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Bezugsnormorientierung
Falko Rheinberg

1 Begriff

Unter Bezugsnorm (Bn, engl. „reference norm“)
versteht man einen Standard, mit dem ein Resultat
verglichen wird, wenn man es als Leistung wahr-
nehmen und bewerten will (Heckhausen, 1974).
Die Mitteilung, Studentin X habe bei einer Klausur
27 Punkte erreicht, sagt uns wenig, solange wir
keinen Standard, keine Norm haben, mit dem wir
dieses Resultat vergleichen können. Solche Ver-
gleichsstandards können verschieden hoch oder
niedrig sein. Psychologisch interessanter ist die
Tatsache, daß sie aus qualitativ verschiedenen
Bezugssystemen stammen können. Je nach ver-
wandtem Bezugssystem werden dann ganz ver-
schiedene Vergleiche angestellt (vgl. Abb. 1).

So kann man die 27 Punkte der Studentin X mit
dem durchschnittlichen Punktwert bei dieser Klau-
sur vergleichen. Diese Art des (sozialen) Leistungs-
vergleichs nennt man „soziale Bn“ (Heckhausen,
1974). Man kann die 27 Punkte aber auch mit den
Resultaten vergleichen, die diese Studentin bei
solchen Klausuren bislang erzielt hat. Übertrifft ihr
jetziges Resultat ihr bisheriges Abschneiden auf
diesem Gebiet, so wäre das eine gute, bleibt es da-
hinter zurück, eine schlechtere Leistung. Dabei ist
unerheblich, welche Resultate andere erzielt haben.

Abbildung 1: Vergleichsperspektiven bei drei Bezugs-
normen zur Leistungsbewertung.

Diese Art des (intraindividuellen) Leistungsver-
gleichs nennt man „individuelle Bn“ (Heckhausen,
1974). Beide Normen sind sog. Realnormen, weil
sie auf Resultaten basieren, die in der Realität
bereits aufgetreten sind – entweder als Durch-
schnittsresultat oder als früheres Resultat dieser
Person.

Davon unterscheidbar sind Idealnormen
(Klauer, Fricke, Herbig et al., 1972). Das sind
Normen, die in der Sache selbst (z.B. der Aufgabe
oder einem Lehrziel) liegen. In diesem Fall würde
man die 27 Punkte der Studentin X mit einem
zuvor festgelegten und inhaltlich begründeten
Mindestwert für ein Bestehen der Klausur verglei-
chen (z.B.: die Hälfte aller gestellten Aufgaben
muß richtig gelöst sein). Diese Art des Leistungs-
vergleiches nennt man „sachliche Bn“ (Heck-
hausen, 1974).

Je nach verwandter Bn kann das gleiche Resul-
tat als Leistung ganz anders in Erscheinung treten
und verschiedene Folgen haben. Bemerkenswert
ist, daß sich der (nicht-professionelle) Beurteiler
meist nicht darüber klar ist, welche Bn er ver-
meintlich selbstverständlich oder „natürlicherweise“
anlegt. Wie von den Figur-Grund-Phänomenen aus
der Wahrnehmungspsychologie bekannt, bilden
auch im jetzigen Fall die leistungsthematischen
Bezugssysteme den (meist unreflektierten) Hinter-
grund, vor dem ein erzieltes Resultat erst als Lei-
stung in Erscheinung treten kann.

Eine Bn kann explizit vorgegeben (z.B. bei der
Definition von → Zensuren) oder sonstwie situativ
nahegelegt sein. Überdies zeigte sich, daß sich
Personen darin unterscheiden, welche Bn sie bevor-
zugt verwenden, wenn sie die dazu erforderlichen
Wahlmöglichkeiten haben. Die Verwendung einer
Bn wurde mit Bezugsnormorientierung (BnO) be-
zeichnet und insbesondere bei Lehrern untersucht
(Rheinberg, 1980; 1982; vgl. auch Mischo &
Rheinberg, 1995; Rheinberg & Krug, 1993).

