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Dieter Schmied

Ursachenerklirungen von Schulleistungen in Abhéingigkeit vom
Leistungsstand, vom Fach und von der Person des Schiilers*

Die Untersuchung versucht zu klidren, welche Bedeutung Schiiler bei der Erklérung ihrer
Schulleistungen einzelnen Kausalfaktoren zuschreiben, welche Bedeutung Attributionsvor-
eingenommenheiten haben und welche Rolle das schulische Uberzeugungswissen hinsicht-
lich anstrengungs- und féhigkeitszentrierter Aufgaben (= Fécher) spielt. Wir vermuten er-
stens, daB Schiiler entsprechend den Kognitionen ihrer Lehrer ebenfalls nur wenige, aus-
schlieBlich interne Erkldrungskonzepte verwenden werden und zweitens, daf§ das inhaltsbe-
zogene Uberzeugungswissen um die einzelnen Unterrichtsficher in hoherem MaBe das Er-
klirungshandeln der Schiiler steuert denn personstabile Attributionsmuster. Uberpriift wur-
den diese Hypothesen an einer repriisentativen Stichprobe von 790 Oberstufenschiilern der
Jahrgangsstufen 12 und 13 in NW. Wir erhoben die Zensuren der Schiiler in den Fichern des
1. und 2. Leistungsfaches, ihr Begabungsselbstkonzept und ihre Leistungsorientierung. 10
Kausalfaktoren wurden zur Einschitzung auf einer S-stufigen Intensitétsskala vorgegeben
und multivariaten Analysen unterzogen. Die Hypothesen wurden weitgehend bestitigt.

Causal attributions of achievement outcomes in school, dependent on the achievement level,
the courses taken, and personal attributes of the student.

In this study we assume

1. that students like their teachers ascribe their achievement outcomes only to a few exclu-
sively internal causal factors and

2. that their attributions are primarily guided by their beliefs in effort- and ability-centered
tasks (= courses) and to a lesser extent by person-specific attribution preferences.

In order to test these hypotheses a representative sample of 790 grammar school seniors

from Northrhine-Westfalia rated the importance of 10 causal factors for their credits in

different courses on a 5-point intensity scale. These ratings were related to their credits, their

self-concept of ability and their achievement orientation. The hypotheses were largely con-

firmed.

1. Problemstellung

Erkldrungen iiber schulischen Erfolg und schulisches Versagen hat es zu allen Zei-
ten gegeben, seitens der Eltern, der Lehrer und der Schiiler. Und auch die Erkla-
rungsursachen wie z.B. ,,Begabung — Begabungsmangel®, ,FleiB — Faulheit*,
,,schlechter Unterricht — guter Unterricht®, ,,Interesse — Desinteresse®, ,,gerechte
Benotung ~ ungerechte Benotung diirften sich im Laufe der Zeit kaum gewandelt
haben. Gewandelt hat sich allerdings das wissenschaftliche Interesse an diesen All-
tagstheorien iiber schulischen Leistungserfolg bzw. -miflerfolg. Von zwei For-
schungstraditionen werden diese Alltagstheorien in jiingster Zeit thematisiert: im

* Die Daten entstammen dem Projekt ,,Kognitive Orientierungssysteme von Oberstufenschiilern®, das
der Minister fiir Wissenschaft und Forschung des Landes NW in den Jahren 1978 bis 1980 am Institut
fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Miinster gefordert hat. Mitglieder der Projektgruppe wa-

_fen fieben dem Verfasser Dr. Ch. Adick, Dr. L. Bonne und Prof. Dr. K. Sturzebecher (Projektleiter).
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Ursachenerkldrung von Schulleistungen

Kontext a) soziologischer Interaktions- und Wissenstheorien (z.B. Hurrelmann et
al. 1980) und b) psychologischer Attributionstheorien innerhalb der Leistungsmo-
tivationsforschung (z.B. Jopt 1978a, b; Kotter 1978; Lerch 1979; Seel 1981). Letz-
teren gilt unser Hauptaugenmerk. Ankniipfend an die experimentell gut abgesi-
cherten Theoreme der leistungsmotivationstheoretischen Grundlagenforschung er-
folgte in diesen Studien deren externe Giiltigkeitsiiberpriifung. In methodischer
Hinsicht zwang diese Hinwendung auf den Schulalltag zur Aufgabe des experimen-
tellen Paradigmas zugunsten theoriegeleiteter Feldforschung. Attribution oder
Kausalattribution bedeutet in diesem Kontext die ursdchliche Erklidrung iiber das
Zustandekommen von Leistungen, die vom Schiiler, vom Lehrer oder von den El-
tern abgegeben wird. Diese Ursachenerkliarungen haben in der Leistungsmotiva-
tion den Status intervenierender Kognitionen oder kognitiver Zwischenprozesse,
die zwischen einer leistungsthematisch anregenden Situation und dem Handlungs-
resultat ablaufen. Ihre verhaltenssteuernde Wirkung ist von zweifacher Relevanz:
sie regulieren einerseits die mit dem Handlungsresultat Erfolg oder Mierfolg ein-
hergehende Affektstirke (Gefiihle der Kompetenz/Inkompetenz, der Zuver-
sicht/Resignation, der Scham und Schuld), zum anderen bedingen sie auch die Er-
folgswahrscheinlichkeit zukiinftiger Handlungsresultate mit (vgl. Weiner et al.
1978). Die Bedeutung attributiver Prozesse fiir das Leistungshandeln ist somit
kaum zu unterschétzen (vgl. Heckhausen 1980, S. 5251f.).

