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Zusammenfassung. Lob nach Erfolg und eine neutrale Reaktion nach Misserfolg können der Person, auf die dieses Verhalten gerich-
tet ist, nahe legen, dass die sanktionierende Person ihre Begabung als gering einschätzt. Dagegen können neutrale Reaktionen nach
Erfolg und Tadel nach Misserfolg zur Annahme führen, dass man sich als begabt wahrgenommen fühlt (s. Meyer, 1992). In zwei
Studien wurden Bedingungen solcher scheinbar paradoxen Auswirkungen von Lob und Tadel untersucht. Im ersten Experiment
wurden Annahmen über die Ursachen und Gründe von Lob und Tadel erfasst. Lob und Tadel führt bei Individuen, die Sanktionsver-
halten als Ausdruck von Sympathie betrachteten, seltener zu „paradoxen Auswirkungen“ als bei Personen, die Sanktionen als fähig-
keitsthematisch einstuften. Studie 2 benutzte eine Priming-Prozedur. Versuchspersonen, die vor der Erfassung der Fähigkeitsperzep-
tionen mit einem Bild mit sozialer Thematik konfrontiert waren, zeigten seltener „paradoxe“ Fähigkeitseinschätzungen als Indivi-
duen, die sich vorausgehend mit einem leistungsthematischen Bild auseinandergesetzt hatten.
Schlüsselwörter: Paradoxer Effekt, Lob, Tadel, Lehrersanktion, Sympathie

Paradoxical effects of praise and blame: Personal and situative moderators

Abstract. Praise following success and a neutral reaction following failure can inform the assessed person that he or she has been
judged as ungifted by the sanctioning individual. On the other hand, neutral reactions following success and blame following failure
can lead the person to the assumption that he or she has been assessed as being talented (see Meyer, 1992). Two studies examined
under which conditions such apparently paradoxical effects of praise and blame occur. In the first experiment, subjects’ beliefs about
the causes and reasons of praise and blame were assessed. It was found that praise and blame had less paradoxical effects when the
subjects believed that the sanction was related to liking. The second study used a priming procedure. Participants confronted with a
picture of a social topic estimated less “paradoxically” than individuals, confronted with a picture of an achievement scenario.
Key words: paradoxical effect, praise, blame, teacher sanction, liking

Lob für Erfolg und eine neutrale Reaktion nach Misser-
folg können der sanktionierten Person vermitteln, dass sie
als wenig begabt wahrgenommen wird. Dagegen signali-
sieren neutrale Reaktionen nach Erfolg und Tadel nach
Misserfolg der Person oft, dass die sanktionierende Per-
son sie als hoch begabt einschätzt. Das experimentelle
Paradigma, mit dem sich diese scheinbar paradoxen Ef-
fekte von Lob und Tadel zum ersten Mal nachweisen
ließen, wurde von Meyer (1978) eingeführt. Versuchsper-
sonen stellen sich vor, zwei Schüler hätten von dem Leh-
rer eine leichte beziehungsweise eine schwere Mathema-
tikaufgabe zugewiesen bekommen (s. Meyer et al., 1979,
Experiment 6). Beide hatten entweder Erfolg oder Miss-
erfolg bei der Aufgabe. Die vom Lehrer ausgesprochenen
Sanktionen für den Leistungsausgang unterschieden sich
für die beiden Schüler, obwohl ihre Leistungen identisch
waren. In der Erfolgsbedingung wurde ein Schüler gelobt
(„das hast du sehr gut gemacht, exzellent!“) und der ande-
re neutral behandelt („die Lösung ist richtig“). Analog
wurde in der Misserfolgsbedingung ein Schüler getadelt

(„was hast du denn da gemacht?“), wohingegen der ande-
re Schüler neutral behandelt wurde („die Lösung stimmt
nicht“). Die Versuchspersonen wurden dann gefragt, für
wie hoch der Lehrer die Fähigkeiten der Schüler ein-
schätzte. Es zeigte sich – insbesondere,  wenn es sich um
eine leichte Aufgabe handelte – dass Schüler, die nach
Erfolg gelobt wurden, als in den Augen des Lehrers weni-
ger begabt eingeschätzt wurden als Stimuluspersonen, die
nach Erfolg neutral behandelt wurden. In der Misserfolgs-
bedingung gaben die Versuchspersonen an, dass der Leh-
rer den Schüler, den er tadelt, als begabter wahrnimmt als
den Schüler, den er neutral behandelt.

Theoretisch erklärt werden paradoxe Fähigkeitsein-
schätzungen durch zwei attributionstheoretische Prinzi-
pien. Das Bewertungsprinzip besagt, dass Lob oder Tadel
insbesondere dann ausgesprochen wird, wenn das Hand-
lungsergebnis ursächlich mit der Anstrengung der han-
delnden Person in Verbindung gebracht wird (s. Weiner
& Kukla, 1970). Und das Kompensationsprinzip besagt,
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dass ein Erfolg insbesondere dann auf hohe Fähigkeit zu-
rückgeführt wird, wenn er mit geringer Anstrengung er-
zielt wird und Misserfolg insbesondere dann auf niedrige
Begabung zurückgeführt wird, wenn er trotz hoher An-
strengung auftritt. Hat man jedoch Erfolg auf Grund
hoher und Misserfolg auf Grund niedriger Anstrengung
erzielt, dann kann hohe beziehungsweise niedrige Bega-
bung als potentielle Ursache für das Handlungsergebnis
abgewertet werden. Wenn zum Beispiel eine Person nach
Erfolg gelobt wird, so führt dies (auf Grund des Bewer-
tungsprinzips) zur Annahme, der Erfolg wird von der
sanktionierenden Person auf hohe Anstrengung zurück-
geführt und auf Grund des Kompensationsprinzips wird
gefolgert, dass die Fähigkeit vergleichsweise gering ist.

Die von Meyer et al. (1979) berichteten Befunde wur-
den vielfach repliziert, und zwar sowohl in Fragebogen-
studien, in denen unterschiedliche Maße zur Erfassung
der Fähigkeitsperzeptionen und ihrer Konsequenzen
herangezogen wurden, als auch in Laborstudien, die die
Lehrer-Schüler-Interaktionen nachstellten. Die Effekte
zeigen sich, wenn Versuchspersonen die Lehrer-Schüler-
Interaktion als Beobachter beurteilen und auch, wenn
sie selbst die Sanktionen erfahren (s. zusammenfassend
Meyer, 1992).

