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Zusammenfassung: Der Motivationsförderung kommt im Unterricht der Fächer Mathe-

matik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT) eine bedeutende Rolle zu. Aus 

diesem Grund wurde in Kooperation zwischen drei Teilmaßnahmen des vom BMBF geför-

derten Projekts BiProfessional eine digitale Lehrer*innenfortbildung zur Vermittlung von 

theoretischem Hintergrundwissen sowie praktischen Ansätzen zur Reflexion und Förderung 

von Motivation im MINT-Unterricht entwickelt. In dieser Fortbildung (MINT motivieren) 

sind die im vorliegenden Beitrag vorgestellten Materialien verankert, die zentrale Bausteine 

zur Eingrenzung von und zum Umgang mit Motivationsproblemen von Schüler*innen dar-

stellen. Die Entwicklung der Materialien ist durch den Grundgedanken geleitet, dass effek-

tive Motivationsförderung bedarfsorientiert erfolgen sollte. Durch die interdisziplinäre    

Verschränkung motivationspsychologischer, mathematikdidaktischer sowie biologiedidak-

tischer Perspektiven war es möglich, Herausforderungen bei der Motivationsförderung mit 

Hilfe der Konzeption praxistauglicher Materialien zu begegnen. Die hier vorgestellte Aus-

wahl an Materialien zielt darauf ab, dass Lehrkräfte 

• die vielfältigen Ursachen von Motivationsproblemen ihrer Schüler*innen kennen und 

verstehen lernen, 

• darin unterstützt werden, konkrete Motivationsprobleme strukturiert zu reflektieren und 

mögliche Problemursachen einzugrenzen, sowie  

• ihre Fertigkeiten im Umgang mit Schüler*innen mithilfe von Feedback- und Verhaltens-

techniken weiterentwickeln können, um positive Veränderungen hinsichtlich der Moti-

vation ihrer Schüler*innen zu bewirken. 

Diesem Ansatz folgend wird zunächst ein Reflexionsleitfaden für spezifische Motivations-

probleme für Lehrkräfte vorgestellt. Anschließend werden zwei Übungen aus dem Fortbil-

dungsmodul „Gut gemacht – Feedback und Erwartungseffekte“ thematisiert. Während sich 

die erste Übung der Erarbeitung und Anwendung von Charakteristika kontrollierenden und 

informierenden Feedbacks widmet, wird in der zweiten Übung das Geben von Feedback in 

prototypischen Erfolgs- und Misserfolgssituationen aus eigenem und fremdem Unterricht 

reflektiert. 
 
Schlagwörter: Reflexion; Motivationsprobleme; Motivationsförderung; Feedback; Attri-
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1 Einleitung 

Lehrpersonen stehen in ihrem beruflichen Alltag häufig der Herausforderung gegenüber, 

unterschiedliche Motivationslagen ihrer Schüler*innen identifizieren und ihnen didak-

tisch und pädagogisch professionell begegnen zu müssen. Der Reflexion vielfältiger Ur-

sachen von Motivationsproblemen sowie der Gestaltung eines motivationsförderlichen 

Unterrichtsklimas kommt dabei eine besondere Bedeutung zu. Zur Gestaltung motivati-

onsförderlicher Lernumgebungen fehlen Lehrpersonen häufig didaktisch-methodische 

Fertigkeiten (Reeve et al., 2004; Winther, 2006). Es wird daher angenommen, dass die 

bereits evaluierten Konzepte zur Motivationsförderung ihren Weg in die Praxis bislang 

nicht finden. Einzelne Aspekte dieser zentralen Themen werden in der Lehrkräfteausbil-

dung zwar mehr oder weniger intensiv behandelt; eine wirksame Vermittlung konkreter 

Methoden findet dennoch eher randständig statt. Das ist unter anderem daran erkennbar, 

dass es kein einheitliches Curriculum in diesem Feld gibt. Ein kritischer Punkt, der häu-

fig in Diskussionen über die mögliche praktische Bedeutung von Motivationsförderung 

thematisiert wird, ist, dass motivationale Prozesse von Lernenden nicht direkt von der 

Lehrkraft beobachtet werden können (Givvin et al., 2001; Zhu & Urhahne, 2021). Den-

noch wird gefordert, motivationale Merkmale als Teil der Diversität in Lernkontexten 

zu berücksichtigen (Vogt & Rogalla, 2009). Motivationale Ausgangslagen einzuordnen, 

stellt daher einen wichtigen Moment professionellen Unterrichts dar (Dicke et al., 2012; 

Givvin et al., 2001; Praetorius et al., 2017). Die Vermittlung theoretisch fundierten Wis-

sens über die Herkunft von Motivationsproblemen und die Charakterisierung von Moti-

vation sowie von praxistauglichen Methoden zur Reflexion von und zum erfolgreichen 

Umgang mit Motivationsproblemen in konkreten Lernsituationen sollte daher ein zent-

raler Bestandteil der Lehrer*innenbildung sein. Dieser Forderung widmen sich die in 

diesem Artikel vorgestellten Materialien. 

Die Materialien zielen dabei auf das Eingrenzen von und den Umgang mit Motivati-

onsproblemen von Schüler*innen und lenken den Fokus auf die Reflexion von Lernsitu-

ationen und die verbale Ausgestaltung lernbezogener Interaktionssituationen zwischen 

Lehrkräften und Schüler*innen. Ein Teil der Materialien, der im Rahmen von BiProfes-

sional entwickelt wurde, wurde schon in zwei Seminaren für Lehramtsstudierende in den 

MINT-Fächern Biologie und Mathematik genutzt und hinsichtlich der Wirksamkeit 

überprüft.  

Bei dem hier vorgestellten Material handelt es sich zunächst um einen strukturierten 

Reflexionsleitfaden für situationsspezifische Motivationsprobleme für Lehrkräfte (Ma-

terial 1). Es folgt die Darstellung einer Übung zur Erarbeitung und Anwendung von Cha-

rakteristika informierenden und kontrollierenden Feedbacks (Material 2). Abschließend 

wird in einer zweiten Übung das Geben von Feedback in prototypischen Erfolgs- und 

Misserfolgssituationen aus eigenem und fremdem Unterricht reflektiert (Material 3). Die 

Auswahl der Materialien verdeutlicht den Ansatz der Fortbildung MINT motivieren, Re-

flexion und Förderung von Motivation miteinander zu verschränken sowie sich Prob-

lemlagen im Unterricht interdisziplinär (Biologie- und Mathematikdidaktik sowie Moti-

vationspsychologie) anzunähern. Die Materialien sind als Online-Supplements beigefügt 

und werden im Artikel z.T. nur auszugsweise vorgestellt. 
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2 Material 1: Reflexionsleitfaden für situationsspezifische  

Motivationsprobleme 

(Nahrgang, Grund & Fries) 

Das erste Material stellt einen strukturierten Reflexionsleitfaden für situationsspezifi-

sche Motivationsprobleme für Lehrkräfte dar. Beide Versionen fokussieren primär eine 

theoretisch vorstrukturierte Reflexion eines konkreten Motivationsproblems mit dem 

Ziel, mögliche Problemursachen einzugrenzen sowie multiple Ursachen nach ihrer Re-

levanz zu gewichten. Gleichzeitig kann insbesondere der Abgleich von lehrkraftimma-

nenter und schüler*innenimmanenter Einschätzung Lehrkräfte darin unterstützen, die 

vielfältigen Ursachen von Motivationsproblemen kennen und verstehen zu lernen und 

Interventionen bedarfsorientiert planen zu können. 

2.1 Didaktischer Kommentar zum Reflexionsleitfaden  

Die Entwicklung des Leitfadens ist durch den Grundgedanken geleitet, dass eine effek-

tive Motivationsförderung bedarfsorientiert erfolgen sollte. Die Vorbereitung auf den 

Einsatz des Leitfadens sowie der Einsatz selbst sollen Lehrkräfte dazu befähigen, sich 

den individuellen motivationalen Bedarfen in heterogenen Klassenstrukturen in der Pra-

xis anzunähern. Mit Blick auf den Wissenserwerb stehen die Entwicklung eines diffe-

renzierten Verständnisses für die Motivationsprobleme der Lernenden sowie die Entde-

ckung übergeordneter Zusammenhänge zwischen spezifischen Problemformen im Fokus 

(vgl. Anderman, 2020). In praktischer Hinsicht steht die strukturierte Reflexion konkre-

ter Motivationsprobleme im Mittelpunkt. 

Vor diesem Hintergrund stellt der Reflexionsleitfaden ein Professionalisierungs-

instrument dar, welches Lehrkonzepte in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften 

mit Blick auf das Verständnis und die Reflexion von Motivationsproblemen theoretisch 

und praktisch strukturieren kann. Es ist möglich, einzelne Aspekte oder den gesamten 

Leitfaden in allen Phasen der Lehrer*innenbildung einzusetzen. Der vorliegende Leitfa-

den soll vor allem solche Bildungskonzepte unterstützen, die auf dem Ansatz des „situ-

ative learning“ beruhen (z.B. Lave & Wenger, 1991). Auf diese Weise kann der Wis-

senserwerb über Motivationsprobleme anhand authentischer Probleme aus der Praxis 

erfolgen (Glogger-Frey et al., 2018; Hulleman & Barron, 2016). 