Eine leichtfertige Ubertragung selbst der experimentell abgesicherten Befunde auf
den Schulalltag verbietet sich jedoch aus mehreren Griinden, individueller wie
schulorganisatorischer Art. Zu erwihnen ist hier u.a. der individuelle Betroffen-
heitsgrad, das relativ stabile Selbstkonzept der eigenen Fihigkeit, bedingt durch die
schulische Vergleichsnorm, und die Attributionen der Eltern und Lehrer; die vom
Lehrer abhéngigen Erfolge und MiBerfolge; die Zwangsinstitution Schule, die dem
Schiiler mit stark positivem Fahigkeitskonzept wenig Chancen bietet, seine Féhig-
keiten voll einzusetzen und dem Schiiler mit stark negativem Fihigkeitskonzept
verwehrt, ,,aus dem Felde zu gehen*, sprich leistungsthematische Situationen zu
meiden. Die wenigen hypothesengeleiteten Feldstudien im schulischen Kontext er-
brachten denn auch teilweise divergierende Befunde. Dies scheint schon bei der
Bedeutsamkeit der fiir die Schulleistung relevanten Kausalfaktoren zu beginnen.
Befragungen von Schiilern und Lehrern nach den mutmaBlichen Ursachen schuli-
scher Leistungen erbrachten in allen Fillen (vgl. Meyer u. Butzkamm 1975; Jopt
1978a; Kotter 1978; Seel 1981), daB die in der Attribuierungsforschung zentralen
Faktoren ,,Anstrengung“, ,,Begabung®, ,,Aufgabenschwierigkeit* und ,,Zufall*
die bestechend einfache Dimensionierung des kausalen Erkldrungsraumes von Lei-
stungsverhalten, wie sie beispielsweise in der WEINER’schen Vierfeldertafel zum
Ausdruck kommt, im schulischen Kontext nicht abdecken kénnen. Von Schiiler-
seite werden weitere internale Bedingungsfaktoren wie emotionale Zustinde (Auf-
regung, Leistungsangst etc.), korperliche Verfassung (z.B. Ermiidung), Person-
lichkeitseigenschaften (z.B. leichte Ablenkbarkeit, Konzentrationsschwiche) und
Interesse am Fach genannt. Die externalen Faktoren werden im wesentlichen
komplettiert durch rein schulische Bedingungen wie die Unterrichtsqualitét, die
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Lehrersympathie, das Klassenklima, die Benotungspraxis oder Bedingungen wie
das héusliche Milieu. Dem Zufall wird eine nur marginale Rolle beigemessen, in
den freien Antworten taucht dieser Faktor meist gar nicht auf (vgl. Kérter 1978).
Die phanomenale Sicht dieser Ursachenfaktoren ist jedoch nur eine Seite der Me-
daille, ihre faktische Bedeutung, ihr Gewicht eine andere. Und hier zeigt sich in
den Untersuchungen von Jopt und Kétter, daB das breite Spektrum der vorher auf-
gezihlten Kausalfaktoren im wesentlichen wieder auf die schon altbekannten Fak-
toren ,,Fahigkeit/Begabung®, , Aufgabenschwierigkeit und ,,Zufall“ reduziert
werden kann, wenn das Attributionsverhalten der Schiiler einer multivariaten Ana-
lyse unterzogen wird. Aus diesen Ergebnissen sollte allerdings nicht voreilig der
SchluB gezogen werden, daB mit diesen Faktoren der Erkldrungsrahmen von
Schulleistungen nun doch abgesteckt wire, denn dazu scheinen die anderen Erklé-
rungsursachen eine zu hohe alltagspsychologische Plausibilitit zu besitzen. Die
Giiltigkeit derartiger Befunde wird sich erst in wiederholten Replikationen heraus-
stellen. Ein Ziel unserer Untersuchung ist es daher, phdnomenale und faktische
Bedeutung von Kausalfaktoren auf Ubereinstimmung bzw. Diskrepanz zu iiber-
priifen.

Gegeniiber den experimentellen Befunden zur Leistungserkldrung verwischen sich
in Felduntersuchungen vor allem die Konturen der einzelnen Kausalfaktoren (vgl.
Jopt 1978a). Unterschiede zwischen experimenteller und Feldforschung treten
auch auf, wenn das Selbstkonzept in die Analyse einbezogen wird. So weist bei-
spielsweise Kotter nach, daB leistungsschwache Schiiler mit positivem Selbstkon-
zept ihrer Fahigkeiten die Ursachen ihrer schlechten Schulleistungen eher in man-
gelnder Anstrengung sehen, d.h. sich selbst attribuieren — ein Ergebnis, das durch-
aus kompatibel mit der experimentellen Forschung ist —, leistungsschwache Schiiler
mit negativem Selbstkonzept dagegen mehr den Zufall verantwortlich machen —
ein Ergebnis, das kontrédr zu den bisherigen experimentellen Arbeiten liegt (z.B.
Fitch 1970; Meyer 1973; Ames 1978), jedoch demonstriert, daB diese Schiiler ver-
mutlich bemiiht sind, ihr Selbstwertgefiihl zu schiitzen. Diese Schutzmainahme
muB in der gymnasialen Oberstufe sicherlich unausweichlich ergriffen werden,
wenn der Schiiler sich das Abitur zum Ziel gesetzt hat. Die auf den Schulalltag be-
zogenen Studien stellten jedoch — ganz in der Tradition der Experimentalfor-
schung — ausschlieBlich ,,inhaltsneutral auf das Leistungsergebnis als Erfolg oder
MiBerfolg ab. In den genannten Untersuchungen war es jeweils ein einzelner Lei-
stungswert (z.B. die Mathematiknote, die Geschichtsnote oder der Notendurch-
schnitt) auf den hin die Attribuierungstendenzen abgefragt wurden. Die motivge-
bundenen Unterschiede der Selbstbewertung bei fahigkeits- und anstrengungszen-
trierten Aufgaben (vgl. Nicholls 1976; Heckhausen 1978) zeigen aber, daB Erfolge
oder MiBerfolge nicht nur formal zu definieren sind, sondern, da an Leistungsin-
halte gekoppelt, auch inhaltsspezifisch gesehen werden miissen. Nach Heckhausen
(1980) liegen aber zu diesem zentralen Themenkomplex bislang keine systemati-
schen Untersuchungen vor. An dieses Desiderat kniipft unsere Untersuchung an.
Wir glauben, daB sich gerade der Schulbereich anbietet, Attributionen in bezug auf
das Leistungshandeln inhaltsspezifisch, sprich schulfachspezifisch, zu untersuchen.
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Gegenstand unserer Analyse sind die Ursachenerkldrungen von Schulleistungen
(Noten) in den verschiedenen Leistungsfichern der gymnasialen Oberstufe. Erfolg
oder MiBerfolg sind somit an unterschiedlichen Inhaltsbereichen festgemacht. Pri-
mires Ziel dieses Vorgehens ist die Uberpriifung der Annahme des Attributions-
theoretikers, da3 der Einzelne Erfolge wie MiBerfolge durch ein ihm eigenes Attri-
butionsmuster erklart, sich diese Attribuierungsvoreingenommenheiten im Ent-
wicklungsgang verfestigt haben und als stabile kognitive Orientierungen hand-
lungsleitende Funktionen tibernehmen (vgl. Ulich 1979). In Frageform gekleidet:
14Bt sich die Annahme individuell stabiler Attributionsmuster im Sinne von Zu-
schreibungsdispositionen aufrechterhalten, oder miissen die Attributionstendenzen
gerade im schulischen Kontext bei inhaltlicher Differenzierung des Leistungser-
folgs nicht vielmehr stédrker als Prozessvariable, d.h. eher situations- resp. inhalts-
bezogen denn personbezogen gesehen werden? Dabei gehen wir davon aus, daf3 es
in den Augen der Schiiler (und auch der Lehrer) ,,leichte* und ,,schwere‘ Schulfa-
cher gibt (vgl. Wilde 1975). In die Terminologie der Leistungsmotivationstheorie
iibersetzt, handelt es sich bei ,,leichten‘ Fachern wie Erdkunde, Geschichte, Pad-
agogik etc. mehr um anstrengungszentrierte Aufgaben, zu deren Bewiltigung eher
FleiB, Arbeitseinsatz und Ausdauer denn Fihigkeit gehort, bei Mathematik, Physik
etc. als ,,schwere‘ Ficher mehr um fihigkeitszentrierte Aufgaben, zu deren erfolg-
reicher Erledigung Begabung vor der Anstrengung rangiert. Wir vermuten, daB
dieses schulische Uberzeugungswissen sich auch in den Attributionstendenzen der
Schiiler bei der Erklidrung ihrer eigenen Leistungsergebnisse niederschlagen wird.
Die Ursachenerkldarung des Schiilers wird deshalb bei gleichem Erfolg/MiBerfolg in
den verschiedenen Leistungsfichern stirker von diesen inhaltsbezogenen Uber-
zeugungen denn von personstabilen Attributionstendenzen bestimmt sein.