Allerdings existieren einschränkende Bedingungen,
unter denen paradoxe Fähigkeitseinschätzungen nicht auf-
treten. Zum Beispiel geben Kinder bis zum Alter von etwa
8 bis 9 Jahren noch mehrheitlich an, dass eine Schülerin,
die für Erfolg gelobt wird, als begabter wahrgenommen
wird als eine neutral behandelte Schülerin (Leon-Villag-
ra, Meyer & Engler, 1990). Darüber hinaus tritt diese
paradoxe Fähigkeitseinschätzung nur dann auf, wenn an-
genommen wird, dass die sanktionierende Person über
den Fähigkeitsstand der handelnden Personen informiert
ist. Ferner kann davon ausgegangen werden, dass Lob und
Tadel nur dann die beschriebenen Auswirkungen haben,
wenn – wie im Paradigma von Meyer – beide Stimulus-
personen ein identisches Leistungsergebnis erzielt haben
(s. Meyer, 1992). Schließlich konnten z.B. Hofer und
Pikowsky (1988) paradoxe Effekte in naturalistischen
Unterrichtssituationen nicht nachweisen.

Auch innerhalb des von Meyer verwendeten klassi-
schen Paradigmas existiert ein beträchtliches Maß an in-
terindividueller Varianz beim Auftreten paradoxer Fähig-
keitseinschätzungen. Paradoxe Effekte konnten bei durch-
schnittlich 64% der erwachsenen Versuchspersonen
nachgewiesen werden (z.B. Meyer, Reisenzein & Dick-
häuser, 2004, 43%; Möller, 1999, 77%; Reisenzein,
Debler & Siemer, 1992, 57%; Rheinberg & Weich, 1988;
80%). Dies wirft die Frage auf, welche Mechanismen bei
den verbleibenden Versuchspersonen wirksam sind. Mey-
er et al. (2004) nehmen an, dass Individuen, die keine pa-
radoxen Fähigkeitseinschätzungen vornehmen, Lob und
Tadel als Ausdruck von Sympathie beziehungsweise
Antipathie bei der sanktionierenden Person betrachten.
Konsistent mit dieser Annahme fanden sie, dass Ver-
suchspersonen, denen mitgeteilt wurde, dass die sanktio-
nierende Person beide Schüler gleich sympathisch findet,
verstärkt fähigkeitsbezogene Schlussfolgerungen ziehen.

Die im Folgenden berichteten zwei Studien widmen
sich ebenfalls der Frage, wann paradoxe Fähigkeitsinfe-
renzen auftreten und wann nicht. Experiment 1 untersucht,
inwieweit subjektive Annahmen über die Ursachen und
Gründe von Lob und Tadel Einfluss auf Fähigkeitsper-
zeptionen haben. Wir gehen davon aus, dass einige Perso-
nen Sanktionsverhalten ursächlich mit leistungsbezoge-
nen Konzepten erklären und andere auf Grund von Lob
und Tadel eher auf sozioemotionale Faktoren schließen
(z.B. Sympathie oder Antipathie; s. dazu auch Hofer &
Pikowsky, 1988 sowie Meyer et al., 1979, Experiment 6).
Möglicherweise sind es ja diese subjektiven Einschätzun-
gen, die entscheiden, ob paradoxe Fähigkeitsunterschiede
auftreten oder nicht.

In Experiment 2 untersuchen wir, inwieweit solche
Annahmen durch die Variation kontextueller Bedingun-
gen von Lob und Tadel beeinflusst werden können. Erho-
ben wird in beiden Studien, inwieweit paradoxe Fähig-
keitseinschätzungen vorgenommen werden und inwieweit
Lob und Tadel  als Anzeichen von Sympathie beziehungs-
weise Antipathie gewertet werden. Darüber hinaus wird
analysiert, inwieweit diese Schlussfolgerungen (über
Fähigkeit und Sympathie) miteinander in Verbindung
stehen.

Experiment 1

In der ersten Studie gehen wir zunächst – wie Hofer und
Pikowsky (1988) und Meyer et al. (1979, Experiment 6)
sowie Rheinberg und Weich (1988) – der Frage nach, ob
es interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der subjek-
tiven Annahmen über die Ursachen und Gründe von Lob
und Tadel gibt. Wir verwenden dazu eine Variante des
klassischen von Meyer et al. (1979, s. z.B. Experiment 1
beziehungsweise Experiment 6) vorgestellten Fragebo-
genparadigmas. In einem zweiten Schritt werden diese
Erklärungen nun klassifiziert, und es wird analysiert, wel-
chen Einfluss sie auf die mit Hilfe von vorgegebenen Ska-
len erfassten  Fähigkeitsinferenzen und Sympathieurteile
haben (dieser zweite Schritt findet sich nicht in den  Un-
tersuchungen von Hofer & Pikowsky, 1988; Meyer et al.,
1979 und Rheinberg & Weich, 1988). Zudem variieren
wir explorativ die Reihenfolge, in der die Fähigkeits-
beziehungsweise Sympathieurteile abgefragt werden
(d.h. die Reihenfolge der Skalen). Denn möglicherweise
könnte ein subtiler Hinweisreiz, wie die vorangestellte
Abfrage der Fähigkeitseinschätzung, bereits dazu führen,
dass Sanktionsverhalten eher leistungs- als anschluss-
thematisch interpretiert wird (und vice versa).

Methode

Versuchspersonen waren 96 Studenten im Alter zwischen
19 und 56 Jahren (M = 24), die unsystematisch von dem
Versuchsleiter auf dem Universitätsgelände angespro-
chen wurden. Sie nahmen unentgeltlich an der Studie
teil.

 h
ttp

s:
//e

co
nt

en
t.h

og
re

fe
.c

om
/d

oi
/p

df
/1

0.
10

26
/0

04
9-

86
37

.3
6.

4.
18

2 
- 

W
ed

ne
sd

ay
, M

ay
 2

7,
 2

02
0 

6:
55

:0
4 

A
M

 -
 B

ib
lio

th
èq

ue
 c

an
to

na
le

 e
t u

ni
ve

rs
ita

ir
e 

Fr
ib

ou
rg

 I
P 

A
dd

re
ss

:1
47

.8
6.

