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Zu den Beiträgen in diesem Heft

Barbara Gaebe: Das Programm einer „nach mechanbchen Gesetzen konstruierten

didaktischen Maschine". Eine Untersuchung zu den Anfängen neuzeitlicherpädagogbcher

Theoriebildung

Verglichen mit dem Zeitraum, in dem sich die Pädagogik als Wissenschaft auch institutio¬

nell gegenüber der Theologie und Philosophie verselbständigt hat, sind die Anfänge
neuzeitücherpädagogisch-didaktischer Theoriebildung noch wenig erschlossen. In diesem

Aufsatz wird gefragt, was es bedeutet, daß für frühe pädagogische Theoriekonzeptionen
die Maschinenmetapher bestimmend war. Zu diesem Zweck werden die Mechanisierungs-

vorsteUungen, die J. A. Comenius auf die Erziehungs- und Unterrichtsprozesse und die

pädagogische Theoriebildung bezieht, analysiert und einige wissenschafts- und institutio-

nengeschichtüche Konsequenzen aufgezeigt.

Ingrid Lohmann: Über den Beginn der Etablierung allgemeiner Bildung. Friedrich

Schleiermacher ab Direktor der Berliner Wbsemchaftlichen Deputation

Die Berliner Wissenschaftüche Deputation, 1809 von Wilhelm von Humboldt gegrün¬

det, spielt für die Anfangsphase der Etabüerung aUgemeiner Büdung in Preußen im frühen

19. Jahrhundert eine wichtige Rolle. Unter Friedrich Schleiermacher als ihrem

Düektor erstellte sie in den Jahren 1810 und 1811 Entwürfe für den später als „Süvern-

scher Normalplan" bekannt gewordenen Lehrplan von 1816, welcher die erste von Seiten

der staatlichen Verwaltung erlassene Normvorgabe für die Entwicklung des höheren

Schulwesens darstellt. War die Lektionsplanung bis dahin an den einzelnen Schulen

betrieben worden, so setzte nun ein curricularer Vereinheitüchungsprozeß ein. Er wurde

begleitet von dem Übergang vom Fachklassen- zum Jahrgangsklassehsystem, mit dem

durch ein bestimmtes Konzept für den deutschen Sprachunterricht erstmals ein Lösungs¬
modell für das Problem der Einheit der Bildung in der Schulpraxis verankert wurde.

Zugleich werden grandlegende Schwierigkeiten von Büdungsreformpraxis deutüch, die

mit den wechselseitigen Bedingtheiten von Lehrplanentwicklung und struktureUer Pla¬

nung, von innerer und äußerer Schuüeform zusammenhängen.

Hans-Jürgen Apel/Michael Klöcker: Die preußbche höhere Bürgerschule im Vor¬

märz

Die Studie beschäftigt sich am Beispiel der ersten rheinischen höheren Bürgerschule zu

Köln (gegr. 1828) mit der Entstehung und Entwicklung von Institutionen des mittleren

Büdungswesens in Deutschland. Aus lokalen Archivbeständen werden die der Begrün¬

dung dieser Einrichtung vorausgehenden Auseinandersetzungen erschlossen; die Darstel¬

lung gibt zugleich Aufschlüsse über die Determinanten der damaligen preußischen

Schulpoütik sowie den Charakter des vormärztichen Gymnasiums. Das Schwergewicht
der Untersuchung Uegt aber auf der quantitativen Auswertung des Schüleralbums der

Kölner Bürgerschule (für die Jahre 1828 bis 1847): Auf dieser Grundlage werden das

Schulbesuchsverhalten einschüeßüch der Übergänge und des Frühabgangs, die soziale
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Rekrutierung der Schüler und deren spätere Berufswahl untersucht und in ihren Wechsel¬

beziehungen analysiert.