Wie in der Einleitung bereits aufgezeigt, wird der Leitfaden zurzeit im Rahmen einer 

digitalen Fortbildung für MINT-Lehrkräfte erprobt. Auch unabhängig von diesem Lehr-

format kann der Leitfaden in der Lehrer*innenaus- und -fortbildung eingesetzt werden. 

So wäre ein universitärer Einsatz im Kontext von Praxisphasen und damit verknüpften 

Begleitseminaren oder Studienprojekten denkbar. Der Leitfaden kann hierbei fächer-

übergreifend eingesetzt werden. 

2.2 Das Material: Der Reflexionsleitfaden 

Basierend auf einem theoretischen Klassifikationsschema von Motivationsproblemen 

von Nahrgang und Kollegen (in Vorbereitung) wurde der Leitfaden im Sinne eines 

Screening-Instruments vorstrukturiert, welches sich an sogenannten kriteriumsorientier-

ten Diagnoseinstrumenten orientiert (Schmidt-Atzert et al., 2012). Das heißt, der Leitfa-

den hilft Lehrpersonen zu reflektieren, ob ein bestimmtes Ausprägungsniveau einzelner 

Problemgruppen aus Sicht der Lehrkraft und/oder der*des betroffenen Schülerin bzw. 

Schülers auffällig, also interventionsbedürftig ist. Es handelt sich nicht um eine nor-

mierte Diagnose, sondern um eine Einschätzung, die auf einer zuvor festgelegten Skala 

von „1 = trifft nicht zu“ bis „5 = trifft zu“ eingeordnet wird. So gibt es zum Beispiel für 

die Diagnose einer Dyskalkulie einen normierten Referenzwert, an dem man die Aus-

prägung im Sinne von durchschnittlich, überdurchschnittlich und unterdurchschnittlich 

messen kann (Jacobs & Petermann, 2012). Für das Vorliegen von Motivationsproblemen 
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existieren solche Referenzwerte nicht nur nicht, sie wären auch höchst unpraktikabel. So 

sind motivationale Probleme dynamisch und kontextspezifisch anstatt linear und sta-

tisch. Hinzu kommen individuelle Merkmale der Schülerin bzw. des Schülers, die beein-

flussen, ob und welche situative Frustration von Motiven, Zielen und Bedürfnissen      

verantwortlich für ein Motivationsproblem ist. Die vorstrukturierte Reflexion von Moti-

vationsproblemen soll also eine möglichst differenzierte Eingrenzung der Problemursa-

chen bei gleichzeitig möglichst ökonomischer Anwendung ermöglichen. Der gesamte 

Leitfaden in der Lehrkraftversion ist als Online-Supplement 1 einzusehen. Im Folgenden 

wird der Aufbau vorgestellt. 

Teil 1: Aktivierung 

Zunächst wird die Lehrperson aufgefordert, sich auf eine*n konkrete*n Schüler*in fest-

zulegen und eine problematische Lernsituation einzugrenzen. Zur Aktivierung der Erin-

nerungen notiert sich die Lehrperson Stichpunkte zu der Situation und zu den Anzeichen 

des Motivationsproblems (vgl. Day Reconstruction Method: Kahneman et al., 2004). Es 

folgt die dichotome Einschätzung (Ja/Nein), ob die Situation typisch für die*den Schü-

ler*in ist. Im Anschluss wird die Einschätzung möglicher Problemursachen mit einem 

Beispiel instruiert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Teil 2: Einschätzung der vier Problembereiche 

In diesem Teil schätzt die Lehrperson auf einer 5-stufigen Skala („1 = trifft nicht zu“ bis 

„5 = trifft zu“) ein, inwieweit verschiedene Ursachen für die*den Schüler*in in der kon-

kreten Lernsituation zutreffen. Die Ursachen werden vorstrukturiert nach vier großen 

Problembereichen abgefragt. Am Ende jedes Problembereichs werden alle Punkte sum-

miert und der Mittelwert für diesen Problembereich berechnet. 

  

Im Folgenden werden Sie systematisch in der Reflexion des Motivationsproblems von Schüler/ 

Schülerin _________________________ (Name eintragen) unterstützt. Konzentrieren Sie sich auf 

eine konkrete Lernsituation, bei der Sie ein Motivationsproblem bei diesem Schüler/dieser Schüle-

rin bemerkt haben (z.B. Lerntheke, Gruppenaufgabe, Arbeitsblatt). Auch wenn das Problem schon 

lange besteht bzw. in der Vergangenheit in mehreren Schulstunden auftauchte, entscheiden Sie sich 

für eine konkrete Lernsituation innerhalb einer Schulstunde und beziehen alle kommenden Fragen 

darauf. Die Lernsituation kann dabei zeitlich begrenzt sein oder die gesamte Stunde betreffen.  

Sofern das Motivationsproblem mehrere Schüler und Schülerinnen betraf, fokussieren Sie sich auf 

den Schüler oder die Schülerin, deren Namen Sie oben eingetragen haben, und beziehen Sie sich 

bei den folgenden Fragen immer auf diesen spezifischen Schüler/diese spezifische Schülerin. 

Es ist wichtig, dass Sie sich die Situation genauso ins Gedächtnis rufen, wie sie abgelaufen ist. 

Stellen Sie sich diese wie eine Szene aus einem Film vor, die Sie vor- und zurückspulen können. 

Schreiben Sie sich zunächst ein paar Stichworte zu der Lernsituation, dem betroffenen Schüler/der 

betroffenen Schülerin und den Anzeichen des Motivationsproblems auf. Diese Notizen sollen Ihnen 

helfen, sich exakt daran zu erinnern. Hier reichen wirklich nur Stichworte! 
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Teil 3: Auswertung 

a. Grobeinschätzung: 

Zunächst werden die Einschätzungen aus Teil 2 in vorbereitete Koordinatensysteme 

übertragen. Mit Hilfe einer roten Linie, die bei einem Grenzwert von 3 liegt, werden 

die Einschätzungen einem unauffälligen und auffälligen Bereich zugeordnet wobei 

das unauffällige Intervall bei [1–2,9], der Grenzfall bei 3 und das auffällige Intervall 

bei [3,1–5]) liegt. 

b. Feineinschätzung:  

Zur Feineinschätzung und Interpretation werden alle Bereiche mit einem Wert > 3 

tabellarisch festgehalten. Mit Hilfe von Interpretationshilfen können die auffälligen 

Problembereiche dann anschließend näher analysiert und eingeordnet werden. 
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Teil 4: Offene Fragen und Intervention 

In diesem Teil werden verschiedene Wege aufgezeigt, wie die Lehrperson zur weiteren 

Abklärung der vielleicht noch offenen Frage, welche der auffälligen Problembereiche 

besonders bedeutsam und somit am interventionsbedürftigsten sind, zusätzliche Infor-

mationen generieren kann. Neben einem offenen Lehrkraft-Schüler*in-Gespräch, einem 

Gespräch mit Hilfe eines vorstrukturierten Gesprächsleitfadens1, wird hier der Einsatz 

der Reflexionscheckliste aus Schüler*innenperspektive vorgeschlagen.  

Abschließend wird die Lehrperson gebeten, sich für maximal zwei Probleme zu ent-

scheiden, die sie in der nächsten Zeit angehen möchte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Schüler*innenversion ist vergleichbar aufgebaut wie die Lehrkraftversion. Im ersten 

Teil wird der*die Schüler*in aufgefordert, sich auf eine konkrete Unterrichtsstunde bzw. 

                                                           
1 Der Gesprächsleitfaden ist eine weitere Methode der Fortbildung MINT Motivieren und kann in einer 

Kurz- und Langversion bei der Erstautorin R. Nahrgang angefragt werden. 
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Lernsituation im Unterricht einer bestimmten Lehrperson festzulegen. Hier wäre es z.B. 

möglich, dass die Lehrperson die gleiche Situation vorgibt, die sie zuvor selbst reflektiert 

hat. Zur Aktivierung der Erinnerungen notiert sich der*die Schüler*in Stichpunkte zu 

der Situation und woran sie*er das Motivationsproblem bemerkt hat. Auch die Typizität 

der Situation wird abgefragt. Zusätzlich schätzt die*der Schüler*in auf einer 5-stufigen 

Skala („1 = trifft nicht zu“ bis „5 = trifft zu“) die drei Aussagen „Ich weiß, wie ich dieses 

Motivationsproblem lösen kann“, „So ein Motivationsproblem habe ich oft in diesem 

Fach“ und „Ich wünsche mir in Zukunft Hilfe dabei, so ein Motivationsproblem zu lö-

sen“ ein. Es folgt die vorstrukturierte Einschätzung mit Hilfe der vier Hauptgruppen von 

Problemursachen. Zum Schluss hat die*der Schüler*in Platz, bei Bedarf noch eigene 

Gedanken zu dem Motivationsproblem zu notieren (z.B. weitere Gründe, die der Frage-

bogen nicht abdeckt). Die Teile 3 und 4, die sich der Auswertung und Intervention wid-

men, sind im Schüler*innen-Leitfaden nicht enthalten. 

