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Die Workshops

Ausgangspunkt der Workshops sind die in den grundlegenden Vortrdgen erarbeiteten Ankniipfungspunkte. Sie sollen auf
der Grundlage von Fallbeispielen oder schulischen Konzepten in den Workshops am Nachmittag konkretisiert und weiterge-
fuhrt werden. Im Rahmen dieser Workshops bearbeiten die beteiligten Schulvertreter unterstiitzt durch Fachwissenschaftler
aus Padagogik und Psychologie schulische Fallbeispiele mit dem Ziel Anregungen und Zugange zur Starkung individueller
Lernmotivation zu entwickeln.



http://www.partner-fuer-schule.nrw.de/lernmotivation-workshopdokumentation.php

Motivationsférderung durch attributionales Feedback

Voraussetzungen und Moglichkeiten im Unterricht
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Schule und Weiterbildung und der Stiftung Partner fir Schule NRW am 19.11.2011 in Soest

Dr. Gunter Faber
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Abstract: Kausalattributionen als naivpsychologische Erklarungen eigener Leistungsergebnisse stellen wichtige
motivationale Orientierungen dar, die das Lernverhalten und die emotionale Befindlichkeit von Schiilerinnen gilinstig
oder unginstig beeinflussen kénnen. Sie bestimmen maRgeblich das subjektiv erlebte AusmalR an Kontrolle tiber
das eigene Lernen. Auf der Basis einschlagiger Forschungsbefunde sollen die wesentlichen Attributionsmuster vor-
gestellt und hinsichtlich ihrer méglichen Bedeutung fiir schulisches Lernen sondiert werden. Vor diesem Hintergrund
sollen schlie3lich gemeinsam unterrichtspraktische Mdglichkeiten zu einer systematischen Motivationsforderung
mittels attributionaler Feedback-Strategien erarbeitet und erprobt — ebenso ihre unterrichtlichen Voraussetzungen
und Grenzen ausgelotet werden.

Leistungsthematische Kausalattributionen

Leistungsthematische Kausalattributionen von Schirleprasentieren deren subjektive Annahmen llgetUtBachen
eigener Handlungsergebnisse. Sie werden sowohtlérung vergangener als auch zur Vorhersage igiénfteis-
tungen herangezogen und tragen als kognitiv-mabirate Elemente der Schilerpersonlichkeit zu diffieiellen Be-
waltigungsstrategien gegentber den schulischernurgjsanforderungen bei. Die im Zuge solcher Ergetitribuie-
rungen individuell bevorzugten Ursachenfaktoretekaferen die Kontrollerwartungen von Schillern ightich der
von ihnen wahrgenommenen Mdoglichkeiten, das eigengtungshandeln durch die eigenen Kompetenzen auch
folgreich beeinflussen zu kdnnen (Weiner, 1979).

Kausalattributionen kénnen sich im Einzelnen auddhenfaktoren beziehen (Abb. 1), die innerhally ad8erhalb
der eigenen Person liegen (internale vs. exteftdedachen), die zeitlich mehr oder weniger stabitraten (variable
vs. stabile Ursachen) und die dementsprechend o weniger beeinflussbar erscheinen (kontrolliezbvs. un-
kontrollierbare Ursachen). Wird das anhaltende wtdin negativer Handlungsergebnisse vorwiegendctiesazu-
geschrieben, die sich durch eigenes Zutun nichéuhgtich verandern lassen, dann entsteht fir dieoffenen Schii-
ler nach einiger Zeit allmahlich das Geftihl von iotiverlust und Hilflosigkeit gegeniiber den krifen Anforde-
rungen — was sich fortschreitend auch ungtinstigitaef emotionale Befindlichkeit und ihr Lernverteadt nieder-
schlagt (Meyer, 2000). Dabei dirften die lerngedttich maRgeblichen Erfolgs- und Misserfolgsertatyen in
einem bestimmten Lernbereich zunehmend zur Entwickindividueller Attribuierungstendenzen fiihren.
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Abb. 1: Basales Klassifikationsschema kausaler ttionsdimensionen nach Weiner (1979)

