Welche paradoxen Effekte konnen Lob und Tadel auslo-
sen?
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,Bei Erfolgen lobe man die Begabung, weil niemand bloB we-
gen seines FleiBes gefeiert werden moéchte; bei Misserfolgen
zweifle man am persénlichen Einsatz, weil der leichter zu

vermehren ist als das Talent."
(Vukovich, A., 1989, S. 13)

I\\

Das Phanomen der ,paradoxen Effekte von Lob und Tadel™ wird zunachst be-
schrieben und anschlieBend zwei Erklarungsmodelle flir das Problem vorgestellt -
der attributionstheoretische Ansatz von Meyer (1984) und das sprachpsychologi-
sches Modell nach Groeben und Blickle (1988). Daraus resultieren wiederum zwei
Fragen: Erstens nach der ,,Geféhrlichkeit™ von Lob und Tadel und zweitens nach
deren Verwendung im alltaglichen Unterricht.

Zum Phanomen

Was soll am Loben und Tadeln schon paradox sein? Man lobt jemanden, wenn er
etwas gut gemacht hat, um das gezeigte Verhalten zu verstarken und dessen
Auftretenswahrscheinlichkeit zu erhéhen. Dementsprechend wird Tadel dazu ein-
gesetzt, unerwinschtes Verhalten zu bestrafen, damit es zukinftig weniger auf-
tritt.

Dieses Konzept des Operanten Konditionierens Ubertrug schon B. F. Skinner
(1971) mit Hilfe seines legendaren Programmierten Unterrichts auf die Lehrpra-
xis: Ein komplexer Lerninhalt wird in kleine Einheiten aufgespaltet, diese dann
einzeln dargeboten und die Reaktion des Schiilers unmittelbar verstarkt (Lob bei
richtigen Antworten) bzw. gehemmt (Tadel/ keine Reaktion bei falschen Antwor-
ten).

Im schulischen Alltag treten aber zuweilen entgegengesetzte Beobachtungen auf:
Manchmal fihrt Lob auf ein erwlinschtes Verhalten hin zu einer Abnahme dessel-
ben, wahrend Tadel von unerwiinschten Verhalten dazu fihrt, dass es in Zukunft
verstarkt auftritt.

~Beispielsweise kann filr leistungsschwache Schiiler das Lob flir die Lésung einfa-
cher Aufgaben, fur deren Bewaltigung leistungsstarkere Schiler nicht besonders
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gelobt werden, eine weitere Bestatigung darstellen, dass der Lehrer von ihnen
keine besonderen Leistungen erwartet. Im sozialen Kontext der Klasse kann so
das vermeintliche Lob subjektiv zur Strafe werden." (Krapp, A., Weidenmann, B.,
2001, S.393) (Abb. 1)

einfache Aufgabe

> Fahigkeiten

Anstrengung I‘ ‘

L als fehlend vermutet als vorhanden angenommen e

Abb. 1: Paradoxes Lob bei einfachen Aufgaben

Bei leichten Aufgaben kann es also passieren, dass der Schiler das vom Lehrer
ausgesprochene Lob paradox interpretiert, indem er zu dem Schluss kommt, der
Lehrer halten ihn flr wenig fahig.

Tadel hingegen, besonders flir hohe Leistungen, kann den Schiiler glauben las-
sen, der Lehrer schatze seine Fahigkeiten als hoch ein.

Leistungsbewertung und vermutete Anstrengung

Lehrer bewerten Leistungen in Abhangigkeit von vermuteter Anstrengung: Der
weniger begabte Schiler wird gelobt, wenn der Lehrer meint, er habe sich ange-
strengt. Der fahigere Schiler hingegen wird getadelt, wenn der Lehrer glaubt, er
habe sich zu wenig bemuht. (Tab.1)

Diesen beiden Phanomenen liegt die Lehrerannahme zugrunde, dass leichte Auf-
gaben entweder mit Fahigkeit oder Anstrengung bewaltigt werden kdénnen,
schwierige Aufgaben dagegen meist nur mit Fahigkeit und Anstrengung.

Tab. 1: Leistungsriickmeldung und vermutete Anstrengung




Riickmeldung
Aufgaben- Lob Tadel
schwierigkeit
] Anstrengung hoch
Leicht Fahigkeit niedrig
Anstrengung niedrig
schwer Fahigkeit hoch

Schiler interpretieren ihrerseits die vom Lehrer kommunizierte Leistungsbewer-
tung:

Wird ein Schiler fir eine Aufgabe gelobt, die seinen unmittelbaren Fahigkeiten
entspricht bzw. ihn unterfordert, dann kann der Schiler den Eindruck gewinnen,
der Lehrer habe ein Begabungsfremdbild von ihm, welches niedriger ist als sein
Begabungsselbstbild. Dies kdnnte einen negativen Einfluss auf das Selbstbild des
Schilers haben.

