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Ein vernachlässigter Aspekt der Psychologiedidaktik: 
Kenntnisse über fachliche Ansprüche und 
Verständnisschwierigkeiten von Lernenden als bedeutsame 
Variable guten Psychologieunterrichts 

 
Markus Gerteis 

 
Zu den fachdidaktischen Standards für die Lehrpersonenausbildung (Terhart, 2002) 

gehören unter anderem Kenntnisse über Verstehensschwierigkeiten von Schüler*innen. 

Diese fanden jedoch im Gegensatz zu anderen Standards im psychologiedidaktischen 

Diskurs und auch in neueren Übersichtspublikationen kaum Beachtung. Anhand des 

Themas «Kausalattribution» wird aufgezeigt und begründet, inwiefern dieses Wissen für 

den Psychologieunterricht bedeutsam ist und welche konkreten Ansprüche im Hinblick 

auf Verstehensschwierigkeiten bei diesem Thema in der Unterrichtspraxis beachtet 

werden sollten. Dabei wird zudem eine themenübergreifende Systematik von 

Lernschwierigkeiten als Ordnungsstruktur vorgeschlagen. Abschließend werden darauf 

aufbauend Desiderata für die Weiterentwicklung der Fachdidaktik Psychologie abgeleitet. 

 

Terhart (2002) formulierte zehn fachdidaktische Standards für die Lehr-

personenausbildung, die als Orientierungspunkte für die Fachdidaktikausbildung dienen 

können. Dazu gehören das (1) Verhältnis von wissenschaftlicher Disziplin und Unter-

richtsfach, (2) die Legitimation und (3) die Geschichte des Schulfachs, (4) fach-

didaktische Konzeptionen, (5) die Lehrpläne, (6) die Unterrichtsmaterialien, (7) die 

Leistungsbeurteilung, (8) methodische Aspekte, (9) die Verknüpfung mit anderen Fächern 

sowie (10) die Lernschwierigkeiten von Schüler*innen. Ungeklärt bleiben dabei ver-

schiedene Fragen wie etwa, welches Gewicht einzelne Standards haben sollten oder ob 

es Unterschiede zwischen Fächern im Hinblick auf die Standards gibt. Gerade für die 

Psychologiedidaktik könnte es etwa im Sinn eines zusätzlichen Standards auch 

bedeutsam sein, dass sich Lehrpersonen mit eigenen Persönlichkeits- und Haltungs-

aspekten auseinandersetzen, da diese im Kontext der Stoffvermittlung relevant sein 

können. Ist die Lehrperson ein glaubwürdiges Modell und ist sie authentisch bei der 

Vermittlung von Themen wie zum Beispiel Kommunikation, Führungsstil oder Didaktik? 
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Bedeutsamkeit von Lernschwierigkeiten 
In neueren psychologiedidaktischen Übersichtspublikationen (z.B. Geiss, 2016; 

Geiss & Tulis, 2021) werden einige dieser Standards fachspezifisch aufgearbeitet. So 

stellt Geiss (2016) beispielsweise die Geschichte des Schulfachs Psychologie oder das 

kompetenzorientierte Unterrichten und Prüfen dar. Und bei Geiss & Tulis (2021) werden 

psychologiedidaktische Ansätze erläutert sowie länderspezifische Leitlinien und 

Rahmenbedingungen anschaulich beschrieben, wobei beispielsweise curriculare und 

methodische Aspekte thematisiert oder auch fachverbindende Optionen aufgezeigt 

werden. Wenig Beachtung im psychologiedidaktischen Diskurs fanden bisher allerdings 

die potenziellen Lern- und Verständnisschwierigkeiten der Schüler*innen (Terhart, 2002), 

die gemäß Angebots-Nutzungsmodell als für den Lernerfolg bedeutsame Voraus-

setzungen verstanden werden (Helmke, 2011). Auch Lehner (2018) konstatiert, dass 

Verstehensprozesse in Fächern, die eher als schwierig gelten (z.B. Mathematik), höher 

gewichtet werden als in anderen Fächern. Wenn jedoch Psychologielehrpersonen Inhalte 

kompetent vermitteln und erklären, geeignete Übungsmaterialien entwickeln oder 

auswählen sowie adaptive Lernunterstützung geben wollen, müssen sie über ein breites 