Klaus Plake: Schulgröße ab Variable der Organbatiomforschung

Die Organisationsforschung im Bereich der Erziehung geht traditionell vom Bürokratie¬

modell Max Webers aus. Angesichts der Schwächen dieses Ansatzes ist einem aUgemei¬
nen Strukturkonzept der Vorzug zu geben, das die Berücksichtigung von zusätzUchen

Variablen erlaubt. So steUt sich z.B. die Frage, welche Bedeutung die von Weber nicht

beachtete Organisationsgröße für andere strukturelle Eigenschaften der Schule hat. Die

empirische Forschung hat die Größe vor allem mit dem proportionalen AnteU des

Verwaltungssektors und dem Differenzierungsgrad in Beziehung gesetzt. Die Ergebnisse

bestätigen nicht die verbreitete Annahme, daß der Verwaltungssektorin großen Organisa¬
tionen anteüsmäßig umfangreicher sei als in kleinen. Demgegenüber nünmt ün Quer¬

schnittvergleich der Differenzierungsgrad auch relativ mit der Organisationsgröße zu,

wobei die Entwicklung der Zuwachsraten degressiv verläuft. Dies deutet darauf hin, daß

sich auch in der Schule bei wachsenden Schüler- und Lehrerzahlen Organisationsvorteüe

ergeben, die allerdings im Gegensatz zu anderen Organisationen nicht in erster Linie in

der Vereinfachung und Beschleunigung von Vorgängen, sondern in pädagogischer

Kompetenzerweiterung zu suchen sind. Gleichzeitig wird deutüch, daß diesen Vorteüen

Nachteile (z.B. Koordinationsprobleme) gegenüberstehen, die in sehr großen Organisa¬
tionen die Vorteüe der Differenzierung überwiegen.

Urban Lissmann/Bettina Paetzold: Zur Effektivität von Schülerselbstkorrektur und

häufiger Lebtungsrückmeldung - Eine empirische Untersuchung

Ausgehendvon einem ModeU des Schullernens (Bloom 1976) und kognitiv-motivationa-
len Theorien, z. B. Leistungsmotivation und Kausalattribuierang, wurden Leistungsrück¬

meldungen (kurz: LR) experimentell untersucht: 1) Lehrerkonektur oder Schülerselbst¬

konektur; 2) seltene oder häufige LR (im Schrifttichen: monatlich/wöchentlich). Mitein¬

ander kombiniert ergaben sich vier Rückmeldungsformen, die den Treatmentgruppen
nach dem ZufaUsprinzip zugewiesen wurden. An dem Quasi-Experiment beteiügten sich

25 Schulklassen der Haupt- und Realschule (656 Schüler im 5. Schuljahr) und 41 Lehrer.

Mehr als 20 Schülermerkmale wurden zu Beginn und zum Abschluß des Quasi-Experi-
ments nach fünf Monaten erhoben. Der multivariaten Auswertung zufolge sind Konek-

turmodus, Häufigkeit der LR und beide zusammen wichtig. Aufgrand der univariaten

Auswertung konnte nur in der Realschule eine Überlegenheit der Schülerselbstkonektur

allem oder in der Kombination als häufige LR/Schülerselbstkonektur nachgewiesen
werden.

Wolfgang Brezinka: „Modelle" in Erziehungstheorien

In der pädagogischen Literatur wird seit einiger Zeit sehr häufig das Wort „ModeU"

gebraucht. Was ist damit gemeint? Der Verfasser hat in deutschen und engUschsprachigen

pädagogischen Texten mindestens 15 Bedeutungen gefunden, die teilweise weit auseinan-

derliegen. Es gibt demnach in der Pädagogik derzeit kernen allgemein akzeptierten

Modell-Begriff. „Modell" ist ein Modewort, das in den meisten Fällen durch treffendere

Ausdrücke ersetzt werden kann. Dafür werden Vorschläge gemacht.
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Barbara Gaebe: The Program for "a Didactic Machine Comtructed According to

MechanicalLaws". A Study oftixe Beginnings ofModern Pedagogical Theorization . 735

Compared with the period in which pedagogics became both scientifically and institu-

tionally independent of theology and philosophy, the beginnings of modern pedagogic and

didactic theorization are less well disclosed. This essay asks what it could mean that the

metaphor ofthe machine was the detenmnmg factor for the early conceptions ofpedagogic

theory. In order to answer this question the conceptions of mechanization that J. A.
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advice on matters of educational policies, was estabished in 1809 by Wilhelm von

Humboldt. In the years 1810 and 1811, when Friedrich Schleiermacher was director

of this institution, it devised the plans for what was later to be known as the "Süvernscher

Normalplan", i. e. the curriculum of 1816. This was the first general guideüne to be issued

by the State administration for the further development of higher secondary education.