22
3.

24
8 



184 Martin J. Binser und Friedrich Försterling

Versuchsplan und Versuchsmaterial. Dem Experi-
ment lag zunächst ein 2 (neutrale Reaktion nach Erfolg
und Tadel nach Misserfolg; Schüler 1 vs. Lob nach Erfolg
und neutrale Reaktion nach Misserfolg; Schüler 2) × 2
(Reihenfolge der Erfassung der abhängigen Variablen;
Fähigkeit vs. Sympathie) Versuchsplan mit Messwieder-
holung auf dem ersten Faktor zu Grunde. Darüber hinaus
wurden in einem ersten Schritt der Studie die subjektiven
Ursachen für Lob und Tadel erhoben, welche in einem
zweiten Schritt als weitere quasi-unabhängige Variablen
hinzugefügt wurden, so dass sich schließlich ein 2 (Sank-
tion) × 2 (Reihenfolge) × 5 (vier subjektive Begründungs-
kategorien, eine Restkategorie) Versuchsplan ergab.

Die Versuchspersonen wurden gebeten sich vorzustel-
len, zwei Schüler hätten sowohl  an einer leichten als auch
an einer schweren Aufgabe gearbeitet. Beide hätten die
leichte Aufgabe gelöst und beide seien an der schweren
Aufgabe gescheitert. Die Versuchspersonen wurden
ebenfalls informiert, dass einer der beiden Schüler von
dem Lehrer nach Erfolg eine neutrale Reaktion erhalten
hätte und nach Misserfolg getadelt wurde (Schüler 1; im
Folgenden werden wir vereinfachend nur von dem „geta-
delten“ Schüler reden). Der andere Schüler wurde für
Erfolg gelobt und erhielt eine neutrale Reaktion nach
Misserfolg (Schüler 2; im Folgenden werden wir verein-
fachend den Begriff „gelobter Schüler“ verwenden). Un-
mittelbar nach diesem Szenario wurde den Versuchsper-
sonen – ähnlich wie in der Studie 6 von Meyer et al.
(1979) – die folgende offene Frage gestellt: „Was ist Ihrer
Meinung nach der Grund dafür, dass der Lehrer die bei-
den Schüler unterschiedlich behandelt hat?“ (Die Antwort
auf diese Frage wird in der folgenden Datenauswertung
dann als quasi-unabhängige Variable herangezogen.)

Als abhängige Variablen wurden (getrennt für beide
Schüler) die Vermutungen erfasst, für wie begabt der Leh-

rer die beiden Schüler einschätzt (1 = sehr niedrige Fähig-
keit; 9 = sehr hohe Fähigkeit) und wie sympathisch ihm
die beiden Schüler sind (1 = sehr unsympathisch, 9 = sehr
sympathisch). In einer Bedingung waren die Fähigkeits-
skalen den Sympathieskalen vorangestellt und in der an-
deren Bedingung füllten die Versuchpersonen zunächst
die Sympathieskalen aus.

Ergebnisse

Eine Klassifikation der freien Antworten wurde von zwei
mit der Fragestellung der Untersuchung vertrauten Per-
sonen vorgenommen (Inter-Rater-Reliabilität, k = .74).
Die Ergebnisse der Klassifikation sind in Tabelle 1 darge-
stellt.

Die Analyse der freien Antworten zeigt, dass nur
14,6% der Versuchspersonen die unterschiedliche Be-
handlung durch den Lehrer auf Fähigkeitsunterschiede
zurückführten. 36,5% der subjektiven Erklärungen unter-
schieden nicht klar zwischen Fähigkeit und Anstrengung
oder Anstrengungsbereitschaft. 14,6% der Antworten
nahm sowohl Bezug auf Fähigkeit und Anstrengungsbe-
reitschaft als auch auf emotionale Voreingenommenhei-
ten des Lehrers. Ausschließlich auf die emotionale Situa-
tion oder Voreingenommenheiten des Lehrers verwiesen
15,6% der Versuchspersonen, 18,8% der Antworten wur-
den einer Restkategorie zugeordnet. Die freien Antworten
zeigen also, dass das unterschiedliche Verhalten des Leh-
rers gegenüber dem Schüler ungefähr in gleichem Maße
durch Fähigkeitseinschätzungen und/oder Sympathie er-
klärt wurde.

Was die Skalierungen der vermuteten Fähigkeitsein-
schätzungen betrifft, so wird – konsistent mit Meyers Vor-

Tabelle 1. Klassifikation der freien Antworten aus Experiment 1 (mit Beispielen)

Kategorien in % Inhalte der Antworten Beispiele

Fähigkeit 14,6% Ausschließlich und eindeutige „Intelligenz“, „begabter“,
Fähigkeitsattributionen „Auffassungsgabe“

Frühere  Leistungen 36,5 % Nicht eindeutig zwischen „guter“ versus „schlechter“ Schüler,
Anstrengung(sbereitschaft) „gewohnte Leistung“
und Fähigkeit unterscheidbar

Fähigkeit /frühere 14,6% Sowohl Anstrengungsbereitschaft „unterschiedliche Vorerfahrungen“…
Leistungen und Fähigkeit als auch emotionale „oder persönliche Bevorzugung“
und/oder Sympathie Voreingenommenheit des Lehrers

Sympathie und/oder 15,6% Ausschließlich und eindeutig „launenhaft“, „hat Schüler 2
Stimmung des Lehrers die emotionale Situation oder  lieber“

Voreingenommenheit des Lehrers

Sonstige 18,8% Hier nicht zu klassifizierende „Unterschiedliche Motivations-
Antworten taktik des Lehrers“ oder „Charakter

der Schüler“
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hersagen und Befunden – der gelobte Schüler als weniger
begabt eingeschätzt (M = 4,22) als der getadelte Schüler
(M = 6,24), F (1, 94) = 22,26, p < .001. Ein paradoxer
Effekt zeigte sich bei 65,6% der Versuchspersonen. Für
die Sympathieeinschätzungen zeigt sich, dass der für Er-
folg gelobte Schüler als dem Lehrer sympathischer einge-
schätzt wird (M = 5,79) als der getadelte Schüler (M =
4,82), F (1, 94) = 19,94, p <  .001.