2 Motivationspsychologische Sichtweise

„Der Erzieher vergleicht seinen Zögling nicht mit ande-
ren, er vergleicht ihn mit sich selbst“ (Herbart, 1831).
Diese und viele andere Aussagen bekannter Pädagogen
zur Leistungsbewertung (s. Furck, 1975) verweisen dar-
auf, daß die Frage nach der angemessenen Bn in der
Pädagogik durchaus gesehen und mehr oder weniger
intuitiv beantwortet wurde. Systematisch wurde die Bn
der Leistungsbewertung innerhalb der Pädagogischen
Psychologie behandelt (Fischer, 1912). Die erste Kontra-
stierung unterschiedlicher Bezugsnormen nahm man in
der → Pädagogisch-psychologischen Diagnostik vor. Hier
ging es um die Gegenüberstellung von sozialer vs. sach-
licher bzw. lehrzielorientierter Bn (Ebel, 1962; Glaser,
1963; Klauer, 1986; → Lernzielorientierte Tests).
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Der Begriff „BnO“ geht allerdings erst auf eine
erneute und zwar motivationspsychologische Ana-
lyse von Leistungsvergleichen zurück. Dieses Mal
ging es um den Kontrast zwischen sozialer vs.
individueller Bn (interindividuelle Querschnittver-
gleiche vs. intraindividuelle Längsschnittver-
gleiche; s. Abb. 1). Angeregt wurden diese Arbei-
ten durch einige „spekulative Vorüberlegungen“
(Heckhausen, 1972), wonach sich Lernsituationen
je nach dominierender Bn in motivationaler Hin-
sicht deutlich unterscheiden müßten. Insbesondere
Erfolgserwartungen, Kausalattributionen und Er-
folgsanreize könnten je nach Leistungsvergleich
anders ausfallen. Diese Vermutungen lösten eine
dreischrittige Forschungssequenz – insbesondere
im Kontext Schule und Unterricht – aus.

2.1 Bezugsnormrelevante Lehrerunterschiede

Im ersten Schritt wurden Annahmen zu Bn-Unterschie-
den zwischen Lehrern präzisiert und empirisch geprüft.
Dazu waren vorweg Meßverfahren zu entwickeln, die
es erlauben, Lehrer nach ihrer BnO zu unterscheiden.
(„Kleine Beurteilungsaufgabe“ und FEBO von Rhein-
berg, 1980; SPLB von Schwarzer, Lange & Jerusalem,
1982.) Insbesondere mit der „Kleinen Beurteilungsauf-
gabe“ wurden Lehrer nach ihrer dominanten BnO unter-
schieden und hinsichtlich weiterer Variablen untersucht,
die von der BnO abhängig sein müßten.

Vergleicht man unter sozialer BnO stets zwischen
Schülern, so ergibt sich in leistungsheterogenen
Schulklassen ein relativ stabiles Leistungsbild.
Zudem wird der gemeinsame Lernzuwachs aller
unsichtbar. Wie erwartet zeigte sich, daß solche
Phänomene zeitstabile Kausalfaktoren wie →
„Intelligenz und Begabung“ oder „Arbeitscha-
rakter“ nahe legen, die wiederum zeitstabile und
weitreichende Leistungserwartungen hervorrufen.
Weiterhin zeigte sich, daß bei der Sanktionierung
von Leistungen Lob und Mißbilligung bei diesen
Lehrern relativ stark vom über- vs. unterdurch-
schnittlichen Leistungsstand abhängen. Hinsicht-
lich der Unterrichtsführung kann man dann am
einfachsten Leistungsvergleiche zwischen Schü-
lern anstellen, wenn alle zur gleichen Zeit an glei-
chen Aufgaben arbeiten. Dementsprechend fand
sich bei diesen Lehrern eine starke Tendenz zur
Angebotsgleichheit (vs. Individualisierung).

Vergleicht man unter individueller BnO ver-
mehrt im intraindividuellen Längsschnitt, so wird
die Variabilität der individuellen Leistungsent-
wicklung wie auch der gemeinsame Lernzuwachs
aller deutlicher sichtbar (Abb. 1). Dementsprechend
zurückhaltend sind Lehrer mit individueller BnO
gegenüber zeitstabilen Kausalattributionen (→ Kon-
trollüberzeugungen). Sie sehen statt dessen häufiger

zeitvariable Faktoren wie „Anstrengung“ (→ An-
strengungsvermeidung), → „Interesse“ oder auch
den „eigenen Unterricht“ als Ursachen von Schü-
lerleistungen. Ihre Erwartungen sind eher kurzfri-
stig, dafür aber konkreter auf die anstehende In-
struktion bezogen. Lob und Mißbilligung richten
sich hier stärker nach der Entwicklungstendenz der
Schülerleistungen (→ Determinanten der Schullei-
stung), wobei wegen des gemeinsamen Lernzu-
wachses (so er denn stattfindet) Lob insgesamt
etwas wahrscheinlicher als Mißbilligung ist. Die
genauere Beachtung individueller Leistungsent-
wicklungen legt es nahe, passende Aufgabenanfor-
derungen vorzusehen. Von daher findet sich hier
eher ein Bemühen um Individualisierung von An-
forderungen, wo es praktisch möglich ist.

