Kompetenzen verpflichtet?

Dieses Konzept fokussiert auf selbstgemachte Erfolgserfahrungen, welche, wie bereits angeklungen,
von Bandura als die wichtigste Quelle der Selbstwirksamkeit benannt werden (Bandura, 1997; Pintrich
& Schunk, 2002; Schunk & Miller, 2002). Ziel einer selbstwirksamkeitsforderlichen Mathe-Férderung
sollte daher sein, dass der Unterricht so gestaltet und vorbereitet ist, dass Schilerlnnen im Unterricht
zahlreiche Erfolgserlebnisse ermdoglicht werden. Damit sich diese Erfolgserlebnisse positiv auf die
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen auswirken kénnen, miissen zwei zentrale Elemente zusammen-
kommen: Die Erfolge miissen von den Schiilerinnen auch als solche wahrgenommen werden und auf
das eigene Engagement oder die eigene Kompetenz zuriickgefiihrt werden. Der Unterricht muss also
Lernerfolge und den Zuwachs an Kompetenzen fiir die Schilerinnen greifbar und erlebbar machen und
angemessen nachbereiten (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Fur selbstwirksamkeitsférderlichen Mathe-
Forderunterricht lasst sich vor diesem Hintergrund festhalten:

1. Erfolge miissen vorbereitet werden
2. Erfolge miissen moglich sein

3. Erfolge missen erlebt werden

4. Erfolge missen nachbereitet werden

Die vier Schritte stehen dabei in isolierter Form nicht (immer) in direkter Verbindung zur Foérderung
von Selbstwirksamkeit und Kompetenzaufbau, sondern bedingen sich gegenseitig und entfalten ihre
Wirkung erst im Miteinander. Wie dieser 4-Schritt in der Praxis methodisch umgesetzt werden kann
wird in der folgenden Abbildung (Abb. 3) dargestellt. Diese stellt zugleich die inhaltliche Gliederung
dar, an dem sich das gesamte Lehrkonzepts orientiert.
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Abb. 3: Seminarkonzept »Kein Bock auf Mathe!« Motivationssteigerung durch individuelle mathematische Férderung
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Bezugsnormorientierung

Zentrale Inhalte

& Konzept der Bezugsnormen, Unterscheidung der drei Bezugsnormen
& Die Individuelle Bezugsnorm als Norm der Wabhl (nicht nur) fiir Férderkontexte
& Verwendung der individuellen Bezugsnorm als roter Faden im (Férder-)Unterricht

Das Konzept der Bezugsnormen

Um eine SchiilerInnenleistung bewerten und
somit Erfolge definieren zu kdnnen, muss ein
Vergleichsmalistab herangezogen werden. /
Somit kann das Ergebnis einer Schiilerin / ei-
nes Schulers, die / der 25 Punkte in einer Ma-
thematikarbeit erreichte, erst dann etwas
Uber ihre / seine Leistung aussagen, wenn
man weils, was erforderlich zum Bestehen

war, durchschnittlich in der Klasse erreicht

Kenntnisse/Fertigkeiten

wurde oder was die Schilerin / der Schiler in /\/
~

N
der letzten Mathematikarbeit erreicht hatte. W g
P

Die Abb. 4 stellt fiktive Lernverldufe dreier @
Schilerinnen dar. Die unterschiedlichen

\J

. . i Lernzeit
Lerntempi und Leistungsfahigkeiten der
Schilerinnen sorgen dafiir, dass sie unter-
Abb. 4: Vergleichsperspektiven bei drei Bezugsnormen zur Leis-
tungsbewertung

schiedlich steil verlaufen. Auch innerhalb ei-
ner Schulerin / eines Schilers weist die Lern-

.. . . @ individuelle Bezugsnorm
kurve Hohen und Tiefen auf, da die Anstren- &

@ soziale Bezugsnorm

gung und Leistungsfdhigkeiten der Lernen- o o chiche Bezugsnorm

den nicht konstant verlaufen. Alle Schiilerin- A, B, C = Schiilerinnen mit unterschiedlichem Lerntempo

nen sollten {ber die Zeit hinweg dazulernen. ~ (Abb. aus Rheinberg & Fries, 2018, 5. 56)

Heckhausen (1974) und Rheinberg (1980) unterscheiden drei Bezugsnormen: die soziale, die individu-

elle und die sachliche Bezugsnorm, die jeweils unterschiedliche Vergleiche nahelegen (Abb. 4).

e Ein in schulischen Kontexten haufiger Vergleich, ist der mit den anderen Schiilerinnen der
Klasse (soziale Bezugsnorm). Die 25 Punkte in der Mathe-Arbeit waren dann eine gute Leis-
tung, wenn der Punktedurchschnitt der Klasse geringer ist. Unter der sozialen Bezugsnorm ist
eine gute Leistung , besser als andere Leistungen”, oft orientiert man sich dabei am Durch-
schnitt der Bezugsgruppe.

e Vergleicht man die 25 Punkte mit vorangegangenen Leistungen der Schilerin / des Schiilers
(individuelle Bezugsnorm), wire eine gute Leistung, wenn die Schilerin / der Schiler nun
,besser ist als vorher” und eine schlechte, wenn sie / er schlechter abschneidet. Dabei wird
auBer Acht gelassen, was die anderen Schiilerinnen der Klasse fiir Ergebnisse erreicht haben
und auf welchem Leistungsstand insgesamt die Schulerin / der Schiiler sich befindet. Unter der
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individuellen Bezugsnorm kdnnte eine sehr leistungsstarke Schiilerin / ein sehr leistungsstar-
ker Schuler, die / der sich aber (aus welchen Grinden auch immer) verschlechtert hat, eine
schlechtere Leistung haben, als eine leistungsschwache Schilerin / ein leistungsschwacher
Schiler, der durch Anstrengung und die Anwendung guter Lernstrategien ihren / seinen Leis-
tungsstand verbessert.

e Die sachliche (oder kriteriale) Bezugsnorm basiert nicht auf bereits aufgetretenen Resultaten
(wie die individuelle und soziale), sondern ist eine sogenannte Idealnorm. Sie liegt in der Sache
selbst. Hier wird ein inhaltlich begriindeter Mindestwert vorher festgelegt (z.B. die Halfte aller
Punkte zu erreichen oder alle Basisaufgaben in der Arbeit richtig zu |I6sen) und mit der Leistung
der Schiilerin / des Schiilers verglichen. Eine gute Leistung ware dann das Uberschreiten der
festgelegten Norm.

Die Individuelle Bezugsnorm als Norm der Wahl (nicht nur) fir Forderkontexte

In manchen Situationen ist eine Bezugsnorm nahegelegt oder vorgegeben (z.B. bei sportlichen Wett-
kdampfen die soziale Bezugsnorm oder bei der Definition von Zensuren die sachliche Bezugsnorm). In
Situationen, in denen sie die erforderlichen Wahlmoglichkeiten haben, konnte gezeigt werden, dass
sich (Lehr-)Personen hinsichtlich ihrer herangezogenen Bezugsnorm unterscheiden. Eine solche ,, habi-
tuelle Verwendung einer Bezugsnorm“ wird Bezugsnormorientierung genannt.
Bevorzugt eine Lehrkraft die soziale Bezugsnorm, stellt sie vorwiegend Vergleiche zwischen den Schii-
lerInnen an. Dadurch werden in leistungsheterogenen Gruppen (Gruppen mit hinreichend groRen Leis-
tungsunterschieden), die Leistungsunterschiede besonders deutlich gemacht. Gleichzeitig ergibt sich
i.d.R. ein relativ stabiles Leistungsbild (es ist eher unwahrscheinlich, dass bei gleichem Lernangebot
eine leistungsschwache Schiilerin / ein leistungsschwacher Schiler eine leistungsstarkere Schulerin /
einen leistungsstarkeren Schiler tGberholt). Der Lehrkraft drangen sich zeitstabile Ursachenerklarun-
gen flr das Zustandekommen von Leistungen praktisch auf: Intelligenz, Begabung und Fahigkeit. Dem-
entsprechend starr sind ihre Erwartungen zum zukiinftigen Abschneiden der Schiilerinnen. Der ge-
meinsame Lernzuwachs der Gruppe wird ausgeblendet.
Da man am einfachsten Vergleiche zwischen den Schiilerinnen anstellen kann, wenn alle das gleiche
zur gleichen Zeit machen, gibt es eine starke Tendenz zur Angebotsgleichheit im Unterricht (alle bear-
beiten zur gleichen Zeit gleiche und gleichschwere Aufgaben) (vgl. Rheinberg & Fries, 2018).
Lehrerinnen mit individueller Bezugsnormorientierung messen Schiilerinnen daran, was ihnen nach
vorausgegangenen Resultaten moglich gewesen ware. Sowohl leistungsstarke als auch Leistungs-
schwache Schiilerlnnen kénnen gleichermaRen gute und schlechte Leistungen (also Erfolge und Miss-
erfolge) haben. Daraus folgt ein variables Leistungsbild, was relativ stark von momentaner Anstren-
gung und Ubung abhingt. Somit treten besonders variable Ursachenerkldrungen (Anstrengung und
Lernstrategien) in den Vordergrund. Die Lehrkraft traut ihren Schiilerinnen zukiinftig Leistungsverbes-
serungen zu. Da die LehrerIinnen nicht auf Vergleiche zwischen den Schiilerinnen angewiesen sind um
ihre Leistungen zu beurteilen, integrieren sie mehr individualisierte Elemente in den Unterricht (vgl.
Rheinberg & Fries, 2018).
Die jeweiligen Auswirkungen der sozialen und individuellen Bezugsnorm werden deutlich, wenn man
die Situation leistungsschwacher Schilerinnen betrachtet. Exemplarisch betrachten wir einen Schiiler
mit einem Mangelhaft in der aktuellen Mathematikarbeit und einem Ungeniigend in der vorherigen.
Nach der sachlichen Bezugsnorm stellen beide Leistungen eine schlechte Leistung dar, denn die Ver-
setzung bleibt gefdhrdet. Vergleicht man anhand der sozialen Bezugsnorm stellt das Ergebnis eine
10
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schlechte Leistung dar, wenn der Klassendurchschnitt ein befriedigend war. Unter der Perspektive der
individuellen Bezugsnorm ware Mangelhaft eine gute Note, sofern der Schiiler vorher ein Ungeniigend
hatte. Natdrlich ist in diesem Extremfall die Versetzung noch immer in Gefahr, wichtig ist hier aber,
dass der Schiiler diese Verbesserung als Erfolg wahrnehmen kann. So lernt er, dass auch in diesem
Problemfach durch Anstrengung und die Anwendung guter Lernstrategien Steigerungen erzielt wer-
den kénnen und da auf Dauer kein Mangelhaft stehen bleiben muss. Wird aber bei der sozialen Be-
zugsnorm und sachlichen Bezugsnorm deutlich, dass Mangelhaft und Ungeniigend unterschiedslos
schlechte Leistungen sind (und das sind sie im Vergleich zum Klassendurchschnitt und der Grenze der
Versetzung), ist kaum zu erwarten, dass der Schiiler seinem Leistungszuwachs Bedeutung zumisst. Eine
Orientierung an der sozialen und sachlichen Bezugsnorm vermittelt ihm in diesem Fall, dass es unab-
héngig davon ist ob er bt und sich anstrengt oder es bleiben lasst, das Resultat eine gleichbleibend
schlechte Leistung ist (trotz ggf. bemerkenswerter Kompetenzzuwachse). (vgl. Rheinberg, 2014a)