2.3 Theoretischer Hintergrund: Motivationsprobleme als Reflexionsanlässe 

Es spricht vieles dafür, die vielfältigen Motivationsprobleme in Lehrkonzepten für die 

Lehrer*innenbildung mit Fokus auf dem Thema Lernmotivation zu thematisieren. Durch 

die Entwicklung der bisher dominierenden Frage „Wie können wir Schüler*innen moti-

vieren?“ hin zu der Frage „Welche spezifischen Aspekte in Lernsituationen können die 

Motivation der Schüler*innen fördern und welche unterminieren sie?“ könnte motivie-

rendes Unterrichten effektiver werden (vgl. Herzberg et al., 1959). Die heterogenen Mo-

tivationslagen und insbesondere deren sichtbare Äußerungsformen wie aktive oder man-

gelnde Mitarbeit stellen ein Merkmal der Unterrichtsrealität von Lehrpersonen dar (z.B. 

Aelterman et al., 2012). Die Fähigkeit, (schwierige) motivationale Aspekte einzuordnen, 

kann dabei als Voraussetzung gesehen werden, (situative) motivationale Merkmale von 

Schüler*innen als Teil der Diversität in Lernkontexten zu berücksichtigen (Dicke et al., 

2012; Givvin et al., 2001; Praetorius et al., 2017; Vogt & Rogalla, 2009). Die retrospek-

tive systematische Reflexion von Lernsituationen nach spezifischen Aspekten, welche 

die Motivation der Schüler*innen gefördert und welche diese gestört haben, stellt eine 

bislang kaum beachtete Herausforderung in der Lehrer*innenbildung dar. 

Wir konzipieren Motivationsprobleme aus einer handlungstheoretischen Perspektive. 

Das bedeutet, dass wir bei der Frage nach dem Warum von Motivationsproblemen in 

erster Linie die Perspektive des lernenden Individuums einnehmen (z.B. was er oder sie 

über eine bestimmte Lernsituation fühlt und denkt). Die institutionelle Perspektive (im 

Sinne dessen, was die Schüler*innen lernen sollen) wird jedoch nicht ausgeschlossen, da 

wir die Manifestation von Motivationsproblemen vor dem Hintergrund einer von der 

Lehrperson geforderten Lernsituation betrachten. Auf diese Weise sehen wir Motivati-

onsprobleme im Spannungsfeld zwischen der Perspektive des*der Lernenden und den 

von den Vertreter*innen der Institution gesetzten Zielen. Ausgehend von dieser hand-

lungstheoretischen Perspektive definieren wir Motivationsprobleme im Unterricht als ei-

nen Mangel an Orientierung, Intensität und Ausdauer gegenüber einer von der Lehrkraft 

geforderten Lernsituation. 

Vor diesem Hintergrund betrachten wir Motivationsprobleme als Reflexionsanlässe, 

die auf mögliche Ursachen hin analysiert werden sollten, um schlussfolgernde Überle-

gungen hinsichtlich einer adaptiven Unterrichtsgestaltung anzustellen. Reflexion wird 

im pädagogischen Diskurs häufig als Schlüsselkompetenz professionellen Lehrer*innen-

handelns bezeichnet (Combe & Kolbe, 2008). Sie kann als komplexer Prozess verstan-

den werden, der durch selbst erlebte oder beobachtete Unterrichtssituationen ausgelöst 

wird und mittels reflexiven Aufeinanderbeziehens von Theorie- und Praxiswissen die 

Entwicklung von Handlungsalternativen erzeugt (Wyss, 2013). Die Herausforderung be-

steht hierbei darin, Reflexionsaufträge im Professionalisierungsprozess möglichst spezi-

fisch und strukturiert zu gestalten (Košinár, 2017; Pieper et al., 2021). Da die spezifi-

schen Gründe für ein Motivationsproblem inter- und intraindividuell unterschiedlich 
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stark und qualitativ ausgeprägt sein können, setzt die Reflexion eines Motivationsprob-

lems einen strukturierten Überblick über vielfältige Komponenten voraus (Givvin et al., 

2001; Rheinberg, 2004). Genau hier setzt der vorliegende Leitfaden an. 

Ausgehend von der Grundannahme, dass sich verschiedene Arten von Motivations-

problemen klassifizieren lassen, da sich deren Bedingungen je nach den situativen und 

individuellen Merkmalen unterscheiden dürften, integrierten Nahrgang und Kollegen (in 

Vorbereitung) systematisch Befunde zu Motivationsproblemen in formalen Lernkontex-

ten sowie prominente theoretische Perspektiven zur Entwicklung und Regulation von 

Lernmotivation. Dabei identifizieren die Autor*innen vier übergeordnete Gruppen von 

Motivationsproblemen nach den Bedingungen, die sie verursachen können: (1) Probleme 

mit den Merkmalen der Lernsituation, (2) Probleme mit den Folgen der Lernsituation, 

(3) Wirksamkeits- und Kontrollprobleme und (4) Volitionsprobleme. Diese Gruppen 

wurden in 21 Unterfacetten unterteilt (Tab. 1). Dieses theoretisch verankerte Klassifika-

tionsschema stellt den Ordnungsrahmen des Reflexionsleitfadens dar. 

Tabelle 1: Klassifikationssystem von Motivationsproblemen nach Nahrgang et al. (in 

Vorbereitung) in deutscher Übersetzung 

Gruppe 1: Probleme mit 

den Merkmalen der 

Lernsituation 

Gruppe 2: Probleme 

mit den Folgen der 

Lernsituation 

Gruppe 3: Wirk-

samkeits- und Kon-

trollprobleme 

Gruppe 4: 

Volitions-

probleme 

Interessenproblem Leistungs-Annähe-

rungs-Problem 

Selbstkonzept-

problem 

Hindernis-

problem 

Autonomieproblem Identifikations- 

problem 

Selbstwirksam-

keitsproblem 

Selbstregula-

tionsproblem 

Kompetenzproblem Lernprozessproblem Unterstützungs-

problem 

Ressourcen-

problem 

Zugehörigkeitsproblem Nützlichkeitsproblem Problem des frühe-

ren Misserfolges 

 

Wertschätzungsproblem Leistungs-Vermei-

dungs-Problem 

Attributions- 

problem 

 

Regulatorisches  

Problem 

 Zutrauensproblem  

Zieltransparenzproblem    

2.4 Erfahrungen mit dem Reflexionsleitfaden 

Das vorgestellte Material wird aktuell im Rahmen der Fortbildung MINT Motivieren 

erstmalig erprobt. Aus diesem Grund können lediglich Erfahrungen bei der Diskussion 

über den Leitfaden und die damit verbundene Idee mit Expert*innen aus der Bildungs-

psychologie, Fachdidaktik sowie mit Lehrkräften berichtet werden. Es stellte sich her-

aus, dass sowohl das Interesse als auch der Bedarf an einem solchen Instrument wie dem 

Leitfaden groß sind. Die Diskussionspartner*innen äußerten hierzu, dass das Lehramts-

studium zu wenig Wissen im Bereich der motivationalen Probleme vermittle und es im 

Alltag von Lehrkräften an Instrumenten fehle, motivationale Aspekte ihres Unterrichts 

strukturiert zu reflektieren sowie zielgerichtet zu planen. Allerdings wurden auch Be-

denken dahingehend geäußert, ob der Leitfaden im Einsatz ökonomisch genug sei und 

wie man den zu erwartenden heterogenen Gründen von Motivationsproblemen innerhalb 

eines Kurses oder einer Klasse gerecht werden könne. Diese Befürchtungen könnten bei 
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der theoretischen Einführung des Leitfadens direkt aufgegriffen werden und bieten na-

türliche Diskussionsanlässe, welche zu einer Vertiefung auf Bedeutungsebene von Mo-

tivationsproblemen in der Lehrpraxis führen können. 

Die formale Evaluation der digitalen Lehrer*innenfortbildung, die das Lehrmodul 

„Motivationsprobleme in meinem Unterricht – Woran liegt‘s?“ und damit den Leitfaden 

explizit einbindet, steht noch aus. Um Kompetenzentwicklungen im Bereich der Moti-

vationsreflexion abbilden zu können, werden mittels Fragebögen bei den Teilnehmenden 

zu Beginn und am Ende der Fortbildung Kompetenzindikatoren erhoben. Dabei liegt der 

Fokus u.a. auf der Selbstwirksamkeit in der Förderung motivierten Lernens (Röder & 

Jerusalem, 2007) sowie in der Reflexion von Motivationsproblemen, die mittels einer 

selbst entwickelten Skala mit sechs Items eingeschätzt wird. Die Skala orientiert sich am 

Reflexionszyklus nach Gibbs (1988), der die Praxisreflexion mittels Leitfragen struktu-

riert und so eine differenzierte Betrachtung der Erfahrung anregt. Gibbs (1988) definiert 

sechs Schritte zur erfolgreichen Reflexion: (1) Beschreibung – Was ist geschehen? Keine 

Bewertungen und Schlüsse, (2) Emotionen – Benennen von Gefühlen und Gedanken – 

keine Analyse, (3) Bewertung – Was war gut oder schlecht? – Werturteile, (4) Analyse 

– Welcher Sinn erschließt sich aus der Situation?, (5) Schlussfolgerung – Was hätte man 

sonst noch tun können? und (6) Action Plan – Wie würde man in zukünftigen Situationen 

handeln? 

