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Einleitung

Spéatestens seit Salcher (2008) die Qualitat eines Schulsystems an der Qualitat seiner
Lehrer/innen festgemacht hat, hat die Suche nach dem/r talentierten/begabenden Leh-
rer/in begonnen, deren Qualifikationen im Hinblick auf eine zuklUnftige Lehrerausbildung
diskutiert werden. Neben der Vermittlung des Wissens um die Notwendigkeit von Begab-
tenfoérderung sowie didaktisch-methodischer Fertigkeiten des Individualisierens/Differe-
nzierens wird sich die Hochschuldidaktik auch mit der ,begabenden* Fahigkeit von Lehre-
rinnen und Lehrern auseinandersetzen missen.

Der Begriff des ,,Begabens” stammt von Roth und wird von Oswald (2000, S. 72) als ,,Ta-
lent des Begabend-Seins” konkretisiert: ,,Sie [die Lehrer/innen, Anm. d. Verf.] sind anre-
gend, sie bewirken, dass wir uns frei und sicher fuhlen, dass wir ~Uber uns selbst hi-
nauswachsen” und zu unserem Erstaunen viel bessere Leistungen als sonst vollbringen,
dass wir (ungeahnte) lIdeen und Einfalle produzieren und uns selbst als kreativ erleben.”
Die Fahigkeit des ,,Begabens” wird hier motivationspsychologisch definiert und kann da-
mit Uber die Bezugsnormorientierungen von Lehrerinnen und Lehrern, die als motivie-
rungsrelevante Variablen empirisch abgesichert sind (Rheinberg 1980), operationalisiert
und zum Gegenstand empirischer Forschung gemacht werden. Dieser Forschungsansatz
entspricht dem padagogisch-dynamischen Begabungsbegriff von Gagné (1985; zit. nach
Oswald 1994, S. 26), nach dem die Leistungsmotivation nicht Begabungsfaktor, sondern
Zielsetzung der Gestaltung padagogischer Lernumwelten ist.

Bezugsnormorientierung

Unter dem Begriff der Bezugsnormorientierung sind jene Vergleichsmal3stabe zu verste-
hen, die Lehrer/innen zur Kategorisierung ihrer Wahrnehmungen dienen. Je nach den
Normen, die fur die Vergleiche herangezogen werden, unterscheidet man eine soziale,
eine individuelle und eine sachliche Bezugsnorm.

Als Realnorm bedarf die soziale Bezugsnorm einer empirischen Erhebung, die hier durch
den Vergleich der Leistung des Einzelnen mit der Leistungsverteilung einer Bezugsgruppe
vorgenommen wird. Bezugsgruppe kann die eigene Schulklasse sein oder die Gruppe der
Gleichaltrigen des ganzen Landes. Die Bewertung der Einzelleistung wird dabei vom Mit-
telwert der Bezugsgruppe und von der Streuung um den Mittelwert abhéngig gemacht.
Der Nullpunkt des Vergleichsmalistabes liegt dabei im mittleren Bereich des Durch-
schnitts und man erhalt drei Ergebnisse: Uberdurchschnittlich, durchschnittlich, unter-
durchschnittlich. Alle Schiler/innen erhalten in Bezug zu diesem mittleren Wert einen
Rangplatz innerhalb der Bezugsgruppe, wobei von einer Normverteilung ausgegangen
wird, nach der ca. die mittleren 50 % als durchschnittlich erklart werden. Demnach kann
es unter der sozialen Bezugsnorm nicht passieren, dass die Mehrzahl der Schiler/innen
als Uberdurchschnittlich oder unterdurchschnittlich eingestuft wird, da die Haufigkeit mit
der die einzelnen Noten erteilt werden, im Vorhinein feststeht. Entsprechend der Normal-
verteilung ist die mittlere Note am haufigsten und zur Eins wie zur FUnf hin werden die
Noten symmetrisch abnehmend weniger haufig verteilt. Nur bei Verwendung einer lan-
desweiten Leistungsverteilung als Malistab, wie dies bei z. B. normorientierten Schulein-
gangstests der Fall ist, kann eine ganze Klasse Uber- oder unterdurchschnittliche Ergeb-
nisse erzielen (Heckhausen 1974 bzw. 1980; Klauer 1982 bzw.1987).