Wissen darüber verfügen, wo (viele) Lernende Mühe im Verstehensprozess haben und 

welche fachlichen Aspekte eines Themas einen besonderen Anspruch aufweisen. Dies 

entspricht aufgrund von Rückmeldungen in Fachdidaktikkursen auch einem großen 

Bedürfnis von Studierenden und scheint für sie nicht so einfach aus der Fachausbildung 

heraus erschließbar.  

Um einen Unterrichtsinhalt verständnisorientiert zu erklären, kann er gemäß 

Lehner (2018) in einzelne Verstehenselemente untergliedert werden, welche einerseits 

fachlich und andererseits aus Lernendensicht konstituiert werden können. Lehner (2018) 

formuliert in Frageform Heuristiken, welche zum Auffinden bedeutsamer Verste-

henselemente herangezogen werden können, wie zum Beispiel: 

• Welches sind typische Alltags- oder Fehlvorstellungen? 

• Welche (vermeintlichen) Details müssen deutlich werden? 

• Gibt es Reihenfolgen, die zentral sind? 

• Worauf kommt es nicht an, obwohl Schüler*innen dies annehmen könnten?  
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Verstehenshürden am Beispiel der Kausalattribution 
Im Folgenden werden bedeutsame Verstehenshürden bzw. Verstehenselemente 

exemplarisch für das Beispiel der Kausalattribution (Überblick bei Kanning, 1999) 

beschrieben und damit deren Bedeutung für einen „guten“ Psychologieunterricht zu 

diesem Thema verdeutlicht. Die Darstellung orientiert sich an einer themen-

übergreifenden Systematik von Verstehenshürden, welche in fünf Kategorien gegliedert 

ist und auch die Heuristiken von Lehner (2018) einbezieht: 
1. Verstehenshürden, die sich aus verschiedenen Perspektiven ergeben 

2. Verstehenshürden, die sich aus begrifflichen Abgrenzungen oder Zuschreibungen 
ergeben 

3. Verstehenshürden, die sich aus normativen Fragen oder Referenzierungen 
ergeben 

4. Verstehenshürden, die sich aus dem Verhältnis von (Alltags-)Phänomen und 
Modell ergeben 

5. Verstehenshürden, die sich aus der Reihenfolge von Elementen ergeben 
 

Verstehenshürden, die sich aus verschiedenen Perspektiven ergeben 

• Eine schwere Probe ist für Schüler*innen unkontrollierbar, nicht jedoch für die 
Lehrperson. Hier hängt die Zuschreibung der Kontrollierbarkeit von der 
Perspektive ab. Dies ist jedoch nicht der Fall bei Attribuierung auf fehlende 
Begabung oder Schicksal, welche immer unkontrollierbar ist. 

• Bei internalen Zuschreibungen ist es wichtig zwischen Eigen- und Fremd-
attributionen zu unterscheiden. Es macht einen Unterschied, ob ein Schüler eine 
eigene schlechte Note oder jene der Kollegin internal attribuiert. Obwohl man in 
beiden Fällen von internaler Attribution sprechen kann, ist der Bezugspunkt, auf 
den sich „internal“ bezieht, je nach Perspektive ein anderer. 

 

Verstehenshürden, die sich aus begrifflichen Abgrenzungen oder 
Zuschreibungen ergeben 

• Die Zuschreibung kann auch von begrifflichen Vorstellungen abhängen: 
Anstrengung kann als variabel, aber auch im Sinne von Anstrengungsbereitschaft 
als stabil aufgefasst werden. Unterscheiden kann sich auch, ob jemand 
„Stimmung“ als kontrollierbar auffasst (z.B. man kann sich selbst motivieren für 
eine andere Stimmung) oder nicht (z.B. in eine Stimmung gerät man passiv).  
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• Für Lernende kann es schwierig sein die Dimensionen Globalität und Stabilität zu 
unterscheiden, da im Alltagssprachgebrauch Ausdrücke wie „immer“ sich sowohl 
auf zeitliche Aspekte (immer = jedes Mal) wie auf Bereiche (immer = in jedem 
Fall oder überall) beziehen können. 

