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6 Attributionen im Leistungskontext

'Wann fragt sich wer beziglich wessen wie und wozu warum?’

(Gorlitz, 1974, S. 543, zitiert nach Heckhausen, 1989, S. 387)

Da Kausalattributionen ein bedeutender Stellenwert fur den motivationalen
Prozess im Allgemeinen und fur die Veranderung der Selbstwirksamkeit im
Besonderen zugeschrieben wird, wird den Attributionstheorien ein eigenes Kapi-
tel gewidmet. Attributionstheorien beschéaftigen sich mit den subjektiv wahrge-
nommenen Ursachen fur Handlungen und Handlungsergebnisse. Personen ver-
suchen als eine Art ,,naive Wissenschaftler* aus ihnen vorliegenden Informatio-
nen RuckschlUsse auf Kausalitdten zu ziehen. Die zentrale Frage ist also das
»Warum?*“. Warum wechselt eine Person ihren Beruf oder warum hat diese Per-
son einen guten Abschluss der Ausbildung erlangt? Der Begriff der Kausalitat
wird hier in einem erweiterten Zusammenhang verstanden. Entscheidend ist
nicht die tatsachliche Kausalitat, soweit sie denn bestimmbar ist, sondern die
Wahrnehmung relevanter Ursachen durch eine Person. Das Konzept der Kausali-
tat im engeren Sinne wird hier bewusst ausgespart, denn die Frage, was Kausali-
tat tatsachlich ist und ob sie Gberhaupt nachzuweisen ist, ist eine philosophische
Frage, die hier nicht erdrtert werden soll. Attributionstheorien befassen sich mit
alltagspsychologischen Konzepten der Menschen Uber Verursachung. Daher ist
ein groRer Teil der theoretischen Begrifflichkeiten in umgangssprachlichen Ter-

mini gehalten.

6.1 Attributionstheorien

Es existiert nicht nur eine Attributionstheorie, sondern eine ganze Reihe von
Ansatzen, die sich mit Attributionen theoretisch und empirisch auseinander-
gesetzt haben. Die meisten dieser Ansatze beruhen auf den Arbeiten Heiders

(Heider, 1958). Grundlage fir die Annahmen Heiders ist die allgemeine Verhal-
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tensgleichung Lewins (Lewin, 1936): Demnach ist Verhalten (V) eine Funktion
von Person (P) und der jeweiligen Umwelt (U). Heider differenziert diese grund-
legende Gleichung aus. Er unterscheidet zunachst, ebenso wie Lewin, Merkmale
der Personenkraft und Merkmale der Umweltkraft. Merkmale der Person sind
Intention (,,Will ich das?*), Anstrengung (,,Wie sehr bemuhe ich mich?*) und
Fahigkeit (,,Kann ich das?*). Dem gegenuber stehen die Merkmale der Umwelt:
Schwierigkeit (,,Wie schwer ist das?*“) und Zufall (,,Wie systematisch ist das?).
Der zentrale Unterschied zwischen Lewin und Heider ist, dass Lewin sich mit
den realen Gegebenheiten befasst, wahrend Heider die wahrgenommenen Ursa-
chen in den Vordergrund stellt. Die friihen Attributionsforscher haben sich ins-
besondere mit der Frage nach den Antezedentien der Attributionen beschéftigt.
Welche Informationen werden verwendet, um zu einer Erklarung eines Hand-
lungsergebnisses zu gelangen? Heiders Ideen wurden vorrangig von Kelley

(1967) systematisiert und beschrieben.

6.2 Dimensionen der Kausalattribution

Attributionen konnen inhaltlich nach Dimensionen klassifiziert werden. Neben
den Unterscheidungen von Kelley (Entitat, Person, Situation) haben andere For-
scher weitere Unterscheidungsdimensionen eingefthrt. Die erste Unterscheidung
von Rotter (1954, 1966) war eindimensional und bezog sich auf die Lokation der
Handlungskontrolle (locus of control, vgl. Abschnitt 5.2.1). Einen Erfolg internal
zu attribuieren bedeutet, dass die Ursache fur den Erfolg in einem Merkmal der
Person gesehen wird, wie zum Beispiel Anstrengung oder Fahigkeit. Wird der
Erfolg hingegen external attribuiert, kommen Merkmale der Situation, wie zum
Beispiel die Schwierigkeit der Aufgabe oder Merkmale anderer Personen, wie
beispielsweise die Stimmung des Prifers als Ursachen in Frage. Die Dimension
der Stabilitdt hat bereits Heider thematisiert. Ursachen sind stabil, wenn sie sich

Uber eine langere Zeit nicht &ndern, wie beispielsweise die Intelligenz eines Er-
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wachsenen oder der Lehrer einer Schulklasse. Variable Ursachen hingegen kon-
nen sich schneller verandern. Zu den variablen Attributionen werden Ublicher-
weise Anstrengung, Mudigkeit, Stimmung und Zufall gez&hlt. Weiner hat die
Stabilitatsdimension aufgegriffen und zusammen mit der Lokation in ein Vier-

Felder-Schema integriert (vgl. Tabelle 6.1).

Tabelle 6.1 Vierfelderschema nach Weiner (1985, S. 270)

internal external
stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
variabel Anstrengung Zufall

Eine dritte Kausaldimension wurde ebenfalls bereits von Heider identifiziert und
spater von Rosenbaum (1972) unter dem Namen ,,Intentionalitat” eingebracht
(Weiner, 1985). Spater wurde diese Dimension dann allerdings unter der Be-
zeichnung Kontrollierbarkeit weitergefuhrt. Ursachenfaktoren, die in der Regel als
kontrollierbar aufgefasst werden, sind beispielsweise die eigene allgemeine An-
strengung, wahrend Mudigkeit, Fahigkeit, Aufgabenschwierigkeit und Zufall als

unkontrollierbar eingeschatzt werden.