Neben der eben beschriebenen Wirksamkeitsevaluation werden auch Aspekte der Im-

plementation aufgenommen. Dazu werden Indikatoren für die Akzeptanz des Moduls 

und die Praxistauglichkeit der vermittelten Methoden erfasst (Darstellung, Interessant-

heit, Nützlichkeit, Anwendbarkeit und Effektivität in der Praxis). 

3 Material 2: Übung zur Erarbeitung und Anwendung von 

Charakteristika informierenden und kontrollierenden  

Feedbacks 

(Großmann, Fries & Wilde) 

Das zweite Material („Wir erstellen ein motivationsförderliches Feedback“) widmet sich 

dem informierenden (motivationsförderlichen) und kontrollierenden Feedback, das the-

oretisch in der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci, 2017) verankert 

werden kann. Mit dieser Übung sollen die Teilnehmenden zunächst informierende und 

kontrollierende Aspekte eines Feedbacks identifizieren. In einem zweiten Schritt sollen 

diese Informationen dazu genutzt werden, eigenständig Rückmeldungen zu formulieren. 

3.1 Didaktischer Kommentar zur Übung zu informierendem und  

kontrollierendem Feedback  

Das Material dient dem Erwerb von Kompetenzen in der Formulierung von motivations-

förderlichen Rückmeldungen. Zugleich wird mit dem Einsatz des Materials das Ziel ver-

folgt, die Lehrpersonen bzw. Lehramtsstudierende für ihre Sprache und mögliche Aus-

wirkungen der Sprache im Unterricht zu sensibilisieren. Bisher wurde das Material im 

Rahmen eines Lehrkonzepts zur Vermittlung motivationsförderlicher Maßnahmen an 

Lehramtsstudierende des Fachs Biologie eingesetzt (Großmann et al., 2018). Auch un-

abhängig von bestehenden Lehrformaten kann das Material zum informierenden und 

kontrollierendem Feedback in der Lehrer*innenausbildung und -fortbildung eingesetzt 

werden. Beispielsweise könnte es im Rahmen der Behandlung von Sprache und Rück-

meldungen im Unterricht auch in anderen universitären Seminaren und Fortbildungen 

genutzt werden. Hierfür bietet es sich im Besonderen an, das Material zur kontrollieren-

den und neutralen Sprache ebenfalls heranzuziehen (Großmann et al., 2018), da die je-

weilige Sprache auch im Feedback verwendet wird. Das Material kann hierbei fachun-

abhängig oder fachspezifisch eingesetzt werden.  
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Das Material sowie die zugehörigen Aufgabenstellungen sind darauf ausgelegt, den 

Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden bei der Bearbeitung Wahlfreiheit zu ermögli-

chen. Bedeutsame Wahlfreiheiten sind zentral für die Entstehung selbstbestimmter Mo-

tivation (Ryan & Deci, 2017). Hieran wird bereits deutlich, dass die Inhalte der Selbst-

bestimmungstheorie nicht nur für die Motivationsqualität der Schüler*innen, sondern 

auch für die Lehrer*innenmotivation bedeutsam sind (Martinek, 2012; Reeve, 2015; 

Reeve & Cheon, 2016). Verschiedene Studien zeigen zudem, dass die Berücksichtigung 

der Grundbedürfnisse, bspw. durch das Ermöglichen von Wahlfreiheiten, für eine effek-

tive Vermittlung von Inhalten in Lehrer*innenfortbildungen zur Selbstbestimmungsthe-

orie zentral ist (Assor et al., 2009; De Naeghel et al., 2016; Roth et al., 2007). Das Ma-

terial wird von den Studierenden bzw. Fortbildungsteilnehmenden in Kleingruppenarbeit 

bearbeitet sowie anschließend im Plenum besprochen. Hierdurch sollen ein diskursiver 

Austausch und eine Ko-Konstruktion von Wissen ermöglicht werden (Roschelle, 1992). 

Da Reflexivität eine der Schlüsselkompetenzen pädagogischer Professionalität darstellt 

(Combe & Kolbe, 2008; von Aufschnaiter et al., 2019), wird die mit dem Material ver-

mittelte unterrichtliche Maßnahme abschließend anhand vorgefertigter Fragestellungen 

von den Lehramtsstudierenden bzw. Fortbildungsteilnehmenden eigenständig reflek-

tiert. Als Follow-up-Material kann ihnen nach der Bearbeitung des Materials ein Reader, 

der die zentralen Inhalte zusammenfasst, zur Verfügung gestellt werden. 

3.2 Das Material: Übung zu informierendem Feedback 

Mit dem vorgestellten Material können die Lehrkräfte zunächst Charakteristika eines 

informierenden und kontrollierenden Feedbacks erarbeiten. Hierfür stehen ausgewählte 

theoretische Erörterungen und empirische Befunde zur Verfügung. Diese Ausschnitte 

aus Theorie und Empirie sind kurze Fragmente, die aus vier bis fünf Sätzen bestehen. 

Nach dem Lesen der Fragmente soll herausgefunden werden, welche Information zum 

Feedback dieses Fragment enthält. Nach der Erarbeitung der Charakteristika können von 

den Teilnehmenden Beispielfeedbacks verfasst werden. 

Beispielhaft werden im Folgenden einzelne Fragmente mit möglicher Lösung sowie 

Beispielaussagen eines informierenden Feedbacks dargestellt (s. Online-Supplement 2).  

Übung 1: Charakteristika eines informierenden und kontrollierenden Feedbacks 

Aufgabenstellung: Lesen Sie sich zunächst die ausliegenden Literaturausschnitte durch. 

Überlegen Sie, welche Informationen Sie diesen Ausschnitten über motivationsförderli-

ches Feedback entnehmen können. 

 

 

„Autonomieförderndes Lehrerverhalten ist durch ein informierendes Feedback gekenn-

zeichnet, bei dem Lerner eine Rückmeldung erhalten, die ihre wahrgenommene Wirk-

samkeit erhöht, indem entweder ihre erreichte Leistung wertschätzend gewürdigt wird 

oder indem ihnen Möglichkeiten aufgezeigt werden, die ihre zukünftige Wirksamkeit 

erhöhen sollen.“ (Hofferber et al., 2015) 

 

Beispiellösung: Aus diesem Fragment kann abgeleitet werden, dass ein informierendes 

Feedback die bisherige Leistung von Schüler*innen wertschätzend darstellt. Zudem wird 

den Schüler*innen aufgezeigt, welche Möglichkeiten sie für ihren weiteren Lernprozess 

haben. 
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„In einer Studie von Ryan (1982) wurde informierendes und kontrollierendes Feedback 

lediglich durch die Verwendung des Begriffs ,sollst‘ unterschieden. Individuen mit kon-

trollierendem Feedback wurde bspw. gesagt: ,Gut. Du arbeitest, wie du sollst.‘. Diese 

Individuen waren deutlich weniger intrinsisch motiviert als Individuen, die ein Feedback 

ohne ,sollst‘ erhielten.“ (Ryan et al., 1983) 

 

Beispiellösung: An diesem Fragment ist erkennbar, dass informierendes im Vergleich zu 

kontrollierendem Feedback keine druckerzeugenden Instruktionen oder Befehle enthält, 

die bspw. mit dem Wort „sollst“ formuliert werden. Hier wird zudem deutlich, dass der 

neutralen und kontrollierenden Sprache eine bedeutende Rolle bei der Formulierung des 

Feedbacks zukommt. Ganz unabhängig von den Charakteristika der Feedbackarten zeigt 

dieses Fragment auf, dass die Art des Feedbacks die intrinsische Motivation beeinflussen 

kann. 

 

 

„Informierendes Feedback vs. kontrollierendes Feedback wird bei Deci und Ryan (1993) 

unterschieden. Informierendes Feedback unterstützt das eigene Lernen, indem es Infor-

mationen gibt, die die Kompetenzen des Lernenden und das eigenständige Lernen anre-

gen. Kontrollierendes Feedback hingegen geht mit Leistungsdruck einher und vermittelt 

den Lernenden, dass sie gute Performanz erbringen müssen. Um neue Fähigkeiten zu 

erlernen oder Aufgaben zu bearbeiten, erweist sich vor allem informierendes und korri-

gierendes Feedback auf der Aufgabenebene als besonders effektiv.“ (Ditton & Müller, 

2014) 

 

Beispiellösung: Dieses Fragment zeigt ergänzend auf, dass kontrollierendes Feedback 

Leistungsdruck erzeugt. Zugleich wird deutlich, dass informierendes Feedback zu er-

folgreicheren Lernprozessen führt als kontrollierendes Feedback. 