Der Unterricht von Lehrerinnen mit individueller Bezugsnormorientierung enthilt fast die gleichen
Malnahmen, wie sie in den Motivtrainings von Krug & Hanel (1976) vorkommen. Man kann diesen
Unterricht deshalb auch als naturwiichsiges Motivtraining bezeichnen (Rheinberg, 1980). Naturwiich-
sig deshalb, weil diese MaRnahmen nicht systematisch und theoriegeleitet gesetzt sind, sondern sich
allein aus der Perspektive ergeben unter der man Lernergebnisse wahrnimmt und bewertet. Bei der
Strukturahnlichkeit verwundert es nicht, dass Unterricht unter individueller Bezugsnorm dhnliche Mo-
tivationseffekte hat, wie gezielte Motivtrainingsprogramme. Die Anwendung der individuellen Bezugs-
norm sorgt bei den Schilerlnnen fir

- eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Leistungsentwicklung und des Leis-
tungspotentials,

- ein groReres Selbstkonzept eigener Fahigkeiten,

- eine geringere Furcht vor Misserfolg, weniger Prifungsangst,

- hohere Mitarbeitsfrequenz, mehr SpaR am Unterricht,

- bessere Leistungen,

- das Erkennen des Zusammenhangs zwischen eigener Anstrengung und dem erzielten Leis-
tungsresultat aufgrund der individualisierten Anforderungen,

- realistischere Zielsetzung (durch Vergleiche des jetzt Erreichten mit dem jeweils bislang Ge-
schafften).

Verwendung der individuellen Bezugsnorm als roter Faden im (Forder-)Unterricht

Das Schulsystem ermdoglicht es den Lehrern nicht allein an der individuellen Bezugsnorm festzuhalten.
Dem Notensystem und Ubergangsentscheidungen liegen die soziale und sachliche Bezugsnorm auto-
matisch inne. Im Sinne der Motivationssteigerung durch Férderung der Selbstwirksamkeit gilt es den
Unterricht, wann immer es moglich ist, durch die Anwendung der individuellen Bezugsnorm zu ergan-
zen. Ohne Einbezug der individuellen Bezugsnorm kann kein selbstwirksamkeitsforderlicher Unterricht
stattfinden. Der ideale Fall ware die Integration aller drei Bezugsnormen. So wird den Schiilerinnen
vermittelt, dass man seine Leistungen nach verschiedenen Perspektiven bewerten kann und der sozi-
ale Vergleich nur eine davon ist.

Die Orientierung an der individuellen Bezugsnorm, also der Vergleich der Schilerin / des Schiilers mit
sich selbst, ist fiir alle Elemente eines selbstwirksamkeitsforderlichen Unterrichts die grundlegende
Voraussetzung. Nur wenn Erfolg daran gemessen wird, ob eine Schiilerin / ein Schiiler sich verbessert

11
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hat oder nicht, ist es insbesondere fiir die leistungsschwachen Schilerinnen méglich Erfolge zu erzielen
und ihre Selbstwirksamkeit zu fordern. Gerade im Forderunterricht ist die Lehrkraft i.d.R. von Selekti-
onsentscheidungen entbunden, sodass sie auf die individuelle Bezugsnorm fokussieren kann.

Zielsetzung

Zentrale Inhalte

& Unterscheidung von Ubergreifenden Forderzielen (Forderplan) und Nahzielen und deren Funk-
tion im Rahmen einer Forderung

& Formulierung von Nahzielen / Kriterien fiir gute Nahziele

& Nahziele gemeinsam mit Schilerlnnen erarbeiten - Selbst- und fremdgesetzte Ziele

Ubergreifende Forderziele, Nahziele und Selbstwirksamkeit

Jede fokussierte Forderarbeit verfolgt bestimmte Forderziele, die bestenfalls aus einer detaillierten
Diagnose erwuchsen und in einem Forderplan festgehalten werden, z.B. das Beheben inhaltlicher De-
fizite, der Aufbau von Grundvorstellungen oder die Vermittlung von Lernstrategien. Diese Ziele werden
auf den jeweiligen Inhalt konkretisiert, bleiben aber oft auf einer allgemeinen Ebene: Die Schiilerin /
der Schiiler soll beim schriftlichen Rechnen keine / weniger Fehler machen, eine Anteilsvorstellung von
Bruchzahlen aufbauen oder Rechenstrategien fiir das kleine Einmaleins aufbauen. Eine andere Schii-
lerin / ein anderer Schiler soll im Unterricht besser aufpassen und sich wichtige Dinge haufiger mit-
schreiben. Fir die Planung und Durchfiihrung von FordermaRnahmen sind solche tbergreifenden
(Fern-)Ziele unerlasslich. Fur das konkrete Erméglichen von Erfolgen und die Férderung einer darauf
basierenden Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in den einzelnen Férderstunden, sind diese Ziele jedoch
eher ungeeignet. Dies soll am Beispiel verdeutlicht werden:

»Mia baut eine Anteilsvorstellung fiir Bruchzahlen auf.”

1. Mia kann nicht selbst beurteilen, wann sie eine angemessene Anteilsvorstellung entwickelt
hat, also wann ihr Ziel erreicht ist. Sie ist daher von den Rickmeldungen ihrer Lehrerin / ihres
Lehrers abhdngig. Dariiber hinaus ist unklar, wann der Punkt erreicht ist, an dem das Ziel als
,geschafft” abgehakt werden kann. Was ist der Indikator fiir eine angemessene Anteilsvorstel-
lung?

— Indikator fiir die Zielerreichung fehlt (s. S. 13)

2. Je nach Mias Kompetenzstand kann es sehr lange dauern, bis sie dieses Ziel erreicht hat und
den ersten Erfolg erzielen kann. Womoéglich erreicht sie das Ziel im Rahmen der Forderung
Uberhaupt nicht und kann gar keinen Erfolg verzeichnen.

— der Zeitraum fur die Zielerreichung ist zu groR (s. S. 13)

3. Wahrscheinlich wird Mia damit tberfordert sein den Weg zur Zielerreichung selbst zu be-
schreiten, da der Weg dahin nicht hinreichend klar ist. Was muss getan werden, um eine An-
teilsvorstellung aufzubauen?

— Mia weil} nicht genau, was sie wann machen muss (s. S. 13)

12
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Nahziele hingegen haben weniger die Funktion einer Planungsgrundlage, sondern bieten vielmehr
kleine, durch eigene Anstrengung erreichbare, herausfordernde (Teil-)Handlungsschritte, auf dem
Weg hin zu den Ubergreifenden Zielen der Forderung. Durch das selbststandige ,Abarbeiten” dieser
zeitlich Uberschaubaren Teilziele kann die Schilerin / der Schiler regelméaRig Erfolge verzeichnen, so-
dass gute Voraussetzungen fiir den Aufbau und die Stabilisierung von Uberzeugungen eigener Selbst-
wirksamkeit gelegt sind. Insbesondere Schilerinnen mit einer geringen Selbstwirksamkeit profitieren
von expliziten Nahzielen, da sie wiederholte Bestatigungen ihrer wachsenden Fahigkeiten bendtigen,
um Selbstwirksamkeit aufbauen zu kénnen.

strukturieren,
verkleinern

ableiten

Ubergreifende Forderziele

(Forderplan) Nahziele

Diagnose

Abb. 5: Zusammenhang von Diagnose, Férderzielen und Nahzielen

Formulierung von Nahzielen

Aus den bisherigen Ausfiihrungen lassen sich bereits einige Aspekte extrahieren, durch die sich gute
Nahziele auszeichnen, im Folgenden sollen diese zu einer Kriterienliste erganzt werden. Diese Liste
orientiert sich an der Zielformulierung nach der SMART-Methode (vgl. Locke & Latham, 2012), ist je-
doch fiir den Einsatz in mathematischen Fordersettings konkretisiert und erganzt worden.