2. Methode

2.1 Auswahl der Kausalfaktoren

Die Vielzahl an Erkldrungsmdoglichkeiten haben wir auf 10 Kausalfaktoren beschrénkt, ndmlich: An-
strengung (ANSTR), Begabung (BEG), Lernfdhigkeit (LF), Arbeitshaltung (AH) (= Mitarbeit im Un-
terricht) als interne Faktoren und Kursklima (KK), Unterrichtsqualitdt (U.QUAL), Aufgabenschwie-
rigkeit (SCHW) (= Fachanforderung), Benotungsgerechtigkeit (BG), hiusliche Unterstiitzung (HU)
- und Zufall als externe Ursachenerkldrungen.* Die Faktoren Begabung und Lernféhigkeit einerseits so-
wie Anstrengung und Mitarbeit im Unterricht andererseits sind umgangssprachlich aufeinander bezo-
gen, obwohl man sicherlich kaum von einer Bedeutungsgleichheit der Begriffe ausgehen kann. Wir ver-
stehen hier unter Begabung die mehr ,,objektiv‘ feststellbare, an eine soziale Vergleichsnorm gebun-
dene Fahigkeit (intersubjektiver Erfassungsmodus), wiahrend die Lernfihigkeit u.E. eine mehr ,,subjek-
tive’* Komponente beinhaltet, ein Gefiihl des leichten oder schweren Lernens in einem Unterrichtsfach
(intrasubjektiver Erfassungsmodus). Anstrengung und Mitarbeit im Unterricht unterscheiden sich u.E.
auf der Stabilitdtsdimension, wobei Anstrengung als variabler Faktor, Mitarbeit im Unterricht als eher

* Der von Jopt (1978a) als wichtig herausgestellte Faktor des Interesses wurde hier nicht aufgenom-
men, da das 1. Leistungsfach zu 80 %, das 2. Leistungsfach zu 90 % von den Schiilern aus Interesse
gewihlt wurde (vgl. Schmied 1982).
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stabiler Faktor im Sinne einer iiberdauernden Arbeitshaltung anzusehen wire. Obwohl wir Anstren-
gung und Mitarbeit im Unterricht an verschiedenen Stellen des Variabilitéts-Stabilitits-Kontinuums
verankert vermuten, stehen u.E. aber beide unter der internen Kontrolle des Individuums. Die zusitzli-
che Aufnahme der Erklirungskonzepte ,,Lernfihigkeit* und ,,Mitarbeit im Unterricht* (als Arbeitshal-
tung) in unser Klassifikationssystem schien uns aufgrund der semantischen Nihe dieser Verhaltensursa-
chen zum Untersuchungsgegenstand ,,Schulleistungen* geboten.

2.2 Art der Skalierung

Die Verwendung von Skalen wird in der Attributionsforschung recht unterschiedlich gehandhabt. Ver-
wendung finden hauptsichlich Intervallskalen mit und ohne forced choice, bipolare Skalen und Pro-
zentskalen. Auf die MeBprobleme und Interpretationsschwierigkeiten, die mit derart verschiedenarti-
gen Skalentypen verbunden sind, ist in der Persdnlichkeitsforschung und in der Sozialpsychologie wie-
derholt hingewiesen worden. DaB8 von derartigen Schwierigkeiten der MeBumsetzung auch der Bereich
der Attribution nicht verschont ist, haben erst jiingst Streufert und Streufert (1978) nachgewiesen. Fiir
den Attributionsbereich kann keinem Skalentyp eindeutige Prioritiit beigemessen werden (vgl. Jopt
1978a). Wir haben uns fiir eine ,,Intervallskala‘“ ohne forced choice nach folgendem Muster entschie-
den: ,,Meinen Leistungsstand (Noten) in meinen beiden Leistungsfichern fiihre ich darauf zuriick, da

Ich im Unterricht Ich im Unterricht 1. Leistungsfach 0
viel mitgearbeitet sehr wenig mitge-

habe arbeitet habe 2. Leistungsfach 0
1 2 3 4 5

Den neuralgischen Punkt dieser Intensititsskala stellt die mittlere Kategorie ,,3* dar. Sie kann vom
Schiiler einmal als mittlere Intensitit betrachtet werden, eine Interpretation, die unserer Intention ent-
sprechen wiirde, sie kann aber auch als ,,neutrale‘ Kategorie aufgefaBt werden, d.h., daB diesem Faktor
fiir die Ursachenerkldrung keinerlei Bedeutung beigemessen wird. Diese Mehrdeutigkeit der Interpre-
tation ist unseren Ergebnissen inhdrent.

2.3 Definition von Erfolg und Miferfolg

Erfolg wie MiBlerfolg sind psychologische Kategorien. Es wire daher eine naive Annahme, eine gute
Zensur wiirde automatisch Erfolg, eine schlechte MiBerfolg indizieren. Analog zur Laborforschung, wo
Erfolg und MiBerfolg iiber die Hohe des personlichen Anspruchsniveau bestimmt wird, versuchten wir
in unserer Untersuchung das Anspruchsniveau iiber die Notenzufriedenheit zu erfassen. Generell ist
festzustellen, daB Schiiler mit den Noten ,,1 und ,,2* zufrieden, mit den Noten ,,4* und ,,5* unzufrie-
den sind; ein Ergebnis, das sicherlich niemanden iiberrascht. Ca. 25% (1. Leistungsfach) bzw. 20% (2.
Leistungsfach) sind aber mit einer schlechten Note, wie einer ,,4* noch zufrieden. Die Notenstufe ,,3*
wird gleichermaBen als Erfolg wie MiBerfolg erlebt. Noten sind somit nur ein sehr grober Indikator von
Erfolg und MiBerfolg. Dies bleibt bei allen nachfolgenden Analyseschritten zu beriicksichtigen.

2.4 Stichprobe

Untersuchungspopulation ist eine fiir NW reprisentative Stichprobe von 790 Oberstufenschiilern bei-
derlei Geschlechts der Jahrgangsstufen 12 und 13.

2.5 Instrumente

Als Personmerkmale erfaSten wir mit Hilfe eines Polaritétsprofils das Selbstkonzept der Begabung, mit
Hilfe einer Skala die Leistungsorientierung. (Die Skala besteht aus 10 Likert-Items; Beispiel: ,,Die An-
forderungen der Schule gehen auf jeden Fall vor, auch wenn ich einen Teil meiner Freizeit aufgeben
miiBte*; alpha r, = .82).

198 Unterrichtswissenschaft 1983 (Nr. 2), 194209



Ursachenerkldrung von Schulleistungen

3. Ergebnisse

3.1 Phidnomenale Bedeutsamkeit der Kausalfaktoren

Um die phdnomenale Bedeutsamkeit der Kausalfaktoren (auBer Lernfdhigkeit) fiir die nachfolgenden
Analysen abschdtzen zu konnen, haben wir eine Nachbefragung an einer kleineren Stichprobe von
Oberstufenschiilern durchgefiihrt.* Die Schiiler hatten dabei einmal die Beeinflussungsfaktoren in eine
Rangreihe von 1-9 gemiB ihrer Bedeutsamkeit fiir das Zustandekommen von Noten zu bringen, zum
anderen eine Schitzung der Beeinflussungsstirke dieser Faktoren in Prozent abzugeben.