Übung 2: Formulierung eines informierenden Feedbacks 

Aufgabenstellung: Formulieren Sie anhand dieser Informationen Aussagen, die Sie in 

einem informierenden Feedback treffen können. 

In Tabelle 2 sind Beispielaussagen eines informierenden Feedbacks aufgeführt, die 

jeweils ein Charakteristikum eines informierenden Feedbacks aufgreifen. 

Tabelle 2: Beispielaussagen und adressierte Charakteristika eines informierenden 

Feedbacks 

Beispielaussage Adressiertes Charakteristikum 

Du hast in der letzten Stunde gut mit den 

Materialien gearbeitet, genau beobachtet 

und detaillierte Notizen gemacht. 

Leistung wird wertschätzend dargestellt. 

Diese Aufgabe ist dir schon viel leichter 

gefallen als in der letzten Stunde. 
individuelle Leistungsmessung 

Aufgabe X ist dir besonders gut gelungen. Besondere Leistungen werden gewürdigt. 

In dieser Stunde könntest du dich mit dem 

Arbeitsblatt X auseinandersetzen, damit 

wir auch diese Ergebnisse in der nächsten 

Stunde gemeinsam besprechen können. 

Möglichkeit zur Weiterarbeit sowie Rele-

vanz dieser Arbeit werden aufgezeigt. 

  

https://doi.org/10.11576/dimawe-6356


Nahrgang, Großmann, Hettmann, Fries, Wilde, vom Hofe & Grund 140 

Die Materialwerkstatt (2023), 5 (4), 129–153 https://doi.org/10.11576/dimawe-6356 

Beispielaussage Adressiertes Charakteristikum 

Ich habe fehlerhafte Aufgaben markiert. 

Diese kannst du dir noch einmal anschauen 

und nach einer anderen Lösung suchen. 

Wenn du weitere Fragen hast, kannst du 

dich gerne an mich wenden. 

keine Vorgabe der richtigen Antwort 

3.3 Theoretischer Hintergrund: Feedback als Befriedigung des  

Bedürfnisses nach Kompetenz 

Theoretisch verankert ist das informierende und kontrollierende Feedback in der Basic 

Psychological Needs Theory, einer Subtheorie der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & 

Deci, 2017). Spezifisch sind in diesem Zusammenhang die psychologischen Grundbe-

dürfnisse nach Autonomie und Kompetenz zu nennen, die sich gegenseitig bedingen 

(Ryan & Deci, 2017). Das Bedürfnis nach Autonomie umfasst das Streben von Indivi-

duen, Handlungen freiwillig auszuführen, sich selbst als Verursacher*in dieser Hand-

lung wahrzunehmen und Wahlfreiheit bei diesen Handlungen zu verspüren (Reeve, 

2015; Ryan & Deci, 2017). Das Bedürfnis nach Kompetenz beschreibt den Wunsch von 

Individuen, sich als wirksam in der Interaktion mit ihrer Umwelt wahrzunehmen sowie 

Kompetenzen ausleben und erweitern zu können (Ryan & Deci, 2017). 

Die Vergabe von Feedback stellt eine strukturierende Maßnahme dar, die eine Befrie-

digung des Bedürfnisses nach Kompetenz begünstigt (Jang et al., 2010). Aufgrund der 

Abhängigkeit der Bedürfnisse nach Autonomie und Kompetenz überrascht es nicht, dass 

diese strukturierenden Maßnahmen sich nur dann positiv auf das Kompetenzerleben und 

die intrinsische Motivation auswirken, wenn diese in einem autonomieförderlichen Kon-

text bereitgestellt werden (Eckes et al., 2018). Zudem ist es für die positiven Effekte auf 

das Kompetenzerleben und die intrinsische Motivation von Bedeutung, dass im verge-

benen Feedback der informierende Aspekt gegenüber dem kontrollierenden Aspekt 

überwiegt (Ditton & Müller, 2014; Ryan, 1982). 

In einem informierenden Feedback wird eine neutrale Sprache verwendet, die keinen 

Druck aufbaut und Flexibilität im nachfolgenden Verhalten ermöglicht (Su & Reeve, 

2011). Eine neutrale Sprache enthält Formulierungen wie „Wenn ihr möchtet …“ oder 

„Ihr könnt …“ (Su & Reeve, 2011). Mit dieser Sprache wird im informierenden Feed-

back die Leistung von Schüler*innen wertschätzend dargestellt, und besondere Errun-

genschaften werden entsprechend gewürdigt (Carpentier & Mageau, 2013; Katz & As-

sor, 2007; Ryan et al., 1983). Bedeutsam ist, dass für die Kommunikation und Wertung 

der Leistung lediglich individuelle und keine sozial-vergleichenden Maßstäbe herange-

zogen werden (Carpentier & Mageau, 2013; Katz & Assor, 2007). Sind den Schüler*in-

nen Fehler unterlaufen, werden diese im informierenden Feedback als wertvolle Chance 

für den weiteren Lernprozess dargestellt (Reeve, 2015). Zuletzt enthält diese Art von 

Feedback Hilfestellungen und Ratschläge für den weiteren Lernprozess (Carpentier & 

Mageau, 2013; Katz & Assor, 2007). 

Im kontrollierenden Feedback wird eine kontrollierende Sprache eingesetzt, die 

Druck erzeugt, u.a. durch die Kommunikation von Anweisungen und Befehlen mit den 

Wörtern „müssen“ und „sollen“ (Reeve et al., 1999, 2004). Dieses Feedback nutzt sozi-

ale Vergleiche und misst die Leistung von Schüler*innen an den Erwartungen der Lehr-

person (Kast & Connor, 1988; Katz & Assor, 2007; Ryan, 1982; Ryan & Deci, 2017). 

Hilfestellungen und Ratschläge für den weiteren Lernprozess werden den Schüler*innen 

in dieser Art von Feedback nicht gegeben. 
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3.4 Erfahrungen mit der Übung zu informierendem und kontrollierendem 

Feedback 

Das vorgestellte Material wurde nicht in dieser separaten Form, sondern nur im Rahmen 

des gesamten Lehrkonzepts evaluiert. Aus diesem Grund können lediglich Erfahrungen 

bei der Diskussion aller Maßnahmen mit den Lehramtsstudierenden, ihre individuellen 

Rückmeldungen sowie Auszüge aus der Evaluation des Gesamtkonzepts zur Vermitt-

lung motivationsförderlicher Maßnahmen berichtet werden. Die Evaluation des Gesamt-

konzepts ist in Großmann et al. (2018, 2019) ausführlich dargestellt. 

In der Diskussion der motivationsförderlichen Maßnahmen mit den Studierenden 

stellte sich für das informierende und kontrollierende Feedback heraus, dass sie zu einer 

Kombination aus beiden Arten von Feedback tendieren würden. Die Studierenden äu-

ßerten hierzu, dass sie das Feedback in einem autonomieförderlichen Kontext bereitstel-

len und die Charakteristika eines informierenden Feedbacks wie eine wertschätzende 

Darstellung der Leistung und Hilfestellungen für den weiteren Lernprozess einsetzen 

würden. Allerdings wünschten sie sich auch die Freiheit, deutlich kommunizieren zu 

können, dass eine Leistung nicht ausreichend sei oder eine Aufgabe falsch bearbeitet 

wurde, und befürchteten, hiermit ein kontrollierendes Feedback zu geben. Derartige Be-

fürchtungen sollten nach der Bearbeitung des Materials aufgegriffen und die Vereinbar-

keit vermeintlich kontrollierender Aussagen mit dem informierenden Feedback disku-

tiert werden. 

In der Evaluation des gesamten Lehrkonzepts zur Vermittlung motivationsförderli-

cher Maßnahmen wurden die Studierenden nach ihrer Zustimmung zu der folgenden 

Aussage gefragt: „Würden Sie die motivationsförderliche Maßnahme in ihrem zukünf-

tigen Unterricht einsetzen?“ Die Vergabe eines informierenden Feedbacks erhielt hier 

eine hohe Zustimmung von den Lehramtsstudierenden (Großmann et al., 2018). Die Zu-

stimmung zum Einsatz einer neutralen Sprache, die im informierenden Feedback An-

wendung findet, fiel geringer aus, war jedoch immer noch stark ausgeprägt (Großmann 

et al., 2018). Erfahrungsgemäß befürchten Studierende, ihre Sprache im Unterricht nicht 

dauerhaft in so starkem Maße kontrollieren zu können. Aus diesem Grund könnte ihre 

Zustimmung zum Einsatz dieser Maßnahme geringer ausfallen. Auch solche Befürch-

tungen können in der Diskussion des Feedbacks nach der Bearbeitung des Materials an-

gesprochen werden. 