Previously, the planning of the curriculum had been left to the individual schools, but the

concepts of the "Wissenschaftliche Deputation" initiated a curricular process of unifica-

tion. This was accompanied by the transition from a system of parallel and isolated lectures

to an age-graded system of school classes. Thus a model was implemented which would

solve the problem ofthe integration ofknowledge transmitted in schools bymeans ofa new

concept for Instruction in German language and literature. Futhermore, fundamental
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preceded the estabüshment of this institution is given; the outüne also gives information
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both as to the determimng factors of contemporary Prassian educational poUcy and on the

characteristics of the "Gymnasium" prior to 1848. Apart from this, however, the

quantitative evaluation ofthe Student yearbooks ofthe Cologne "Bürgerschule" from 1828

to 1847 is emphasized. Based on these yearbooks the characteristics of educational careers

are examined, including early drop-out, transfer to other institutions, the social back-

ground of the students recraited, and theü later choice of vocation. The interaction of

these factors is also analysed.

KlavsPlake: Size ofSchoolasa Variable in Research on Organization 797

Organizational research in the field of education is traditionaüy based on Max Weber's

model of bureaucracy. Facing the deficiencies of this approach a general conception of

stracture seems preferable, because it allows additional variables to be taken into

consideration. For example, the influence that the size of an Organization has on other

structural features is not considered by Weber. In the history of empirical research size

was especiaUy related to the proportion of the administrative sector and to the scope of

social differentiation. Results of this research do not support the widespread view that the

administrative sector accounts for a greater proportion of the staff in large organizations
than is the ease in smaller organizations. According to cross-sectional analysis, the scope of

differentiation grows in proportion to organizational size, but with a degressive slope. This

means that an increase in the number of students and teachers in schools leads to

organizational advantages. In contrast to other organizations these advantages do not

imply expediency and acceleration of procedures, but rather an increase in educational

competence. It is also obvious that these advantages have to be measured against

disadvantages - such as problems of coordination - which in very large organizations

outweigh the advantages of differentiation.

Urban Lissmann/Bettina Paetzold: The Effectiveness of Seif-Evaluation by Students

and ofFrequent Feedback onAchievement.-An EmpiricalStudy 817

Based on a concept of the teaching-learning process (Bloom 1976) and on cognitive-
motivational theories concerning achievement motivation and causal attribution, the

effects of two feedback treatment conditions are examined: 1) teacher evaluation vs. self-

evaluation of academic achievement, 2) rare vs. frequent feedback (monthly vs. weekly

commentary on written exercises). Together, the two treatment factors resulted in four

types of feedback. These were randomly assigned to the treatment groups. Twenty-five
school classes of the German "Hauptschule" and "Realschule" (656 students aged about

eleven) and forty-one teachers partieipated in the study. More than twenty learner

characteristics were assessed twice: at the beginning ofthe quasi-experiment and again five

monthslater. MANCOVAS showed relevance of feedback by significant overall main

effects and an interaction effect. It was shown that ANCOVAS revealed superiority of

students' self-evaluation and/or frequent self-evaluation in the "Realschule".
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Discussion

WolfgangBrezinka: "Modeb" in Educational Theory 835

In pedagogical literature the term model has recently been employed quite frequently.
What does the word actually mean? Using both German and English pedagogical texts as

sources, the author has isolated at least fifteen - often widely diverging - meanings of the

word. This shows that at present a umversally accepted defimtion of the term model does

not exist in modern pedagogics: model is a trendy word that in most cases can be replaced

by more accurate expressions. This essay contains a number of proposals in this respect.

Bundesfachtagung Sonderpädagogik Mainz 1985

Der Verband Deutscher Sonderschulen e.V.

- Fachverband für Behindertenpädagogik -

veranstaltet in Fortsetzung seiner Kongreß- und Verbandstage am 29. und 30. Mai 1985 im
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Arbeitskreis B: Integrierte Bewegungsförderang:

Bewegen - Erleben - Lernen

Arbeitskreis C: Impulse für die Sonderschule:

Realitätsnahe Schule - Hiberniaschule (Waldorfschule) - Montessori-

schule

Das Angebot der beiden Arbeitstage ist so aufgebaut, daß die meisten Veranstaltungen
zweimal in gleicher Weise ablaufen (Wiederholungsprinzip). Somit können die Gruppen¬

größen überschaubar gehalten werden und alle Teilnehmer der Bundesfachtagung haben
die Gelegenheit, für sie wichtige Arbeitsgruppen, die ün zeitlichen Ablauf konkurrieren,

dennoch zu besuchen.