Unabhingig vom Erfassungsmodus (Rangplatz oder Prozentanteil) schreiben die
Schiiler den Personfaktoren (Begabung, Anstrengung, Arbeitshaltung) die aus-
schlaggebende Rolle fiir das Zustandekommen von Schulleistungen zu (51 %). Die
Begabung schilt sich dabei als der wichtigste Einzelfaktor heraus (40%). FaBt man
allerdings Anstrengung und Mitarbeit im Unterricht (= Arbeitshaltung) zusam-
men als den gesamten Arbeitseinsatz fiir die Schule, dann sind es vor allem die un-
ter interner Kontrolle stehenden Faktoren, die nach Meinung der Schiiler den
schulischen Leistungserfolg bedingen (60 %). Damit stehen die Schiilerkognitionen
im Einklang mit den von Meyer und Butzkamm und Seel eruierten Lehrerkognitio-
nen: die Schiiler halten sich weitgehend selbst verantwortlich fiir ihre Zensuren. Im
Gegensatz zu den Lehrerkognitionen weisen die Oberstufenschiiler allerdings auch
den externen Faktoren noch einen bedeutsamen EinfluB zu (38 %) und hier haupt-
sachlich der Unterrichtsqualitdt (26 %) und dem Anforderungsniveau des Faches
(= Schwierigkeit) (27 %), weniger der Notengerechtigkeit (19 %), dem Kurs- oder
Klassenklima (18 %) oder der hduslichen Unterstiitzung (11 %). Der Zufall als ei-
gener Faktor spielt kaum eine Rolle (11%).

Die von uns vorgenommene Auswahl der Kausalfaktoren scheint das Spektrum méglicher EinfluBfakto-
ren nahezu erschdpfend abzubilden. Denn die Beantwortung einer offenen Frage, welche Faktoren die
Schiiler selbst noch fiir bedeutsam fiir die Erklarung ihrer Schulleistungen halten, zeigt, daB zwar eine
Reihe von weiteren Faktoren genannt werden — z. B. die persénliche Situtation des Schiilers (Miidigkeit,
Krankheit etc.), die Personlichkeit des Lehrers, das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, das soziale Umfeld, die

Organisationsform des Unterrichts —, die prozentuale Héufigkeit dieser Nennungen jedoch nur sehr
schwach ausgeprigt ist (10%).

3.2 Ursachenerklirung und Leistungsniveau

Im folgenden wollen wir die zentrale Frage aufgreifen, in welchem MaBe die Kau-
salattributionen vom Leistungsniveau der Schiiler abhéngen. Unser Interesse gilt
dabei dem dokumentierten Leistungsstand, d.h. den Noten in beiden Leistungsfa-
chern und dariiber hinaus dem subjektiv erlebten Erfolg bzw. MiBerfolg, wie er sich
in operationalisierter Form in der Notenzufriedenheit bzw. Notenunzufriedenheit
niederschlégt. In der folgenden Abbildung 1 sind die Noten ,,1* und ,,2* zu einer
Notengruppe zusammengefait, da die Ursachenerkldrungen bei beiden Noten
identisch ausfallen.

* Es handelt sich hierbei um eine Gelegenheitsstichprobe von 118 Oberstufenschiilern der Jahrgangs-
stufen 12 und 13.
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2 2.5 3 3,5 4 45
Note S Noted Note 3 Note1+2

BEGABUNG -~

LERNFAHIGKEIT x\/\

ARBEITSHALTUNG -

ANSTRENGUNG

UNTERRICHTSQUALITAT

KURSKLIMA 2

ZUFALL X

BENOTUNGSPRAXIS

SCHWIERIGKEIT L efolsdsaa.
MiBerfolg Erfolg

Abbildung 1: Ursachenerkldrung von Schulleistungen (Note im 1. Leistungsfach) in Abhéngigkeit von
der Leistungszufriedenheit ( ) und dem Leistungsstand (Noten).

Schulischer Erfolg wird tiberwiegend der eigenen Person zugeschrieben, der eige-
nen Begabung, Lernfiahigkeit und Mitarbeit im Unterricht. Zwar ist auch ein gewis-
ser Grad von Anstrengung fiir diesen Leistungserfolg erforderlich, doch wird dieser
Ursachenquelle kein groBerer Raum zugebilligt als den externen Faktoren Unter-
richtsqualitit und Kursklima, die fiir den eigenen schulischen Erfolg ebenfalls noch
als forderlich angesehen werden. Schulischer MiBerfolg wird dagegen in hohem
MaBe mit Pech, schlechter Unterrichtqualitdt und zu hohen Leistungsanforderun-
gen entschuldigt. Die Dominanz dieser Faktoren deutet auf einen Schutz des eige-
nen Selbstwertgefiihls hin. Die Hinzuziehung von Ursachen wie ungerechte Beno-
tung und schlechtes Kursklima unterstiitzt noch diese Annahme. Ebenfalls die
Aussagen, daf} sie im Unterricht weniger mitgearbeitet und sich auch nicht sonder-
lich angestrengt haben. Dennoch gestehen auch Schiiler, die schulische MiBerfolge
erleben, ein, daB3 ihnen das Lernen in dem betreffenden Unterrichtsfach nicht ge-
rade leicht fillt, und sie deuten, wenn auch nur mit schwacher Intensitét, an, daB sie
fiir dieses Fach nicht sonderlich begabt sind.

Soweit ein globales Bild, welche Erkldrungsgrundlagen fiir schulischen Erfolg bzw.
MiBerfolg herangezogen werden. Differenziert wird dieses Bild durch den tatséch-
lichen Leistungsstand des einzelnen Schiilers. Dieser Leistungsstand bedingt dann,
mit welcher Intensitit die einzelne Ursachenquelle zur Erkldrung herangezogen
wird. Weist das Attributionsmuster der guten Schiiler (Noten ,,1* und ,,2*) eine
hohe psychologische Stimmigkeit auf, so lassen sich schlechte Schiiler (Noten ,,4*
und ,,5) trotz gleichartiger Attributionsmuster nicht als einheitliche Gruppe ab-
handeln. Zwischen beiden Notengruppen tritt ein bemerkenswerter Unterschied
hinsichtlich der Eigenverantwortlichkeit fiir schlechte Leistungen auf: Schiiler mit
der Note ,,4° entschuldigen ihre Leistungen noch mit einer geringen Anstrengung
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und deuten damit an, daB sich ihre Leistungen selbst bei geringer Lernfihigkeit mit
einer groBeren Anstrengung noch verbessern lieBen. Schiiler mit der Note ,,5¢ da-
gegen sind der Meinung, daf} sie sich zumindest angestrengt haben. Motivational
gewendet koénnte man formulieren, da diese Schiilergruppe kaum noch Chancen
sieht, ihre Leistungen zu verbessern. Denn ihre mangelnde Begabung fiir das Un-
terrichtsfach konnte auch durch Anstrengung nicht kompensiert werden. Die
Gruppe der durchschnittlichen Schiiler ist hinsichtlich Erfolg und MiBerfolg keine
homogene Gruppe. Eine ,,3 wird von 58 % der Schiiler als Erfolg, von 42 % dage-
gen als MiBerfolg erlebt. Beriicksichtigt man, daB nicht der in den Zensuren doku-
mentierte Leistungsstand des Schiilers, sondern der daran gekoppelte Erfolg oder
MiBerfolg entscheidender Faktor bei der Ursachenerkldrung von Schulleistungen
ist, dann entpuppt sich das in sich stimmige Attributionsmuster dieser Gruppe (die
Note ,,3“ als der ,,objektive” Ausdruck ihrer subjektiv empfundenen Durch-
schnittlichkeit) als Artefakt.