In verschiedenen Studien zeigte sich, dass diese theoretischen Taxonomien ge-
eignet sind, die Faktoren, die von Probanden als relevante Ursachen wahrge-
nommen werden, auch empirisch zu Kkategorisieren (De Jong, Koomen &
Meilenbergh, 1988; Weiner, 1985). Allerdings zeigte sich in Studien mit offenen
Fragetechniken, dass die Probanden meist wesentlich mehr Faktoren als urséach-
lich wahrnehmen als in den Schemata vorgesehen waren (Krampen, 1989; Rhein-
berg, 1980). So identifizierte Rheinberg (1980) 31 unterschiedliche Ursachenfakto-

ren in Lehrerattributionen zu Schulerleistungen (z.B. Angst, Arbeitshaltung, etc.).

Ein Problem ergibt sich, wenn man die unterschiedlichen Kategorisierungen der

Ursachenfaktoren von Forschern und Probanden bezuglich der Oimensionen
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untersucht. So wird beispielsweise Anstrengung von vielen befragten Laien als
stabile Personlichkeitsdimension wahrgenommen. In eine &ahnliche Richtung
deuten die Befunde, wonach Menschen unterschiedliche Konzepte der Begabung
bzw. Fahigkeit haben und zum Beispiel sogar davon ausgehen, dass die Intelli-
genz modifizierbar ist (Schlangen & Stiensmeier-Pelster, 1997; Schuster,
Forsterling, & Weiner, 1989; vgl. auch Kapitel 5). Die subjektiven Vorstellungen
uber Intelligenz kdénnen wiederum die Attributionen in Leistungssituationen
beeinflussen. So zeigte sich, dass Schiuiler, die starker der Uberzeugung waren,
Intelligenz sei modifizierbar, auch vermehrt Ursachenzuschreibungen auf kon-

trollierbare Faktoren vornahmen (Schlangen & Stiensmeier-Pelster, 1997).

6.3 Wann wird attribuiert?

Es ist haufig kritisiert worden, dass Menschen vermutlich weitaus weniger attri-
buieren als bisher angenommen. Hanusa und Schultz (1977) fahrten ein Experi-
ment durch, in dem die Probanden sich durch gehauften Misserfolg ‘hilflos’
fuhlen sollten. Die Versuchspersonen gaben auf offene Fragen jedoch Uberhaupt
keine Kausalattribuierungen an. Wortmann und Dintzer (1978) erklarten diesen
Effekt damit, dass spontane Attribuierungen vor allem dann auftraten, wenn (1)
das Ergebnis Uberraschend und unerwartet sei, oder wenn (2) das zukunftige
Ergebnis eines erneuten Versuchs ungewiss sei, d.h. vor allem nach Misserfolgen.
Meyer (1988) hat dargelegt, dass Uberraschung zur Uberpriifung und Revision
desjenigen Wissens fuhrt, von dem die Handlung implizit geleitet wurde. Das
bedeutet, dass wir implizite, momentan nicht im Bewusstsein reprasentierte
Annahmen Uber die kausale Struktur von Ereignissen haben (z.B. schliel3t der
Nachbar die Hausttr ab, weil er sein Eigentum schitzen mdchte). Diese Annah-
men bzw. Schemata leiten unser Routinehandeln. Solange diese Schemata sich
bewdahren, d.h. keine Widerspriche zu wahrgenommenen Ereignissen auftreten,

besteht kein Anlass nach dem ,Warum?“ zu fragen (Meyer, Schutzwohl &
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Reisenzein, 1993). Erst dann, wenn ein Ereignis nicht mit unseren impliziten
Theorien Ubereinstimmt, wird nach den Ursachen fir das Ereignis geforscht, d.h.
eine kausale Analyse durchgefuhrt (Meyer, 1988; Meyer, Niepel & Schitzwohl,
1994; Weiner, 1985a). Attributionen, die das Resultat dieser Kausalanalyse sind,
dienen also dazu, unsere bisherigen Annahmen zu erweitern, zu berichtigen oder
zu revidieren (Meyer & Forsterling, 1993; Meyer, Schitzwohl & Reisenzein,

1993).

Auch Weiner (1985b) geht davon aus, dass es zwei Prinzipien gibt, die als Erkla-
rung fur das Auftreten von Attributionen dienen. Ein Prinzip ist ,,mastery*, also
das Bestreben, Uber eine Ursachenanalyse nach einem Misserfolg zu besseren
Ergebnissen zu gelangen, das andere Prinzip ist ,,functionalism®, womit das
Motiv bezeichnet wird, die Umwelt besser zu verstehen. Fur schulische und
Leistungssituationen ist haufig festgestellt worden, dass insbesondere Misserfol-
ge zur vermehrten Ursachensuche fuhren (Moller & Jerusalem, 1997). Dieser
Effekt zeigte sich zum Beispiel fur Studierende nach Examensprifungen (Moller
& Koller, 1997a) oder fur Schiler nach der Rickgabe von Klassenarbeiten (Maller
& Koller, 1997b, 1997c). In einer Metaanalyse (Mdller, 1997) ergab sich fur Stu-
dien in realen Leistungssituationen eine Effektstarke von d = .93 fUr vermehrte
Attributionen nach Misserfolgen. FUr den zweiten Faktor, der als Ausloser fur
Attributionen gilt - die Erwartungswidrigkeit des Ergebnisses -, ergab die Meta-
analyse jedoch nur einen geringen Effekt (d = .09 flr reale und d = .11 flr szenari-

sche Leistungssituationen).