• Bei Kausalattributionen (vergangenheitsorientiert) und Kontrollüberzeugungen 
(zukunftsorientiert) werden in der Theorie teilweise identische Begriffe genutzt 
(z.B. internal-external), was für Lernenden verwirrend sein kann. 

• Für Lernenden ist wichtig zu verstehen, dass nicht alle Erklärungen von Verhalten 
im Sinn einer Kausalattribution klassifizierbar sind, da zwischen kausalen (z.B. 
„Ich habe zu wenig gelernt“) und finalen Erklärungen (Motive: z.B. „Ich wollte 
sehen, welche Prüfungsnote ich ohne Lernen erreichen kann“) unterschieden 
werden kann. 

 

Verstehenshürden, die sich aus normativen Fragen oder 
Referenzierungen ergeben 

• Die Beurteilung einer Kausalattribution bzw. eines Musters ist kriterienabhängig 
und nicht absolut. Je nach Kriterium kann die Beurteilung unterschiedlich oder 
sogar gegensätzlich ausfallen. Eine Attribuierung einer schlechten Note auf einen 
„doofen Lehrer“ kann positiv (Der Selbstwert (Kriterium 1) wird nicht negativ 
tangiert und die aktuelle Emotion (Kriterium 2) ist positiv) oder negativ sein (Das 
zukünftige Handeln (Kriterium 3), hier die Lernbereitschaft, wird beeinträchtigt 
und die Kontrollüberzeugung (Kriterium 4) ist negativ). 

• Lernende stellen sich immer wieder die Frage, ob es besser ist, eine realistische 
bzw. „richtige“ oder eine optimistische Ursachenzuschreibung vorzunehmen. 
Dies müsste im Zusammenhang mit Aspekten wie Multikausalität (oft gibt es 
mehrere Ursachen), Zirkularität (Wechselwirkung statt reine Ursache-
Wirkungsbeziehung), Subjektivität der Wahrnehmung oder den bereits erwähnten 
Kriterien differenziert betrachtet und erklärt werden. 

• Globalität und Spezifität sind in der Regel nur relativ und nicht absolut 
beurteilbar. Aussagen müssen somit im Kontext betrachtet werden. Die Aussage 
„Ich bin schlecht in Mathematik“ ist im Verhältnis zu „Ich bin schlecht in 
Geometrie“ global(er), jedoch in Bezug zur Aussage „Ich bin schlecht in allen 
Schulfächern“ spezifisch(er). 
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Verstehenshürden, die sich aus dem Verhältnis von (Alltags-) Phänomen 
und Modell ergeben 

• Es ist wichtig für Schüler*innen zu erkennen, dass nicht alle Gedanken Ursachen-
zuschreibungen sind und Attributionen je nach Wortlaut nicht immer direkt 
erkannt werden können (z.B. „Das war gut“ oder „Dumm gelaufen“). Es muss 
dann weiter nachgefragt werden, um die Ursachenzuschreibung zu eruieren (z.B. 
Weshalb ist es dumm gelaufen?). 

• Im Unterricht wird oft eine einzige Aussage hinsichtlich Attributionsdimensionen 
eingeordnet. Dabei geht vergessen, dass es in der Realität auch Kausalketten (oder 
mehrere Ursachen) geben kann, die eine eindeutige Zuordnung erschweren (z.B. 
„Ich habe mich nicht genügend angestrengt, weil die Lehrperson schwere Proben 
macht“) oder dass Menschen in ihren Aussagen mehrere Ursachen nennen 
könnten. Oft suchen aber Menschen auch nicht mehr nach weiteren Ursachen, 
wenn mindestens eine plausible Erklärung vorliegt. 