Alle getroffenen Aussagen gelten auch fiir das 2. Leistungsfach. Unterschiedliche Attributionsmuster
gegeniiber dem 1. Leistungsfach lassen sich weder fiir Erfolg bzw. MiBerfolg, noch fiir die einzelnen No-
tengruppen ausmachen.

Alle bisherigen Aussagen beruhen auf einer deskriptionsstatistischen Aufbereitung
der Daten. Ihre Aussagekraft ist daher trotz der statistischen Absicherung durch
univariate F-Tests fiir jeden Kausalfaktor zwischen den einzelnen Notengruppen
sowie zwischen den Schiilern, die ihre Leistungen als Erfolg und denen, die sie als
MiBerfolg erleben, beschrinkt. Es erscheint daher angezeigt, die Bedeutsamkeit
der einzelnen Ursachenquellen fiir die Erklidrung von Schulleistungen genauer zu
iiberpriifen. Diese Uberpriifung nehmen wir mit Hilfe der multiplen Regressions-
analyse vor (vgl. Tabelle 1).

Eindeutige Dominanz fiir die Erkldrung von Schulleistungen kommt bei globaler
Betrachtung der beiden Leistungsficher den internen Faktoren Begabung, Lernfi-
higkeit und Arbeitshaltung zu, allerdings mit der Differenzierung, daB der Bega-
bungsfaktor gegeniiber der Lernfihigkeit von geringerer Bedeutung ist, und zwar
gleichermaBen in beiden Leistungsfachern. Der Stellenwert der beiden anderen in-
ternen Kausalfaktoren ist fiir beide Leistungsfacher vertauscht: ist es im 1. Lei-
stungsfach vor allem die Lernfihigkeit, auf die Schulleistungen attribuiert werden,
so ist es im 2. Leistungsfach in erster Linie die Arbeitshaltung. Insgesamt erhellen
diese drei Ursachen ca. 50% der Varianz der Schulleistungen im 1. Leistungsfach
und ca. 45% im 2. Leistungsfach; wobei im 1. Leistungsfach 56 %, im 2. Leistungs-
fach 49% der Gesamtvarianz erkldrt werden. An externalen Faktoren ist es ledig-
lich der Zufall, der noch eine Rolle spielt. Dieser trdgt zur Varianzerkldrung jedoch
nur 3 % resp. 4 % bei. Eine fichergruppenspezifische Analyse bringt an diesem Ge-
samtbild Korrekturen an. Sie zeigt die groBe Bedeutung der ,,objektiven* Bega-
bung in der Fichergruppe Mathematik/Physik des 1. Leistungsfaches und auch die,
wenn auch geringere Bedeutung der Unterrichtsqualitidt gegeniiber den anderen
beiden Fichergruppierungen. Diese bedeutsame Rolle der Unterrichtsqualitét fiir
Mathematik/Physik findet sich auch im 2. Leistungsfach, verbunden mit einer
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4 2
é 0] g 8 % )
Z m X . jes 0] R N
< m ¥ R 5 & <5 =z &
BIO/CHEMIE ﬁ 09 06 10 25 01 08 24. 31 05 10 75 228
[3]
MAT/NAT E 07 27 02 22 10 06 22 27 05 00 79 210
SPRACHEN i 08 13 10 12 06 04 26 36 06 14 75 332
DEUTSCH 08 18 06 23 07 02 26 25 01 16 67 117
BIO/CHEMIE % 16 17 - - 37 25 - - 69 38
MAT/NAT E 01 10 20 15 18 01 14 45 05 12 73 85
SPRACHEN g 01 28 06 22 06 07 32 24 01 OS5 79 73
GESELLWISS 06 08 07 14 07 03 38 24 05 12 70 412
2
1. Leistungsfach § 07 18 02 17 07 05 24 30 01 09 75 770
2. Leistungsfach g’ 02 16 02 14 00 03 35 24 03 11 71 725
&
Erfolg im E .
1. Leistungsfach § 06 22 06 15 08 02 28 27 02 03 .69 466
MiBerfolg im 8
1. Leistungsfach & 08 08 13 18 16 01 13 33 02 05 56 304
, Erfolg im _EB
2. Leistungsfach ; 04 19 06 09 03 01 29 23 07 06 .58 489
MiBerfolg im 6
2. Leistungsfach & 07 09 13 10 14 10 41 26 01 12 .60 236

Tabelle 1: Multiple Regression der einzelnen Kausalfaktoren auf die Zensuren in den Fachergruppie-
rungen des 1. und 2. Leistungsfaches, auf die Leistung im 1. und 2. Leistungsfach, sowie bei Erfolg und
MiBerfolg.

ebenfalls hohen Bedeutsamkeit des Kursklimas. Die Arbeitshaltung spielt hier, im
Gegensatz zu allen anderen Fichergruppierungen eine untergeordnete Rolle. Fiir
die in jeder Fachergruppierung (aufler Mathematik/Physik) bevorzugte Heranzie-
hung der Ursachenquelle Lernfihigkeit im 1. Leistungsfach gegeniiber der Ar-
beitshaltung sowie umgekehrt die Prioritét der Arbeitshaltung gegeniiber der Lern-
fahigkeit im 2. Leistungsfach bieten sich zwei Erkldrungsmoglichkeiten an. Die er-
ste besagt, daB das Erklarungshandeln von Oberstufenschiilern durch plausible und
tradierte Alltagstheorien gesteuert wird. Denn fiirMathematik, die Naturwissen-
schaften und die Fremdsprachen (Facher des 1. Leistungsfaches) wird dem com-
mon sense nach neben der Arbeitshaltung vor allem Begabung und Fahigkeit zur
Erlangung guter Noten vorausgesetzt. Gute Zensuren in den gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern Geschichte, Erdkunde, Pddagogik (hauptséchlich gewihlte
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Facher des 2. Leistungsfaches) lassen sich aber vermutlich schon durch eine gute
Mitarbeit im Unterricht erzielen. Bei gleichen Féachern im 1. und 2. Leistungsfach
1aBt sich die zweite Erkldrung aus der Fachwahlmotivation ableiten (vgl. Schmied
1982). Im Gegensatz zur eingeschrinkten Facherwahl des 1. Leistungsfaches kon-
nen die Schiiler im 2. Leistungsfach ihre Facher vollig frei wihlen und haben dies
durch eine hohere interessenorientierte Fachwahl auch praktiziert. Geht man da-
von aus, daB Schiiler, die ein Leistungsfach mit einer hoheren Interessenmotivation
gewdhlt haben, auch ihren Arbeitseinsatz dementsprechend steigern, dann liegt es
nahe, Schulleistungen mehr der Arbeitshaltung, d.h. der Mitarbeit im Unterricht
zuzuschreiben. Erfolg wird nahezu ausschlieBlich internal attribuiert, wahrend
MiBerfolg differenzierter gesehen wird. Die Oberstufenschiiler rekurrieren hierbei
auch auf schulische Faktoren wie Unterrichtsqualitdt und Kursklima, die neben der
mangelnden Lernfdhigkeit ihre schlechten Schulleistungen mitbedingen (vgl.
oben).