Eine weitere Ursache fur die Haufigkeit von Attributionen in empirischen Stu-
dien wird in der Reaktivitat der Befragungsinstrumente gesehen (Moller &
Koller, 1995). In den meisten Studien werden zur Erfassung der Attributionen
Fragebdgen verwendet, die den Probanden entweder Listen von mdoglichen
Attributionen zur Auswahl vorgeben (z.B. Helmke, 1992) oder explizit nach den

Ursachen fur ein bestimmtes Ereignis fragen (z.B. Ries & Heinen, 1979).
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6.4 Attributionsfehler

Attributionen verlaufen nicht immer so rational, wie es Kelley im sogenannten
Kovariationsprinzip ursprunglich beschreibt. Die Ursache einer gegebenen
Handlung wird demnach aus dem Kovariationsmuster der vorhandenen Infor-
mationen erschlossen: ,,Der Effekt wird derjenigen Bedingung zugeschrieben, die vor-
handen ist, wenn der Effekt vorhanden ist, und die abwesend ist, wenn der Effekt abwe-
send ist.“ (Kelley, 1967, S. 194). In zahlreichen empirischen Studien wurden Ab-
weichungen von diesem Prinzip gefunden und als sogenannte Fehler klassifi-
ziert. Fraglich bei all diesen Fehlern ist, ob es sich tatsdchlich um eben solche
handelt. Insbesondere Pfrang (1993) hat kritisiert, dass die von Kelley postulier-
ten Prinzipien (Erfolge und Misserfolge mussen vergleichbar erklart werden)
willkurlich sind und dass die beobachteten Abweichungen vielleicht eher die
Norm und damit gerade keine Fehler sind. Einige Autoren bevorzugen daher
den Ausdruck ,,Attributionsmuster* (Mdller & Jerusalem, 1997). Einige davon
werden im nadchsten Abschnitt vorgestellt, wobei die Selbstwertdienlichkeit der
Attribution ausfuhrlicher diskutiert wird, da sie im Leistungskontext eine beson-

dere Relevanz hat.

Der fundamentale Attributionsfehler

Der ,,fundamentale Attributionsfehler* (Ross, 1977) bezeichnet das Phdnomen
der Uberschatzung dispositioneller Verhaltensursachen und/oder Unterschat-
zung situationaler Ursachen. Sich selbst betreffend haben Menschen die Tendenz,
Ursachen eher situativen Faktoren zuzuschreiben, bei der Beurteilung anderer
werden aber vermehrt Personen-Attributionen vorgenommen (Jones & Nisbett,
1972; Skinner, Schindler & Tschechne, 1990). Dieses Phanomen zeigt sich umso
starker, je mehr sich das Verhalten des anderen vom eigenen zu unterscheiden

scheint.



Attributionen im Leistungskontext 91

Kontrollillusion

Langer (1975) bezeichnet eine unangemessen hohe subjektive Erfolgswahrschein-
lichkeit als Kontrollillusion. Er unterscheidet Fahigkeits- und Zufallssituationen,
die durch unterschiedliche Verknupfungen zwischen Verhalten und Ergebnis
gekennzeichnet sind. In Fahigkeitssituationen besteht ein kausaler Zusammen-
hang zwischen Verhalten und Ergebnis, d.h. das Ergebnis ist kontrollierbar. Die
Erfolgswahrscheinlichkeit kann u.a. durch den Einsatz geeigneter Strategien,
Ubung und Anstrengung gesteigert werden. Im Gegensatz dazu besteht in einer
Zufallssituation kein kausaler Zusammenhang zwischen Verhalten und Ergebnis,
so dass das Ergebnis unkontrollierbar wird. In einer Lotterie bestehen zum Bei-
spiel keine Mdoglichkeiten der Einflussnahme auf den Gewinn. Enthélt eine zu-
fallsabh&ngige Situation jedoch geringfugige Hinweise auf Fahigkeitssituationen,
z.B. Moglichkeit der Wahl, entsteht eine Illusion der Kontrolle. Die Versuchsper-
son glaubt, aufgrund der Ahnlichkeit mit entsprechenden Fahigkeitssituationen
Kontrolle zu besitzen. So konnte in zahlreichen Experimenten gezeigt werden,
dass der Wert eines Loses in Lotterien von den Versuchspersonen héher einge-
schatzt wurde, wenn sie die Lose selber ziehen konnten (Wahlfreiheit), als wenn

der Verkaufer die Lose zuteilte (Langer, 1975).

Selbstwertdienliche Attribution

Selbstwertdienliche Attribution wird allgemein definiert als Attributionsasym-
metrie bei Erfolg und Misserfolg (Pfrang, 1993). So wird ein Erfolg bei einer Pru-
fung eher der eigenen Fahigkeit (eher internal) zugeschrieben, wahrend ein Miss-
erfolg auf die Aufgabenschwierigkeit (eher external) attribuiert wird (Whitley &
Frieze, 1985). Diese Tendenz ist in einer Vielzahl von Studien dokumentiert wor-
den (z.B. Johnson, Feigenbaum & Weiby, 1964).

Die Ursachen dieser Asymmetrie werden von der Mehrheit der Autoren in moti-

vationalen Prozessen wie Selbstaufwertung, Selbstschutz oder Wunsch nach
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Kontrolle gesehen. Aber auch die motivationalen Prozesse, die zur Erklarung
herangezogen werden, sind nicht eindeutig: So gibt es im Wesentlichen zwei
Hypothesen daruber, in welchem Ausmald das Selbstwertgefuhl bzw. das Selbst-
konzept als Personeneigenschaft einen Einfluss auf die Attribution hat, die

Selbstwerterhéhungshypothese und die Selbstkonsistenzhypothese.