Auch bei der individuellen Bezugsnorm handelt es sich um eine Realnorm, allerdings wer-
den bei der Erhebung der Leistungsergebnisse diese nicht mit den Ergebnissen der Klas-
se, sondern mit friheren Ergebnissen derselben Person verglichen, um festzustellen, ob
das Ergebnis gleich geblieben ist, sich verschlechtert oder verbessert hat. Die Grundidee
ist, den Einzelnen an seiner eigenen Leistungsfahigkeit zu messen. Das heif3t also, dass
die Bewertung einzelner Schuler/innen unabhangig ist von der Leistung ihrer Mitschi-
ler/innen. Die Vergleichsperspektive ist der zeitliche Langsschnitt einer individuellen Ent-
wicklung (Heckhausen 1980; Klauer 1987).

Die individuelle Bezugsnorm entspricht somit der prozessorientierten Betrachtungsweise
der Leistungsentwicklung, dem , Dynamic Assessment“, die dem von Oswald (2004, S.
61) geforderten Lerntestkonzept von Guthke zugrunde liegt.

Bei der sachlichen Bezugsnorm handelt es sich um eine Idealnorm, die in den mehr oder
minder willkurlichen Anforderungen des Lehrplans besteht. Die Grundidee dabei ist, die
Schuler/innen an vorher festgelegten Anforderungen z. B. Lehrzielen zu messen. Die Er-
gebnisse lauten dabei: Lehrziel Ubertroffen, erreicht oder verfehlt bzw. sind auch feinere
Abstufungen im Sinne einer Notenskala mdglich. Zur Uberprifung der Lehrziele bieten
sich lehrziel- oder kriteriumsorientierte Tests an (Klauer 1987).

Bezugsnormrelevante Lehrerunterschiede

Nach Rheinberg (1980) ergeben sich, je nachdem unter welcher Bezugsnorm Leistung
wahrgenommen wird, Unterschiede in der Ursachenerklarung von Schilerleistung, den
Leistungserwartungen, der Sanktionierung und der Aufgabenstellung. Unter sozialer Be-
zugsnormorientierung wird Schulleistung auf zeitstabile Faktoren wie Intelligenz zuruck-
gefuhrt, wahrend unter individueller Bezugsnormorientierung zeitvariable Aspekte wie
Bemuiuhen und Anstrengung hervortreten. Die Erklarung dafur liegt darin, dass Leh-
rer/innen mit sozialer Bezugsnormorientierung Querschnittsvergleiche zwischen den
Schulerinnen und Schilern anstellen, wobei Leistungsniveauunterschiede auffallen, die
oft ,statischer Natur” sind. Lehrer/innen mit individueller Bezugsnormorientierung stellen
Langsschnittvergleiche an, an Hand derer die Leistungsentwicklungen einzelner Schu-
ler/innen sichtbar werden.

Das fuhrt in weiterer Folge dazu, dass sie eine langfristige Prognose Uber zuklnftige
Schulerfolge ablehnen. Lehrer/innen mit sozialer Bezugsnormorientierung glauben hinge-
gen aufgrund der von ihnen scheinbar festgestellten, konstanten Begabung von Schile-
rinnen und Schulern deren weitere Schulkarriere zu kennen.