Wird er aber beim Versagen an einer schweren Aufgabe vom Lehrer getadelt,
kdnnte der Schiiler meinen, der Lehrer wiirde seine Fahigkeiten héher einschat-
zen. Somit ware das Begabungsfremdbild des Lehrers positiver und wiirde das
Selbstbewertungsbild des Schilers vorteilhaft beeinflussen.

Der Lehrer sollte bei der Leistungsriickmeldung also immer das Verhaltnis von
Aufgabenschwierigkeit und Lob/Tadel (unter Beriicksichtigung seines Begabungs-
fremdbildes und dem Begabungsselbstbild des Schiilers) beachten.

Das sprachpsychologische Modell

Das sprachpsychologische Modell nimmt an, dass Lob und Tadel bestimmte
Typen von Sprechakten im Sinn der Sprechakttheorie darstellen. Das heif3t vor
allem, der Schiler interpretiert die LehrerauBerung in Abhangigkeit von deren
Inhalt und dem Kontext, in dem sie gemacht wird.

Die sprachpsychologische Sichtweise sieht Lehrer und Schiler vor allem als
Kommunikationspartner, die im Kontext Schule miteinander interagieren. Nach
der Kommunikationstheorie nach Schulz von Thun funktioniert Kommunikation
folgendermaBen: Es gibt einen Sender und einen Empfanger.
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Der Sender méchte dem Empfanger eine Nachricht Gbermitteln. Hierzu kodiert er
die Information und Ubermittelt diese mittels eines Mediums (Sprache, Schrift,
Gestik, Mimik). Der Empfanger seinerseits muss nun die Nachricht dekodieren.
Eine Nachricht kann unter vier Aspekten gesendet und andererseits empfangen
werden, dabei kann sie verbaler aber auch non-verbaler Natur sein. (Tab.2)

Seite der Nachricht

Sender

Empfanger

Sachinhalt

Worlber ich dich informiere.

Welcher Sachverhalt? Worliber
werde ich informiert?

Beziehung

Was ich von dir halte. Wie wir
zueinander stehen.

Wie fiihle ich mich behandelt?

Selbstoffenbarung

Was ich von mir selbst kundtue.

Was bist du flr einer? Was ist
mit dir los?

Appell

Wozu ich dich veranlassen
mochte.

Was soll ich tun? Wozu moéch-
test du mich veranlassen?

Tab. 2: Die vier Seiten einer Nachricht

Je nachdem, um was es sich fir eine Nachricht handelt, ist der eine oder andere
Aspekt starker vertreten. Meistens ist man sich dessen gar nicht bewusst, dass
eine Nachricht auf allen dieser vier Ebenen gesendet wird.

Auch kann es auf jeder Ebene Unterschiede geben zwischen dem, was der Sen-
der Gbermitteln will und dem was der Empfanger versteht. So wie der Sender die
Méglichkeit hat, seiner Nachricht eine besondere Gewichtung beziglich der vier
Seiten zu geben, so hat auch der Empfanger prinzipiell die Wahl, auf welcher Sei-
te der Nachricht er reagieren mdchte:




Die vier Zungen des Senders

Beziehung

offenbarung

Die vier Ohren des Empfangers

Man sollte bei seiner Kommunikation auf die drei versteckten Seiten eingehen
und so kommunizieren, dass zwischen den vier Seiten einer Nachricht einigerma-
Ben Ubereinstimmung herrscht. Um dies zu erleichtern sollte man als Sender mit
nur einer Zunge reden, als Empfanger hingegen mit allen vier Ohren héren. Es
besteht also immer die Gefahr, dass der Empfanger die ,falsche™ Seite der Nach-
richt dekodiert und nicht das versteht, was der Sender ihm eigentlich mitteilen
wollte. Beispielsweise sagt der Lehrer zum Schiler ,Das kannst du doch besser!™
und spricht damit auf der Appellebene, der Schiiler kann aber auch die anderen
Ebenen dekodieren und die Nachricht missverstehen. (Tab.3)

Seite Lehrer (Sender) Schiler (Empfanger)

Appell Mach es besser! Ich soll es besser machen.

Sachinhalt Das war nicht gut genug. |Das habe ich nicht gut genug

gemacht.