Um die Beziehung zwischen den durch die freien Ant-
worten erfassten kausalen Annahmen und den Fähigkeits-
beziehungsweise Sympathieeinschätzungen zu analysie-
ren, wurden zunächst die abhängigen Variablen zu Diffe-
renzwerten zusammengefasst. Der Differenzwert für die
Fähigkeitseinschätzungen errechnet sich aus den Fähig-
keitseinschätzungen für den getadelten Schüler minus der
Einschätzungen für den gelobten Schüler (s. Abb. 1).
Hohe Werte reflektieren also „paradoxe“ Fähigkeitsein-
schätzungen. Für die Bildung des Differenzwertes „Sym-
pathie“ wird die Sympathieeinschätzung des gelobten
Schülers von der des getadelten Schülers abgezogen.
Hohe Werte dieses Indexes weisen also auf hohe Sympa-
thie für die gelobte Person hin (d.h. der Person, die nach
Meyer als gering begabt wahrgenommen werden sollte).

In Abbildung 1 sind die Differenzwerte für die Fähig-
keits- und Sympathieeinschätzungen in Abhängigkeit von
den subjektiven Ursachen der Versuchspersonen (zusam-
mengefasst in vier Kategorien, ohne die Restkategorie)
dargestellt. Die Korrelation zwischen beiden Maßen
(Sympathie und Fähigkeit) beträgt r (95) = –.36, p <.001:
Versuchspersonen, die den getadelten Schüler für begab-
ter als den gelobten Schüler ansehen, neigen weniger
dazu, den gelobten Schüler als sympathischer als den ge-
tadelten Schüler anzusehen. Darüber hinaus zeigt sich,
dass das Ausmaß, mit dem paradoxe Fähigkeitswahrneh-
mungen auftreten, mit den ursächlichen Erklärungen über
die Ungleichbehandlung eng kovariiert. Wird angenom-
men, dass die unterschiedliche Sanktionierung auf Fähig-
keitswahrnehmungen zurückzuführen ist, dann zeigt sich
ein klarer „paradoxer“ Effekt: Der getadelte Schüler wird
als deutlich begabter eingeschätzt als der gelobte Schüler
(gelobter Schüler,  M = 7,50; getadelter Schüler M = 2,93;

Diff. = 4,57). Versuchspersonen, die die Ungleichbehand-
lung auf „frühere Leistung“, also Anstrengung und Fähig-
keit zurückführen, zeigen etwas abgeschwächte paradoxe
Fähigkeitseinschätzungen (Diff. = 3,37). Sobald neben
Fähigkeit und früherer Leistung auch die Sympathie (Diff.
= 0,93) beziehungsweise nur die Sympathie und Stim-
mung (Diff. = –0,13) als Ursache für die unterschiedliche
Behandlung gesehen wird, findet sich der Fähigkeitsun-
terschied nicht mehr, F (4, 85) = 5,87, p < .001.

Für die Sympathiebeurteilungen zeigt Abbildung 1 ein
spiegelbildliches Muster: Wird ausschließlich Fähigkeit
als Ursache für die Ungleichbehandlung gesehen (Diff. =
–0,14) oder werden frühere Leistungen (Diff. = –0,32) für
die Ungleichbehandlung verantwortlich gemacht, dann
findet sich kaum ein Unterschied in der Sympathieein-
schätzung beider Schüler. Sobald aber Sympathie
teilweise (Diff. = 2,57) oder ganz (Diff. = 3,00) als Ursa-
che für das Lehrerverhalten herangezogen wird, wird der
gelobte Schüler als dem Lehrer sympathischer betrachtet
als der getadelte Schüler, F (4, 85) = 6,21, p < .001.

Schließlich zeigte sich noch ein signifikanter Haupt-
effekt hinsichtlich der Reihenfolge bei der Erfassung der
abhängigen Variablen, F (1, 94) = 7,34, p < .01: der Un-
terschied bei dem Fähigkeitsdifferenzwert zwischen den
beiden Schülern war größer, wenn zuerst nach Fähigkeits-
und dann nach Sympathieeinschätzungen gefragt wurde
(M = 3,21) als bei der umgekehrten Reihenfolge (M =
0,88).

Diskussion

Ähnlich wie in den Studien von Hofer und Pikowsky
(1988), Meyer et al. (1979, Experiment 6) sowie Rhein-
berg und Weich (1988) gaben Versuchspersonen in ihren
freien Äußerungen unterschiedliche Erklärungen für un-
terschiedliches Sanktionsverhalten. Offensichtlich lösen
die verwendeten Szenarien unterschiedliche Assoziation
– insbesondere bezüglich Fähigkeit vs. Sympathie – aus.

Auf der Gruppenebene zeigte sich auch in dieser Un-
tersuchung das Phänomen „paradoxer Fähigkeitszuschrei-
bungen“: Es wird vermutet, dass Lehrer gelobte und nach
Misserfolg neutral behandelte Stimuluspersonen als we-
niger begabt wahrnehmen als getadelte und nach Erfolg
neutral behandelte Schüler. Allerdings zeigten sich nicht
bei allen Versuchspersonen paradoxe Fähigkeitseinschät-
zungen. Bei wem sich paradoxe Fähigkeitseinschätzungen
zeigen und bei wem nicht, kann auf Grund der subjektiven
Ursachen und Gründe über den Ursprung von ungleichen
Sanktionen vorhergesagt werden. Werden Sanktionen mit
Fähigkeit in Verbindung gebracht, dann zeigen sich para-
doxe Effekte. Wenn Sanktionen dagegen mit Sympathie-
bekundungen in Zusammenhang gebracht werden, zeigen
sich diese Effekt nicht und die Versuchspersonen nehmen
an, dass der gelobte Schüler dem Lehrer sympathischer
sei als der getadelte Schüler.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass unterschiedliche An-
nahmen über die Ursachen von Sanktionen damit zusam-

Abbildung 1. Experiment 1: Differenzwerte der Fähig-
keits- und Sympathieeinschätzung nach Begründungs-
gruppen.

 h
ttp

s:
//e

co
nt

en
t.h

og
re

fe
.c

om
/d

oi
/p

df
/1

0.
10

26
/0

04
9-

86
37

.3
6.