• Lernenden stellen sich häufig die Frage, ob man alle Attributionsdimensionen 
kombinieren kann, insbesondere dann, wenn bei der Vermittlung oder in 
Lehrmitteln nur exemplarische Beispiele gemacht werden. Manche Kombina-
tionen scheinen für die Lernenden offensichtlicher als andere: z.B. „Ist internal 
immer kontrollierbar?“ (Nein: Begabung) oder „Kann etwas external und 
kontrollierbar sein? “ (Ja: Ich kann bei mangelnder Hilfe von anderen diese 
einfordern). 

• Der Alltagstransfer wird erleichtert, wenn Beispiele aus verschiedenen Kontexten 
(z.B. Schule, Therapie, Erziehung, Sport) verwendet werden, denn es könnte sich 
ein eingeschränktes Bild ergeben, falls etwa lediglich Beispiele aus der kognitiven 
Therapie und entsprechende Interventionstechniken herangezogen würden. Es 
stellt sich in diesem Zusammenhang auch die Frage, wann Attributionsmuster als 
dysfunktional oder behandlungsbedürftig angesehen werden und wer 
intervenieren kann bzw. sollte. Damit verbunden sind Verantwortlichkeits-
zuschreibungen (z.B. Inwiefern gehört es zur Rolle der Lehrperson auf 
Ursachenzuschreibungen von Schüler*innen Einfluss zu nehmen und welche 
Erfolgserwartungen (vgl. Supersaxo, Perrez & Kramis, 1986) sind realistisch?).  
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Verstehenshürden, die sich aus der Reihenfolge von Elementen ergeben 

• Die Dimension Internalität / Externalität ist vermutlich intuitiv verständlicher und 
bedeutsamer als andere Dimensionen, da im Alltag rasch die Schuldfrage ins 
Zentrum rückt. Es bietet sich daher an, diese zuerst zu behandeln. 

• Die Eigen- vor der Fremdattribution zu behandeln, könnte lernpsychologisch 
sinnvoll sein, da die Motivation aufgrund der persönlichen Betroffenheit höher 
sein dürfte. 

 

Fazit und Desiderata für die Psychologiedidaktik 
Wie am Thema Kausalattribution aufgezeigt, gibt es eine grosse Zahl von 

Verstehenselementen bzw. Verstehenshürden, die eine Lehrperson im Unterricht beachten 

muss, um Inhalte effizient und umfassend zu erklären. In der Regel werden diese 

Elemente weder in der Fachausbildung systematisch vermittelt, noch sind sie in 

Lehrmitteln berücksichtigt. Umso wichtiger ist es, sie in der Psychologiedidaktik zum 

Thema zu machen und den bisher vernachlässigten Diskurs hierzu zu verstärken. 

Wünschenswert wäre, wenn zu jedem Unterrichtsinhalt erarbeitet würde, welche 

Verstehenselemente in welchem Ausmass bedeutsam sind. Dies könnte beispielsweise 

empirisch anhand von Befragungen von Lehrpersonen oder Schüler*innen sowie durch 

Unterrichtsbeobachtungen sowie Dokumentenanalysen (z.B. Arbeitsproben von Lernen-

den) geschehen. Möglich wären auch Expert*innenbefragungen oder die theoretische 

Aufarbeitung von Fachinhalten mit dem Fokus auf Verstehenselemente. Zudem müsste 

untersucht werden, inwiefern und in welchem Umfang einzelne Elemente in der 

Unterrichtspraxis (Lehre) bislang tatsächlich berücksichtigt werden und wo noch 

Entwicklungspotential besteht sowie welche Lerneffekte auf Schüler*innenebene sich 

aus den einzelnen Elementen ergeben. Es sollten auch gezielt Arbeitsmaterialien 

entwickelt werden, die in formativen Lernphasen zentrale Verstehenshürden didaktisch 

reflektiert antizipieren und aufgreifen, um Lernenden zu ermöglichen, ihre Reprä-

sentationen anzupassen, zu korrigieren oder auszudifferenzieren. 
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