Bei dieser vereinfachten Kontrastierung darf allerdings
nicht übersehen werden, daß zwar die Lehrer mit sozialer
BnO, nicht aber die mit individueller BnO im Schulalltag
ihre bevorzugte Bn durchhalten können. Lehrer, die im
Prinzip zur individuellen Bn tendieren, zeigen dies z.B.
bei informellen Leistungsrückmeldungen oder Leistungs-
gesprächen mit dem Schüler oder mit der Klasse, nicht
jedoch, wenn es um Übergangsentscheidungen oder →
Zensuren im Zeugnis geht (Rheinberg, 1980). Somit
findet man im schulalltäglichen Urteilsverhalten von
Lehrern mit individueller BnO eine Bn-Vielfalt. Sie
macht Schülern erlebbar, daß man sich unter verschiede-
nen Perspektiven bewerten kann und daß der Vergleich
mit anderen nur eine davon ist.

2.2 Effekte von Bezugsnormunterschieden

Nachdem die BnO von Lehrern als Gefüge poten-
tiell motivierungsbedeutsamer Variable rekonstru-
iert und empirisch abgesichert war, wurde unter-
sucht, ob sich auf Schülerseite tatsächlich die
erwartbaren Motivationseffekte zeigen. Unter indi-
vidueller BnO machen die Anstrengungsattributio-
nen des Lehrers sowie sein Bemühen um indivi-
dualisierte Anforderungen dem Schüler eher den
Zusammenhang zwischen eigener Anstrengung
und dem erzielten Leistungsresultat deutlich. Die
Vergleiche des jetzt Erreichten mit dem jeweils
bislang gerade Geschafften machen überdies eine
realistische Zielsetzung möglich, wobei der deut-
lich werdende Lernzuwachs über Zeit eine eher
optimistische Sicht auf die eigene Leistungsent-
wicklung und Leistungspotentiale nahelegt. All
dies sind Bedingungen, die eine erfolgszuversicht-
liche Leistungsmotiventwicklung und Kompe-
tenzeinschätzung begünstigen müßten, was sich in
sog. Motivtrainingsprogrammen ja bereits gezeigt
hatte (Krug & Hanel, 1976; → Motivationstraining
und Motivierung).

Die Effekte sozialer BnO des Lehrers müßten
dagegen stark vom Leistungsstand des Schülers
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abhängig sein. Zwar fehlen hier generell einige
motivationsförderliche Bedingungen (z.B. die
Rückmeldungen des gemeinsamen Lernzuwachses
oder die Anstrengungsattribution), aber besonders
bei leistungsschwächeren Schülern sollten ungünsti-
ge Motivationseffekte auftreten. Der akzentuierte
Vergleich mit Leistungsstärkeren macht ihre
Schwäche besonders deutlich, wobei die zeitstabilen
Attributionen und Erwartungen kaum Chancen auf
Änderung in Aussicht stellen (→ Kontrollüber-
zeugungen). Überdies sind sie durch die Angebots-
gleichheit bei der Aufgabenstellung überfordert.

Zunächst in Querschnittsuntersuchungen (z.B. Rhein-
berg, Schmalt & Wasser, 1978), dann in ein- bis vier-
jährigen Längsschnittuntersuchungen an Grundschülern
(Trudewind & Kohne, 1982) und Sekundarschülern (z.B.
Jerusalem, 1984; Rheinberg, 1979), sowie schließlich in
Interventionsstudien (z.B. Krampen, 1985; Rheinberg,
Kühmel & Duscha, 1978) wurden diese Erwartungen zu
den motivationalen Effekten der BnO von Lehrern bestä-
tigt. Wie erwartet, waren die Effekte bei den leistungs-
schwachen Schülern meist am deutlichsten (z.B. Kram-
pen, 1985; Rheinberg, 1979).