4.
18

2 
- 

W
ed

ne
sd

ay
, M

ay
 2

7,
 2

02
0 

6:
55

:0
4 

A
M

 -
 B

ib
lio

th
èq

ue
 c

an
to

na
le

 e
t u

ni
ve

rs
ita

ir
e 

Fr
ib

ou
rg

 I
P 

A
dd

re
ss

:1
47

.8
6.

22
3.

24
8 



186 Martin J. Binser und Friedrich Försterling

menhängen, inwieweit Sanktionsverhalten zu paradoxen
Fähigkeitseinschätzungen führt (oder als Sympathiebe-
kundungen gewertet wird). Diese Ergebnisse sind jedoch
rein korrelativ. Unser zweiter Befund hingen hat experi-
mentellen Charakter: Wenn zuerst nach der Fähigkeits-
einschätzung gefragt wurde, traten mehr paradoxe Ein-
schätzungen auf (Reihenfolgeeffekt).

Dies deutet darauf hin, dass möglicherweise auch
minimale situative Hinweisreize über die zu beurteilende
Interaktion (d.h. anschluss- vs. leistungsthematisch) da-
rüber entscheiden, in welchem Maße paradoxe Effekte
auftauchen. In der zweiten Studie manipulieren wir daher
experimentell, ob Sanktionsverhalten eher in einem leis-
tungsthematischen oder in einem sozioemotionalen Kon-
text gesehen werden und erfassen, inwieweit paradoxe
Fähigkeitseinschätzungen auftreten.

Experiment 2

In Studie 2 stellen wir mit Hilfe einer Priming-Prozedur
experimentell eine leistungsthematische  beziehungswei-
se eine soziale Orientierung her und erfassen nachfolgend
Fähigkeitsperzeptionen und Sympathieeinschätzungen.
Darüber hinaus knüpfen wir an den Befund von Studie 1
an, wonach paradoxe Fähigkeitsinferenzen verstärkt dann
auftreten, wenn die Versuchspersonen zuerst nach Fähig-
keits- und dann nach Sympathieurteilen gefragt wurden.
Wir erwarten, dass die durch das Priming und die entspre-
chende Manipulation der Reihenfolge der Skalen erzeug-
te leistungsthematische Orientierung zu paradoxen Fähig-
keitseinschätzungen führt. In dieser Bedingung sollten
sich keine Sympathieunterschiede finden. Dagegen sollte
die entsprechend induzierte soziale Orientierung zu einer
höheren Sympathieeinschätzung der Gelobten führen und
gleichzeitig Unterschiede hinsichtlich der wahrgenomme-
nen Fähigkeit minimieren.

Methode

Versuchspersonen waren 100 Studenten im Alter zwi-
schen 19 und 50 Jahren (M = 24). Sie nahmen während
einer einführenden Vorlesung an der Untersuchung teil.

Versuchsplan. Dem Experiment lag ein 2 (gelobter vs.
getadelter Schüler; wie in Experiment 1) × 2 (Priming
einer leistungs- vs. einer sozioemotionalen Orientierung)
Design zu Grunde. Zusätzlich wurden zwei Reihenfolgen
der Abfrage der abhängigen Variablen (Fähigkeit vs.
Sympathie zuerst) eingeführt.

Versuchsmaterial und Versuchsdurchführung. Die
Versuchspersonen wurden schriftlich informiert, dass sie
an zwei unterschiedlichen Experimenten teilnehmen. Im
ersten Experiment („Untersuchung der Phantasie“) wur-
den sie gebeten, eine „möglichst dramatische Geschichte
zu einem von zwei Bildern zu schreiben (s. Instruktionen
zum Verfassen von TAT-Geschichten nach Murray,
1943/1971). Das Bild, welches eine leistungsthematische

Orientierung erzeugen sollte, stellte aus der Vogelper-
spektive mehrere ältere Schüler dar, die an jeweils eige-
nen Schreibtischen arbeiteten. Das zweite Bild (Priming-
gruppe „sozialer Anschluss“) zeigte einen Jungen mit dem
Rücken zum Betrachter, der hinter seinem Rücken an der
einen Hand ein Kind und in der anderen Hand einen Blu-
menstrauß trug. Im Hintergrund betrachtete eine Frau die
beiden Kinder.

Im zweiten Teil des Experimentes („Einschätzungen
durch Lehrer“) wurde das gleiche Versuchsmaterial wie
in Experiment 1 verwendet. Darüber hinaus wurde vari-
iert, ob zuerst nach Fähigkeit oder nach Sympathie ge-
fragt wurde.

Ergebnisse

Um die Wirksamkeit der Primingmanipulation zu über-
prüfen, wurden die auf Grund der Bilder verfassten Ge-
schichten nach dem Auswertungsschlüssel von McClel-
land (1987) hinsichtlich ihrer leistungs-, anschluss- und
machtthematischen Inhalte analysiert. Versuchspersonen
wurden als „erfolgreich geprimed“ klassifiziert, wenn die
von ihnen verfasste Geschichte auf Grund des leistungs-
thematischen Bildes leistungsmotivrelevante Inhalte auf-
wies, beziehungsweise, wenn auf Grund des „sozioemo-
tionalen“ Bildes eine anschlussthematische Geschichte
geschrieben wurde. War dies nicht der Fall (z.B. es wurde
auf Grund des anschlussthematischen Bildes eine leis-
tungsthematische Geschichte verfasst oder es wurde gar
keine Geschichte geschrieben), wurden die Versuchsper-
sonen aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. Dies
war bei 8 Personen mit der leistungsthematischen und bei
2 Personen mit der anschlussthematischen Vorlage der
Fall.1 Dabei ist jedoch anzumerken, dass auch dann, wenn
das sozioemotionale Bild vorwiegend anschlussthemati-
sche Inhalte evozierte, oft zusätzliche leistungsthemati-
sche Inhalte thematisiert wurden (z.B. „hat die Hausauf-
gaben nicht gemacht“). Das leistungsthematische Bild
erzeugte dagegen eindeutigere (leistungsthematische) Be-
richte.