Unterschiede in den Sanktionierungsstrategien hdngen ebenfalls davon ab, ob je nach
Bezugsnormorientierung zeitstabilere oder zeitvariable Aspekte einer Leistung besonders
hervortreten. Bei Lehrerinnen und Lehrern mit sozialer Bezugsnormorientierung erfahren
Schiler/innen, dass man nur dann belohnt wird, wenn man besser als die meisten ande-
ren ist. Bei Lehrerinnen und Lehrern mit individueller Bezugsnormorientierung erfahren
sie hingegen, dass auch Leistungsschwéachere belohnt werden, wenn ihnen ein Lernzu-
wachs gelingt bzw. dass auch Leistungsstarkere nicht schon belohnt werden, weil sie
besser sind als andere. Vielmehr mussen auch sie das erreichen, was ihnen persdnlich
maoglich ist. Lob oder Tadel unter individueller Bezugsnorm informiert die Schuiler/innen,
ob sie ihren bisherigen Stand verbessern konnten oder nicht. Diese Information ist auf-
schlussreicher und gibt den Schilerinnen/Schilern abwechselnd die Méglichkeit, mit sich
selbst aufgrund eingetretenem bzw. ausgebliebenem Lernerfolg zufrieden oder unzufrie-
den zu sein.

Lehrer/innen mit sozialer Bezugsnormorientierung sind im Unterricht um ,Angebots-
gleichheit® bemiht, weil sie ihre sozialen Leistungsvergleiche am besten durchfihren
kénnen, wenn alle Schiler/innen die gleichen Aufgaben bearbeitet haben. Lehrer/innen
mit individueller Bezugsnormorientierung streben das ,,Prinzip der Passung“ an, weil sie
differenzierter die Leistungsentwicklungen verschiedener Schiller/innen sehen und weil
zudem die soziale Vergleichbarkeit von Leistungen fir sie weniger wichtig ist. Entspre-



chende Unterschiede in Befragungen machen wahrscheinlich, dass je nach Bezugsnorm-
orientierung der Lehrer/innen Unterricht unterschiedlich stark individualisiert ist.

Erfassung der Bezugsnormorientierung

Als Erhebungsinstrument zur Erfassung der Bezugsnormorientierung von Lehrer/innen
stehen die ,Kleine Beurteilungsaufgabe“ mit 9 Items bzw. der ,Fragebogen zur Erfassung
von Bezugsnorm-Orientierung” (FEBO) von Rheinberg (1980) zur Verfigung. Mit 39 I-
tems zielt dieser Fragebogen auf folgende funf bezugsnorm-thematische Inhaltsbereiche:
Leistungsvergleich, Ursachenzuschreibung von Schilerleistungen, Individualisierungsten-
denzen, Lehrererwartungen und Sanktionierungsstrategien.

Obwohl der ,Fragebogen zur Erfassung der Bezugsnorm-Orientierung“ (FEBO) flunf be-
zugsnorm-thematische Inhaltsbereiche — den Leistungsvergleich, die Ursachenzuschrei-
bung von Schiulerleistungen, die Individualisierungstendenzen, die Lehrererwartungen
und die Sanktionierungsstrategien — abtestet, legen nach Rheinberg (1980, S. 118) Fak-
torenanalysen bei verschiedenen Stichproben und verschiedenen Rotationsverfahren na-
he, eine einfaktorielle Losung zu akzeptieren, die zwischen 18 % und 20 % der Gesamt-
varianz klart. Da eine einfaktorielle Losung aber keinen Vorteil gegenuber der ,Kleinen
Beurteilungsaufgabe“, nach der nur zwischen sozialer und individueller Bezugsnormorien-
tierung unterschieden werden kann, erkennen lieBe, wurde in der Untersuchung von
Wagner (2005), in der der FEBO zur Anwendung gekommen ist, in Erwartung einer
mehrfaktoriellen Losung eine Faktorenanalyse zur Datenreduzierung durchgefiihrt. Die
Betrachtung des Screenplots der Faktorenanalyse bestétigte die Annahme und legte eine
5-Faktoren-Losung nahe. Bei der inhaltlichen Interpretation der Faktoren konnten die
Bezeichnungen Leistungserwartung unter sozialer Bezugsnorm, Lehrerkompetenz, soziale
bzw. individuelle Bezugsnormorientierung und spezielle Unterrichtsbedingungen gefunden
werden.