Gute Nahziele sind ...

1 inhaltlich sinnvoll (mathematisch und mathematikdidaktisch), passend zu lbergreifenden
Forderzielen (im Forderplan)

(7]

spezifisch, also inhaltlich so konkret wie moglich, ggf. mit Beispiel

M  messbar, sie haben also einen Indikator fiir die Zielerreichung immanent, den die Schiilerin
/ der Schuler bestenfalls selbst priifen kann

A anspruchsvoll (Herausforderung), (von der Schilerin / vom Schiiler) akzeptiert, aktiv (keine
Nicht-Formulierung)

R realistisch, also (auch unter gegebenen Rahmenbedingungen fiir das Individuum) tatsachlich
erreichbar und im Zweifelsfall veranderbar

T terminiert, bzw. in einem Ubersichtlichen Zeitraum erreichbar

E eigenstandig erreichbar, sie sind also schriftlich so formuliert, dass die Schiilerinnen genau
wissen, was sie wann machen

R  riickmeldungsgebunden (der Erfolg wird wahrgenommen, bewusstgemacht und gefeiert).

13
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Zu beachten: Fir die Arbeit mit Nahzielen sollten moglichst alle Kriterien erfiillt sein. Fiir eine Forde-
rung von Selbstwirksamkeit sind besonders der Indikator ( M ), die eigenstdndige Erreichbarkeit ( E )
und eine realistische Herausforderung ( A und R ) wichtig. Sie miissen jedoch nicht bis ins letzte Detail
in der ausformulierten Form des Nahziels auftauchen. Zum einen wird dadurch die Zielformulierung
sehr komplex und das Verstandnis unnotig erschwert und zum anderen kénnen beispielsweise Spezi-
fitdt ( S ) und Handlungsplan ( E ) einfacher in miindlicher Form besprochen werden. Die Beurteilung
der Angemessenheit einer Zielformulierung ist i.d.R. ohne Wissen (ber die Schilerin / den Schiiler, fur
den das Ziel formuliert wurde, nicht moglich. Zur Veranschaulichung der Kriterien sollen ungeachtet
dessen einige Beispiele analysiert werden:

Beispiel 1: ,,Mia soll eine Anteilsvorstellung fiir Bruchzahlen entwickeln.”

Welche Kriterien hier nicht erfillt sind, wurde oben beschreiben (s. S. 12).

Mogliche Nahziele fiir Mia:
- Ich kann zu allen Stammbriichen von % bis 1—10 ein entsprechendes Bild zeichnen.
- Ich kann meiner Mitspielerin / meinem Mitschler erklaren, warum é < % ist.
- Ich kann einen Text dariiber schreiben, wie man Z von 32 Kindern berechnet.

- Ich kann ohne Hilfsmittel beschreiben, wie man % + % berechnet.

Beispiel 2: ,Michael soll weniger / keine Fehler bei Aufgaben zu den Grundrechenarten machen.”

Dem Ziel fehlt ein klarer Indikator (nicht Messbar): Woran wird gemessen, dass Michael weniger Fehler
macht? Dariber hinaus ist das Ziel sehr ,weit” formuliert, insbesondere bendtigt Michael wahrschein-
lich sehr lange, um dieses Ziel zu erreichen (nicht Terminiert), es ist daher ggf. nicht Realistisch. AuRRer-
dem ist es nicht sehr Spezifisch und in einer ,Nichtformulierung” angelegt (nicht Aktiv).

Mogliche Nahziele fiir Michael
- Ich kann flinf schwierige Additionsaufgaben hintereinander ohne Fehler rechnen.

- Ich Gbe wahrend der ndchsten Woche dreimal das schriftliche Malnehmen und zwar am Mon-
tag um ... Uhr, am Mittwoch um ... Uhr und am Freitag um ... Uhr.

- Ich erledige in den nachsten zwei Wochen alle meine Mathe-Hausaufgaben.

14
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Nahziele gemeinsam mit Lernenden erarbeiten — Selbst- und fremdgesetzte Ziele
Will man seine SchiilerInnen liber das Setzen von Nahzielen Erfolge ermdoglichen, bietet sich der in Abb.

6 dargestellte Diagnose- und Férder-Zyklus an:

Formulierung von Lern-

/ / Forderzielen \

Diagnose: Wo stehen
meine Schiilerlnnen?

Ableitung von Nahzielen ge-
meinsam mit der Schulerin /

dem Schiiler
Riickmeldung durch
die Lehrkraft: Selbststandige Arbeit an
,Das hast DU bewirkt!“ den Zielen

\ Zie|erreichung /

Abb. 6: Diagnose- und Férderzyklus mit Nahzielen

Ausgangspunkt ist die Diagnose des aktuellen Leistungsstands der Schiilerinnen, woraus Gbergreifende
Lern- und Forderziele (Forderplan) abgeleitet werden (s. S. 12). Die Ziele aus dem Forderplan werden
strukturiert, in Teilziele zerlegt, verkleinert und zu Nahzielen umformuliert. AnschlieBend arbeitet die
Schulerin / der Schiiler selbststdndig an den gesetzten Zielen und erreicht diese bestenfalls. Die Riick-
meldung, dass die Schilerin / der Schiiler diesen Erfolg selbst bewirkt hat, ist fir den Aufbau von
Selbstwirksamkeit von groRRer Bedeutung (s. Attributionales Feedback, S. 31). Ein neuer Kreislauf be-
ginnt entweder mit dem nachsten Nahziel, das bereits formuliert wurde, dem nachsten Gbergreifen-
den Forderziel oder mit einer erneuten Diagnose.

Bei Schiilerinnen mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung kénnen Nahziele zunachst fremd gesetzt
sein (bzw. durch die Lehrkraft vorgeschlagen) und strukturierte Angebote in Form von kleinen Lern-
schritten liefern. Dann ist es vor allem wichtig darauf zu achten, dass sie Anreize beinhalten und Ge-
fihle der Herausforderung hervorrufen (ansonsten wird ihr Erreichen nicht als Erfolg gewertet). Mit
wachsender Selbstwirksamkeit kdnnen und sollten Schilerlnnen sich zunehmend selbst Ziele setzen
(natirlich zunachst mit Unterstiitzung der Lehrkraft), die gleichzeitig erreichbar und herausfordernd
sind, da man sich selbstgesetzten Zielen starker verpflichtet fiihlt als fremdgesetzten. In dem Prozess,
in dem sich Schilerlnnen zunehmend selbst Ziele setzen, lbernimmt die Lehrperson beratende, struk-
turierende und unterstiitzende Funktionen.

Ein mogliches Instrument fiir die Erarbeitung von Nahzielen gemeinsam mit den Schillerinnen ist das
Arbeitsblatt auf der kommenden Seite. Die Metapher der Seefahrt eignet sich fiir das Setzen von Nah-
zielen besonders, da nur bei Kenntnis des generellen Zielhafens (Ubergreifendes Forderziel) dieser
auch erreicht werden kann. Auf dem Weg dahin sind jedoch zahlreiche Teilschritte zu erledigen (Nah-
ziele), wie Anker liften, Segel setzen, steuern etc. Da alles auf einmal zu bearbeiten eine Uberforderung
darstellen wiirde, ist es sinnvoll die einzelnen Schritte nacheinander anzugehen, abzuhaken und sich
Uber jeden Schritt in die richtige Richtung zu freuen (s. Lernfortschritte dokumentieren und reflektieren,
S. 21).
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Wo liegt der Zielhafen?

Man lernt viel besser, wenn man weil}, wo es hingehen soll, also welche Ziele man erreichen will.
Was sind deine Ziele fiir die Forderzeit? Wenn du Hilfe dabei brauchst, herauszufinden, was du
erreichen willst, sprich dich am besten mit deiner Forderlehrerin / deinem Forderlehrer ab.

Mogliche Zielhdfen:

- Ich will sicher schriftlich Addie-
ren, Subtrahieren, ... kdnnen.

- Ich méchte Textaufgaben bes-
ser [6sen kdnnen.

- Ich méchte mich in der Forde-

rung immer konzentrieren.

Und wie komme ich dahin?

Jetzt ist dein grober Kurs festgelegt, aber was sind die ersten
Schritte, die du gehst?

Du kannst mit deiner Lehrerin / deinem Lehrer Ziele formu-
lieren, die nicht so weit weg, sondern schon viel ndher sind.
So kannst du auf dem Weg zu deinem Zielhafen viele kleine
Schritte ,,abhaken”. Das tut doch gut!

Checkliste fiir gute Nahziele...