Beziehung Sonst kann ich deinen Ich bin dumm! bzw. Ich hab
Leistungen immer ver- mich zu wenig bemiuht!
trauen.

Selbstoffenbarung | Ich bin von dir ent- Ist er vielleicht b6se mit mir?
tauscht!

Tab. 3: Anwendungsbeispiele

Die Konversationsmaximen von Grice

AuBerdem spielen die sogenannten Konversationsmaximen von Grice (1975) eine
wichtige Rolle:

Konversations- Erlauterung Negativ - Beispiele
maxime (wie Konversation nicht aussehen sollte)
Maxim der Sei informativ! Gib nur so | Martin rechnet an der Tafel: ,Martin, du




Quantitat viel Informationen, wie der | hast einen Fehler gemacht. Der Fehler
Hoérer zum verstehen passiert dir andauernd. Den gleichen Feh-
braucht! ler hast du schon im letzten Test ge-

macht. So ein dummer Fehler, der dich
nun die Drei gekostet hat."

Maxim der Gebrauche im Dialog nur Bei der Klausurriickgabe: ,Sabine, du

Qualitat wahre und begriindete hast bestimmt fern geschaut, anstatt dich
AuBerungen! auf den Test vorzubereiten.”

oder:

~Na, da warst du ja mal richtig gut in der
Klausur. Du hast bestimmt bei Herbert
abgeschrieben!™

Maxim der Sprich nur Uber fir den In der Mathestunde: ,Harald, beim letz-

Relevanz Dialog relevante Dinge! ten Mathetest hast du die Textaufgaben
Schweife nicht ab! auch nicht richtig verstanden. Wie sehen

denn eigentlich deine Deutsch - Noten
aus? Oder hast du Probleme zu Hause?"

Maxim der Formuliere deine Aussagen | Ein Lehrer bei der Belegriickgabe:

Art und Weise verstdndlich und klar! ~ES gab im letzten Test ein paar Dinge,

die mich gedargert haben. Es gab konkrete
Defizite in eurer Leistung, die aber durch-
aus noch kompensiert werden kénnen."

Diese vier Maxime verdeutlichen, dass Sprecher im allgemeinen bemuht sind, sich informativ, kilar
und wahrheitsgemé&B Uber relevante Sachverhalte zu duBern. (Tab.4)

Tab. 4: Die vier Konversationsmaximen

Wenn die Konversationsmaxime verletzt werden wird ein Interpretationsverfah-
ren als ,Reparatur" eingeleitet und das Gesagte so umgedeutet, dass es mit den
Konversationsmaximen wieder im Einklang steht. Liegt jedoch eine zu groBe Ver-
letzung der Maxime vor, dann kommt es auf Seiten des Rezipienten zu gréBerer
Zuruckhaltung, Misstrauen, Rickzug aus dem Themenbereich, sowie zur Stérung
und ,Verunmadglichung" der Kommunikation.

Weiterhin sind die Vertreter dieses Modells der Ansicht, dem Lehrer werde vom
Schiler stets die kommunikative Absicht unterstellt, durch Lob bzw. Tadel nicht
nur eine Leistungsbewertung, sondern auch eine versteckte Begabungseinschat-
zung mitteilen zu wollen.

Das attributionstheoretische Modell

Nach dem attributionstheoretischen Modell vermutet der Schiiler beim Leh-
rer eine Einschatzung seiner Fahigkeiten nach zwei Grundsatzen:

1.) Der Lehrer lobt bzw. tadelt mich, gemaB meiner erbrachten Leistung
und der wahrgenommenen Anstrengung!



2.) Fahigkeit und Anstrengung wirken kompensatorisch, d.h. geringe Fa-
higkeiten kann ich durch erhéhte Anstrengung ausgleichen!

Wird also ein Schuler flr niedrige (hohe) Leistungen gelobt (getadelt), dann
schlussfolgert er, dass der Lehrer das Leistungsergebnis als Resultat von An-
strengung (mangelnder Anstrengung) betrachtet. Weiterhin kann der Schiler zu
dem Schluss kommen, der Lehrer halte ihn fir unbegabt (begabt). — Der Schiler
nimmt eine Kausalattribution vor.

Kausalattributionen sind Ursachenzuschreibungen, d. h. persénliche Annah-
men Uber die Ursache von Ereignissen (,Das liegt daran, dass ...").Attribuieren
bedeutet demnach, einem Ereignis eine Ursache zuzuschreiben, es auf eine Ursa-
che zurlickzufihren und die Frage nach dem Warum (nicht: Wozu) zu beantwor-
ten.