Eine Varianzanalyse mit den Faktoren „Schüler“ (ge-
lobt vs. getadelt), Priminggruppe (sozialer Anschluss vs.
Leistung) und Reihenfolge (Fähigkeit oder Sympathie
zuerst) erbrachte einen signifikanten Haupteffekt für den
Faktor Schüler, und zwar sowohl für die Fähigkeits- als
auch für die Sympathieeinschätzungen, F (1, 81) = 32,82,
p < .001, beziehungsweise, F (1, 81) = 59,61, p < .001:
Der getadelte Schüler wurde als fähiger (M = 6,34), aber
als weniger sympathisch (M = 4,37) angesehen als der
gelobte Schüler (M = 4,12; Fähigkeit; Sympathie, M =
6,41). Die Korrelation zwischen den Differenzmaßen von
Sympathie und Fähigkeit betrug r (90) = –.49, p <.001:
Versuchspersonen, die den getadelten Schüler für begab-
ter als den gelobten Schüler ansehen, neigen weniger

1 Alle berichteten signifikanten Ergebnisse werden auch dann sig-
nifikant, wenn diese Versuchspersonen nicht von der Analyse ausge-
schlossen werden.
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187Paradoxe Auswirkungen von Lob und Tadel: Personale und situative Moderatoren

dazu, den gelobten Schüler sympathischer als den geta-
delten Schüler anzusehen.

Eine signifikante Interaktion zwischen den Variablen
Schüler und Primingbedingung ergab sich (nur) für
die abhängige Variable „wahrgenommene Fähigkeit“,
F (1, 87) = 4,20, p < .05 (nicht aber für die Sympathieein-
schätzungen): Die Differenz der Fähigkeitseinschätzun-
gen zwischen den beiden Schülern war in der Gruppe mit
Leistungspriming größer (gelobter Schüler  M = 3,67; ge-
tadelter Schüler M = 6,65; Differenzwert M = 2,98) als in
der Bedingung mit sozioemotionalem Priming (gelobter
Schüler M = 4,53; getadelter Schüler M = 6,06; Differenz-
wert M = 1,53).

Wie in Studie 1 hatte die Reihenfolge der Abfrage der
abhängigen Variablen ebenfalls einen signifikanten Effekt
auf die Fähigkeits- und Sympathieurteile, F (3, 81) = 3,40,
p < .05 und F (3, 81) = 3,13, p < .05. Wurde zuerst nach
der Fähigkeit gefragt, war der Fähigkeitsunterschied zwi-
schen dem gelobten und dem getadelten Schüler deutlich
größer (Differenzwert: M = 3,42; gelobter Schüler M =
3,50 getadelter Schüler M = 6,92) als in der Bedingung,
in der zuerst Sympathie abgefragt wurde (Differenzwert:
M = 0,27, gelobter Schüler M = 4,95, getadelter Schüler,
M = 5,22). In dieser Reihenfolgebedingung („Fähigkeit
zuerst“) fielen dagegen die Sympathiedifferenzen zwi-
schen den beiden Schülern geringer aus (Differenzwert:
M = 1,35; gelobter Schüler M = 6,08; getadelter Schüler
M = 4,73), als wenn zuerst nach Sympathie gefragt wurde
(Differenzwert: M = 3,45; gelobter Schüler M = 7,09, ge-
tadelter Schüler M = 3,64).

Die dreifache Interaktion (Schüler × Priming × Rei-
henfolge der Abfrage) wurde nicht signifikant. Es kann
daher davon ausgegangen werden, dass die durch das Pri-
ming und die Reihenfolge der Abfrage vorgegebenen kon-
textuellen Hinweisreize einen unabhängigen Einfluss auf
die Fähigkeits- und Sympathieeinschätzungen haben.

Da sich die Reihenfolge der Abfrage der abhängigen
Variablen sowohl in Studie 1 als auch in Studie 2 – neben
dem Priming – als bedeutende Determinante der Fähig-
keits- beziehungsweise Sympathieeinschätzungen erwie-
sen hatte, analysierten wir noch etwas weiter die relative
Stärke der durch diese situativen Hinweisreize gegebenen
Einflüsse. Dazu wurde eine neue, vierstufige unabhängige
Variable gebildet. Der ersten Stufe dieser Variablen wur-
den die Versuchspersonen zugeordnet, die das Fähig-
keitspriming erfahren hatten und die zuerst nach der
Fähigkeitseinschätzung gefragt wurden. Die zweite Stufe
bildeten die Versuchspersonen mit „sozialem“ Priming,
die zuerst nach der Fähigkeitseinschätzung gefragt wur-

den. Versuchspersonen, die dem Leistungspriming unter-
zogen wurden und zuerst Sympathieeinschätzungen anga-
ben, wurden der dritten Gruppe zugeordnet, und die vierte
Gruppe bestand aus Versuchspersonen, mit „sozialem Pri-
ming“, die zuerst nach ihren Sympathieeinschätzungen
befragt wurden (s. Abbildung 2)2. Eine 4 (Priminggruppe/
Reihenfolge) × 2 (Schüler) ANOVA mit Messwiederho-
lung auf dem zweiten Faktor ergab eine signifikante Inter-
aktion für die Fähigkeits- und die Sympathieeinschätzung,
F (3, 44) = 5,53, p < .01, F (3, 44) = 4,77, p < .01. Abbil-
dung 2 zeigt, dass paradoxe Fähigkeitseinschätzungen
insbesondere dann auftreten, wenn die Versuchspersonen,
die vorauslaufend mit leistungsthematischen Bildern kon-
frontiert wurden, zuerst nach ihren Fähigkeitsurteilen und
dann nach Sympathieurteilen befragt werden (Differenz-
wert zwischen dem getadelten und dem gelobten Schüler:
M = 4,0). Wurde sozialer Anschluss in den Bildgeschich-
ten thematisiert und die Versuchspersonen beurteilten erst
die Fähigkeit und dann die Sympathie, dann zeigte sich
eine Reduktion bei dem paradoxen Effekt (Differenzwert:
M = 2,85). Ein weiteres Schrumpfen des paradoxen Ef-
fektes war zu verzeichnen, wenn in der Primingbedingung
„Leistung“ zuerst nach Sympathie gefragt wurde (Diffe-
renzwert: M = 1,9). Paradoxe Effekte waren nicht mehr
existent, wenn Priming auf sozialen Anschluss erfolgte
und zudem zuerst nach Sympathie gefragt wurde (Diffe-
renzwert: M = –1,08). Für die Ausprägung der Fähigkeits-
einschätzung war der Faktor Schüler (η2 = .27) genauso
bedeutend wie die Interaktion zwischen dem Faktor Schü-
ler und der Kombinationsbedingung aus Priming und
Reihenfolge (η2 = .27).