O Ich weils, was zu tun ist.
O Ich weiR, was ich erreichen muss, damit ich einen Haken hinter mein Ziel machen kann.
O Das Ziel kann ich in hochstens 2 Wochen erreichen.
16
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Individualisierung

Zentrale Inhalte

& Generieren einer Optimalen Passung durch Binnendifferenzierung
& Metaphern der individuellen Férderung
&  Werkzeugkoffer der individuellen Forderung

Generieren einer Optimalen Passung durch Binnendifferenzierung

Will man in seinem (Forder-)Unterricht die Selbstwirksamkeit seiner Schilerlnnen erhdhen, gilt es fir
jede Schilerin / jeden Schiler individuell Erfolgserlebnisse zu ermdglichen (s. Selbstwirksamkeit, S. 2).
Erfolgserlebnisse entfalten jedoch nur dann ihre Wirkung, wenn sie im Kontext herausfordernder Auf-
gaben errungen werden. Die Grundvoraussetzung dafir ist, dass flr jede Schilerin / jeden Schiiler eine
optimale Herausforderung? geschaffen wird. Betrachtet man eine beliebige Férdergruppe (s. Abb. 7,
stark vereinfachte Darstellung) fallt schnell auf, dass eine ,,optimale Herausforderung” fiir jede Sch-
lerin / jeden Schiler etwas anderes bedeutet. Kai ware beispielsweise mit Aufgaben, die fiir Sena op-
timal wéren, stark tiberfordert (vgl. HuBmann & Prediger, 2007; Kress, 2014).

Kai

Anna Deniz Sena

Leistungsniveau

W Konnen Anstrengung
Abb. 7: Heterogenitdit in einer Férdergruppe

Von besonderer Relevanz bei der Unterrichtsgestaltung ist daher das Herstellen einer optimalen Pas-
sung von Aufgaben- / Unterrichtsniveau und individuellen Lernvoraussetzungen einer jeden Schiilerin
/ eines jeden Schiilers.

,Eine Aufgabe fur alle Schiler, die nur eine Losung zulasst, die auf nur einem Weg gefunden werden kann,
muss in dieser Hinsicht unweigerlich unproduktiv sein. Richtet man die Anforderungen ausschlieflich an
eine fiktiven ,mittleren Schiiler” aus, so ist eine permanente Uberforderung des einen und eine dauernde
Unterforderung des anderen Teils der Lerngruppe die Folge. Der erste Teil hat fortwahrend Misserfolgs-
erlebnisse und wendet sich frustriert ab, der zweite kann seine Leistungsfahigkeit nicht entfalten und
langweilt sich. Im Sinne einer bestmoglichen Férderung aller Schilerinnen und Schiler erscheint es also
nicht nur uneffektiv, sondern ungerecht, an alle die gleiche Anforderung zu stellen. Der Ausweg besteht
allein in der Beriicksichtigung der Individualitat des Lernens durch eine Binnendifferenzierung innerhalb
der Klasse.” (Buchter & Leuders, 2011, S. 103).

2 Gemeint sind damit Aufgaben, die so schwer sind, dass sie eine Herausforderung darstellen, die Aufgabe aber
gleichzeitig fur die Schilerin / den Schiler individuell I6sbar bleibt. Diese optimale Herausforderung liegt jeweils
gerade so Gber dem aktuellen Fahigkeitsniveau, dass sie unter Anstrengung bewaltigt werden kann.
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Fiir die Herstellung einer optimalen Passung von Anforderungsniveau und individuellen Lernvoraus-
setzungen sind verschiedene Differenzierungsformate denkbar, die sich auf einem Kontinuum der
Schilermitbestimmung darstellen lassen:

Gelenkte Selbst-
Differenzierung Differenzierung

Gelenkte Differenzierung:

Der linke Pol ist dadurch charakterisiert, dass die Lehrkraft ,von oben” durch eine Zuteilung von Auf-
gaben und Lernwegen differenziert. Ein prototypisches Beispiel ist die Wochenplanarbeit, wo jede
Schulerin / jeder Schiler vom der Lehrkraft einen Plan bekommt, der innerhalb einer bestimmten Zeit
abzuarbeiten ist. Damit die Lehrkraft angemessen Aufgaben auswahlen kann, braucht sie zwangslaufig
eine detaillierte Diagnose des Leistungsstandes der Lernenden. Dieses Differenzierungsformat ist be-
sonders fiir leistungsschwache Lernende sinnvoll.

Selbstdifferenzierung:

Der rechte Pol ist die Selbstdifferenzierung. Hier macht die Lehrkraft ein breites Angebot an Aufgaben
und Lernwegen, aus dem die Lernenden ihre optimale Herausforderung selbst auswahlen. Ein proto-
typisches Beispiel fir dieses Format sind die sogenannten Selbstdifferenzierenden Aufgaben, wie
Punkte-sammeln-Aufgaben oder Bliitenaufgaben®. Zum Ubertragen von Eigenverantwortung auf die
Lernenden ist dieses Format mit steigendem Leistungsniveau gegeniiber der gelenkten Differenzierung
alternativlos. Ein zentrales Problem der Selbstdifferenzierung ist die Gefahr, dass Lernende dauerhaft
unter ihrem Potential bleiben kdnnten (indem sie z.B. nur die einfachsten Aufgaben auswéhlen)®. Er-
folgserlebnisse bleiben dann aus, da die Aufgaben keine Herausforderung darstellen. Die Lehrkraft
muss dabei unterstiitzende Funktionen ibernehmen.

Sicherlich ist die Methode des Wochenplans auch weiter rechts auf dem Kontinuum denkbar, wenn
namlich die zu bearbeitenden Aufgaben nicht festgelegt sind und die Lernenden sich ihren Lernweg
selbst wahlen und strukturieren kénnen.

Merksatz fiir die Auswahl des Differenzierungspotentials:

Je niedriger das Ausgangsniveau der Schiilerlnnen ist, desto wichtiger ist (zunachst) eine (kleinschrit-
tige) An- und Begleitung durch gelenkte Differenzierung. Jedoch: Wahle die geschlossene Differenzie-
rung nur, wenn du denkst, du verfiigst Gber eine fundierte und richtige Niveaueinschatzung des Ler-
nenden. Wenn du nicht weil3t, dass du es besser kannst als die / der Lernende selbst, lass sie / ihn
lieber selbst ihr / sein Niveau festlegen. Zum Ubertragen von Eigenverantwortung auf die Lernenden
gibt es mit steigenden Fahigkeiten langfristig keine Alternative zur Selbstdifferenzierung (vgl. Kress &
Pappas, 2013).

3 Beide Aufgabenformate bieten jeweils Teilaufgaben an, von denen die Schiilerinnen nach eigenen Kriterien
auswahlen. Bei den Punkte-Sammeln-Aufgaben ist die (Teil-)Aufgabenschwierigkeit (ein bis 4 Sterne) jeweils an-
gegeben und es geht darum insgesamt 7 Sterne bekommen. Bei den Blitenaufgaben ist nicht zu erkennen, wel-
che Aufgabe schwieriger oder leichter ist. Fir Beispiele zu Blutenaufgaben s. https://www.schulentwick-
lung.nrw.de/sinus/front_content.php?idart=5623. Beispiele fir Punkte-Sammeln-Aufgaben finden sich in der
Schulbuchreihe Mathematik heute.

4 vgl. dazu Scherres, 2013.
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Biprofessional

Metaphern der individuellen Forderung

Von der Groeben und Kaiser (2011) haben fiir die Gestaltung einer individuellen Forderung drei Meta-

phern herangezogen:

Rampe

Auf die Rampe schafft es jede Schilerin / jeder Schi-
ler hinauf. Es kann also jede / jeder auf einem Basis-
niveau Aufgaben bearbeiten. Die Rampe ist nach
oben hin aber offen, sodass auch die Méglichkeit be-
steht exzellente Leistungen zu erbringen. Dies wird
zum Beispiel durch offene, selbstdifferenzierende
Aufgaben ermoglicht.

Gerist

Geruste (engl. scaffolding) sind Hilfestellungsmal-
nahmen, die Schilerlnnen dabei unterstitzen indivi-
duell gute Leistungen zu erbringen.

Wichtig ist, dass Gerliste nach fiir nach wieder abge-
baut werden miussen, sobald die Schilerin / der
Schiiler die Tatigkeit auch selbststandig durchfiihren
kann.

Facher

Zu einem Inhalt gibt es in der Regel verschiedene Zu-
gdnge. Beispielsweise kann man sich dem Kiirzen und
Erweitern Uber Pizzastlicke, gefaltetes Papier oder
eine Geogebra-Darstellung anndhern. Da SchiilerIn-
nen unterschiedliche Interessen, bevorzugte Ein-
gangskandle und Arbeitsweisen haben, ist es sinnvoll
stets verschiedene Zugange zu einem Thema anzu-
bieten.
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Werkzeugkoffer der individuellen Forderung

Der Werkzeugkoffer der individuellen Forderung (WKiF) ver-
sucht exemplarisch Methoden zu vermitteln, die im Rahmen
einer individuellen mathematischen Férderung nutzbar ge-
macht werden kdnnen. Er umfasst bei uns aktuell z.B. Selbst-
diagnosebogen, Selbstdifferenzierende Aufgaben, Methoden
zur Forderung von Grundvorstellungen, Losungsbeispiele,
Spiele oder Standortbestimmungen. Wenn wir fiir die Studie-
renden einen (Methoden-)Werkzeugkoffer aufmachen, sind
folgende Dinge zu bemerken:

1. Ein Werkzeug ist immer nur so gut, wie die Handwer-

kerin / der Handwerker, die / der es benutzt und nicht
jedes Werkzeug passt zu jeder Handwerkerin / jedem Handwerker. Es gibt Methoden, mit de-
nen kdnnen manche Lehrkrafte besser und manche schlechter arbeiten. Wichtig ist es heraus-
zufinden und zu reflektieren, mit welchen Methoden man selbst gut arbeiten kann.