Ihre Anmeldung mit Anmeldeabschnitt oder formlos richten Sie bitte an

Verband Deutscher Sonderschulen e. V.

- Fachverband für Behindertenpädagogik -

Rosenbergstraße 49

7000 Stuttgart 1
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Urban Lissmann/Bettina Paetzold

Zur Effektivität von Schülerselbstkorrektur und häufiger Leistungs¬
rückmeldung - eine empirische Untersuchung*

Ausgehend von einem Modell des Schullernens (Bloom 1976) und von kognitiv-
motivationalen Theorien (Atkinson 1957; Weiner 1976; Meyer 1976; Heckhausen

1977; Rheinberg 1980), haben wir seit 1977 kleine Veränderungen in die scüuüsche

Rückmeldungspraxis eingeführt und diese mit dem Ziel untersucht, das Lernen und die

Persönlichkeitsentwicklung der Schüler zu fördern. In einem ersten Quasi-Experiment

(1979) wurden mögüche Einflüsse der undifferenzierten Leistungsrückmeldung (kurz:
LR) im Vergleich zur sehr differenzierten LR und der kriteriumsorientierten im Vergleich
zur normorientierten LR überprüft. Durch ein zweites Quasi-Experiment (1981) soUte

geklärt werden, welche Bedeutung die Schülerselbstkorrektur im Vergleich zur Lehrer¬

korrektur und die seltene im Vergleich zur häufigen LR für Schüler hat. Die Befunde des

ersten Quasi-Experiments wurden bereits veröffentücht (Lissmann/Paetzold 1982), die

des zweiten sollen nachfolgend wiedergegeben werden.

Korrekturmodus und Häufigkeit der LR. Während die Schülerselbstkorrektur von Prü¬

fungsarbeiten eine Selbstrückmeldung darstellt, übernimmt bei der Fremdrückmeldung
ein Lehrer, seltener ein anderer Schüler oder die Klasse, die Korrektur. Aufgrund der

Ergebnisse zahlreicher Untersuchungen kann gefolgert werden, daß Schüler ihre Leistun¬

gen realistisch einschätzen. Dort wird nachgewiesen, daß etwa zwei Drittel der Lernenden

sich in Übereinstimmung mit dem Lehrer benoten (Krüger 1970; Pfeiffer 1977;

Moreland/Mtller/Laucka 1981) und eher leistungsschwache Lernende zur Überschät¬

zung ihrer Leistung neigen (Levenberg 1975; Moreland/Miller/Laucka 1981;

Franz 1982). Unklar ist dagegen, ob Mädchen (Levenberg 1975) oder Jungen sich

häufiger überschätzen (Hoffman/Gellen 1981; Franz 1982) und ob die Genauigkeit der

Selbsteinschätzung mit der Klassenstufe zunimmt (Krüger 1970; Franz 1982) oder

abnimmt (Levenberg 1975). Im Hinbhck aufLernleistungen belegen die Untersuchungs¬

ergebnisse durchgängig, daß die Schülerselbstkorrektur der Lehrerkorrektur überlegen ist

(zsf. Lissmann 1977,1981).

Die Häufigkeit der LR ist zumeist im Zusammenhang mit der Evaluation von Testpro¬

grammen zur Verbesserung des Lernens untersucht worden. Die einschlägige Literatur

verdeutücht fast ausnahmslos, daß wöchentüches Testen sich günstig auf Lernen, Inter¬

esse und EinsteUungen auswirkt. In der Regel profitieren leistungsschwache Lernende von

häufiger LR (vgl. Lissmann 1977,1981). Dieses Büd ändert sich nur wenig, wenn man die

zusätzUchen Untersuchungen im Sammelbericht von Viebahn (1980) heranzieht.

Die überwiegend amerikanische Forschungsüteratur läßt aber auch erkennen, daß

bevorzugt die Leistungsentwicklung ün Gegensatz zur emotional-sozialen Entwicklung
untersucht wüd und daß Theoriebezüge weitgehend fehlen.

*
Der Beitrag entstand im Rahmen eines von der Deutschen Forschungsgemeinschaft finanzierten

Forschungsprojekts (In 22/5). Wir danken Prof. Dr. K. Ingenkamp für die Durchsicht des

Manuskripts.