Zum einen wird die Selbstwerterhbhungshypothese vertreten: Je geringer der

Selbstwert, desto starker ausgepragt ist die Attributionsasymmetrie, d.h. es
kommt zu héheren Personenattributionen bei Erfolg und zu starker externalen
Attributionen bei Misserfolg (Ickes & Layden, 1978; Weiner, 1986). Dieser auch
als ,,self-serving-bias* bezeichnete Effekt konnte in zahlreichen Arbeiten fur den
schulischen Kontext aufgezeigt werden. Entsprechende Effekte wurden in Feld-
(Arkin & Maruyama, 1979; Simon & Feather, 1973) als auch in Laborexperimen-
ten (Jerusalem & Mittag, 1994) gefunden (vgl. auch die Metaanalyse von Whitley
und Frieze, 1985). Die Selbstwerterh6hung scheint insbesondere eine Folge posi-
tiv bewerteter Ereignisse zu sein. Erfolge werden demnach sowohl von Personen
mit hohem Selbstwert als auch von Personen mit niedrigem Selbstwert auf inter-
nale Faktoren zuruckgefuhrt, wahrend derselbe ,,bias* fur Misserfolge nicht

eindeutig feststellbar ist (Bradley, 1978; Krahé, 1984).

Nach der Selbstkonsistenzhypothese hingegen gilt: Je geringer das Selbstkonzept

der Begabung, desto geringer die Asymmetrie und desto mehr Verantwortung
wird fur Misserfolge ibernommen. So sollten Personen mit niedrigem Selbstkon-
zept Erfolge selbstbildkonsistent eher auf zuféllige Faktoren attribuieren, wah-
rend sie Misserfolge eher auf ihre mangelnde Begabung zurtckfuhren sollten
(Meyer, 1984). Ein hoheres Selbstwertgefihl lieRe sich dann férdern, indem man
Schiler mit niedrigem Selbstkonzept der Begabung dazu bringt, Misserfolge auf
mangelnde Anstrengung zu attribuieren (Skaalvik, 1994). Weiterhin sollten Per-
sonen mit einem hohen Selbstkonzept der Begabung Erfolge vermehrt auf ihre

eigene Fahigkeit und Misserfolge auf den Zufall (oder mangelnde Anstrengung)
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zuruckfuhren. Die Quintessenz der dazu durchgefuhrten Studien ist, dass die
Selbstkonsistenzhypothese vor allem bei Misserfolgen zutrifft. Die Tendenz von
Personen mit niedrigem im Vergleich zu Personen mit hohem Selbstwert, Misser-
folge internal statt external zu attribuieren, konnte wiederholt empirisch bestatigt
werden (Fitch, 1970; Marsh, 1986). Insgesamt scheint die Bereitschaft, Misserfolge
selbstwertschitzend oder selbstbildkonsistent zu attribuieren, von weiteren Be-
dingungen, wie beispielsweise Motivationstendenzen abzuhangen (Moller &

Jerusalem, 1997).

Aus informationstheoretischer Perspektive ist die motivationale Erklarung dieser
Phanomene angezweifelt worden. Miller und Ross (1975) machen drei Grinde

einer rationalen und nicht-motivationalen Informationsverarbeitung geltend, die

bewirken sollen, dass man sich mehr fur Erfolge als flir Misserfolge verantwort-

lich fuhlt:

- Menschen erwarten eher Erfolg als Misserfolg und schreiben sich selbst dem-

entsprechend eher erwartete Handlungsergebnisse zu.

- Zwischen Anstrengung und einer zunehmenden Erfolgsserie wird eine enge-

re Kovariation wahrgenommen als im Falle einer Misserfolgsserie.

- Menschen halten irrtimlicherweise den Wirkungszusammenhang von eige-
nem Bemuhen mit Erfolg flr enger als den von eigenem Bemuuhen mit Misser-

folg.

In neuerer Zeit wurde die These aufgestellt, dass die systematischen Abweichun-
gen vom Kovariationsmodell Ausdruck der Tatsache sind, dass Kausalurteile
noch rationaler sind als urspringlich vermutet (Cheng & Novick, 1990a,b;
Forsterling, 1989, 1992; Hilton, 1990). Die beobachteten Fehler sind demnach
lediglich Ausdruck fehlender attributionsrelevanter Informationen aufgrund der
fehlerhaften Konzipierung und Operationalisierung des Kovariationsprinzips.

Diese, bei Kelley fehlenden Informationen, werden in neueren Ansitzen (z.B.
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ANOVA-Modell von Fdrsterling, 1992 oder Diamanten-Modell von Pruitt &
Insko, 1980) mit einbezogen. Die empirische Bewahrung dieser Modelle steht

jedoch noch aus.

6.5 Antezedentien von Attributionen

Die Frage, welche Faktoren die Leistungsattribution beeinflussen, ist in einer
Reihe von Studien im Schulbereich untersucht worden. Insbesondere dem Lehrer
wird eine wichtige Rolle als Informationsquelle zugeschrieben. Lehrer teilen
Schulern haufig direkt oder indirekt, absichtlich oder unabsichtlich mit, ob sie
beispielsweise Anstrengung oder Fahigkeit als Ursache fur die Leistungen der
Schiler sehen (vgl. Graham, 1991, 1994). Im Folgenden werden verschiedene
Einflussfaktoren insbesondere von Seiten der Lehrer vorgestellt, die die Attribu-

tion von Schulern beeinflussen konnen.