Laut Weiner (1971) fuhrt ein Ereignis (z.B. Prifungsversagen) zu Gefihlen
(Scham, Wut, Angst...), die Prozesse der Kausalattribution auslésen (Warum ist
dieses Ereignis eingetreten? — Tab.5). Die Attributionen ziehen psychologische
Konsequenzen nach sich, namlich Erwartungen lber kiinftige Ergebnissen. Diese
Erwartungen wiederum haben Folgen flr das zuklnftige Verhalten (bei der
nachsten Prifung).

Ort der Kausalitat
Intern Extern
(Ursachen in der Person (Ursachen in der Umwelt)
selbst)
Stabilitdt Gber die | Stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
Zeit Variabel Anstrengung Glick

Tab. 5: Attributionsschema nach Weiner: Klassifikationsschema flir Ursachenzu-
schreibungen bei Erfolg und Misserfolg

Das Attributionsschema ist besonders bei der Leistungsbewertung rele-
vant:

e Internale Attributionen fiihren im Erfolgsfall zu Stolz und hohem
Selbstwert, bei Misserfolg zu Scham oder Schuldgeflihlen.

e Externale Attributionen von Erfolg kénnen Wut, Mitleid oder Resig-
nation nach sich ziehen, bei Misserfolg dagegen Dankbarkeit und Er-
leichterung.

e Stabile interne Attributionen ziehen Zuversicht nach sich, stabile
externe Attributionen aber Hilflosigkeit.

e Variable interne Attributionen sind vom Schiler selbst beeinfluss-
bar , variable externe Attributionen nicht.




Im Gegensatz zum sprachpsychologischen Modell, wird hier aber angenommen,
dass eine kommunikative Absicht der Leistungsbewertung weder beim Lehrer
vorliegt, noch diesem vom Schiler unterstellt wird.

Wie ,,gefahrlich™ sind Lob und Tadel?

Schuler scheinen also Uber Lob bzw. Tadel auf das Fahigkeitsfremdbild des Leh-
rers zu schlieBen und formen somit ihr Selbstbild und ihre Erfolgserwartungen.
Dies kann vor allem dann problematisch werden, wenn beim Schiler eine gewis-
se Selbstbildunsicherheit besteht und vom Fremdbeurteiler (also vom Lehrer) ein
valides Urteil erwartet wird.

Wenn dem so ist, ware Lehrern dann von individueller Bekraftigung abzuraten?
Sollte man vorsichtig mit Lob und Tadel umgehen?

Eine, fir diese Fragestellung, typische Untersuchungsmethode wurde 1988 von
Rheinberg und Weich angewandt. Es sollten Schiler vorgegebene Szenarien
(nach Meyer) beurteilen. Dabei I6sten 2 Schiler eine leichte Aufgabe richtig bzw.
eine schwere Aufgabe falsch und wurden unterschiedlich sanktioniert, damit wur-
den die Bedingungen flr das Auftreten paradoxer Effekte geschaffen. Die Ver-
suchspersonen wurden zu den Szenarien auf unterschiedliche Weise befragt. Zu-
nachst wurden sie gefragt, was der sanktionierte Schiler wohl denkt und wie er
sich flhlt. Dann wurde mit der Frage, was der Schuler sich Uberlegt, was der
Lehrer Uber ihn denkt, ein Perspektivwechsel angeregt. Dann wurden die Schiler
zu attributiven Kognitionen angehalten, indem sie gefragt wurden, was sie glau-
ben, warum der Lehrer die Schiiler so unterschiedlich behandelt. Zum Schluss
wurden die Versuchspersonen gefragt, welchen Schiler der Lehrer flr kltiger hal-
ten wirde. Rheinberg konnte in seiner Untersuchung paradoxe Effekte mittels
der Szenarien nach Meyer nachweisen. Die Ergebnisse zeigen aber, dass parado-
xe Effekte erst dann gehauft auftreten, wenn der Schiler auf Ursachen unter-
schiedlicher Behandlung durch eine geeignete Frageform aufmerksam gemacht
wird. Die Suche nach Ursachen wurde also von den Untersuchern provoziert.
Darlber sind die Versuchspersonen auf die Idee gekommen, dass der Schiler,
der gelobt wurde sich wohl mehr angestrengt haben muss, was darauf hindeutet,
dass der Lehrer diesem Schiler weniger Begabung / Fahigkeiten zuschreibt. Da-
bei wurde bei Lob schneller und friher ein paradoxer Effekt interpretiert als bei
Tadel.