Bezüglich der Sympathieurteile (Differenzwerte)
zeigt Abbildung 2, dass diese einem spiegelbildlichen
Muster der Fähigkeitseinschätzungen folgten. Der gelob-
te Schüler wurde als besonders sympathisch wahrgenom-
men, wenn die Versuchspersonen anschlussthematische
Bildgeschichten verfasst hatten und zuerst Sympathiebe-
wertungen vornahmen (Differenzwert: M = 4,08). Etwas
weniger Sympathie wurde dem gelobten – im Vergleich
zum getadelten – Schüler in der Bedingung „Leistungs-

2 Zusätzlich zu den hier berichteten abhängigen Variablen wurden
auch explorativ die vermuteten emotionalen Reaktionen der Stimulus-
personen auf die Sanktion erfasst. Für diesen zweiten Schritt der Ana-
lyse wurden nur diejenigen Versuchspersonen verwendet, denen nicht
die Fragen nach den positiven versus negativen emotionalen Reaktio-
nen als erstes gestellt wurden. Das sind diejenigen, bei denen entweder
als erstes die Frage nach der Fähigkeit (und danach nach Sympathie)
oder die Frage nach der Sympathie (und danach nach Fähigkeit) ge-
stellt wurde (N = 48).

Abbildung 2. Experiment 2: Differenzwerte der Fähig-
keits- und Sympathieeinschätzung nach Faktor „Doppel-
tes Priming“.
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188 Martin J. Binser und Friedrich Försterling

priming, Sympathie zuerst“ zugeschrieben (Differenz-
wert: M = 2,7). Die geringsten Unterschiede in der Sym-
pathieeinschätzung zeigten sich in den Bedingungen
„Anschschlusspriming, Fähigkeitsurteile zuerst“ (M =
1,15) bzw. „Leistungsprimming, Fähigkeit zuerst“ (M =
1,54). Für die Ausprägung der Sympathieeinschätzung
war der Faktor Schüler (η2 = ,57) bedeutender als die In-
teraktion zwischen dem Faktor Schüler und der Kombina-
tionsbedingung aus Priming und Reihenfolge (η2 = ,24).
Die beiden Differenzwertmaße (Fähigkeit und Sympa-
thie) wiesen – wie in Studie 1 – einen negativen Zusam-
menhang auf, r [48] = –.54, p < .01.

Diskussion

Studie 2 hat konsistent mit unseren Hypothesen gezeigt,
dass Sanktionsverhalten (Lob und Tadel) zu paradoxen
Fähigkeitsinferenzen Anlass gibt, wenn es vor dem Hin-
tergrund leistungsthematischer Hinweisreize beurteilt
wird. Liegen allerdings sozioemotionale Hinweisreize
(Priming und Reihenfolgeeffekt der Fragen) vor, dann
werden paradoxe Fähigkeitsinferenzen weit seltener vor-
genommen, und Lob und Tadel geben Anlass zu Schluss-
folgerungen darüber, wie sympathisch oder unsympa-
thisch die sanktionierte Person vom Sanktionierenden
wahrgenommen wird. (Wir vermuten, dass der fehlende
Effekt des Primings auf die Sympathieeinschätzung
dadurch zu erklären ist, dass das sozioemotionale Bild
gleichzeitig auch leistungsthematische Inhalte aktivierte.)
Schlussfolgerungen über Sympathie werden aber nicht
vorgenommen, wenn – möglicherweise bedingt durch
leistungsthematische Hinweisreize – Sanktionsverhalten
zu unterschiedlichen Fähigkeitszuschreibungen Anlass
gibt.

Diese Effekte traten auf, obwohl wir die situativen
Hinweisreize so präsentierten, dass sie für die Versuchs-
personen kaum erkennbar waren. So wurde das Priming
unter dem Deckmantel eines vorangehenden Experimen-
tes eingeführt, welches mit der Beurteilung der Stimulus-
personen (in der „zweiten Studie“)  nichts zu tun hätte.
Ebenfalls kann davon ausgegangen werden, dass die Rei-
henfolge der Erfassung der abhängigen Variablen (Fähig-
keit und Sympathie) von den Versuchspersonen nicht mit
der Fragestellung der Untersuchung in Zusammenhang
gebracht wurde (beide AVs wurden auf einem Blatt des
Versuchsmaterials abgefragt). Diese „versteckten“ Mani-
pulationen führten aber zu recht beachtlichen Unterschie-
den hinsichtlich des Auftretens paradoxer Fähigkeits-
wahrnehmungen: Versuchspersonen, die mit einem leis-
tungsthematischen Bild konfrontiert wurden und dann
zuerst nach ihren Fähigkeitsurteilen befragt wurden, nah-
men zur überwiegenden Mehrheit (92%) paradoxe Fähig-
keitszuschreibungen vor. Dagegen nahmen Versuchsper-
sonen, denen sozioemotionale Hinweisreize präsentiert
wurden (Auseinandersetzung mit einem anschlussthema-
tischen Bild und Erfassung der Sympathieurteile an erster
Stelle), weit weniger paradoxe Fähigkeitszuschreibungen
vor (33%).

Abschließende Diskussion

In zwei Studien wurde das Phänomen der paradoxen Fä-
higkeitsinferenzen (s. Meyer, 1992) auf Gruppenebene
repliziert. Wir konnten zudem neuere Befunde replizieren
(s. Meyer et al., 2004), wonach dieser Effekt nicht bei
allen Versuchspersonen auftritt, da einige Versuchsperso-
nen den gelobten und neutral behandelten Schüler als be-
gabter wahrnehmen. Wie vorangegangene Untersuchun-
gen ebenfalls zeigten, fanden wir bei denjenigen Ver-
suchspersonen, die keine paradoxen Fähigkeitszuschrei-
bungen vornahmen, systematisch Vermutungen über die
Sympathiebeurteilungen durch den Sanktionierenden (s.
Meyer, 1982, S. 892).