Im einzelnen wurden in den verschiedenen Untersu-
chungen in folgenden Schülervariablen positive Effekte
einer individuellen BnO (verglichen mit einer sozialen
BnO) gefunden: Geringere Furcht vor Mißerfolg und
mehr Hoffnung auf Erfolg; weniger Prüfungsangst (→
Leistungsängstlichkeit), weniger manifeste Angst und
Schulunlust; realistischere Zielsetzung, günstigere Attribu-
tionen und Selbstbewertungen; höheres → Selbstkonzept
eigener Fähigkeit, mehr Selbstwirksamkeitserwartung
und Verbesserungsmotivation und weniger Hilflosigkeit;
höhere Mitarbeitsfrequenz, mehr Spaß am Unterricht und
bessere Leistungen. (Ein tabellarischer Überblick über
diese Untersuchungen findet sich bei Mischo & Rhein-
berg, 1995, 141.) Insbesondere Interventionsstudien und
Laborexperimente machen dabei deutlich, daß diese
Effekte zu einem erheblichen Teil tatsächlich auf die
BnO-Variable selbst und nicht auf andere, mit ihr unbe-
kannterweise korrelierte Merkmale förderlichen Unter-
richtens zurückgehen (→ Instruktionspsychologie; →
Lehrstrategien).

Im dritten Schritt wurde nun versucht, Lehrer in
Trainings zur stärkeren Berücksichtigung der
individuellen Bn zu bringen. Detaillierte Evalua-
tionen zeigten, daß der Trainingserfolg mehr von
der Verbesserungsmotivation der Lehrer als von
der speziellen Trainingsmethode beeinflußt wurde
(zusammenfassend s. Rheinberg & Krug, 1993; →
Motivationstraining und Motivierung).

3 Offene Fragen und Mißverständnisse

Vermutlich ist es unrealistisch zu erwarten, daß
sich die BnO von Lehrern, sofern deutlich ausge-
prägt, leicht verändern läßt. Jedenfalls erwiesen

sich ausgeprägte Tendenzen zur sozialen BnO am
Beginn der praktischen Lehrerausbildung über die
1,5jährige Ausbildungszeit hinweg als bemer-
kenswert stabil. Von 25 Lehramtsanwärtern mit
anfangs deutlich sozialer BnO wiesen am Ausbil-
dungsende lediglich drei eine dominante individu-
elle BnO auf (Rheinberg, 1982).

Die Frage ist, wo die Unterschiede in der BnO von
Lehrern herrühren. Mischo und Rheinberg (1995) sowie
Mischo und Groeben (1995) fanden, daß die BnO in
Zusammenhang mit Erziehungszielen stand, von denen
sich die Lehrer (nach eigenen Angaben) im Unterricht
leiten ließen (z.B. „Förderung von Persönlichkeit und
Sozialverhalten“). Allerdings ließen sich über die →
Erziehungsziele lediglich 18% der BnO-Varianz aufklä-
ren. Die Autoren vermuten deshalb, daß der BnO eine
gewisse Eigenwertigkeit zukommt „und zwar als Kon-
kretisierung der Überzeugung, daß man jemanden immer
nur an dem messen kann, was ihm möglich ist (indivi-
duelle BnO) vs. an dem, was den meisten anderen Men-
schen gelingt, und deshalb – im Sinne gerechter Gleich-
behandlung – auch von dieser Person erwartet werden
darf (soziale BnO)“ (Mischo & Rheinberg, 1995, 149).
Wo diese Überzeugung wiederum herrührt, ist meines
Wissens bislang noch nicht geklärt.

Insbesondere von „progressiven“ Pädagogen und
Praktikern werden die Ergebnisse der BnO-
Forschung mitunter dahingehend mißverstanden,
als sei nunmehr erwiesen, daß soziale Leistungs-
vergleiche grundsätzlich negativ zu bewerten seien
und durch die individuelle Bn ersetzt werden
müßten. Dabei wird diese Auffassung gerne noch
mit einer Kritik an Ziffernnoten (→ Zensuren) und
einer Vorliebe für → verbale Schulleistungsbeur-
teilung verknüpft (s. Ingenkamp, 1987). Was die
verbale Beurteilung angeht, so zeigen die Befunde
von Krampen (1985), daß dies nicht der entschei-
dende Punkt ist. Viel wichtiger ist es, welche Bn in
den verbalen Kommentaren zum Ausdruck kommt
(s. Lißmann & Pätzold, 1982). Daß umgekehrt die
individuelle Bn nicht notwendig an verbale Lei-
stungskommentare gebunden sein muß, zeigt ein
Zensurenmodell, das Klauer (1989) für eine No-
tengebung unter individueller BnO entwickelt hat.

Was die Absolutierung der individuellen Bn
betrifft, so liefert die BnO-Forschung hierfür keine
Belege. Wie oben ausgeführt, zeichnen sich Lehrer
mit individueller BnO durch eine Bn-Vielfalt aus.
Nach Heckhausen (1989) fördern sie damit die
Motivationsentwicklung, zu der gehört, daß man
lernt, sich unter verschiedenen Bezugsnormen zu
bewerten (vgl. auch Dauenheimer & Frey, 1996;
Rheinberg, Lührmann & Wagner, 1977).