Neben diesem geschlossenen Item wurden die Lehramtsstudierenden anhand von of-

fenen Items über das Lehrkonzept befragt. Eine relevante Aussage für das Material zum 

Feedback konnte hier identifiziert werden. Ein*e Studierende*r gab an, dass er*sie sich 

mehr Beispiele und mehr Besprechungszeit zum informierenden und kontrollierenden 

Feedback gewünscht hätte (Großmann et al., 2018). Für jede Maßnahme und somit auch 

das Feedback standen ca. zehn Minuten Diskussionszeit zur Verfügung. Für beide Arten 

von Feedback wurde je ein Beispielfeedback von ca. vier bis fünf Sätzen vorgestellt. Der 

Wunsch der Studierenden nach einer längeren Besprechungszeit und mehr Beispielen 

sollte beim Einsatz des Materials berücksichtigt werden. 
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4 Material 3: Reflektieren und Geben von Feedback in  

prototypischen Erfolgs- und Misserfolgssituationen 

(Hettmann, Fries & vom Hofe) 

Im dritten Material wird das Reflektieren und Geben von Feedback in prototypischen 

Erfolgs- und Misserfolgssituationen aus eigenem und fremdem Unterricht thematisiert. 

Theoretisch wird dieses Modul in der Theorie der Kausalattributionen nach Weiner 

(2010) verortet. Es besteht aus insgesamt fünf Übungen mit unterschiedlichen Schwie-

rigkeitsgraden und unterschiedlicher Nähe zur Praxis (s. z.T. Online-Supplement 3). 

4.1 Didaktischer Kommentar zur Übung zu Feedback in Erfolgs- und  

Misserfolgssituationen  

Die Materialien zielen darauf, es Lehrkräften zu ermöglichen, ihr eigenes Feedbackver-

halten vor dem Hintergrund der Attributionstheorie zu reflektieren und die Durchführung 

Attributionalen Feedbacks anhand von Praxissituationen und Fallbeispielen zu üben. 

Übergreifende Ziele sind dabei die differenzierte Wahrnehmung von Erfolgs- und Miss-

erfolgssituationen eigener Schüler*innen und die theoriebasierte, adaptive Auswahl mo-

tivationsförderlicher Feedbackaussagen. 

Das vorgestellte Material gliedert sich in vier Übungsvarianten und eine Vorübung 

zur Anwendung der Theorie Attributionalen Feedbacks. Vor der Durchführung der ei-

gentlichen Übungen sollte eine theoretische Einführung in die Thematik der Kausalat-

tributionen und das Attributionale Feedback gegeben werden (vgl. Kap. 4.3: Theoreti-

scher Hintergrund). Hettmann et al. (2019) skizzieren für die Vermittlung der beschrie-

benen Inhalte an Studierende eine praxisnahe Einführung. 

Die ersten beiden weiter unten dargestellten Übungen werden aktuell im Rahmen ei-

ner Praxisphase für angehende Mathematiklehrkräfte genutzt (vgl. Hettmann et al., 

2019). Die erste Übung schließt an den in Hettmann et al. (2019) dargestellten theoreti-

schen Input zur Attributionstheorie in pädagogischen Kontexten an. Die zweite wird da-

rauf aufbauend vertiefend und praxisnäher zur Anwendung der Inhalte auf Fallbeispiele 

genutzt. Da an der ersten Erprobung nur angehende Lehrkräfte mit bislang wenig eige-

nen Praxiserfahrungen teilgenommen haben, wird die Praxisnähe durch Fallbeispiele er-

möglicht. 

Für die Aufbereitung der Inhalte für praktizierende Lehrkräfte wurden die weiteren 

Übungen so konstruiert, dass die Teilnehmenden auf ihre eigenen Erfahrungen zurück-

greifen können. Die dritte und vierte Übung zielen dementsprechend eher auf praktizie-

rende Lehrkräfte oder Studierende mit bereits vorhandener Praxiserfahrung. In beiden 

Übungen ist es sinnvoll, zuvor einen Beobachtungsauftrag zu stellen, damit die Lehr-

kräfte über einen bestimmten Zeitraum ihr eigenes Feedbackverhalten gezielt beobach-

ten und bei der Übungsdurchführung auch tatsächlich Situationen zur Reflexion parat 

haben. 

Die fünfte Übung zielt dann auf die konkrete Anwendung Attributionalen Feedbacks. 

Hier soll insbesondere der Zeitdruck, den Lehrkräfte bei Feedbackprozessen haben, mit-

gedacht werden. Zu beobachten ist in allen Übungen die aus der theoretischen Basis re-

sultierende konsequente Orientierung an Erfolgs- und Misserfolgssituationen der Schü-

ler*innen. 

Die Übungen verstehen sich eher als Materialsammlung und nicht als sukzessiver 

Lernpfad. Es lassen sich für verschiedene Zielgruppen und Zielsetzungen Aufgaben aus-

wählen und anpassen. Das Material ist in allen Kontexten nutzbar, in denen Lehrkräfte 

dazu befähigt werden sollen, motivationsförderlich auf Erfolge und Misserfolge ihrer 

Schüler*innen zu reagieren. Das Material ist für Lehrkräfte unterschiedlicher Erfah-

rungsstufen geeignet. 
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4.2 Das Material: Übung zu Feedback in Erfolgs- und  

Misserfolgssituationen 

Übung 1: Mögliche Vorübung 

Aufgabenstellung: Lesen Sie sich die folgenden Schüler*innenaussagen durch und ord-

nen Sie die darin angesprochenen Ursachenzuschreibungen dem jeweiligen Attributions-

muster zu (internal/external sowie stabil/variabel). 

Machen Sie sich darüber hinaus Gedanken über die Kontrollierbarkeit der jeweiligen 

Ursachenzuschreibungen aus Sicht der Lernenden. 

 

„In der letzten Mathearbeit hatte ich eine 5, weil …“ 

Schüler*innenaussage Attributionsmuster 

„… ich Mathe einfach nicht kann.“  

„… wir dieses Mal im Unterricht vorher nicht ge-

nug geübt haben.“ 
 

„… die Lehrerin die Aufgaben wie immer zu 

schnell und nicht gut erklärt hat.“ 
 

„… ich im Unterricht nicht gut aufgepasst habe.“  

 

Übung 1: Lösungsvorschlag 

 

„In der letzten Mathearbeit hatte ich eine 5, weil …“ 

Schüler*innenaussage Attributionsmuster 

„… ich Mathe einfach nicht kann.“ Fähigkeit (internal, stabil) 

„… wir dieses Mal im Unterricht vorher nicht ge-

nug geübt haben.“ 

Merkmale des Unterrichts (exter-

nal, variabel) 

„… die Lehrerin die Aufgaben wie immer zu 

schnell und nicht gut erklärt hat.“ 

Merkmale der Lehrkraft (external, 

stabil) 

„… ich im Unterricht nicht gut aufgepasst habe.“ Anstrengung (internal, variabel) 

 

Die Kontrollierbarkeit der Ursachenzuschreibungen lässt sich aus der Außensicht nur 

bedingt und nicht sicher antizipieren; vielmehr hängt diese von der Wahrnehmung des 

Individuums ab. Beispielsweise scheint es zwar wahrscheinlich, dass ein*e Schüler*in 

die Attribution auf die schlecht erklärende Lehrkraft als unkontrollierbar einschätzt, 

während er*sie das eigene Aufpassen im Unterricht eher als kontrollierbar wahrnimmt. 

Dies wird jedoch von Schüler*in zu Schüler*in variieren. Eine vergleichbare Individua-

lität lässt sich bei der Stabilität der Ursache finden. 

Übung 2: Formulierung attributionaler Feedbackaussagen anhand von Fallbeispielen 

(vgl. Hettmann et al., 2019; vgl. Online-Supplement 3) 

Aufgabenstellung: Lesen Sie eines der Fallbeispiele. Notieren Sie anschließend, um wel-

chen Fall (Erfolg/Misserfolg) es sich in dem Fallbeispiel handelt und welches Attributi-

onsmuster in dem jeweiligen Fall motivationsförderlich ist. Formulieren Sie anschlie-

ßend eine oder mehrere konkrete Feedbackaussagen für die*den Schüler*in.  

Fallbeispiel 1: Fabian ist in Ihrer Klasse. Von Beginn an hatten Sie das Gefühl, dass er 

eigentlich recht fit im Stoff ist, er sich aber zu wenig zutraut und oft schon beim Durch-

lesen einer Aufgabe abschaltet, so dass er oft gar nicht erst anfängt zu arbeiten. In einem 
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Gespräch mit Ihnen hat er sich das Nahziel gesetzt, sich bei jeder Aufgabe Zeit zu neh-

men, diese in Ruhe durchzulesen und wenigstens einen Lösungsversuch zu wagen. Er 

hat sich sichtlich in den bisherigen Stunden angestrengt, dies zu tun, und hat damit Er-

folg. Nach einer Unterrichtsstunde ist er noch als letzter im Raum und packt seine Sachen 

zusammen. Diese Gelegenheit möchten Sie nutzen, um ihm ein Feedback zu geben. 