Das Zustandekommen solcher Attribuierungstendehzeigt entscheidend von den individuell verfligbafensis-
tenz-, Konsens- und Distinktheitsinformationen Ble¢khausen, 1984). Bei hoher intraindividueller Kistenz des
aktuellen Leistungsergebnisses mit ihrer bisherigeistungsgeschichte werden Schiller eher stabilbanderinger
intraindividueller Konsistenz eher variabel attidgnen, Zudem werden sie bei hohem interindividueliéonsenz des
aktuellen Leistungsergebnisses eher external undiddrigem interindividuellem Konsens eher intératéribuieren.
Diese Informationen kdnnen schlie3lich mit der Wetimung aufgabenspezifischer Einflisse kovariietéind das
aktuelle Leistungsergebnis in hohem MalRRe als distieh.h. in Abhangigkeit von bestimmten Besondesgreider
Aufgabenstellung erlebt, dann werden Schiiler ehexxternalen Ursachenerklarungen neigen. Die Hestimg sol-
cher Bezugsinformationen wird in der Komplexitahwéscher Leistungssituationen jedoch nicht fureedingulare
Leistungsergebnis in allen Aspekten neu vorgenomwemden kénnen. Vielmehr ist davon auszugehen, idabg-
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sondere die bisherigen Konsistenz- und Konsenserfigken bereits kumulativ im schulfachspezifischéhigkeits-
selbstkonzept der Schiller abgebildet sein dirflmmnach sollte das individuell bevorzugte Attribnmuster im
Einzelfall durch das Fahigkeitsselbstkonzept ddrifs vermittelt, mithin in vergleichsweise geringm Ausmalfd
direkt durch die Schulleistungen erklart werderb@fa2007).

Insbesondere anhaltend auftretenden Misserfolguerklsich die betroffenen Schiler haufig intermalbit mit eige-
nem Fahigkeitsmangel. Dieses Attributionsmustepeudiert allerdings einschlagige Kontroll- bzw. &ngngsper-
spektiven und tragt langerfristig zur Stabilisiegurestehender Schwierigkeiten bei. Demgegenibezistraich eine
internal-variable Erklarung eigenen MisserfolgsatiuAnstrengungsmangel langerfristig als glnstigsidaden be-
troffenen Schiilern noch einschlagige Kontroll- bAmderungsperspektiven eroffnet.

Kausalattributionen im Kontext schulischen Lernens

Individuell ausgebildete Attributionsmuster wirksith in Abhéngigkeit vom leistungsthematischen S&limzept
glnstig bzw. unginstig auf das schulische Lernex) imglem sie mit eher positiven (bspw. Stolz nadiol§) oder
negativen Emotionen (bspw. Scham nach Misserfolgheggehen, zur Ausbildung eines vornehmlich adapti
(bpsw. lésungsorientierten) oder inadaquaten (bsmeidungsorientierten) Lernverhaltens beitragenas dich
schlieBlich férderlich oder hinderlich auf die ectden Lernergebnisse niederschlagen kann. Beieaidfeerscheint
die Entwicklung individueller Attributionsmuster @uvom Geschlecht der Schiiler (Méller, 2008), ddn entspre-
chend stereotypen Erwartungen beeinflusst.
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Abb. 2: Kausalattributionen im Kontext von LernemduMotivation: Wirklinien und padagogischer Handjsapielraum

Diese langfristig reziproken Beziehungen zwischedalattributionen, motivationalen Prozessen unduverhalten
markieren zugleich wichtige padagogische Handlymgisiume (Abb. 2): Der Versuch, durch Unterrichbldema-
tische durch adaptive Attributionsmuster zu ersgtdéirfte nur bei Berticksichtigung aller beteiligtéaktoren gelin-
gen. Im Klassenkontext zutragliche, vor allem ingdvariable Attribuierungen implementieren zu wall muss im-
mer auch bedeuten,

- selbstbewertende Emotionen nach Misserfolg zu stitezen, die nicht zu einer Abwertung der Persbinef,

- internal-variable Kontrollperspektiven durch Verttibhg von Kompetenzen und Strategien zu unterstiitze
die ein insgesamt I6sungsrelevantes Lernverhakerirleisten,

- die Kriterien fur Erfolg und Misserfolg von Leistgsergebnissen nachvollziehbar zu formulieren urtérun
anderem auch unterrichtliche Voraussetzungen fieneiésungsrelevanten (handlungsorientierenden) Um-
gang mit Fehlern zu gewabhrleisten,

« sowie gegebenenfalls stereotype geschlechteralggigireingenommenheiten im Attributionsverhaltefi au
zugreifen, zu thematisieren und zu relativieren.

Attributionales Feedback

Innerhalb dieses Wirkungsgefiiges dirfte eine Veréintyy leistungsthematischer Kausalattributionerézhst ein-
mal entscheidend Uber das systematische Feedbablelién der Lehrkraft zu erreichen sein. Dabei karesvor al-
lem darauf an, den internal-variablen Anstrenguaigst im Hinblick auf den aktuellen Unterricht zotilten und
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zu operationalisieren (Dresel, 2010). Ein attribotiles Feedback, das sich auf die Verwendung dssefigungsbe-
griffs beschréankt, bleibt zu unspezifisch, bieteinle zureichenden Kontrollperspektiven an und dtetztlich als
moralisierender Appell missverstanden zu werdesittd®issen muss der Anstrengungsfaktor durch eiigdeutrele-
vante Ursachen konkretisiert, gleichsam ,vitaliSiarerden.