3.3 Ficherspezifische Ursachenerklirungen versus intraindividuelle Stabilitit der
Ursachenerklirungen

Benutzen die Schiiler fiir Erfolg wie Milerfolg fachunspezifische Erkldrungsmuster
oder wird eine fachspezifische Differenzierung vorgenommen? Die unterschiedli-
che Bedeutsamkeit der einzelnen Kausalfaktoren fiir die verschiedenen Unter-
richtsfacher 148t zwar auf facherspezifische Ursachenerkldrungen schlieen, doch
ist dieser Frage detaillierter nachzugehen.

Wir betrachten deshalb einmal {iber den methodischen Weg der partiellen Korrelation die Schiiler, die
in beiden Leistungsfichern gleiche Zensuren haben (bei gleichzeitiger Kontrolle der Notenzufrieden-
heit), zum anderen priifen wir diese Frage iiber eine Kovarianzanalyse mit den Zensuren und der No-
tenzufriedenheit als Kovariate, d.h., daB die Varianz der Zensuren und der Zensurenzufriedenheit kon-
trolliert werden. Diese Kontrolle post hoc ist notwendig, da die Ursachenerkldrungen in hohem MaBe

von diesen beiden Faktoren abhidngen und das Notenniveau in den einzelnen Féachern unterschiedlich
ist. Die Ergebnisse finden sich in den Tabellen 2 und 3.

Uber die fachspezifische Verwendung einzelner Kausalfaktoren gibt Tabelle 2 ni-
heren AufschluB. ErwartungsgemaB ist der Zufall fachunspezifisch, ebenfalls die
Benotungspraxis, d.h. in allen Fachern gleich ist die Zuschreibung von Erfolg bzw.
MifBerfolg auf gerechte bzw. ungerechte Benotung. Auch die Mitarbeit im Unter-
richt als Erkldrungskonzept wird als unabhéngig vom Fach gesehen. Alle anderen
Kausalfaktoren werden fachspezifisch herangezogen. Dabei beinhalten die Ergeb-
nisse eine hohe Plausibilitdt. So werden die Schulleistungen vor allen Dingen in
Mathematik/Physik, aber auch in den Fremdsprachen iiberwiegend der eigenen
Begabung attribuiert, in Biologie/Chemie dagegen mehr der Anstrengung zuge-'
schrieben. In diesen naiven Ursachenerkldrungen spiegelt sich somit das tradierte
schulische Uberzeugungswissen, daB man fiir Mathematik/Physik oder die Fremd-
sprachen eben begabt sein miisse, dal man ,,Lernfacher wie Biologie aber mit
Anstrengung bewiltigen konne. Begabung meint hier sicherlich auch in den Augen
der Schiiler eine ,,objektiv*‘ als durch einen sozialen VergleichsmaBstab feststell-
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Bio/Ch Mat/Ph Frspr F-Test Signifikanz

X X X
Begabung 3.26 3.65 3.49 12.45 ss
Lernfahigkeit 3.27 3.23 3.41 5.88 ss
Arbeitshaltung 3.48 337 331 1.65 ns
Anstrengung 3.36 3.21 3.10 3.83 ]
Schwierigkeit 2.70 2.62 2.82 5.13 s§
Unterrichtsqualitét 3.34 3.31 2.86 11.22 ss
Kursklima 3.44 343 3.08 7.75 ss
Benotungspraxis 3.66 3.84 3.65 0.80 ns
Zufall 2.99 2.98 3.00 0.71 ns

* Die F-Tests beruhen auf Kovarianzanalysen, mit den Zensuren und der Notenzufriedenheit als Kova-
riate.

Tabelle 2: Ursachenerkldrungen der Schulleistungen in Fichergruppen des 1. Leistungsfaches. Mittel-
werte und F-Tests* (N = 720)

Beg Lf Ah Anstr Schw Uqual Kk Bg Zufall

34 23 56 48 17 04 26 42 44

Tabelle 3: Partialkorrelation zwischen den einzelnen Ursachenfaktoren fiir Schiiler mit gleichen Lei-
stungen (Zensuren) im 1. und 2. Leistungsfach, mit der Notenzufriedenheit als Kontrollvariable (N =
359)

bare Fihigkeit. Im Gegensatz dazu steht die Lernfihigkeit als die subjektiv emp-
fundene Leichtigkeit des Lernens bestimmter Unterrichtsinhalte und Unterrichts-
gegenstinde, die der AuBenbeurteilung weitgehend entzogen ist. Aus dieser Sicht
entspricht auch die fachspezifische Verwendung des Kausalfaktors Lernfahigkeit
gangigen Alltagsvorstellungen. Um gute Leistungen zu erzielen, muB man fiir die
Fremdsprachen begabt sein, was zu implizieren scheint, daB einem das Lernen der
Fremdsprachen leicht féllt. Das Lernen bzw. die Lernfihigkeit spielt fiir Fremd-
sprachen demnach eine groere Rolle als fiir Mathematik/Physik. Hier dominiert.
die ,,objektive** Begabung und wird zur Erkldrung der Schuileistungen im Ficher-
vergleich mehr herangezogen als die Lernfahigkeit. Die Bevorzugung der externen
Kausalfaktoren Unterrichtsqualitdt und Kursklima seitens der Schiiler in den na-
turwissenschaftlichen Fichern und in Mathematik gegeniiber den Schiilern in den
Fremdprachen entspricht, was den Faktor Unterrichtsqualitdt betrifft, sicherlich
einer Sachlogik. So diirfte in den Naturwissenschaften das Verstindnis eines Un-
terrichtsgegenstandes weitaus mehr vom didaktischen Niveau abhidngen als in den
Fremdsprachen. Denn das Erlernen einer Fremdsprache ist vom Alltagsverstindnis
her notfalls auch im Eigenstudium zu bewiltigen.
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Uber die bevorzugte Heranziehung der zweiten externen Ursachenquelle 148t sich
nur spekulieren. Wir vermuten, da3 die Unterrichtsqualitdt und das Kursklima eng
zusammenhdingen, dergestalt, daB eine als gut empfundene Unterrichtsqualitit,
d.h. ein hohes didaktisches Konnen des Lehrers auch das Kursklima positiv beein-
fluBt. Die hohe Korrelation von r = .46 zwischen diesen beiden Faktoren unter-
stiitzt diese Annahme. Tabelle 3 zeigt, daB selbst bei gleichen Leistungen, die in
gleichem MaBe als Erfolg bzw. MiBerfolg erlebt werden, die Erklirungskonzepte
unterschiedliche Verwendung finden. Schwierigkeitsgrad, Kursklima und Unter-
richtsqualitét als externale, unterrichtsbezogene Ursachenerkldrungen entpuppen
sich als instabil bei multipler Erfolgs- bzw. MiBerfolgserklirung und werden lei-
stungsfachspezifisch herangezogen. Die internalstabilen Faktoren wie Begabung
und Lernfihigkeit stellen sich ebenfalls als relativ fachspezifisch heraus, wihrend
Anstrengung und mehr noch die Mitarbeit im Unterricht als internale Faktoren
personkonsistenter zur Erklarung gleicher Schulleistungen herangezogen werden.