Fallbeispiel 2: Anna ist Schülerin Ihrer Klasse. Aus der Diagnostik wissen Sie, dass sie 

große Schwierigkeiten mit dem aktuellen Thema hat. Nach einigen Stunden, in denen 

Sie das Thema in der Klasse behandelt haben, macht Anna Fortschritte. In einer Arbeits-

phase winkt sie Sie zu sich und fragt, ob ihr Ergebnis richtig ist. Beim Betrachten ihres 

Lösungswegs und des Ergebnisses sehen Sie, dass sie wieder die alten Fehler macht und 

falsche Ergebnisse hat.  

Fallbeispiel 3: Johannes ist ein Schüler in Ihrer Klasse. Sie haben in den letzten Stunden 

beobachtet, dass er beim Lösen von Übungsaufgaben ziemlich unkonzentriert ist, viel 

quatscht und oft schaut, was sein Nachbar aufgeschrieben hat. Meist hat er am Ende 

keine oder falsche Rechenergebnisse, und er selbst hat schon mehrfach gesagt, er könne 

einfach kein Mathe und er sei zu blöd für die Aufgaben. Diese Stunde aber hat er kon-

zentrierter mitgearbeitet und die richtige Lösung einer Aufgabe vorgetragen.  

Übung 2: Lösungsvorschlag 

Fallbeispiel 1: Fabian hat sich ein Ziel gesetzt und dieses erreicht. Dies stellt für ihn 

vermutlich einen Erfolg dar. Das motivationsförderliche Attributionsmuster bei Erfolg 

ist internal und kontrollierbar. Beispielsweise könnte man ihm Folgendes rückmelden: 

• Fabian, du hat dich angestrengt dein Ziel zu erreichen, und einen tollen Erfolg 

verzeichnet. Du kannst stolz auf dich sein! (Attribution auf Anstrengung (inter-

nal-variabel)) 

• Fabian, du bist echt gut darin geworden, dir die Zeit für die Aufgaben zu nehmen 

und diese in Ruhe durchzulesen. Wirklich gut! (Attribution auf Fähigkeit (inter-

nal-stabil)) 

• Fabian, du hast eine wirksame Strategie genutzt, um dich dazu zu motivieren, 

dir die Aufgaben genauer anzusehen und sie wenigstens zu versuchen. Die Stra-

tegie kannst du dir merken, wenn du zukünftig Ziele erreichen willst. (Attribu-

tion auf Lernstrategie (internal-variabel)) 

Fallbeispiel 2: Anna hat einen Rückschritt in ihrem Lernprozess zu verzeichnen. Dies 

wird sie vermutlich als Misserfolg interpretieren. Die angemessene Attribution bei Miss-

erfolg ist internal-variabel und kontrollierbar. Beispielsweise könnte man ihr Folgendes 

rückmelden: 

• Anna, du hast hier wieder die alten Fehler gemacht. Das konntest du schon ein-

mal besser; versuche, dich nochmal zu konzentrieren. (Attribution auf Anstren-

gung (internal-variabel)) 

• Anna, hier ist etwas schiefgelaufen. Du hast bestimmt einen falschen Lösungs-

weg ausgewählt. Überleg noch mal, wie du diese Aufgabenstellung sonst gelöst 

hast. (Attribution auf Lösungsstrategie (internal-variabel)) 

Fallbeispiel 3: Johannes hat einen Fortschritt gemacht und ist nicht in seine alten Muster 

verfallen. Dies stellt für ihn vermutlich einen Erfolg dar. Die angemessene Attribution 

bei Erfolg ist internal und kontrollierbar. Beispielsweise könnte man ihm Folgendes 

rückmelden: 

• Johannes, du hast dich heute besonders angestrengt und warst damit richtig er-

folgreich, super! (Attribution auf Anstrengung (internal-variabel)) 

• Johannes, ich wusste, dass du es schaffen kannst, dich zu konzentrieren und 

mitzuarbeiten, toll! (Attribution auf Fähigkeit (internal-stabil)) 
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• Johannes, überlege mal, wie du es geschafft hast, dich heute so gut zu konzent-

rieren. Versuche, diese Strategie häufiger anzuwenden, dann wirst du richtig 

erfolgreich sein! (Attribution auf Lernstrategie (internal-variabel)) 

Übung 3: Formulierung attributionaler Feedbackaussagen anhand selbst erlebter Un-

terrichtssituationen (vgl. Online-Supplement 3) 

Aufgabenstellung: Machen Sie sich Erfolgs- und Misserfolgssituationen einzelner Ihrer 

Schüler*innen bewusst. Schreiben Sie die Situationen im Feld Situationsbeschreibung 

kurz auf. 

Notieren Sie anschließend, welche Kausalattribution im jeweiligen Fall motivationsför-

derlich ist. Formulieren Sie anschließend eine oder mehrere konkrete Feedbackaussagen 

für die*den Schüler*in. 

 

 Situationsbeschreibung Günstige Attribution 

Situation 1: 

(Erfolg) 

  

Feedback: 

 

   

 Situationsbeschreibung Günstige Attribution 

Situation 2: 

(Misserfolg) 

  

Feedback: 
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 Situationsbeschreibung Günstige Attribution 

Situation 3: 

(Erfolg oder 

Misserfolg) 

  

Feedback: 

 

Übung 4: Reflexion eigener Feedbackaussagen 

Aufgabenstellung: 

1. Erinnern Sie sich an eine Situation, in der Sie einer*einem Schüler*in Feedback 

gegeben haben. Schreiben Sie die Situation und die Feedbackaussage kurz auf. 

2. Analysieren Sie, welche Ursachenzuschreibung Sie in Ihrer Feedbackaussage 

vornehmen bzw. ob Sie überhaupt eine ansprechen. 

3. Notieren Sie nun, um welchen Fall (Erfolg/Misserfolg) es sich bei der Situation 

handelt und welche Kausalattribution motivationsförderlich gewesen wäre. 

4. Gleichen Sie Ihre Feedbackaussage mit Ihrer nachträglichen Analyse aus 3. ab. 

Übung 5: Gruppenübung für drei bis vier Teilnehmer*innen (TN) (vgl. Hettmann et 

al., 2019) 

Aufgabenstellung: 

Vorbereitungsphase: Machen Sie sich Erfolgs- und Misserfolgssituationen einzelner Ih-

rer Schüler*innen bewusst. Schreiben sie jeweils eine Erfolgssituation und eine Misser-

folgssituation auf. 

Durchführung Variante 1: TN1 liest eine der eigenen Situationen vor. TN 2 reagiert un-

mittelbar darauf mit einer Feedbackaussage, welche von TN3 protokolliert wird. 

Durchführung Variante 2: TN1 liest eine der eigenen Situationen vor. Alle anderen TN 

notieren unmittelbar, was sie der*dem Schüler*in rückmelden würden. 

Reflexionsphase: Diskutieren Sie in der Gruppe die protokollierte/n Feedbackaussage/n 

anhand folgender Fragen: 

˗ Wurde eine Erfolgssituation oder eine Misserfolgssituation geschildert? 

˗ Welche Kausalattribution/Ursache wird angeführt? Welche Kausalattribution 

wäre in dem Fall motivationsförderlich? 

˗ Welche Perspektive wird der*dem Schüler*in aufgezeigt? Ist die angesprochene 

Ursache für die*den Schüler*in kontrollierbar? 

˗ Ist die Aussage für die*den Schüler*in verständlich und adressatengerecht for-

muliert? 

Nach der Reflexionsphase wechseln die Rollen. 
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4.3 Theoretischer Hintergrund: Ursachenzuschreibungen in Erfolgs- und 

Misserfolgssituationen 

Für die Verarbeitung erfolgs- und misserfolgsbezogener Erfahrungen sind die Ursachen-

zuschreibungen für diese von besonderer Bedeutung. Im Rahmen der Attributionstheorie 

beschreibt Weiner (2010) Attributionen (Ursachenzuschreibungen) in zwei Dimensio-

nen auf einem Kontinuum: Die Lokalitätsdimension beschreibt, inwieweit die Ursache 

in der Person selbst (internal) oder außerhalb (external) dieser liegt. Die Stabilitätsdi-

mension gibt an, ob eine Ursache langfristig unverändert bleibt (stabil) oder sich kurz-

fristig ändern kann (variabel). 

Abbildung 1: Attributionen im Sinne Weiners (2010) 

Internal-stabile Ursachen sind dispositionale Aspekte, die sich nicht kurzzeitig verän-

dern. Dies sind beispielsweise die eigenen Fähigkeiten oder die allgemeine Intelligenz. 