Es gibt dazu auch einen empirischen Hinweis aus einer
Interventionsstudie von Rheinberg, Krug, Lübbermann
und Landscheidt (1980). Vor der Intervention zur indivi-
duellen BnO zeigte sich eine deutliche Übereinstimmung
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zwischen der BnO der Klassenlehrer und der mittleren
BnO der Schüler ihrer Klassen (6. Klassenstufe). In
Klassen von Lehrern, die schon zuvor stark zur individu-
ellen BnO tendierten und nun im Interventionsverlauf
immer wieder aufgefordert wurden, jeden Leistungsver-
gleich zwischen Schülern auszuschließen, ergab sich
ein Umschlageffekt: Nach der Intervention zeigten die
Schüler eine Zunahme der sozialen BnO! Eine Bn-
Einseitigkeit ist offenbar auch im Fall individueller BnO
keine Optimalbedingung.

Schon Festinger (1954) hatte darauf aufmerksam
gemacht, daß soziale Vergleiche zur Einschätzung
der eigenen Fähigkeit zweckmäßig und erforder-
lich sind (vgl. Meyer, 1984). Auch wenn gerade in
Lernsituationen die möglichst genaue Wahrneh-
mung von Fortschritten und Stagnationen für die
Regulation der eigenen Lernaktivität (→ Lernstile
und Lernstrategien; → Arbeitsverhalten und
Arbeitsprobleme) sowie die Aufrechterhaltung von
Lernmotivation vielleicht sogar wichtiger sind als
die Diagnose, wie gut meine Kenntnisse und
Fähigkeiten im Vergleich zu anderen Lernern sind,
heißt das nicht, deshalb letzteres ausblenden zu
müssen. Schließlich hat jede Bn ihren „blinden
Fleck“, d.h., sie übersieht bestimmte Aspekte des
Leistungsgeschehens (Heckhausen, 1974; Klauer,
1987). Somit stellt sich hier nicht die Frage nach
einem Entweder-Oder, vielmehr geht es um ein
Sowohl-als-Auch, das allerdings bei Lehrern mit
stark dominanter sozialer BnO nicht gegeben ist.
Diese Lehrer legen die soziale Bn durchgängig an.

4 Ausblick

Für die weitere Forschung und Anwendungen zum
BnO-Konzept erscheinen drei Felder vielverspre-
chend:

(a) Unter Forschungsgesichtspunkten steht nach
wie vor die Frage an, worauf sich Unter-
schiede der BnO zurückführen lassen und wie
sie sich entwickeln. Die Einzelfallanalysen
von Mischo und Groeben (1995) bieten hier
möglicherweise Ansatzpunkte, insbesondere
wenn solche Analysen in zeitlichen Längs-
schnitten betrieben werden.

(b) Unabhängig davon erscheint es lohnenswert,
die BnO auf der Schülerseite genauer aufzu-
klären (s. Dauenheimer & Frey, 1996; Halisch
& Butzkamm, 1982). Seit einigen Jahren wird
die BnO von Schülern in „motivationalen Ori-
entierungen“ theoretisch eingebettet (Dweck &
Leggett, 1988; Nicholls, 1984; → Zielorientie-
rung; → Intrinsische und extrinsische Moti-
vation), allerdings ohne an die hierzu bereits
entwickelte BnO-Konzeption Anschluß zu

finden (zu einer Verbindung der Ansätze vgl.
Stiensmeier-Pelster, Balke & Schlangen,
1996).

(c) Schließlich wäre unter technologischen Ge-
sichtspunkten schulischer Leistungsbewertung
zu erproben, wie sich Leistungsrückmeldungen
unter individueller BnO mit solchen unter
sachlicher BnO kombinieren lassen (z.B. Kop-
pelung von Lernzuwachsrückmeldungen mit
Hinweisen auf Annäherungsgrade an das je-
weilige Lehrziel). Dies würde das motivations-
psychologisch basierte BnO-Konzept mit der
kriteriumsorientierten Leistungsmessung (→
Lehrzielorientierte Tests) aus der → Pädago-
gisch-psychologischen Diagnostik verbinden.
Solche Rückmeldungskombinationen müßten
eine optimistische, gleichwohl realistisch-sach-
bezogene Einschätzung der eigenen Kompe-
tenzentwicklung fördern – was zu prüfen wäre.
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