3.4 Personmerkmale und Ursachenerkliarungen von Schulleistungen

Wir haben festgestellt, da die Ursachenquellen mehr oder weniger fachspezifisch
eingesetzt werden, einzelnen Kausalfaktoren aber dennoch eine personale Ver-
wendungskonsistenz zukommt. Entsprechend den Befunden aus der Grundlagen-
forschung vermuten wir Attribuierungsvoreingenommenheiten vor allem bei Schii-
lern mit einem hohen Selbstkonzept der eigenen Begabung. Sie werden ihre Schul-
leistungen, unabhéngig vom Schulfach, eher der eigenen Begabung und Lernfihig-
keit attribuieren als anderen Faktoren. Differentielle Beziehungen der Ursachen-
quellen erwarten wir aber auch zu einem anderen Personlichkeitsmerkmal wie der
Leistungsorientierung und zwar dergestalt, da leistungsorientierte Schiiler eher
Tendenzen zur Anstrengungs- und Arbeitshaltungsattribuierung zeigen werden.
Um diese Beziehungen in ,reiner Form erfassen zu kdnnen, haben wir a) die
Werte der Kausalfaktoren fiir beide Leistungsficher zusammengefat, um den Ein-
fluB der Leistungsficher auszuschalten*, und b) den EinfluB unterschiedlicher Zen-
suren und unterschiedlicher Notenzufriedenheit iiber die Methode der partiellen
Korrelation kontrolliert. Unsere Hypothese finden wir bestitigt (vgl. Tabelle 4).
Begabung und Lernfdhigkeit als Erklarungskonzepte von Schulleistungen (Dimen-
sion IT) werden bevorzugt von Schiilern mit einem hohen Begabungsselbstbild her-
angezogen, die der Arbeitshaltung und der Anstrengung sowie auch allen anderen
schulischen Erkldrungsursachen keinen Stellenwert zubilligen. Anstrengung ist da-
gegen das primére Erkldrungskonzept der Leistungsorientierten. Arbeitshaltung
und Unterrichtsqualitét spielen bei dieser Schiilergruppe ebenfalls noch eine Erkli-
rungsrolle. Festzustellen ist somit eine weitgehende Dominanz der schulbezogenen
Erkldrungsursachen (Dimension I).

* Die hier verwendeten Personmerkmale stehen in keinem Zusammenhang mit der Facherwahl im 1.
und 2. Leistungsfach.
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Kausalfak- —_ =
toren = =
e .2
wy )
5 | = & &
k=) E <
Person- o0 = 2 = 2 " = g E
merkmale = 3 < < A o) ¢ N a fa)
Selbstkonzept
Begabung 19 21 01 05 14 -11 02 -~06 -10 07 25
Leistungs-
orientierung -06 -09 14 52 -01 20 08 08 -10 36 08
Legende:

Dimension I (als Faktorendimension) umfaBt die Kausalfaktoren Anstrengung, Arbeitshaltung, Unter-
richtsqualitdt, Kursklima und Benotungsgerechtigkeit. Sie ist am treffendsten gekennzeichnet als ,,Di-
mension der schulischen Leistungsbereitschaft®.

Dimension II umfat die Kausalfaktoren Begabung, Lernfihigkeit und Schwierigkeit. Sie 1Bt sich als
interne Stabilititsdimension bzw. als Begabungsdimension kennzeichnen.

Tabelle 4: Partielle Korrelation zwischen Personmerkmalen und Ursachenerkldrungen von Schullei-
stungen (r = 10; p < 0.01)

Zusammenfassende Diskussion

Wir gingen von zwei Leitfragen aus:

1. Phidnomenale versus faktische Bedeutsamkeit von Kausalfaktoren fiir die Er-
klérung von Schulleistungen;

2. Attribuierungstendenzen als personstabile kognitive Orientierungen versus At-
tribuierungstendenzen als inhaltsabhéngige Kognitionen.