Mitleid vs. Arger

Lehrer kdnnen mit unterschiedlichen Emotionen auf Leistungen von Schulern
reagieren. Studien (z.B. Weiner, Graham, Stern & Lawson, 1982) haben gezeigt,
dass Lehrer, die Schulermisserfolge auf mangelnde Fahigkeit zurickfihren, mit
Mitleid reagieren, wahrend sie bei Misserfolgen, die sie auf mangelnde Anstren-
gung attribuieren, Arger empfinden. Diese Reaktionen kénnen jedoch wiederum
als Informationsquelle fur die Schuler dienen: Nimmt der Schiler wahr, dass ein
Lehrer sich Uber ihn &argert, wird der Schuler glauben, er habe sich nicht ausrei-
chend angestrengt und der Lehrer argere sich, weil er trotz seiner Fahigkeiten zu
faul gewesen sei. Diesen Effekt hat beispielsweise Graham (1984) in einer Labor-
untersuchung Uberpruft. Es zeigte sich, dass Kinder vermehrt auf mangelnde
Fahigkeit attribuierten, wenn der Lehrer/Versuchsleiter Mitleid zum Ausdruck

brachte.
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Lob und Tadel

Einen &hnlich paradoxen Effekt konnen Lob bzw. Tadel hervorrufen. Wie kommt
das zustande? Menschen nehmen Fahigkeit und Anstrengung haufig als kom-
pensatorisch wahr (Kun & Weiner, 1973; Meyer et al., 1979; Nicholls, 1978). Das
bedeutet, dass sich nur der anstrengen muss, eine gute Leistung zu erzielen, der
nicht Uber ausreichende Fahigkeiten verfugt. Wenn also zwei Schuler dieselben
Leistungen erreicht haben, ist derjenige weniger begabt, der sich mehr anstren-
gen musste. Lob und Tadel werden nun als Reaktion auf wahrgenommene An-
strengung verstanden. Daraus folgt, dass ein Student, der viel Lob erhalt, fur
seine Anstrengung gelobt wird, was wiederum impliziert, dass er die entspre-
chenden Fahigkeiten nicht hatte. Umgekehrt lasst Tadel oder Kritik im Vergleich
zu einer neutralen Ruckmeldung auf geringe Anstrengung schlieBen und wenig
Anstrengung impliziert hohe Begabung. Diese Effekte wurden in einer Reihe von
Studien bestéatigt (Barker & Graham, 1987; Meyer, et al., 1979; Parsons, Kaczala &
Meece, 1982). Einige Autoren (Blickle, 1991; Rheinberg & Weich, 1988) kritisieren
allerdings, dass das Auftreten solch paradoxer Effekte durch die Erhebungsme-
thode verursacht wird, da die Probanden Begabungseinschatzungen vornehmen
mussen und erst so entsprechende Fahigkeitsinferenzen hervorgerufen werden.
Aber auch in Studien, die auf derartige Fahigkeitseinschdtzungen verzichten,

zeigt sich der beschriebene Effekt.

Hilfe des Lehrers

Die dritte Lehrervariable, die die Selbsteinschatzung von Schilern beeinflussen
kann, ist die geleistete Hilfestellung des Lehrers. Ahnlich wie schon beim Loben
vermittelt ungewollte Hilfe dem Schuler den Eindruck, er sei nicht in der Lage,
die Aufgaben ohne fremde Hilfe zu 16sen, er sei also nicht fahig. Unterstiitzung
erhalt diese Hypothese durch Studien zum Hilfeverhalten (Schmidt & Weiner,
1988; Schwarzer & Weiner, 1990; Weiner, 1986). Nach diesen Ergebnissen sind
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Menschen eher bereit zu helfen, wenn sie den Eindruck haben, dass der Hilfsbe-
darftige keine Verantwortung fur seine missliche Situation hat (wie z.B. im Fall
von HIV als Folge einer Bluttransfusion). Wird jedoch der Eindruck vermittelt,
der Hilfesuchende hatte die Moglichkeit der Kontrolle (wie z.B. im Falle von HIV
als Folge ungeschutzten Geschlechtsverkehrs), ist die Hilfsbereitschaft Aulienste-
hender gering. Auch fur den Leistungskontext wurden diese Effekte in Studien

bestatigt (Graham & Barker, 1990).

Geschlecht

Auch im Zusammenhang mit Attributionen ist die Fragestellung untersucht
worden, ob das Geschlecht einen Einfluss auf die Art und Weise der Ursachener-
klarung hat. Schon 1982 hat Sohn einen Uberblick veréffentlicht, in dem For-
schungsergebnisse aus 24 Studien bezlglich ihrer Effektstarken erneut analysiert
wurden. Das Resultat, zu dem der Autor kommt, ist, dass es ,,keine Evidenz fur die
Existenz einer substantiellen Beziehung zwischen Geschlecht, Leistung und Attribution
gibt* (Sohn, 1982, S. 345, Ubers. v. d. Verf.). Dennoch gibt es gerade in neuerer
Zeit eine Reihe von Studien, die zeigen, dass Madchen dazu tendieren, Erfolge
weniger auf ihre Fahigkeit zurtuckzufihren und Misserfolge internal-stabil zu
attribuieren (z.B. Burgner & Hewstone, 1993; Kirschmann & RoOohm, 1991,
Tiedemann & Faber, 1995).

Attributionsstil

Neben der prozessorientierten Betrachtungsweise von Attributionen ist vielfach
die Frage untersucht worden, ob Menschen eine tUiberdauernde Tendenz haben,
bestimmte Attributionsmuster zu bevorzugen. Diese Tendenz oder Disposition
wird als Attributionsstil bezeichnet. Insbesondere im Zusammenhang mit der
erlernten Hilflosigkeit ist der Attributionsstil eine wichtige Variable. Demnach

gibt es Menschen, die einen pessimistischen (hilflosen) Attributionsstil haben, das
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heiRt, dass sie dazu neigen, negative Ereignisse auf personliche Merkmale zu
attribuieren, die sowohl generalisiert als auch stabil sind (,,Egal was ich auch versu-

che, ich scheitere immer®). Das andere Extrem wird als optimistischer (mastery-

orientierter) Attributionsstil bezeichnet. Dieser duRert sich durch die Praferenz
variabler und spezifischer Attributionen (,Ich war zuféllig zur falschen Zeit am
falschen Ort*). Die Frage, ob der Attributionsstil als Uberdauernde Disposition
Uberhaupt existiert, wird allerdings durchaus kontrovers diskutiert, soll an dieser
Stelle jedoch nicht weiter ausgeftihrt werden (siehe stattdessen Anderson,

Jennings & Arnoult, 1988).