Studie 1 replizierte die Befunde vorausgehender Un-
tersuchungen (z.B. Hofer & Pikowsky, 1988), wonach es
bemerkenswerte interindividuelle Unterschiede hinsicht-
lich der subjektiven Ursachen von Sanktionsverhalten
gibt. So wurden Lehrer-Sanktionen durch fähigkeitsbezo-
gene, anstrengungsbezogene, sympathierelevante Fakto-
ren oder durch Mischformen dieser Ursachenvarianten
erklärt.

Darüber hinaus hängen diese subjektiven Erklärungen
eng damit zusammen, ob Versuchspersonen paradoxe Fä-
higkeitseinschätzungen vornehmen oder nicht: Vertritt
man die Annahme, Sanktionsverhalten sei auf fähigkeits-
thematische Ursachen zurückzuführen, dann neigt man zu
paradoxen Fähigkeitsinferenzen. Wenn man Sanktions-
verhalten als indikativ für Sympathie einschätzt, dann
nimmt man in sehr viel geringerem Maße paradoxe Fähig-
keitsinferenzen vor. Diese Befunde von Studie 1 sind je-
doch rein korrelativ.

In Studie 2 haben wir gezeigt, dass auch die experi-
mentelle Manipulation einer leistungsthematischen vs.
einer anschlussthematischen Betrachtung von Sanktions-
verhalten Einfluss darauf hat, in welchem Maße paradoxe
Fähigkeitswahrnehmungen auftreten. Somit erscheinen
subjektive Einschätzungen über die leistungs- vs. an-
schlussthematische Natur von Sanktionsverhalten eine
plausible (kausale) Erklärung für die Frage, bei wem und
wann Sanktionsverhalten zu paradoxen Fähigkeitswahr-
nehmungen führt. Die Ergebnisse der Studie 2 legen
darüber hinaus nahe, dass solche Einschätzungen nicht
unveränderbare, individuell verankerte Persönlichkeits-
komponenten sind, sondern durch subtile, situative Hin-
weisreize beeinflusst werden können.

Es drängt sich dabei die Frage auf, wie die gefundenen
Priming und Reihenfolgeeffekte im Einzelnen erklärt wer-
den können. Der durch die vorgelegten Bilder erzeugte
Priming-Effekt könnte darauf zurückgeführt werden, dass
fähigkeits- beziehungsweise leistungsbezogene Konzepte
durch diese Prozedur zugänglich gemacht wurden. Diese
Erklärung wäre aber für den durch die Skalen-Reihenfol-
ge erzeugen Effekt nicht tragfähig, denn alle Versuchs-
personen waren ja sowohl mit der Sympathie, als auch mit
der Fähigkeitsskala konfrontiert, so dass sich bezüglich
des Ausmaßes der Aktivation beider Konzepte kein Un-
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189Paradoxe Auswirkungen von Lob und Tadel: Personale und situative Moderatoren

terschied ergeben sollte. Möglicherweise wurde in der
Bedingung, in der zuerst nach Fähigkeit gefragt wurde,
die Fähigkeit (und die damit korrespondierende hohe oder
niedrige Anstrengung) als potentielle Ursache für das un-
terschiedliche Sanktionsverhalten besonders auffällig und
infolgedessen zur Erklärung der Ungleichbehandlung
herangezogen. Bei der nachfolgenden Beantwortung der
Sympathieskala wurde dieser Faktor dann als mögliche
Alternativursache der Sanktion abgewertet, vielleicht des-
halb, um mit dem bereits abgegebenen Fähigkeitsurteil
kompatibel zu sein. Umgekehrt verhielt es sich mög-
licherweise, wenn zuerst die Sympathie erfasst wurde.

Die vorliegenden Studien haben sowohl Fähigkeits-
als auch Sympathieinferenzen auf Grund von Lob und
Tadel erfasst. Diese beiden Parameter (d.h. Differenzwer-
te zwischen dem gelobten und dem getadelten Schüler
bezüglich der Fähigkeit und der Sympathie) sind nicht
unabhängig voneinander, sondern sie korrelieren signifi-
kant negativ miteinander (Studie 1: r = –.36, p < .01, Stu-
die 2: r = –.54, p < .01). Im speziellen Fall unserer Ergeb-
nisse (siehe Abbildung 1 und 2) bedeutet dies, dass Perso-
nen, die aus der Ungleichbehandlung der beiden Schüler
Schlussfolgerungen über Fähigkeitswahrnehmungen ab-
leiten, nicht dazu neigen, gleichzeitig auch Sympathieun-
terschiede aus der Ungleichbehandlung abzuleiten (und
umgekehrt). Auch dieser Befund ist konsistent mit der
oben geäußerten Vermutung, dass Versuchspersonen bei
Sympathie- oder Fähigkeitswahrnehmungen, als Ursache
von Lob und Tadel, einem mutiplen hinreichenden Kau-
salschema folgen. Wird eine dieser Ursachen auffällig
gemacht, dann wird der jeweils andere Faktor weniger
beachtet oder abgewertet.

Unsere Ergebnisse haben auch anwendungsbezogene
Implikationen bezüglich der wichtigen pädagogischen
Werkzeuge Lob und Tadel: Sanktionen können in Abhän-
gigkeit von subtilen Hinweisbedingungen ganz unter-
schiedliche Botschaften für die Person, auf die sie gerich-
tet sind, beinhalten. Somit können sie auch unterschied-
liche und möglicherweise diametral entgegen gesetzte
Auswirkungen haben. Wird Lob vor dem Hintergrund ei-
ner leistungsthematischen Perspektive gesehen, wird sich
die gelobte Person möglicherweise im Vergleich zu ähn-
lich behandelten Schülerinnen oder Schülern als gering
begabt wahrgenommen sehen, und sie wird durch das Lob
deshalb vielleicht demotiviert. Wird das Lob vor dem
Hintergrund anschlussthematischer Überlegungen inter-
pretiert, beinhaltet es vielleicht die Botschaft, dass die
gelobte Person als besonders sympathisch (und die geta-
delte Person als unsympathisch) wahrgenommen wird.
Unter diesen Bedingungen wirkt das Lob möglicherweise
extrem motivierend (und Tadel demotivierend).
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