2. Ein Werkzeug ist nicht per se gut oder schlecht, sondern passt zu einer Situation oder nicht.
Mit einem Hammer kann man eben nicht so gut Fenster putzen. Methoden sind keine Wun-
derwaffen, man kann nicht mit jeder Methode jeden Inhalt einflihren oder jede Kompetenz
fordern. Wichtig ist zu wissen, welche Methode man fiir was einsetzen kann und sich bewusst
fir Methoden zu entscheiden.

3. Dass ein Hammer nichts zum Fensterputzen taugt, weill am besten der, der es einmal auspro-
biert hat. Wissen liber Methoden bekommt man am besten, wenn man sie mal ausprobiert
hat. Wichtig ist dabei nur zu reflektieren, inwieweit die Methode geeignet war und auch fiir
kommende Situationen genutzt werden kann.
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Lernfortschritte dokumentieren und reflektieren

Zentrale Inhalte

& Bewusstmachen, Dokumentieren und Reflektieren von Erfolgen
& Methoden zur Dokumentation und Reflexion des Lernprozesses
@ Praxistipps

Bewusstmachen, Dokumentieren und Reflektieren von Erfolgen

Lernfortschritte und Erfolge entfalten ihre selbstwirksamkeitsférderliche Wirkung erst, wenn sie fir
die Schilerinnen erlebbar und wahrnehmbar sind. Die Dokumentation und Reflexion der eigenen Lern-
fortschritte durch die Schilerinnen selbst, kann dabei eine moégliche Unterstiitzung sein. Durch das
fokussierte Bewusstmachen der Lernerfolge (z.B. am Ende einer Stunde) und die anschlieRende Doku-
mentation wird die Wahrnehmung auf den Erfolg gelenkt und der Erfolg kann zeitlich iberdauernd
wieder aufgerufen werden. Die bewusste Reflexion der Lernfortschritte ist der Kern metakognitiver
Fahigkeiten im Umgang mit dem eigenen Lernen. Die damit einhergehe, Organisation, Beobachtung,
Bewertung und Regulation der eigenen Denkprozesse wirken sich giinstig auf die Selbst- und Hand-
lungsregulation und somit auf die Zielerreichung aus (Ash & Clayton, 2009; Hattie, Beyw| & Zierer,
2013). Gleichzeitig steigert eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung die Motivation, metakognitive
Lernstrategien auch anzuwenden (Maddux, 1995).

Mehrwert:

- Fortschritte werden in ihrer individuellen Qualitdt wahrgenommen und verarbeitet, sie wer-
den zum Thema gemacht und nicht als selbstverstandlich abgetan. Dabei ist es wichtig, dass
sowohl Lehrerkrafte als auch Schiilerinnen die Lernfortschritte wahrnehmen (s. Erwartungsef-
fekte, S. 26).

- Schilerlnnen bekommen Informationen {iber ihren Leistungsstand und kénnen so gezielter an
der Ausdifferenzierung von Starken oder der Behebung von Schwachen arbeiten und gestalten
selbstgesteuert eigene Lernprozesse — Schiilerinnen erleben sich als Subjekte ihres Lernpro-
zesses.

- Durch die Forderung der Wahrnehmung eigener Lernfortschritte, Starken und individuellen
Erfolgen wird die Selbstwirksamkeit und die Motivation gestarkt, sich zukiinftig neuen Heraus-
forderungen zu stellen.

- Schiilernnen tGben und erwerben die Kompetenz, Ziele fiir ihr eigenes Lernen festzulegen und
diese auch zu evaluieren.
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Werden die vorgestellten methodischen Prinzipien (s. Zielsetzung, S. 12, Individualisierung, S. 17) kon-
sequent umgesetzt, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass Lernende, z.B. in der Bearbeitung von Aufga-
ben oder beim Erklaren von Sachverhalten, Erfolge verzeichnen kdénnen. I.d.R. ist dabei fiir das erfolg-
reiche Bearbeiten von Aufgaben eine irgendwie geartete Strategie vonnéten, die die Schillerin / der
Schiiler bewusst oder unbewusst angewandt hat (s. Abb. 8).

Lernerin / Lerner

Strategie Lernerfolg

Abb. 8: Der Weg zum Lernerfolg

Mit der Dokumentation und Reflexion der Lernfortschritte sind vor diesem Hintergrund 3 Funktionen
verbunden (s. Abb. 9): Die Lernerfolge missen wahrgenommen und bewusstgemacht werden, die
Strategien missen zu bewussten (Erfolgs-)Strategien werden, die dann beim nachsten Mal wieder ein-
gesetzt werden kdnnen, um den Erfolg zu wiederholen und die Lernerfolge miissen gefeiert werden.
Den einzelnen Funktionen lassen sich jeweils Methoden zuordnen.

Lernerin / Lerner 3) Erfolge feiern!

1) Lernerfolge bewusst

2) Bewusste Erfolgsstrategien
) 8 8 wahrnehmen

Abb. 9: Der Weg zum ,,bewussten” Lernerfolg
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Methoden und Praxistipps

Den einzelnen Funktionen lassen sich jeweils spezifische Methoden zuordnen. Eine groRere Auswahl
an Methoden zur Dokumentation und Reflexion von Lernprozessen findet sich bei Heislbetz & Miede-
rer (0.J.).

1) Erfolge wahrnehmen und benennen: Eine Lernkarte wahlen (mindlich)

Die Lehrkraft legt Karten mit verschiedenen Symbolen in die Mitte (s. Abb. 10), die fur die Erfahrungen
der Schilerlnnen wahrend des Lernprozesses stehen. Die Schiilerinnen wahlen je nach individueller
Erfahrung eine Karte aus und erklaren einander, weshalb sie sich flr diese Karte entschieden haben.

Vorteile dieser Methode sind ihre Geschwindigkeit, der dadurch geringe Zeitaufwand und dass nicht
geschrieben werden muss. Nachteile liegen darin, dass alle an der Reflexion teilhaben, was ggf. fiir
einzelne Schilerlnnen unangenehm ist und durch die Aufgabenstellung keine Dokumentation der
Lernfortschritte erfolgt, sodass die Lehrkraft mitschreiben muss, um die Erfolge fiir die kommende
Stunde nutzbar zu machen.

Hier bin ich einen
Das nehme ich mit... Schritt weiter Das bleibt kleben...
gekommen...

Meine wertvollste
Erkenntnis heute...

Abb. 10: Erfolge wahrnehmen und benennen: Eine Lernkarte wdéhlen (miindlich)
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2) Erfolgsstrategien sammeln und bewusst machen

Mit einfachen Reflexionsfragen werden die Schiilerinnen dazu angeregt, sich mit den eigenen Erfolgen
zu beschaftigen und zu Uberlegen auf welchem Wege sie zu den Erfolgen gekommen sind. Dadurch
wird es den Schiilerinnen ermoglicht Erfolgsstrategien / Heuristiken fiir das eigene Lernen zu sammeln.
Beispielsweise konnte es sein, dass einer Schiilerin bewusst wird, dass ihr das Anfertigen einer Skizze
beim Bearbeiten von Textaufgaben hilft. Diese Methode ist sehr anspruchsvoll und muss daher beglei-
tet werden.

Wars habe ich heute gelernt? Was kann ich jetzt ein bisschen besser?

Wie habe ich das geschafft? Was hat mir dabei geholfen?

Abb. 11: Erfolgsstrategien sammeln: Meine Erfolgsstrategien (schriftlich)

3) Erfolge feiern: Nahziele abhaken (schriftlich)

Im ersten Moment ist es vielleicht verwunderlich im Matheunterricht an Feiern zu denken, aber fir
das Bewusstmachen von Erfolgen ist die Fokussierung auf Erreichtes ein zentraler Aspekt. In einem
schonen Rahmen kénnen Lernerfolge berichtet werden und Lernprodukte (z.B. Gebasteltes oder Pos-
ter) gewirdigt werden und man kann sich liber das eigene Vorankommen und das seiner Mitschiile-
rinnen freuen. Das regelmaRige Abhaken von Nahzielen mit dem damit einhergehenden Glicksgefihl
ist eine niedrigschwellige Art des Feierns: Diese Methode schliel3t den in Abb. 6 (S. 15) beschriebenen
Diagnose- und Forderzyklus ab. Mit dem Abhaken der erreichten Nahziele kann einmal innegehalten
werden, sich Uber den Erfolg gefreut und gefeiert werden, bevor die weiteren Ziele angegangen wer-
den. Wie schon im Kapitel Zielsetzung (S. 12) beschrieben, sollte das Erreichen von Nahzielen durch
entsprechende Rickmeldungen , Das hast DU bewirkt!” begleitet werden (s. auch Attributionales Feed-
back, S. 30).

Auf dem Weg zum Zielhafen
Welche deiner Ziele hast du heute erreicht?
O Ich habe heute drei Additionsaufgaben
konzentriert bearbeitet.
Ich habe in der Einzelarbeitsphase mit
niemandem gesprochen.

Abb. 12: Erfolge feiern: Nahziele abhaken (schriftlich)
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Folgende Tipps haben sich im Umgang mit Dokumentationen und Reflexionen von Lernprozessen be-

wahrt:

(1)

(2)

(3)

(4)

(5)

Die Férderung sollte so angelegt sein, dass individuelle Fortschritte auch maoglich sind (s. individu-
elle Bezugsnorm, S. 9, Zielsetzung, S. 12, Individualisierung, S. 17).