. Z.f.Päd., 30. Ig. 1984, Nr. 6



818 Urban LbsmannlBettina Paetzold

Theoretische Vorüberlegungen und Fragestellung. Die LR informiert über die Richtigkeit/
Falschheit eines Leistungsresultats. Sie ist eine Voraussetzung für den Selbstbewertungs¬
prozeß, weil sie den Vergleich des erwarteten und erreichten Resultats ermöglicht.
Zusammen mit der Kausalattribuierung des Erfolgs/Mißerfolgs werden Anreize und

Erwartungen bei nachfolgenden Aufgaben reguliert.

Die LRselbst undim Gefolge die Selbstbewertung steUen die Verbindung zu den kognitiv-
motivationalen Theorien der Leistungsmotivation, Kausalattribuierung, zum Selbstkon¬

zept eigener Begabung und zur Bezugsnorm-Orientierung (kurz: BnO) her. Die Formen

der LR sind motivanregende Bedingungen der Situation, die ebenso wie eine mittlere

Aufgabenschwierigkeit (Atkinson 1957), die Individualisierungstendenz des Lehrers

(Prinzip der Passung; Heckhausen 1968) und die individuelle BnO (Vergleich mit

eigenen früheren Leistungen: Rheinberg 1980) zur Entstehung bzw. Veränderung von

Leistungsmotivation beitragen.

Neu ist, daß in unserer Untersuchung die Selbst- und Fremdrückmeldung (Schülerselbst¬
korrektur vs. Lehrerkorrektur) sowie die seltene und häufige LR unterschieden werden.

Daher wäre zunächst zu fragen:

1) Sind Korrekturmodus und Häufigkeit der LR relevante Einflußfaktoren für die

Veränderung von Leistungen und kognitiv-motivationalen Schülermerkmalen?

Von der Schülerselbstkorrektur als pädagogischer Zieldimension wüd behauptet, sie

erhöhe die Transparenz der Beurteüung, sie fördere die kognitive SelbstkontroUe und

soziales Verhalten (Schulz von Thun 1978; Viebahn 1982). Es ist außerdem denkbar,
daß die Eigenverantwortlichkeit für Leistungsresultate (DeCharms 1973,1976) ansteigt.
Erfolge können dann als von der eigenen Person bewirkt angesehen werden.

Die Selbstverantwortlichkeit wird wahrscheinlich auch unter dem Einfluß der Häufigkeit
der LR ansteigen (Weiner 1976). Im Falle häufiger LR Uegt außerdem die Vermutung
nahe, daß eine größere Variabilität der Ergebnisse auftritt. Dadurch könnten sich

Kausalattribuierungen von Anstrengung bei Erfolg und von fehlender Anstrengung bei

Mißerfolg (Frieze/Weiner 1971) sowie individueUe BnO bei den Schülern (Rheinberg
1980) verstärken.

UntersteUt man den Lernenden darüber hinaus ein Motiv, Informationen über die eigene
Tüchtigkeit erlangen zu woUen (Meyer 1973, 1976; Halisch/Butzkamm 1982), dann

besteht Grund für die Annahme, daß die Schülerselbstkorrektur oder die häufige LR
diesem Informationsbedürfnis entgegenkommen. Nach und nach könnte so mit einer

positiven Veränderung der Einstellung gegenüber den LR gerechnet werden.

Schheßüch wäre zu überlegen, ob nicht die günstigen Wirkungen der Schülerselbstkonek¬
tur und der häufigen LR kumuüeren und so für eine optimale Rückmeldungskombination,
die häufige Schülerselbstkorrektur, sprechen. Daher werden folgende Forschungsfragen
formuüert:

2) Welche kognitiv-motivationalen Schülermerkmale und Leistungsvariablen werden in

welche Richtung verändert?

3) Ist eine bestimmte Kombination der untersuchten Formen der LR den anderen
Kombinationen überlegen?
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IndividueUe Unterschiede ün Leistungsmotiv und Fähigkeits-Selbstkonzept, in der Schul¬

leistung, Kausalattribuierung und BnO der Schüler, die einen moderierenden Einfluß auf

die LR haben, sind wahrscheinUch. BezügUch individueUer SchuUeistungsunterschiede
wurden bereits differentielle Effekte gefunden (Lissmann/Paetzold 1984). Mit Bück auf

die vorüegenden Fragestellungen soll aber der reine Effekt der LR durch kovarianzanaly-
tische Kontrolle der Lernvoraussetzungen ermittelt werden.