Der Attributionsstil wird mit einer Reihe weiterer Variablen in Zusammenhang
gebracht, einschlieRlich akademischer Leistungen. In einem Uberblicksartikel von
Peterson (1990) wurden Studien zusammengefasst, die zeigen, dass es Zusam-
menhange zwischen einem pessimistischen Attributionsstil und schlechten No-
ten, niedrigem Anspruchsniveau, unpassenden Zielsetzungen und dem ineffek-
tiven Gebrauch von Lernstrategien gibt. In einer Langsschnittstudie zeigten
Burns und Seligman (1989), dass Attributionsstile hochgradig stabil sind; die
Einschatzungen im Jugendalter korrelierten hoch mit den Angaben 50 Jahre spé-

ter.

6.6 Konsequenzen von Attributionen

Wie wirken sich unterschiedliche Attributionen nun genau aus? Welchen Unter-
schied macht es, ob jemand seine schlechten Leistungen auf seine nicht vorhan-
dene Fahigkeit oder auf das schlechte Wetter zurtckfthrt? Auch zu dieser Frage
gibt es zahlreiche Forschungsergebnisse, von denen einige im Folgenden kurz

dargestellt werden sollen.
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Emotionen

Die erlebten Emotionen im Anschluss an attributionale Prozesse sind ausfuhrlich
von Weiner (1979, 1986) untersucht und dargestellt worden. Er geht davon aus,
dass sich drei unterschiedliche emotionale Reaktionen im Anschluss an eine
akademische Leistungsrickmeldung zeigen. Zunéachst gibt es allgemeine positive
oder negative emotionale Reaktionen wie Freude oder Trauer, die dadurch be-
stimmt werden, ob ein Erfolg oder ein Misserfolg eingetreten ist. Diese Reaktion
wird ,.ergebnisabhéngige, attributionsunabhdngige” Emotion genannt. Bei Erfolg
wird beispielsweise berichtet, dass sich die Person ,,zufrieden®, ,,froh*, , befrie-

digt* fuhlte, und zwar ganz gleich, worauf der Erfolg zurtickgefuhrt wurde.

Im Anschluss an diese erste Reaktion erfolgt dann eine kausale Analyse, und
zwar insbesondere dann, wenn das Ergebnis unerwartet, negativ oder besonders
wichtig war. Mit den vorgenommenen Attributionen hdngen dann wiederum
spezielle Emotionen zusammen. So wird die Attribution auf den Zufall zu Gefuh-
len der Uberraschung fithren, wahrend ein Misserfolg, attribuiert auf die man-
gelnde Anstrengung des Betreffenden, zu Scham- und Schuldgefuihlen fihrt.
Diese sogenannten ,,attributionsabhangigen* Emotionen sind bereits wesentlich

komplexer und variabler als die ergebnisabhangigen ersten Reaktionen.

,JAttributionsabhéngige* Emotionen werden mit bestimmten kausalen Dimensio-

nen der vorgenommenen Attributionen in Verbindung gebracht:

Die Lokationsdimension wird vor allem mit Stolz und anderen Gefthlen
der Wertschatzung assoziiert. Attribuieren wir einen Erfolg internal, d.h.
auf unsere Anstrengung, Fahigkeit oder Begabung, empfinden wir Stolz
und einen erhéhten Selbstwert (Graham, 1988; Graham & Weiner, 1991,
van Overwalle, Mervielde & de Schuyter, 1995).

Die Stabilitatsdimension wird in Verbindung gebracht mit Gefuihlen, die

zukinftige Erwartungen pragen. Wird ein Misserfolg beispielsweise auf
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eine stabile Ursache wie mangelnde Intelligenz zurtckgefuhrt, sind die
Konsequenzen Gefuihle der Hoffnungslosigkeit und Resignation, ver-
bunden mit der Erwartung, auch in der Zukunft den Anforderungen
nicht gentigen zu kdénnen (van Overwalle, Mervielde & de Schuyter,

1995; Weiner, 1986).

Die Kontrollierbarkeitsdimension wiederum hangt mit sozialen Emotio-
nen wie Schuld, Scham, Mitleid und Arger zusammen. Jemand, der einen
Misserfolg erlebt, an dem eine andere Person mitschuldig ist, wird ver-
mutlich Arger empfinden, wenn er glaubt, dass die Person Einfluss auf
das Ergebnis hatte und sich nicht ausreichend angestrengt hat (Graham,

1998; Reisenzein, 1986; van Overwalle, Mervielde & de Schuyter, 1995).

Die beschriebenen emotionalen Reaktionen spiegeln nicht nur wider, welche
Attributionen vorgenommen wurden, sie beeinflussen auch das weitere Handeln.
So berichten Covington und Omelich (1984), dass Studenten, die sich nach einem
Misserfolg in einer Prufung schuldig fuhlten (Attribution auf mangelnde An-
strengung), bessere Leistungen in einem anschlielenden Test zeigten als Studen-
ten, die keinerlei Schuldgefiihle auBerten. Mitleid und Arger wiederum beein-
flussen in hohem MaRe, ob jemand bereit ist, einen Hilfsbedurftigen zu unter-
stiitzen oder nicht (vgl. den Uberblick von Schmidt & Weiner, 1988). Insgesamt
werden Weiners Annahmen Uber den Zusammenhang zwischen Attributionsdi-
mensionen und Emotionen von zahlreichen empirischen Arbeiten gestutzt. Die
Beziehung von Emotionen, Erwartungen und anschlie3ender Leistung sind hin-
gegen kaum empirisch untersucht worden (van Overwalle, Mervielde &de

Schuyter, 1995).