Im Unterrichtsverlauf sollten Phasen vorgesehen werden, die eine bewusste Dokumentation und
Reflexion des Lernprozesses ermdéglichen. Daumenregel: mindestens ca. 5-10 Minuten am Ende
jeder Stunde. Oft gerat man bei der Dokumentation und Reflexion durch die Positionierung am
Ende der Stunde in Hektik. Hier gilt es bewusst Ruhe zu bewahren und sich wirklich die Zeit zu
nehmen. Mit dem hier geschaffenen Eindruck verlassen die Schiilerinnen die Férderstunde und
gehen in die Woche.

Im Vorfeld sollten einige Grundsatze mit den Schiilerlnnen besprochen werden:

o Die Reflexionen sind nur fir sie selbst, niemand benotet oder korrigiert sie! Sie werden
daher insbesondere nicht eingesammelt (auBer fir etwaige Sammlung lber die Férderzeit
(s. Praxistipp 4 unten)). Sie sollten auch nicht verwechselt werden mit Riickmeldungen zum
eigenen Unterricht, die Lehrkrafte dazu nutzen kdnnen, um ihren Unterricht zu optimieren.

o Die Reflexionen sollen jeder Schilerin / jedem Schiler helfen, seine / ihre Starken und Ent-
wicklungsmoglichkeiten beim Lernen zu erkennen!

o Die Lehrkraft bietet an, die Reflexionen zu besprechen, wenn eine Schiilerin / ein Schuler
das mochte (hier sollten Regeln dafiir gemacht werden, wann Zeit dafir ist).

o Die Schilerinnen sollten ermuntert werden, ihre Reflexionen auch mit ihren Mitschilerln-
nen zu besprechen, sofern sie dieses wollen. So kdnnen die Schiilerinnen untereinander
etwas voneinander lernen und ihre Erfolge werden auch fiir andere sichtbar, was wiederum
das eigene Erfolgs- und Kompetenzerleben starkt.

Reflexionen aus Einzelstunden kénnen zusammengetragen und in eine eigene Mappe geheftet
werden. So wird den Schiilerinnen die Moglichkeit gegeben ihren individuellen Lernzuwachs und -
prozess Uber die Forderung hinweg nachzuvollziehen (vgl. Portfolioarbeit).

Die Reflexionen sollten in Folgestunden aufgegriffen werden, zum einen um den Schiilerinnen zu
zeigen, dass ihre Reflexionen von der Lehrkraft wertgeschatzt werden und zum anderen um Lern-
erfolge noch einmal bewusst zu machen (s. Erwartungseffekte, S. 26).
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Erwartungseffekte

Zentrale Inhalte

& Erwartungen als zentraler Indikator des Lehrkraftverhaltens: Der Pygmalion- und Golem Effekt
& Wie entfalten Erwartungen ihre Wirkung?
& |mplikationen fiir die Praxis

Erwartungen als zentraler Indikator des Lehrkraftverhaltens: Der Pygmalion- und
Golem-Effekt

Heute kann es als unbestreitbar betrachtet werden, dass die Erwartungen von Lehrkraften deren Ver-
halten gegeniber ihren Schilerinnen beeinflussen kénnen (Brophy & Good, 1970; Good & Brophy,
2000). Die Erwartungen beziehen sich dabei auf lehrkraftimmanente Uberzeugungen beziiglich des
intellektuellen Potenzials, der Fahigkeiten und Begabungen sowie der leistungsrelevanten Merkmale
(z.B. Aufmerksamkeit, Disziplin, FleiR) individueller Schilerinnen (Brophy & Good, 1970; Dusek & Jo-
seph, 1983). Welche Folgen dieses erwartungsinduzierte Lehrkraftverhalten fir die langfristige Ent-
wicklung einer Schulerin / eines Schilers haben kann, zeigten erstmalig Forschungsarbeiten von Ro-
senthal und Jakobson (1968). Diese offenbarten, dass die Erwartungen von Lehrkraften beziglich des
Leistungs- und Entwicklungspotentials von Schiilerinnen, Auswirkungen auf deren tatsachliche Leis-
tungen haben kénnen, da sich die Lehrpersonen entsprechend ihrer Erwartungen verhalten und die
Schilerinnen ihr Handeln daran ausrichten (vgl. auch Harris & Rosenthal, 1985).

Unter einem Erwartungseffekt versteht man das Phanomen, dass Erwartungen ihre eigene Realisie-
rung verursachen (vgl. auch Merton, 1948, ,selffulfilling-prophecy” bzw. eine sich-selbst-erfillende
Prophezeiung). So kdnnen die Erwartungen, die eine Lehrkraft an das Potential bzw. den Schulerfolg
einer Schulerin / eines Schiilers hat, die Lehrkraft-Schiilerinnen-Interaktion in einer Weise beeinflus-
sen, dass sich die Schilerin / der Schuler tatsachlich so verhalt oder Leistungen zeigt, wie die Lehr-
kraft es erwartet. Die Existenz einer Lehrkrafterwartung gegeniiber den Leistungen einer bestimm-
ten Schiulerin / eines bestimmten Schilers erhoht also die Wahrscheinlichkeit, dass sich deren / des-
sen Leistung in die erwartete Richtung und nicht in die entgegengesetzte Richtung bewegt (vgl. Lud-
wig, 2006)

Erwartet eine Lehrperson von einer Schilerin / einem Schiiler beispielsweise groRe intellektuelle Fort-
schritte, so machen sich diese mit hoherer Wahrscheinlichkeit auch tatsachlich bei der Schiilerin / dem
Schiiler bemerkbar. Diesen positiven Effekt von Lehrkrafterwartungen subsummierten die Wissen-
schaftlerinnen unter dem Begriff des ,Pygmalioneffekts”: Hohe Erwartungen kdnnen sich so positiv
auf die Leistung sowie Motivationsentwicklung auswirken und insbesondere schwache Schiilerinnen
kénnen davon profitieren (Jussim & Harber, 2005; Troulliard, Sarrazin, Bressoux & Bois, 2006). Dem-
gegeniber steht der ,,Golem-Effekt” — der den negativen Einfluss geringer Erwartungen an die Lernen-
den beschreibt (Babad, 1993). So zeigte sich zum Beispiel, dass die Antizipation niedriger Kompetenzen
im Fach Mathematik durch die Lehrkraft, sich in einer Art und Weise auf die Lehrkraft-Schilerinnen-
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Interaktion auswirkt, dass die Schiilerinnen selber die Uberzeugung entwickeln, nicht kompetent in
Mathe zu sein (Madon, Smith, Jussim, Russell, Eccles, Palumbo & Walkiewicz, 2001).

Auswirkungen von Lehrkrafterwartungen

Erwartungseffekte wirken sich nicht immer zwangslaufig auf das tatsachliche Verhalten und die Leis-
tung von Schiilerlnnen aus. Sie kdnnen aber die Wahrscheinlichkeit erhéhen, dass sich die Schiilerin-
nenleistung in die antizipierte Richtung und nicht in die entgegengesetzte Richtung bewegen (Ludwig,
2006; McKown & Weinstein 2008; Marshall & Weinstein, 1984; Weinstein & Middlestadt, 1979). Die
Wirkungsweise von Erwartungseffekten wird in Abb. 13 beschrieben. Zunachst entstehen die Erwar-
tungen an die globale Leistungsfahigkeit einer Schilerin / eines Schilers durch z.B. Vorerfahrungen,
Vorab-Informationen und / oder Anwendung von subjektiven Theorien (z.B. Geschlechterstereotype,
Begabungskonzepte). Die so entstandenen Uberzeugungen kénnen zutreffend (akkurat), positiv tiber-
schatzt oder negativ unterschatzt sein (inakkurat) (Ready & Wright, 2011).

Diese Erwartungen werden dann bewusst und unbewusst von der Lehrperson in ihr nonverbales und
verbales Verhalten umgesetzt, sodass Schiilerlnnen im Einklang mit diesen behandelt werden (erwar-
tungsinduziertes Lehrkraftverhalten). Dabei zeigt sich ein Schereneffekt zugunsten der vermeintlich
starken Schilerinnen (,, Wer hat, dem wird gegeben”). Lehrpersonen bringen ihre positiven Erwartun-
gen zum Ausdruck indem sie u.a. eine positivere emotionale Beziehung aufbauen und sich starker um
die Schilerlnnen bemiihen. So haben diese mehr Gelegenheit ihr Kbnnen auch zu zeigen. Vermeintlich
schwachen Schiilerinnen dagegen bringen Lehrpersonen weniger Freundlichkeit; emotionale Unter-
stitzung und seltener Augenkontakt entgegen. Sie schenken ihnen auerdem weniger Aufmerksam-
keit und sind ungeduldiger mit ihnen. Darlber hinaus erhalten die schwacheren Schiilerinnen seltener
Lob fur Erfolge und die Lehrkrafte zeigen ihnen gegeniiber eine geringere Fehlertoleranz und geben
weniger differenziertes Feedback (vgl. Babad 1990; Babad, 1993; Babad, Bernieri & Rosenthal 1991;
Harris & Rosenthal, 1985; Tal & Babad 1989).