Effekte von Bezugsnormorientierungen

In den Auswirkungen der Bezugsnormorientierung auf die Leistungsmotivation der Schu-
ler/innen erscheint die individuelle Bezugsnorm in allen Bereichen gunstiger als die sozia-
le. Diese Annahme bestatigt sich auch in zahlreichen Untersuchungen. Positive Effekte
der individuellen Bezugsnorm auf die Leistungsmotivation konnten nicht nur kurzfristig in
Querschnittuntersuchungen (Rheinberg/Schmalt/Wasser 1978), sondern in Langsschnitt-
untersuchungen (Rheinberg 1979) auch langfristig nachgewiesen werden. Als kurzfristige
Effekte eines Unterrichts unter individueller Bezugsnorm kdénnen die Abnahme von Furcht
vor Misserfolg, Prufungsangst, manifester Angst und Schulunlust bezeichnet werden.
Auswirkungen in der Erfolgshoffnung sowie im Selbstkonzept der Begabung lassen sich
ebenfalls nachweisen, allerdings mit einiger Verzdgerung von etwa zwei Schuljahren
(Rheinberg/Peter 1982). Unter individueller Bezugsnorm nimmt die Hoffnung auf Erfolg
im Laufe des ersten Schuljahres deutlich zu und verbleibt dann fir den Rest der Grund-
schulzeit auf anndhernd demselben hohen Niveau, wahrend in Relation dazu die Erfolgs-
hoffnung unter sozialer Bezugsnorm absinkt (Trudewind/Kohne 1982).

Differenziertere Ergebnisse erhélt man bei der Untersuchung von Effekten von gezielten
Motivationsférderungsprogrammen. Schriftliche Leistungsriickmeldungen dienen nur
dann der Optimierung des Lern- und Leistungsverhaltens, wenn sie in Wechselwirkung
mit dem Leistungsniveau der Schuler/innen stehen. Leistungsschwache Schiler/innen
profitieren eindeutig von einer Beurteilung unter individueller Bezugsnorm, leistungsstar-
ke Schiler/innen eher von einer Beurteilung unter sozialer Bezugsnorm, was sich daraus
erklart, dass unter individueller Bezugsnormorientierung Leistungsanstiege schwacher
Schiler/innen deutlicher zum Vorschein kommen, wahrend bei sozialer Bezugsnormori-
entierung Leistungsabfélle tUberdurchschnittlicher Schiler/innen kaum beachtet werden
(Lissmann/Paetzold 1982; Krampen 1987).



Fur gezielte Motivationstrainingsprogramme von Bedeutung ist auch die Lehrerperson-
lichkeit und zuséatzliche Uber das Trainingsprogramm hinausgehende Motivation im Unter-
richt, wobei hier kontroverse Ergebnisse vorliegen. Einerseits kbnnen engagierte, innova-
tive Lehrer/innen die Effekte von Trainingsprogrammen verstarken (Rheinberg/Krug
1999), andererseits kdnnen aber auch Motivierungsmalnahmen wie z. B. der Einsatz von
verbaler Beurteilung bei konservativen Lehrerinnen und Lehrern kompensatorische Effek-
te haben und durch weitere MotivierungsmalRnahmen sogar noch verstarkt werden (Ha-
nisch 1990, Severinski 1990).

Insbesondere jene Interventionsstudien machen besonders deutlich, dass diese Effekte
zu einem erheblichen Teil tatsachlich auf die Bezugsnormorientierungsvariable selbst und
nicht auf andere, mit ihr unbekannterweise korrelierte Merkmale férderlichen Unterrichts
zurtiickgehen (Rheinberg 2001, S. 58).