Attributionales Feedback

Attribution von Misserfolg auf

Anstrengung
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attributionen
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Abb. 3: Attributionales Feedback bei Misserfolgtfaltung des Anstrengungsfaktors

Als angemessen anstrengungsbezogene Attributicdoséakkonnen vorrangig solche Ursachenzuschreibugge
ten, die auf eine optimierbare Anwendung lernsgiather Kompetenzen verweisen — also unter andexgndie
Nutzung von Fehleranalysen, Losungsplanen, Planunrgs Kontrolltechniken. Derartige Kompetenzen @ithte-
gien sollten in den Unterricht bereits hinlangleingefiihrt und den Schilern vertraut sein. So gaseliirften der
Erfolg attributionalen Feedbacks maf3geblich vonelaachlagigen Rahmenbedingungen des Unterrichtéreen.

Hinsichtlich seiner konkreten Umsetzung bietet sighattributionales Feedback die verbale (dabenénauch pro-
sodische, mimische und gestische) Anwendung inetalgn Unterrichtsgeschehen an — die unter Umstéadhaket
schriftliche und/oder grafische Formate erganztr aisetzt werden kann. Dabei lasst sich auch daelge Einsatz
von Modellierungsstrategien durch die Lehrkraftkam Und langfristig wére sicherlich der allmahécbbergang
vom Lehrerfeedback zu selbstinstruktiven, schl@f3kelbstregulierenden Schulerattributionen einrgdmdnetes
Ziel motivationaler Férderung.

Unterrichtliche Einbettung attributionalen Feedback S

Anstrengungsbezogenes Feedback fokussiert die immeEall noch besser auszuschdpfenden Mdaglichkeitiais

eigene Lernverhalten zu optimieren. Insofern wslidee Schiler immer auch selbstverantwortlich is berngesche-
hen einbinden. Es kann nachweislich zur Entwicklbhagdlungsorientierter Kontrolliberzeugungen unceichen-

der Selbstwirksamkeitserwartungen beitragen, die isirerseits wiederum glinstig auf das weitere tenmalten und
die kiinftigen Lernergebnisse auswirken (Schunk8200angfristig erscheint Uberdies ein sequenzadlligributiona-
les Feedback effektiv, das anfanglich anstrenguatjsiahlich durch fahigkeitsbezogene Attributiorensetzt und
auf diese Weise sukzessiv den Schiilern die Mogiithies eigenen Kompetenzzuwachses durch versténigieen-

gung spiegelt (Dresel, 2004).

Bei alledem bleibt allerdings zu bedenken, das@ationales Feedback immer erst durch seine sysisame Ein-
bettung in ein umfassendes Konzept unterrichtlietmittelter Lern- und Leistungsinformationen zuheiod effektiv
werden durfte (Schober & Ziegler, 2001). Die gdeidlnterstitzung adaptiver Ursachenerklarungenesoll dem
MalRe besser gelingen, in dem zugleich

« transparente Kriterien fur Erfolg und Misserfolgtgeiteilt werden, welche proximalen Lernziele inwégter-
reicht worden sind,

- aufgaben- bzw. anforderungsspezifisch differengigkbhaltspunkte Gber die individuellen Kénnens- bzw
Problembereiche (Starken und Schwachen) vermitteltsomit genaue Anhaltspunkte fir notwendige Ande-
rungen dokumentiert werden,

- das aktuelle Lernergebnis in Beziehung zu den syegangenen Ergebnissen gesetzt wird und im Sinne
einer individuellen Bezugsnormorientierung (Ko6ll2005) die erreichten Fortschritte, ebenso aben atwa-
ige Ruckschritte verdeutlicht werden,

- lernrelevante Handlungsorientierungen aufgezeigtdere die Hinweise enthalten, welche einzelnen Lern
bzw. Ubungsschritte im Kontext der jeweiligen Unightseinheit noch einmal anzugehen sind.
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Dementsprechend erscheint es sinnvoll, wenn diedtkbmmentare méglichst mehrere dieser Aspekte kuaren
kénnen (Abb. 4).

Transparenz
mit sechs richtigen von zehn méglichen
Verbformen das Ziel erreicht
Attribution
unregelmafige Verben offenbar
sorgsam gelibt  Attribution
Handlungsorientierung  gelohnt, dass du zusatzlich getibt hast
Ergebnisse kiinftig noch einmal Bezugsnorm

in Ruhe kontrollieren  mapr Tichtige Lésungen als beim letzten Mal

1 2 3 4 5 6

Attribution Differenziertheit
alle wichtigen in vielen Wértern noch Endlaute falsch
Lésungsschritte beachtet Attribution
und richtig umgesetzt Verlangerungsregel nicht angewendet

Handlungsorientierung
Lésungsregel noch einmal Glben

Abb. 4: Attributionales Feedback in Kombination rmformationen zur Transparenz, DifferenzierthBiézugsnorm und
Handlungsorierntierung (Faber & Billmann-Mahechal @0
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