Internal, aber variabel hingegen sind Ursachenzuschreibungen auf momentane Anstren-

gung oder aktuell verwendete Lern- und Lösungsstrategien. External-stabil sind Aspekte 

wie der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe oder sich nicht ändernde Merkmale des Unter-

richts, wie die Klassenzusammensetzung oder die Sympathie der Lehrkraft. External-

variable Attributionen führen Erfolgs- oder Misserfolgserleben auf Glück und Pech zu-

rück oder auf Merkmale des Unterrichts, die als variabel wahrgenommen werden. Eine 

darüber hinaus bedeutsame Dimension für die Wirksamkeit solcher Kausalattributionen 

auf Lernen und Leistung ist die der Kontrollierbarkeit der Ursache, also inwieweit ein 

Individuum glaubt, die Ursache proaktiv beeinflussen zu können. (vgl. Möller, 2018; 

Stiensmeier-Pelster & Schwinger, 2007). 

Insbesondere bei der Kontrollierbarkeit wird deutlich, wie sehr die Verortung einer 

Ursache von der Wahrnehmung des Individuums abhängen kann: Während bestimmte 

Rahmenbedingungen objektiv für Schüler*innen unkontrollierbar sind (Lehrkräftever-

teilung, Stundenplan etc.), ist es beispielsweise bei der aktuellen Konzentration auf einen 

Unterrichtsgegenstand vom Individuum abhängig, inwieweit es glaubt, diese Ursache 

kontrollieren zu können. Die gleiche Abhängigkeit von der Wahrnehmung des Individu-

ums zeigt sich auch bei den anderen Dimensionen. 

Kausalattributionen haben bedeutsame Auswirkungen auf verschiedene motivationale 

Merkmale wie die Erfolgserwartung, die Selbstwirksamkeit, das Selbstkonzept und die 

akademischen Leistungen von Schüler*innen 

Erfolgserwartungen bleiben hoch, wenn Erfolgserlebnisse mit stabilen Ursachen ver-

knüpft werden. Erfolgserwartungen sinken, wenn Misserfolgserlebnisse mit stabilen   

Ursachen verknüpft werden (vgl. Shores & Smith, 2010). Bei variablen Ursachenzu-

schreibungen ist es Schüler*innen im Misserfolgsfall möglich, weiterhin positive Leis-

tungserwartungen zu haben (vgl. Weiner, 2018). Bei der Selbstwirksamkeit konnte für 

internale, stabile und kontrollierbare Ursachenzuschreibungen bei Erfolg ein positiver 

Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nachgewiesen werden. Im Misserfolgsfall steht die 

Anstrengungsattribution im Zusammenhang mit stärkerer Selbstwirksamkeit (vgl. 

Hsieh, 2004; Hsieh & Schallert, 2008; Stajkovic & Sommer, 2000). Für das akademische 

Selbstkonzept zeigten sich internal attribuierte Erfolge als förderlich und internal attri-

buierte Misserfolge als hinderlich (vgl. Möller, 2018). Für die akademische Leistung 

 
Lokalität 

internal external 

S
ta

b
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stabil 
Fähigkeit/Begabung,  

Dispositionen 

Rahmenbedingungen,  

Merkmale der Lehrkraft 

variabel 
Anstrengung,  

Lern- und Lösungsstrategien 

Zufall, Glück und Pech,  

Unterrichtsaspekte 
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konnte nachgewiesen werden, dass Attributionen auf internale oder kontrollierbare Ur-

sachen zu besseren Leistungen führen als Attributionen auf externale Faktoren (vgl. Con-

nell, 1985; Cortés Suárez, 2004; House, 2005; You et al., 2011). Zusammenfassend sind 

bei erlebten Erfolgen besonders internale, stabile und kontrollierbare Attributionen an-

geraten, um Motivation und Leistung von Schüler*innen zu fördern, während bei erleb-

ten Misserfolgen eher internal-variable und kontrollierbare Ursachen von Vorteil sind. 

Die Kontrollierbarkeit einer Ursache scheint in beiden Fällen einen bedeutsamen Ein-

fluss zu nehmen. 

Um Schüler*innen dabei zu unterstützen motivationsförderliche Ursachenzuschrei-

bungen individuell vorzunehmen, bietet sich die Methode des Reattributionstrainings in 

Form des Attributionalen Feedbacks an (vgl. Brandt, 2014). Für das Reattributionstrai-

ning gibt es verschiedene Varianten (mündlich und schriftlich, mit und ohne Modellie-

rung, mit und ohne Computereinsatz) (vgl. Brandstätter et al., 2018). Im Kern werden 

dabei Schüler*innen in Leistungssituationen nach der Bewusstmachung des Erfolges 

bzw. Misserfolges im Rahmen von Feedbackstrukturen günstige Attributionen vermit-

telt: „Lena, du hast dich toll angestrengt“ oder „Beim nächsten Mal wendest du das Lö-

sungsverfahren an, dass wir im Unterricht erarbeitet haben; dann klappt es auch mit der 

Lösung“. 

Die Wirksamkeit solcher Reattributionstrainings wurde an verschiedenen Stellen be-

legt (vgl. z.B. Dweck, 1975; Supersaxo et al., 1986; Ziegler & Schober, 2001).Wichtig 

ist dabei, dass das Feedback realistisch ist; für eine Attribution auf Anstrengung bei-

spielsweise konnte nachgewiesen werden, dass sie nur wirksam ist, wenn sie auch glaub-

haft ist (vgl. Schunk & Rice, 1986). Darüber hinaus sollte das Attributionale Feedback 

(wie alle Motivationsfördermaßnahmen) kombiniert werden mit dem systematischen 

Aufbau von fachlichen Kompetenzen und Lernstrategien (vgl. Hettmann, 2022). 

4.4 Erfahrungen mit der Übung zu Feedback in Erfolgs- und  

Misserfolgssituationen 

Übungen 1, 2 und 5 wurden mit Studierenden bereits mehrfach im Rahmen eines Vor-

bereitungsseminars für eine universitäre Praxisphase getestet und sind seit einigen       

Jahren dauerhaft im Seminarkonzept implementiert (vgl. Hettmann et al., 2019). Die Ge-

samtveranstaltung wurde systematisch empirisch evaluiert (vgl. Hettmann, 2022). Ins-

gesamt zeigte sich ein Kompetenzzuwachs der Studierenden in der Facette des pädago-

gisch-psychologischen Wissens und in den motivationsbezogenen Überzeugungen zum 

Lehren und Lernen. Die einzelnen Übungen wurden von den Studierenden hinsichtlich 

ihrer Interessantheit und ihrer Nützlichkeit für die Praxis auf einer vierstufigen Skala von 

gar nicht interessant/nützlich bis sehr interessant/nützlich eingeschätzt. Der Mittelwert 

der Interessantheit für einen Input mit Übung 1 liegt bei 3,30 (SD = 0,76), für Übung 2 

und 5 bei 2,98 (SD = 0,9). Der Mittelwert der Nützlichkeit für den Input mit Übung 1 

liegt bei 3,07 (SD = 0,59) und für Übung 2 und 5 bei 3,0 (SD = 0,57). Die Mittelwerte 

liegen alle in einem Bereich um die Auswahloption „etwas interessant“. 

Über die formale Evaluation zeigen die praktischen Erfahrungen, dass die Studieren-

den für Erfolgs- und Misserfolgssituationen sensibilisiert werden und es ihnen gelingt, 

auf Basis der Theorie angemessene Feedbackaussagen zu produzieren. Da die Situatio-

nen und Feedbackaussagen selten eindeutig sind, bieten sich natürliche Diskussionsan-

lässe an, welche besonders in der Gruppenübung zu einer Vertiefung der Inhalte führen 

können. 

Die Anwendung der Übungen bei praktizierenden Lehrkräften wird aktuell im Rah-

men der Fortbildung MINT motivieren getestet und evaluiert. 
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5 Fazit und Ausblick 

Mit dem vorliegenden Material wurde ein Einblick in die Inhalte der Lehrkonzepte zur 

Identifizierung und Reflexion von Motivationsproblemen sowie in Ansätze zur Motiva-

tionsförderung aus dem Projekt BiProfessional gegeben. Mit diesen Materialien verfol-

gen wir das Ziel, Studierenden des Lehramts und Lehrkräften Möglichkeiten zur Diag-

nose und Reflexion von Motivationsproblemen sowie zur Förderung der Motivation 

ihrer Schüler*innen an die Hand zu geben. Hiermit soll dem Problem der fehlenden In-

tegration wirksamer und evaluierter Maßnahmen in den (MINT-)Unterricht begegnet 

werden. 

Zurzeit wird auf der Grundlage dieser Materialien eine asynchrone digitale Lehrer*in-

nenfortbildung durchgeführt und evaluiert. Die Fortbildung richtet sich an bereits prak-

tizierende Lehrkräfte der MINT-Fächergruppe und wird als modularer Online-Kurs mit 

dem Titel MINT Motivieren2 angeboten. 

Zukünftig könnten die Lehrkonzepte sowie die Lehrer*innenfortbildung aufgrund der 

Bedeutung der Motivationsförderung für jeden Fachunterricht fachspezifisch adaptiert 

werden. Zugleich ist denkbar, dass weitere Motivationstheorien (bspw. Erwartung-x-

Wert-Theorie: Wigfield & Eccles, 2000) in die Vermittlung motivationsförderlicher 

Maßnahmen einbezogen werden. 
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