Geringe
Fahigkeiten/ hohe Lob / Tadel
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T

Abb. 4: Kette der Schlussfolgerungen, zu denen die Versuchspersonen im Expe-
riment angeregt wurden

attribuiert

Weiterhin ging Rheinberg der Tatsache nach, dass Lehrer mit individueller Be-
zugsnormorientierung uber individuelle Bekraftigungsstandards daflir sorgen,
dass Schiler bei gleichen Resultaten ungleich sanktioniert werden. Sie verwirkli-
chen also eher Szenariobedingungen. Im Gegensatz dazu, fand er in seiner Un-
tersuchung, dass Schiuler von Lehrern mit sozialer Bezugsnormorientierung para-
doxe Effekte haufiger ansprechen als Schiler mit Lehrern mit individueller Be-
zugsnormorientierung. Hier gaben die Schiler weniger an, so etwas schon einmal
erlebt zu haben.

Schiuler von Lehrern mit individueller Bezugsnormorientierung kommen also nicht
auf die Idee von Sanktionen auf Fahigkeitsfremdbilder der Lehrer zu schlieBen.
Problematisch an den Szenarien ist, dass sie bestimmte Merkmale besitzen, die
real nicht im Unterricht auftreten. Deshalb ist die 6kologische Validitat dieser
Szenarien fraglich.

Wenn paradoxe Effekte in der Schule auftreten, so kann man davon ausgehen,
dass sich besonders Leistungsschwache auf Dauer entmutigt und unbegabt fiih-
len. Die Ergebnisse der Studie, wie auch andere Studien (vgl. Pikowsky, Hofer et
al.), zeigen, dass sich paradoxe Effekte nur dann replizieren lassen, wenn Szena-
riobedingungen nach Meyer gegeben sind und die Beurteiler dieser Szenarien
durch bestimmte Fragestellungen auf Kausalattributionen gelenkt werden.

Lob und Tadel im Schulalltag

Bei Sanktionen kann man zwischen dem Gemeinten (aus der Sicht des Senders),
dem GeduBerten (aus der Sicht eines Beobachters) und dem Verstandenen (aus
der Sicht des Empfangers) (nach Hofer 1986) unterscheiden. Die Sanktion kann
sprachlich oder nicht - sprachlich erfolgen. Dabei kdnnen Lob und Tadel als diese
gemeint sein, aber nicht so verstanden werden oder umgekehrt.



In ihrer Untersuchung realisierte Pikowsky (1988) die Befragung von Schilern
und Lehrern in einer konkreten Unterrichtssituation. Nachdem der Lehrer einen
Schiuler im Unterricht lobte, wurde der Schiler aus der Klasse herausgenommen
und zu seinen Gedanken und Uberlegungen in Bezug auf das erfolgte Lob be-
fragt. Auch die Lehrer wurden im Anschluss Uber ihre Sanktion hin interviewt.
Die Ergebnisse der Interviews zeigten, dass Schuler in der realen Unterrichtssitu-
ation keine negativen Kognitionen zum geduBerten Lob angaben. Sie hielten das
Lob des Lehrers fiir eine eher spontane AuBerung. Lehrer und Schiiler fiihrten
das Lob auf die gezeigte gute Leistung zurlick. Dagegen schatzten Lehrer die An-
strengung der Schiler héher ein, als diese selbst.

Dieses kdénnte darauf zurickgefiihrt werden, dass Schiler ein mdglichst positives
Begabungsfremdbild erreichen wollen und nicht zugeben mdégen, sich ange-
strengt zu haben. Anstrengung ware dann ein negativ besetzter Wert. Die Auto-
rin gibt zu bedenken, dass es mdglich ware, dass die Kognitionen im Unterricht
nicht bewusst sind.

Lob wurde von den Schilern als Mittel gesehen, mit dem der Lehrer bei schwa-
chen, labilen, @ngstlichen und férderungswiirdigen Schiilern mehr Bemihung be-
zweckt.

So lasst sich anhand dieser Studien zeigen, dass in realen Unterrichtssituationen
keine paradoxen Effekte zu finden sind. Schiler scheinen sich nicht immer zu
fragen, warum der Lehrer lobt oder tadelt. Die Schiler kédnnen ,ihren" Lehrer
einschatzen und wissen, wie er ihre Fahigkeiten sieht, warum er lobt oder tadelt.
Méglicherweise kdnnen auch hier paradoxe Effekte auf treten, wenn die Lehrer-
auBerungen dem impliziten Wissen des Schilers Uber seine Fahigkeiten wider-
spricht.
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