Konsequenzen fur die Unterrichtspraxis

Unterricht unter individueller Bezugsnormorientierung kann als ,,naturwichsiges Motivati-
onstraining”“ (Rheinberg 1980, S. 126) bezeichnet werden, wobei die Orientierung an ei-
ner individuellen Bezugsnorm natirlich nicht Gberall durchzuhalten ist, da es bei Uber-
gangsentscheidungen oder Zeugnissen zu abwegigen Urteilen kdme. In diesem Zusam-
menhang treten haufig zwei Missverstandnisse auf: Erstens muissen sich Lehrer/innen
nicht auf eine Bezugsnorm festlegen, sondern kénnen sich je nach Beurteilungskontext
entscheiden. Allerdings zeigte sich, dass nur Lehrer/innen mit individueller Bezugsnorm-
orientierung zugleich verschiedene Mal3stabe anlegen, wahrend Lehrer/innen mit sozialer
Bezugsnormorientierung ihre Vergleichsperspektive beibehalten. Zweitens treten die Be-
zugsnormen in der Regel verschachtelt auf, wobei eine die Leitfunktion fur die Bewertung
Ubernimmt (Rheinberg/Krug 1999, S. 42 f.).

Gefordert wird eine Leistungsbeurteilung unter drei Bezugsnormen, da jede Bezugsnorm
andere Informationen liefert und padagogisch wertvoll ist. Die soziale Bezugsnorm dient
einer angemessenen Einschatzung in Bezug auf andere, die individuelle dient der Ein-
schatzung der eigenen Leistung in Bezug auf die eigenen Fahigkeiten und foérdert somit
die Leistungsmotivation, wahrend die sachliche Bezugsnorm der Einschatzung in Bezug
auf das Niveau der Anforderungen dient (Klauer 1987, S. 190).

Fur das Selbstbewertungsmodell von Heckhausen (1974, S. 54 f.) ist eine solche Bezugs-
normkombination eine gunstige Bedingung fur die Entwicklung von Leistungsmotivation,
die nur durch das ,uUbergreifende Gesamtlernziel“ zu erreichen ist, namlich sich selbst
unter verschiedenen Bezugsnormen zu sehen und dabei Spannungen zwischen den ver-
schiedenen Beurteilungsweisen aushalten zu kénnen.

Motivationspsychologisch am glinstigsten erscheint die Kombination zwischen der sachli-
chen und der individuellen Bezugsnorm, wobei einerseits Vergleiche zwischen Kenntnis-
stand der Schuler/innen und Lernzielen angestellt werden und andererseits der individu-
elle Leistungsfortschritt bzw. -rtckschritt betrachtet wird (Rheinberg/Krug 1999, S. 43).
Da aber im Schulalltag die soziale Bezugsnormorientierung vorherrscht, ist im Besonde-
ren die starker differenzierende Form der Ruckmeldung, die mit der individuellen Be-
zugsnormorientierung verbunden ist, zu betonen und zu trainieren (Garnitschnig 1993, S.
503).

Unterschiede in der Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrern
Fur die Hochschuldidaktik von Relevanz ist die Frage nach den Ursachen fur Unterschiede
in der Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrern bzw. nach Méglichkeiten der

Modifikation.

Mischo/Rheinberg (1995) und Mischo/Groeben (1995) untersuchten die Ursachen fir Un-
terschiede in der Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrern. Ergebnis beider



Untersuchungen war der Zusammenhang zwischen Bezugsnormorientierung und Erzie-
hungszielen, von denen sich die Lehrer/innen im Unterricht leiten lieRen, jedoch lieRRen
sich Uber die Erziehungsziele nur 18 % der Varianz der Bezugsnormorientierung erklaren.
Die Autoren vermuten deshalb, dass der Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und
Lehrern eine gewisse Eigenwertigkeit zukommt und zwar als Konkretisierung der Uber-
zeugung, dass man jemanden immer nur an dem messen kann, was ihm mdglich ist (in-
dividuelle Bezugsnormorientierung) versus an dem, was den meisten anderen Menschen
gelingt und deshalb — im Sinne einer Gleichbehandlung — auch von dieser Person erwar-
tet werden darf (soziale Bezugsnormorientierung). Worauf sich diese Uberzeugung griin-
det, ist bislang noch nicht geklart (Rheinberg 2001, S. 59).