Erfolgserwartung

Zu den am besten gesicherten Ergebnissen in der Attributionsforschung gehort

der Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Stabilitdt von Ursachen



Attributionen im Leistungskontext 100

und der zukunftigen Erfolgserwartung (Graham, 1991). Wenn ein Misserfolg auf
eine stabile Ursache zuruckgefuhrt wird (z.B. fehlende Begabung), wird auch die
Erwartung fur eine zukunftige ahnliche Anforderung misserfolgsorientiert sein.
Im Gegensatz dazu kann ein Student, der glaubt, er habe sich nicht ausreichend
angestrengt, die Erwartung aufrechterhalten, bei héherer Anstrengung in der

nachsten ahnlichen Anforderungssituation ein besseres Ergebnis zu erzielen.

Aufgrund dieser Erkenntnisse zu Begabungs- versus Anstrengungsattributionen
wurde eine Reihe von Reattribuierungstrainings entwickelt. Das Ziel dieser Trai-
nings besteht darin, die Attribution von Misserfolgen auf mangelnde Begabung
umzuwandeln in Attributionen auf mangelnde Anstrengung. Ein Training ke-
steht zumeist darin, ,,fahigkeitsorientierte Schiler und Studenten in Misser-
folgssituationen zu bringen und ihnen Informationen Uber die Ursachen (man-
gelnde Anstrengung) ihrer Misserfolge zu vermitteln. Nach dem Abschluss des
Trainings werden Kognitionen und Verhaltensweisen dann mit einer ,,anstren-
gungsorientierten* Kontrollgruppe verglichen (Anderson and Jennings, 1980;
Dweck, 1975). Andere Trainings werden nicht in kunstlichen Laborsettings
durchgefuhrt, sondern in natirlichen Umgebungen, wie zum Beispiel der Schule
(Borkowski, Weyhing & Carr, 1988). In einem Uberblicksartikel kommt
Forsterling (1985) zu dem Schluss, dass Attributions-Trainings sinnvolle Mal3-
nahmen sind, um die Erfolgserwartung und damit die Motivation positiv zu
beeinflussen. Teilnehmer solcher Trainings attribuieren starker auf Anstrengung
und andere Ursachen, die als forderlich fur die Motivation gelten (Ziegler &
Heller, 1998; Ziegler & Schober, 1997).

Letztendlich ist die Attributionstheorie in ihrer gesamten Komplexitat aber noch
nicht ausreichend in praktische MaRnahmen umgesetzt worden (Graham, 1991),
da sich die meisten Programme auf Anstrengungsattributionen konzentrieren. Es
bleibt jedoch die Frage, ob Anstrengung die einzige motivationsforderliche Attri-

bution ist, oder ob beispielsweise alle variablen Ursachen diese Funktion tber-
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nehmen koénnten. So kommen van Overwalle, Segebarth und Goldchstein (1989)
zu dem Schluss, dass es lediglich auf die Variabilitat der Ursache ankommt, um
positive motivationale Konsequenzen zu erzielen und nicht auf die tatsdchlichen
Inhalte, mit denen die Dimension ,,stabil versus variabel* geftllt wird. Problema-
tisch erscheint weiterhin, dass Auswirkungen von Kausalattributionen fur Miss-
erfolg relativ gut untersucht sind, die Auswirkungen von Kausalattributionen fur

Erfolg jedoch noch weitestgehend unbekannt sind (Weiner, 1986).

Leistung

Wenn ein Lernender Misserfolge dauerhaft auf seine mangelnde Begabung attri-
buiert, sollten langfristig Auswirkungen auf die Leistung zu beobachten sein, da
sich die Person beispielsweise weniger anstrengt (,,Ich kann es ja doch nicht®)
und dadurch noch mehr Misserfolge erfahrt. Weiner (1986) zeigt, dass die Attri-
bution eines Misserfolges auf variable Faktoren, insbesondere Anstrengung, es
ermoglicht, dass die Person Uber Anstrengungssteigerungen bessere Leistungen
erzielt. Attributionen auf mangelnde Fahigkeit bei Misserfolg fuhren wiederum
zur Verringerung der Ausdauer und zur Vermeidung leistungsbezogener Hand-
lungen (Forsterling, 1994, Weiner, 1986). Andere Autoren konnten zeigen, dass
der Einfluss der Attributionen auf die Leistung von dem Selbstkonzept vermittelt
wird (Kurtz-Costes & Schneider, 1994). Untersucht worden sind auch die Aus-
wirkungen unterschiedlicher Attributionsmuster auf die Leistung. So wurde
gezeigt, dass Personen, die eher selbstwertdienlich attribuieren, bessere Leistun-

gen erzielen (Henry, Martinko & Pierce, 1993).

6.7 Eine attributionale Theorie der Motivation

Weiner hat die zahlreichen Uberlegungen und Forschungsergebnisse in einer
attributionalen Theorie der Motivation integriert (Weiner, 1985b; 1988), die in
Abbildung 6.1 kurz dargestellt ist. Wahrend sich die Attributionstheorien primar



Attributionen im Leistungskontext 102

mit der Frage beschaftigen, wann wie attribuiert wird, befasst sich Weiner vor-
rangig mit der Einbettung der Attributionsprozesse in einen allgemeineren, mo-

tivationalen Zusammenhang.