Eine Schilerin / ein Schiiler nimmt in der Folge das oben beschriebene Lehrkraftverhalten auf bewuss-
tem oder unbewusstem Weg wahr und kann gemal der dahinterstehenden Erwartung reagieren, in-
dem sie / er z.B. unaufmerksam wird oder negative VerhaltensduRerungen zeigt (Kuklinski & Weinstein
2001; McKown und Weinstein 2008). Dadurch bestétigt er / sie die Erwartungen der Lehrkraft und
stabilisiert diese. Im negativen Fall des Golem-Effekts flihrt dies in eine Negativspirale niedriger und
geringerer werdender Erwartungen und Kompetenzen. Im positiven Fall des Pygmalion-Effekts kann
und sollte dies gewinnbringend genutzt werden: Vereinfacht gesprochen induzieren hohe Erwartun-
gen hohe Leistungen bei der Schiilerin / beim Schiiler, diese wiederum bestatigen die hohen Erwar-
tungen und stabilisieren sie.

Schilerlnnen sind unterschiedlich sensibel fiir die erwartungsinduzierte differenzierte Behandlung
durch die Lehrkraft. Folgende Schiilerinnengruppen konnen dabei als besonders sensibel betrachtet
werden: Leistungsschwache Schiilerinnen (Jussim, Eccles & Madon, 1996; Madon, Jussim & Eccles,
1997) sowie Schilerlnnen mit niedrigem Selbstkonzept und niedriger Selbstwirksamkeit (Brattesani et.
al, 1984). Diese Sensibilitat gilt sowohl flir negative als auch fir positive Erwartungseffekte: Lehrerin-
nen kdnnen also durch eine negative Erwartungshaltung gerade bei diesen Schiilerinnen zu deren Stig-
matisierung beitragen und so potentielle positive Entwicklungen erschweren — sie kdnnen aber auch
durch bewusste positive Erwartungshaltungen entscheidend dazu beitragen, dass sich diese besser
entfalten kénnen. Im Forderkontext ist es daher von grofSer Wichtigkeit eine positive Erwartungshal-
tung an seine Schilerinnen zu haben.
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Entstehung von Erwartungen:
e Durch Vorerfahrung, Vorab-Informationen und/oder Anwendung von sub-
jektiven Theorien (z.B. Stereotype, Begabungskonzept)
e Erwartungen konnen Fehleinschatzungen sein oder auf wahrgenommenen,
faktisch bestehenden Unterschieden zwischen den Schiilerinnen beruhen

Auswirkung auf das Verhalten:

Differentielle Behandlung und Bewertung von Schiilerinnen
Erwartung wird von der Lehrkraft in Verhalten umgesetzt, so dass Schiilerinnen
im Einklang mit den Leistungserwartungen behandelt werden. Dabei zeigt sich

ein Schereneffekt zugunsten der vermeintlich starken Schiilerinnen:

(Vermeintlich) (Vermeintlich)
schwache Lernende starke Lernende

Sozial-emotiona
>  Freundli

> emotion
> Augenko Spiegelung
Art der Kontakt bestehender
» Aufmerk Lehrkrafterwartung

» Geduld
Riickmeldungen
> LobflurE
> Fehlertol
schriftlic
> Differen

Feedbac

Realisierung der Lehrkraftrwartungen durch die Schiilerin / den Schiiler
Schiilerin / Schiler nimmt Lehrerverhalten mehr oder weniger bewusst wahr
und reagiert gemal der Lehrkrafterwartungen (z.B. wird unaufmerksam und re- /
agiert mit negativen Emotionen und Handlungen)

Abb. 13: Wirkungsentfaltung von Lehrkrafterwartungen
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Implikationen flir die Praxis

Generell gilt: Nutze positive Erwartungseffekte fiir den Forderunterricht, indem du vor jeder Stunde

in dich gehst und bewusst eine positive Erwartungshaltung einnimmst! Dies bedeutet in allererster

Linie das Vertrauen in die Leistungsfahigkeit und das Entwicklungspotential einer jeden Schilerin /

eines jeden Schiilers.

v

Erfolgswahrnehmung: Orientiere dich an der individuellen Bezugsnorm, um auch fiir kleinste
Fortschritte sensibel zu sein und diese als Erfolge anzuerkennen! (s. Bezugsnormorientierung,
S.9)

Vertrauen: Glaube an die Erfolge deiner Schillerinnen und zeige ihnen, dass du an sie glaubst!
Sozial-emotionales Klima: Sei zu jeder Schilerin / jedem Schuler gleichermaRen freundlich,
aufmerksam und geduldig! Achte dabei besonders auf die Schiilerinnen, die du nicht magst
oder mit denen du schlechte Erfahrungen gemacht hast.

Riickmeldungen: Melde allen Schiilerinnen gleichermalen ihre Erfolge wieder! (s. Attributio-
nales Feedback, S. 30)

Sensibilisieren durch Bewusstmachen: Schriftliche Notizen zu jeder Schilerin / jedem Schuler
tragen zur Bewusstmachung des Schilerbildes bei! Beobachte dich selbst und reflektiere dein
Verhalten (z.B. durch reflexives Schreiben, Selbstbeobachtung, Fremdbeobachtung).
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Attributionales Feedback

Zentrale Inhalte

& Konzept der Kausalattribution und verschiedene Attributionsmuster
& Selbstwirksamkeit und Kausalattribution

& Selbstwirksamkeitsforderung tiber kontinuierliche Rickmeldung durch attributionales Feed-
back

Konzept der Kausalattribution und verschiedene Attributionsmuster

Definition

Als Kausalattribution bezeichnet man die Ursachen, die Menschen anfiihren, wenn sie nach den
Griinden fiir ihre Erfolge bzw. Misserfolge suchen (Weiner, 1979). Kausalattribution kénnen sich
auf Ursachenfaktoren beziehen, die innerhalb oder auRerhalb der eigenen Person liegen (internale
vs. externale Ursachen), die zeitlich mehr oder weniger stabil auftreten (variable vs. stabile Ursa-
chen) und die daran angelehnt als mehr oder weniger beeinflussbar erscheinen. Die im Zuge solcher
Ergebnisattribuierungen individuell vorgenommenen Ursachenfaktoren (z.B. internal-variabel) be-
einflussen die Kontrollerwartungen von Schilerlnnen hinsichtlich der von ihnen wahrgenommenen
Moglichkeiten, das eigene Leistungshandeln durch die eigenen Kompetenzen auch erfolgreich be-
einflussen zu konnen (vgl. Weiner, 2010).

internal external

Anforderungen/Schwie-
Begabung/Fahigkeit/In- gen/

stabil . rigkeit, Merkmale des
b telligenz )
x Unterrichts
§ Losungsstrategien, Zufall (Gluck, Pech),
@ variabel Engagement, An- Merkmale des Unter-
strengung richts

Merkmale des Unterrichts, wie die Lehrperson oder deren Unterrichtsgestaltung kdnnen personen-
abhangig variabel oder stabil sein.

30



Bielefelder Lehrerbildung: pl'OfESSiO“ﬂl

NS E R G praxisorientiert — forschungsbasiert — inklusionssensibel

Selbstwirksamkeit und Kausalattribution

Selbstwirksamkeit und Kausalattributionen bedingen sich wechselseitig. Auf der einen Seite werden
die Attributionen durch die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beeinflusst. So tendieren hoch selbst-
wirksame Personen dazu, Misserfolge auf mangelnde Anstrengung zuriickzufiihren, Personen mit
niedriger Selbstwirksamkeit dagegen (aber gleichen Fahigkeiten), schreiben ihre Misserfolge eher ihrer
mangelnden Fahigkeit zu (Collins, 1982). Dies flihrt dazu, dass sich diese Personen auf ihre personli-
chen Defizite fokussieren und ihre Probleme mitunter als grolRer wahrnehmen als sie tatsachlich sind.
In der Konsequenz resultiert dieser verengte Fokus in einer mangelnden Ausschdpfung von Fahigkeiten
und einem verstarkten Aufmerksamkeitsfokus auf mogliche Misserfolge (Bandura, 1986). Schwarzer
und Jerusalem (2002) konnten zeigen, dass sich durch den Aufbau von positiven Selbstwirksamkeits-
liberzeugungen, Misserfolge weniger unglinstig auf die eigenen Kompetenziiberzeugungen auswirken
und selbstwertdienlichere Attributionen vorgenommen werden (vgl. auch Pajares & Schunk, 2002).
Auf der anderen Seite beeinflussen wiederum die Attributionen von Erfolgen und Misserfolgen die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiilerinnen. Insbesondere bei kontinuierlich auftretenden Miss-
erfolgen neigen Schiilerinnen dazu, sich diese internal-stabil, also mit eigenem Fahigkeitsmangel zu
erklaren (,Ich kann Mathe einfach nicht”, s. Bedeutung von Selbstwirksamkeit fiir (mathematische)
Férderkontexte, S.6). Entsprechend entsteht bei ihnen das Gefiihl einer Kontrolllosigkeit, die sich durch
eigenes Handeln nicht auflosen lasst und langfristig die Selbstwirksamkeit schwacht (vgl. Meyer, 2000).
Internal-variable Erklarungen, z.B. aufgrund suboptimaler Losungsstrategien oder mangelnder An-
strengung dagegen (zur Ambivalenz der Attribution auf Anstrengung, s. S. 32), wirken sich positiv auf
die Selbstwirksamkeit aus, da sie den betroffenen Schiilerinnen Anderungsméglichkeiten bieten (vgl.
Weiner, 2010). Um die Selbstwirksamkeit im Erfolgsfall zu starken, sind internale Ursachenerklarungen
im Sinne von ,Ich habe den Erfolg durch mein Engagement / meine Fahigkeiten bewirkt” zwingend
notwendig. Eine externale Attribuierung dagegen (z.B. ,Die Aufgabe war zu leicht” oder ,,Ich hatte
Glick”) macht es unmdglich den eigenen Anteil am Erfolg sichtbar zu machen, so dass sich dieser nicht
positiv auf die Selbstwirksamkeit auswirken kann.