Rheinberg (1982) untersuchte die Bezugsnormorientierung von Lehramtsanwértern im
Laufe ihrer praktischen Ausbildung und kam zu dem Ergebnis, dass sich ausgepragte
Tendenzen zur sozialen Bezugsnormorientierung am Beginn der praktischen Lehreraus-
bildung Uber die 1,5-jahrige Ausbildungszeit als bemerkenswert stabil erwiesen. Von 25
Lehramtsanwartern mit zu Beginn deutlich sozialer Bezugsnormorientierung wiesen am
Ende ihrer Ausbildung nur drei eine dominante individuelle Bezugsnormorientierung auf.
Die Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrern ist demnach eine relativ stabi-
le Personlichkeitskomponente, die sich nicht leicht verandern lasst.

Ausblick auf weiterfuhrende Untersuchungen

Neben der Ursachenforschung fur Unterschiede in der Bezugsnormorientierung von Leh-
rerinnen und Lehrern erscheinen im Zusammenhang mit dem Konzept der/des ,bega-
benden Lehrerin/Lehrers” zwei Ansatzpunkte fur weitere Forschungen vielversprechend:
Im Kontext der Aus- bzw. Fortbildungsveranstaltungen zur/zum ,begabenden® Lehre-
rin/Lehrer wie z. B. ECHA-Kursen erscheint es zweckmafig zu untersuchen, inwieweit
jene Bildungsmalinahmen die Bezugsnormorientierung verandern kénnen bzw. welche
Bezugsnormorientierung bei Kursbeginn vorherrschend ist. Denkbar ist, dass dzt. mehr-
heitlich Lehrer/innen mit individueller Bezugsnormorientierung eine begabungsférdernde
Weiterbildung besuchen — was zu prifen wéare. Aus den jeweiligen Ergebnissen lieRen
sich Konsequenzen fir eine zukunftsweisende Lehrerausbildung ziehen, die den Fokus
entweder auf die Ausbildung oder die Selektion ,begabender” Lehrer/innen legt.

Im Hinblick auf bereits im Dienst stehende Lehrer/innen wéaren die Auswirkungen schuli-
scher Rahmenbedingungen, v. a. personeller Ressourcen, auf eine mdégliche Verdnderung
der Bezugsnormorientierung von Lehrerinnen und Lehrer zu erheben. In der Untersu-
chung von Schwarz-Herda (2005) zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Anzahl der zuséatzlich in einer Klasse arbeitenden Lehrerinnen und Lehrern sowie der
Qualitat der Teamarbeit und der Bereitschaft der Klassenlehrer/innen zur Individualisie-
rung.

Unabhéangig davon erscheint es im Zusammenhang mit dem Trend zu Bildungsstandards
notwendig zu erproben, wie sich Leistungsriickmeldungen unter individueller Bezugs-
normorientierung mit solchen unter sachlicher Bezugsnormorientierung kombinieren las-
sen. Rheinberg (2001, S. 66) schlagt eine Koppelung von Lernzuwachsrickmeldungen
mit Hinweisen auf die Anndherungsgrade an das jeweilige Lernziel vor. Dies wirde das
motivationspsychologisch basierte Bezugsnormorientierungs-Konzept mit der kriteriums-
orientierten Leistungsmessung aus der padagogisch-psychologischen Diagnostik verbin-
den. Solche Ruckmeldungskombinationen mussten auf Seite der Schiler/innen einerseits
eine optimistische und andererseits eine realistisch-sachbezogene Einschatzung der eige-
nen Kompetenz férdern.
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