Die motivationale Abfolge, die Weiner in seiner Theorie beschreibt, wird durch
ein Handlungsergebnis initiiert, das von einem Individuum als positiv (Ziel
wurde erreicht) oder negativ (Ziel wurde verfehlt) erlebt wird. Nach einem der-
artigen Erfolgs- oder Misserfolgserlebnis wird das Individuum zunachst unspezi-
fische Freude (bei Erfolg) oder Trauer (bei Misserfolg) empfinden. Gerade wenn
das Ergebnis unerwartet, negativ oder wichtig war, werden Ursachen gesucht,
die das Handlungsergebnis erklaren konnten. Die Attributionen, die ein Indivi-
duum in diesem Augenblick vornimmt, sind abhangig von einer Reihe von An-
tezedenzbedingungen, wie zum Beispiel den zur Verfugung stehenden Informa-
tionen Uber Konsistenz, Konsensus und Distinktheit (vgl. Kelley, 1967). Weiner
bertcksichtigt zusatzlich, dass zahlreiche unbekannte Faktoren interindividuelle
Unterschiede in der Praferenz des Individuums fur die Wahl der Attribution
mitbestimmen. Seiner Ansicht nach kénnen zum Beispiel die individuelle Infor-
mationsverarbeitung oder erlernte Kontingenzen (z.B. ,,Erfolg ist immer durch
Fahigkeit bestimmt®) die Art der zur Erklarung bevorzugten Ursache beeinflus-
sen. Obwohl auch andere Attributionen zur Erklarung der Leistung herangezo-
gen werden koénnen, betont Weiner als wesentliche Ursachenfaktoren fur den
Leistungskontext Anstrengung und Fahigkeit. Zuséatzlich kdnnten Personen der
unmittelbaren Umgebung wie Lehrer, andere Studenten oder die Familie, aber
auch die Motivation eine Rolle spielen. Wenn sich ein Lernender nicht fur ein
Fach interessiert, wird er vermutlich andere Ursachen fur einen Misserfolg ver-
antwortlich machen (z.B. schlechter Lehrer, schwere Aufgaben) als einer, der sich
fur das Fach begeistert (z.B. mangelnde Anstrengung). In Befragungen von
Grundschulern zeigte sich beispielsweise, dass der Anstrengung die grofite Be-

deutung in schulischen Leistungssituationen zugesprochen wird (Ries,
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Heggemann & Kranz, 1981). Mit steigendem Alter ergeben sich jedoch differen-

ziertere UrsachentUberzeugungen (Skinner, 1990a).

Nach Weiner lassen sich alle Ursachenfaktoren den drei Dimensionen Stabilitat,
Lokation und Kontrolle zuordnen, was wiederum bestimmte psychische und
behaviorale Konsequenzen zur Folge haben kann. So wirkt die Stabilitatsdimen-
sion auf die Erwartungen, die Lokationsdimension auf Selbstwertgefiihle und die
Kontrollierbarkeitsdimension auf Geftihle fur andere. Wenn ein Lernender seinen
Erfolg beispielsweise durch seine Fahigkeit (stabil-internal) verursacht sieht, wird
er vermutlich positive Erwartungen beziglich zukUnftiger ahnlicher Ereignisse
hegen und verstarkt Gefuhle des Stolzes erleben. Weitere Auswirkungen schliel3-
lich &uRern sich langfristig in Verhaltensweisen, wie beispielsweise der Intensitat

und Ausdauer des Lernens oder der Bereitschaft zur Hilfeleistung far andere.

I v | v v P
Antezedens- wahrgenom- Kausal psychologische behaviorale
[ bedingungen ] \mene Ursachen dimensionen Auswirkungen ‘ Auswirkungenw
y s
spezifische Fahigkeit Stabilitait —» Erwartungs- Intensitat
Informationen anderungen des
kausale Schemata| [Anstrengung Leistungs-
individuelle (typische, Lokation —, verhaltens;
Unterschiede kurzfristige) Selbstwert- Ausdauer;
gefiihle Aufgaben-
Verstarkungs- andere Ursachen wabhl;
pléane (Studenten, Kontrollier- andere
weitere Familie, Lehrer) barkeit __, Gefuhle far
Antezedenzien Motivation andere; inter-
(Aufmerksamekeit, personelle Be-
Interesse) wertungen

Abbildung 6.1

(nach Weiner, 1988, S. 304)

Teildarstellung einer attributionalen Theorie der Motivation
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6.8  Zusammenfassung

Die Entwicklung der Attributionstheorien hat zu einem umfangreichen Fundus
an Forschungsarbeiten in den unterschiedlichsten Bereichen gefuhrt. Auch im
padagogisch-psychologischen Kontext existiert eine Vielzahl interessanter Stu-
dien, von denen einige hier im Uberblick dargestellt wurden. Dabei sind primar
diejenigen Themengebiete behandelt worden, die fur die vorliegende Studie
besonders relevant sind. Dazu zahlen insbesondere die Zusammenhange zwi-
schen Attribution, Emotion, Leistung und Erwartung. Nicht nur die Leistung
selbst, sondern die Ursachen, auf die Erfolge und Misserfolge zurtckgefuhrt
werden, sind entscheidend fur den weiteren Verlauf des Lern- und Leistungs-
prozesses. Internale Attributionen von Erfolgen sind forderlich flr das Selbst-
wertgefuhl, stabile Attributionen pragen zukinftige Erwartungen. Ob Attributi-
onen direkt nachfolgende Leistungen beeinflussen oder ob sie in erster Linie
indirekt wirken, vermittelt beispielsweise tiber Emotionen oder Selbstwirksam-

keitserwartungen, ist noch unklar.

Weiterhin ungeklart ist, ob die padagogisch-psychologischen Forschungsbefunde
zur Bedeutung von Attributionen, die primar in experimentellen Studien oder im
Rahmen der schulischen Forschung gewonnen wurden, auch auf den Bereich der
Erwachsenenbildung ubertragen werden kénnen. Insgesamt gibt es nur wenige
Studien, die die Rolle von attributionalen Prozessen fur das Lernen Erwachsener
langsschnittlich untersuchen. Gleichzeitig gibt es Hinweise, dass Ergebnisse aus
der Forschung mit Kindern und Jugendlichen nicht ohne weiteres Ubertragbar

sind (Roghaar & Vangelists, 1996).