Zusammenfassend lassen sich also fiir die Selbstwirksamkeit foérderliche und hinderliche Ursachenzu-
schreibungen unterscheiden. Zentral ist dabei, dass die Ursachen im Misserfolgsfall Kontroll- und An-
derungsperspektiven er6ffnen und im Erfolgsfall internale Faktoren ausgebildet werden.

Selbstwirksamkeitsforderung durch Attributionales Feedback

Wie beschrieben, attribuieren Schiilerinnen ihre Erfolge und Misserfolge nicht immer selbstwirksam-
keitsforderlich. Es ist daher Aufgabe der Lehrkraft die Schiilerinnen darin zu unterstiitzen, giinstige
Attributionen vorzunehmen. Eine hierfiir geeignete Methode ist das Attributionale Feedback. Durch
Attributionales Feedback kann der Entstehung unglinstiger Attributionsmuster vorgebeugt bzw. be-
reits vorhandene verandert werden (Dresel, 2010). Gerade Schilerlnnen mit schwachen Leistungen
und niedriger Selbstwirksamkeit profitieren von kontinuierlichen Riickmeldungen zu ihren Fortschrit-
ten, da sie die Anerkennung ihrer ansteigenden Fahigkeiten benétigen, um Selbstwirksamkeit aufzu-
bauen und zu stabilisieren (Schwarzer & Jerusalem, 2002).
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Definition

Attributionales Feedback ist eine Feedbackmethode, die Schiilerinnen motivationsforderliche Attri-
butionen vorgibt, mit dem Ziel internal-variable Ursachenerklarungen zu entfalten. Auf diese Weise
wird Schilerlnnen vermittelt, dass die eigenen Fahigkeiten verdanderbar sind und durch selbstge-
steuertes Lernen und Erfahrung gesteigert werden konnen, was nachweislich zur Entwicklung von
Selbstwirksamkeitserwartungen beitragt (vgl. Graham & Taylor 2016; Schunk, 2008).

Attributionales Feedback erklart die Leistung von Schiilerinnen daher nach folgendem Muster:

- Attribution von Erfolg auf internale Faktoren (stabil und variabel): Fahigkeit, gute Losungs-
strategien, Engagement

- Attribution von Misserfolg auf internal-variable Faktoren: z.B. suboptimale Losungsstrate-
gien

Die Lehrperson sollte liber die Zeit sequenzielles attributionales Feedback geben:

Erfolg anfanglich auf Engagement und Lern- und Losungsstrategien attribuieren und nach und nach
um fahigkeitsbezogene Attributionen erganzen. So wird der Schulerin / dem Schiiler deutlich ge-
macht, dass durch verstarktes Engagement eigener Kompetenzzuwachs moglich ist (Dresel, 2010,
Schunk & Pajares, 2002).

Zusammenhange mit den Erwartungen von Lehrern

Die Ursachenzuschreibung von Erfolgen und Misserfolgen durch Schiilerinnen wird, wie viele Studien
zeigen, durch die Erwartungen der Lehrkraft beeinflusst, da diese maRRgeblichen Einfluss darauf haben,
welche Ursachen eine Lehrkraft einer Schiilerin / einem Schiiler im Misserfolgs- bzw. Erfolgsfall (be-
wusst oder unbewusst) rickmeldet (Dweck, Davidson, Nelson & Enna, 1978, s. Erwartungseffekte, S.
26). Antizipiert eine Lehrperson beispielsweise wenig Entwicklungspotential bei einer Schilerin / ei-
nem Schiler, erklart sie deren / dessen Misserfolg eher mit intellektuellen Aspekten (internal-stabil).
In Folge wird auch die Schiilerin / der Schiiler Misserfolge auf ihr / seine mangelnde Fahigkeit beziehen.

Ambivalenz des Engagement- bzw. Anstrengungsbegriffs

Eine Attribution auf Engagement bzw. Anstrengung ist ambivalent zu betrachten: Auf der einen Seite
ist es eine internal-variable Ursachenzuschreibung, die zu einer Steigerung der Selbstwirksamkeit und
tatsachlicher Leistung fiihren kann. Auf der anderen Seite ist sie jedoch sehr unspezifisch und bietet
daher keine Kontroll- und Anderungsmoglichkeiten. Anstatt eines moralisierenden Appells: "Streng
dich einfach mehr an", sollte der Anstrengungsfaktor angemessen durch eindeutig lernrelevante Ursa-
chen konkretisiert werden, z.B. durch Lern- und Losungsstrategien. Besonders problematisch ist die
Attribution auf Anstrengung, wenn die Schilerin / der Schuler trotz maximaler Anstrengung einen
Misserfolg verzeichnet. Ihm/lhr bleibt dann nur die fiir die Selbstwirksamkeit hinderliche Attribution
auf mangelnde Fahigkeit.
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Beispiele fir glinstige Attributionsriickmeldungen (vgl. Brandt, 2014, S. 49):

Typisches Feedback

Erfolg
Internal-stabil

Hohe Fahigkeit

»Man sieht du hast die nétigen Fahigkeiten"

»,Bruchrechnen liegt dir offensichtlich"

,,Du verstehst sehr schnell"

»Du bringst viel Verstandnis fur diese Fragestellung mit"

»Auch diesmal hast du die Aufgaben prima geldst, du hast das im Griff"
,Siehst du, welche Fahigkeiten in dir stecken?"

,Du hast das Thema verstanden, das sieht man am Ergebnis”

Erfolg
Internal-variabel

Losungsstrategien
& Engagement

»Man merkt, dass du dich mit der Aufgabe beschéftigt hast..."

,GroRartig, du hast die einzelnen Lésungsschritte gut aufgeschrieben"

»,Das hast du sehr griindlich gelernt"

,Die gute Leistung kannst du auf dein konzentriertes Arbeiten zurtickfihren”
»Du hast geschickt gelernt"

,Siehst du, wenn du aufpasst und dich konzentrierst, schaffst du es.

Misserfolg
Internal-variabel

,Vielleicht hast du die Formeln mit einer ungiinstigen Methode gelernt"
,Vielleicht hast du bei dem Thema nicht genug aufgepasst im Unterricht"

,du hast zu schnell aufgegeben, lass dir beim nachsten Mal Zeit"
Suboptimale L6- ,deine einzelnen Rechenschritte sind etwas durcheinander, schreibe sie beim
nachsten Mal griindlicher auf"

sungsstrategien o ) o )
,Schau mal, hier ist dir ein Fehler unterlaufen, weil du dir die Aufgabe nicht genau
durchgelesen hast, achte das nachste Mal darauf"
,,Du hast diesmal zu fllichtig gerechnet"
,,Du wolltest zu schnell das Endergebnis berechnen, mache in Zukunft kleinere Re-

chenschritte”

Weitere Tipps:

In manchen Fallen kann es sinnvoll sein auf externale Bedingungen, die ein konzentriertes Arbeiten
erschweren, zu attribuieren, z.B. bei starker Unruhe, extremen Klima, schwierigen emotionalen Be-
dingungen (z.B. familidre Situation).

Wiederholte Erfolge sollten betont werden (Konsistenz): "Das hast Du wieder gut gemacht"

Vergleich zu anderen Schiilerinnen nur unter folgenden Bedingungen (Konsensus):
e Bei Misserfolgen nur, wenn die anderen Schiilerlnnen mit ahnlichen Problemen kampfen
"Diese Aufgabe hat fiir die Meisten ihre Tlicken"
e Bei Erfolgen gar nicht anwenden (hier gilt die individuelle Bezugsnorm!)
Mogliche Ausnahme: Bei erfolgreicher Bearbeitung einer besonders schwierigen Aufgabe:
"Du hast eine der schwersten Aufgaben gel6st”

Bei Misserfolg Erfolge in anderen Aufgaben aufgreifen (Distinktheit): ,,Mit dieser Aufgabe kommst
Du nicht ganz so gut zurecht, wie mit den anderen”
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Attributionales Feedback wird durch die Einbettung in unser Seminarkonzept «Kein Bock auf Mathe!«
Motivationssteigerung durch individuelle mathematische Férderung unterstitzt (s. S. 7; vgl. Schober &
Ziegler, 2001). Wahrend des Unterrichts selbstwirksamkeitsforderliches attributionales Feedback zu
geben fillt leichter, wenn:

Kriterien fiir Erfolg und Misserfolg klar sind (s. Zielsetzung, S. 12)

Lernwege so gestaltet werden, dass regelmaRig Erfolge verzeichnet werden kénnen (s. Indi-
vidualisierung, S. 17)

Die Lehrperson selbst an die Verdnderbarkeit der Fihigkeiten ihrer / seiner Forderschiile-
rinnen glaubt und ihre Erfolge auf deren Engagement und Fahigkeiten zurlickfihrt (s. Erwar-
tungseffekte, S. 26)

das aktuelle Lernergebnis in Beziehung zu den vorausgegangenen Ergebnissen gesetzt wird
(s. Individuelle Bezugsnorm, S. 9)

Orientierungen fiir das Handeln aufgezeigt werden, also welche einzelnen Lern- bzw.
Ubungsschritte anzugehen sind (s. Zielsetzung und Lernfortschritte dokumentieren und re-
flektieren, S. 12 und S. 21)
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