Zu 1: Nach Meinung der Lehrer trigt nahezu ausschlieBlich der Schiiler selbst die
Verantwortung fiir sein Leistungsniveau. Hauptschullehrer und Gymnasiallehrer
unterscheiden sich in dieser Einschitzung nur wenig (vgl. Jopt 1978a, Hurrelmann
etal. 1980, Seel 1981). Diese Lehrerkognitionen scheinen sich die Oberstufenschii-
ler im Laufe des schulischen Sozialisationsprozesses zu eigen gemacht zu haben.
Befragt nach der generellen Bedeutsamkeit von Ursachenfaktoren nennen auch sie
an erster Stelle internale Faktoren wie Begabung, Anstrengung und Mitarbeit im
Unterricht. Erst an zweiter Stelle rangieren fiir sie die externen, schulspezifischen
Ursachenerkldrungen wie Unterrichtsqualitdt, Hohe der Leistungsanforderungen
eines Faches oder das Kursklima. Werden diese externen Faktoren in phinomena-
ler Sicht noch fiir bedeutsam gehalten, so verlieren sie doch weitgehend ihre attri-
butive Relevanz, wenn die Schiiler ihre eigenen Schulleistungen erkliren. Dann
ndmlich scheinen bei multivariater Betrachtung nur noch zwei Erklarungskonzepte
zu greifen: Lernfihigkeit/Begabung und Mitarbeit im Unterricht, — das altbe-
kannte Begriffspaar ,,can* und ,try** als die universellen Erkldrungsalternativen
des Leistungshandelns aus der Leistungsmotivationsforschung. Dieser Befund be-
findet sich im Einklang mit der experimentellen Leistungsmotivationsforschung
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hinsichtlich der sparsamen Verwendung von Kausalfaktoren. Auch im schulischen
Kontext kommt man mit drei, wegen der engen Konnotation von Begabung und
Lernfdhigkeit sogar mit zwei Faktoren aus, wobei die Arbeitshaltung im schuli-
schen Bereich die Anstrengung aus der Laborforschung ersetzt. Da man hier die
Schwierigkeit als internalen Faktor bezeichnen kann, nimmt es nicht wunder, da3
dieser voll durch den Begabungs- und Lernfihigkeitsfaktor aufgesogen wird. Denn
die Schwierigkeit scheint eng an die Fahigkeit des einzelnen Schiilers gekoppelt.
Nach Heckhausen sind Fahigkeit und Aufgabenschwierigkeit denn auch zwei Sei-
ten ein und derselben Medaille. Schwierigkeit ist deshalb gerade im schulischen
Leistungsbereich immer auch eine subjektiv empfundene Schwierigkeit, der An-
forderungsgehalt eines Unterrichtsfaches immer auch als ein durch das Subjekt
Schiiler gebrochener zu sehen. Dieses Ergebnis gilt fiir die Gesamtstichprobe. Bei
genauerer Betrachtung wird die Eskamotierung aller duBeren Umstéinde als Erkli-
rungsquellen fiir Schulleistungen jedoch nur von den Schiilern vorgenommen, die
schulischen Erfolg erleben, d.h. mit ihrem Leistungsniveau zufrieden sind. Diese
Schiiler (ca. 60%) halten sich voll verantwortlich fiir ihre erzielten Leistungen.
Schulischer MiBerfolg wird dagegen differenzierter wahrgenommen. Zwar halten
auch diese Schiiler iiberwiegend an der personlichen Verantwortlichkeit fiir ihren
Leistungsstand fest (zu 2/3 schreiben sie ihn ihrer mangelnden Lernfdhigkeit und
geringen Mitarbeit im Unterricht zu), doch nehmen sie die schiechte Unterrichts-
qualitét, das unbefriedigende Kursklima sowie das irrationale Moment des Zufalls
(Pech) in ihr Erklarungsmuster mit auf. Ob es sich bei der Heranziehung dieser ex-
ternen Ursachenquellen um eine SchutzmaBnahme zur Aufrechterhaltung des ei-
genen Selbstwertgefiihls handelt, oder ob sich bei diesen Schiilern eine eher ,,reali-
stische*“ Sicht auf das Ursachengeflecht beim Zustandekommen von Schulleistun-
gen abzeichnet, 148t sich anhand unserer Daten nicht entscheiden. Wir sind aller-
dings der Auffassung, daB gerade schulischer MiBerfolg einen stirkeren Refle-
xionsproze8 iiber das Zustandekommen dieses MiBerfolgs einleiten wird als schuli-
scher Erfolg und damit vermutlich mehrere Ursachenquellen auf ihren Erkla-
rungswert abgeklopft werden. Somit diirfte das Attribuierungsverhalten dieser
Schiiler der schulischen Realitdt hinsichtlich der Leistungsdeterminiertheit eher
angemessen sein. Geht man allerdings mit Weiner (1973, S.’80) davon aus, daB
,Verhalten eher eine Funktion wahrgenommener als tatsachlicher Ursachen (ist)*,
dann scheint die Frage nach dem Realitétsgehalt dieser Kognitionen, d.h. die Frage
nach der korrekten Sichtweise schulischer Leistungsdeterminanten, motivational
bedeutungslos: das Leistungshandeln wird in diesem Theorierahmen allemal von
der ,subjektiven OrientierungsgewiB8heit” des Einzelnen gesteuert. Und diese
OrientierungsgewiBheit beruht eben zum iiberwiegenden Teil — bei den meisten
Schiilern ausschlieBlich — in der Selbstverantwortlichkeit ihres Leistungshandelns.
Zu 2.: Bei der Attribuierung von Schulleistungen richten sich Schiiler mit einem
hohen Selbstkonzept der eigenen Begabung in ihrem Erklarungsverhalten stirker
an der Begabungsdimension aus, leistungsorientierte Schiiler halten sich dagegen
mehr an die Kausalfaktoren Anstrengung und Mitarbeit im Unterricht. Erweisen
sich Attribuierungen somit als personabhéngig, so 148t sich bei fachspezifischer Be-
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trachtung dieser Attribuierungstendenzen doch ebenfalls eine starke ,,Aul3ensteue-
rung* feststellen: das Erkldrungsverhalten erweist sich als fachabhéngig. Die Schii-
ler produzieren in ihren Ursachenerklirungen schulisches Uberzeugungswissen.
Dies zeigt sich beispielsweise im Vergleich der gesellschaftswissenschaftlichen Fa-
cher Geschichte, Erdkunde, Pddagogik mit den fremdsprachlichen Leistungsfa-
chern oder mit Mathematik/Physik. Werden im ersten Fall die schulischen Leistun-
gen iiberwiegend der Mitarbeit im Unterricht und weniger der Begabung und Lern-
fahigkeit attribuiert, so ist es bei den anderen Fachern genau umgekehrt. Gleiches
trifft auch zu fiir den Vergleich der Naturwissenschaft Biologie mit den Féchern
Mathematik/Physik. Es werden zwar in jedem Fall interne Verhaltenserklarungen
abgegeben, die aber intraindividuell selbst bei gleichem Erfolg bzw. MiBerfolg in
beiden Leistungsfichern je nach situativem Kontext, sprich Leistungsfach, in un-
terschiedlicher Gewichtung verwendet werden. Die ,,Arbeitstugenden* Anstren-
gung und Mitarbeit im Unterricht erweisen sich hierbei insgesamt als personkonsisten-
ter und weniger fachanfillig als die ,,Dispositionen* Begabung und Lernfahigkeit.
Die Kelley’schen Kausalschemata bieten fiir dieses Ergebnis einen Erkldrungshin-
tergrund. Um eine gute Note in den ,,schweren‘ Fiachern (mehrheitlich gewihlte
Fiacher des 1. Leistungsfaches wie Mathematik und die Fremdsprachen) zu erzie-
len, bedarf es neben der Begabung/Lernfihigkeit vermutlich auch noch der An-
strengung/Mitarbeit im Unterricht (,,multiple necessary causes*); eine gute Note in
den ,,leichten* Fachern (mehrheitlich gewihlte Facher des 2. Leistungsfaches wie
Erdkunde, Geschichte, Pidagogik) ist dagegen weitaus eher allein durch Bega-
bung/Lernfihigkeit oder Anstrengung/Mitarbeit im Unterricht zu erreichen
(,,multiple sufficient causes*‘). Bedingt durch das schulische Uberzeugungswissen,
,leichte” Fécher als anstrengungszentrierte Aufgaben zu sehen, werden die Schii-
ler in ihrem Erkldrungshandeln den Faktor Begabung/Lernfihigkeit abwerten
(,,discounting principle‘‘), den Faktor Anstrengung/Mitarbeit im Unterricht aber
aufwerten (,,augmentation principle‘‘). Aus dieser Argumentation erhellt, daB bei
der von den Schiilern mehrheitlich vorgenommenen Fachkombination von ,,leich-
ten* und ,,schweren‘ Fichern die Attributionsfaktoren Anstrengung und Arbeits-
haltung zur Erkldrung von gleichen Schulleistungen weitaus personkonsistenter
verwendet werden als die Faktoren Begabung und Lernfahigkeit.

Die ,,Konsistenzunterstellung des Attributionstheoretikers* (Ulich 1979, S. 24)
trifft im schulischen Bereich somit nur duBerst bedingt zu. Von stabilen Attribu-
tionsmustern als iiberdauernde und verhaltenssteuernde kognitive Orientierungen
des Individuums zur Erklirung seiner Leistungsergebnisse kann in diesem Lei-
stungssektor nicht uneingeschrankt ausgegangen werden. Das Erkldarungshandeln
der Oberstufenschiiler wird vielmehr in hohem MaBe durch das schulische Uber-
zeugungswissen um anstrengungs- und fahigkeitszentrierte Aufgaben (= Ficher)
gesteuert. Die hohe Personkonsistenz der ,,Arbeitstugenden‘‘ Anstrengung und
Mitarbeit im Unterricht gegeniiber der Begabung/Lernfahigkeit ist motivations-
psychologisch fiir den Unterricht gesehen sicherlich von Vorteil, zielen doch For-
derprogramme der Lernmotivation (vgl. Weiner 1980) gerade auf diese internal-
variablen und kontrollstarken Attributionen ab.
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