Methode: Die Methodik des Quasi-Experünents ist in Lissmann (1982, Kap. 4) ausführ¬

Uch dargestellt und begründet, so daß hier eme Zusammenfassung ausreichen mag.

Unabhängige Variablen: Die Treatmentvariablen „Korrekturmodus" und „Häufigkeit der

LR" werden für den Unterricht wie in der folgenden Übersicht konkretisiert.

Treatment Schriftliche LR Mündliche LR

Lehrer- LK der Klassenarbeiten: Anstreichen

korrektur der Fehler, Ermittlung der Punkte, Fest-

(LK) legung der Zensurenverteüung, Eintrag
der Zensur. Falls LehrzielkontroUen zu

schreiben waren: Keine Benotung

Schüler- SK der Klassenarbeiten: Anstreichen der

selbst- Fehler (Rotstift), Ermittlung der Punkte,
korrektur Eintrag der Zensur. FaUs Lehrzielkon-

(SK) troUen zu schreiben waren: Keine Beno¬

tung; anonymer Zettel an Lehrer mit

Punktweit (Leistungsstand) und Falsch¬

lösungen (für Unterrichtsplanung)

Seltene Gesetzlich vorgesehene Anzahl von

LR (SL) Klassenarbeiten (3-4)

Häufige Gesetzlich vorgeschriebene Anzähl von

LR (HL) Klassenarbeiten (3-4) und wöchentliche

LehrzielkontroUen (10)

Information über Richtigkeit oder

Falschheit der Schülerantworten (LR)

Lehrer fordert Schüler/Klasse auf, LR zu

geben. Ein Schüler/die Klasse gibt LR

LR sparsam einsetzen, vor aUem, wenn

LR bereits häufig vorkommen

So oft wie mögüch LR geben

Die je zwei Ausprägungen der Treatmentvariablen ergeben durch Kombination miteinan¬

der die vier untersuchten Treatmentgruppen LKSL, LKHL, SKSL und SKHL bzw. die

Handlungsanweisungen für die Lehrer dieser Treatmentgruppen. Während der experi¬
mentellen Phase wurde die schriftüche und mündhche LR von geschulten Mitarbeitern

kontroUiert, letztere mit einem spezieUen Beobachtungssystem (Paetzold/Lissmann

1984).

Versuchsplan: Durch das zweifaktorielle Design wurde es mögüch, auch die Wechselwir¬

kung zwischen den Treatmentvariablen zu überprüfen. Weitere Einzelheiten zu dem

Vortest-Nachtest-Versuchsplan mit nichtgleichartigen KontroUgruppen: Teilnahme unge¬
teilter Klassen; drei Klassen je VersuchsplanzeUe; Zufallszuweisung der LR-Technik zu

den Treatmentgruppen; Treatmentgruppen hatten kerne Kenntnis voneinander; Kon¬

trolle der Curricula in Mathematik und Enghsch; KontroUe der Treatmentbefolgung.

Versuchsdurchführung: An dem Quasi-Experiment, das von Januar bis Juni 1981 dauerte,

beteiligten sich 12 Hauptschul- und 13 Realschulklassen, insgesamt 41 Lehrer und 656
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Schüler der 5. Klassenstufe. Zu Beginn und am Ende des Schulhalbjahres wurden 14Tage
für die Durchführung der unten angeführten Tests und für das Ausfüllen der Fragebogen

benötigt. Dazwischen lag die experimentelle Phase, während der die Lehrer auf ihre LR

achteten. Im Mittel wurden in jeder Schulklasse 35 Schulstunden beobachtet. Trotz

erkennbarer Unterschiede zwischen den Lehrern konnte auf eine gute Treatmentbefol-

gung geschlossen werden (Paetzold/Lissmann 1984). Auch der experimentelle
Schwund, der in der Hauptschüler- ebenso wie in der Realschülerstichprobe 13 Prozent

betrug, hielt sich in Grenzen, wenn man den Umfang der Datenerhebungen mitberück-

sichtigt.

Abhängige Variablen: Zu den nachfolgend aufgelisteten Schülermerkmalen ist nachzutra¬

gen, daß auch die neuentwickelten Instrumente hinreichend reliabel und valide sind. So

bewegen sich die Halbierungszuverlässigkeiten der Leistungstests - Mathematik und

EngUsch für Haupt- und Realschule - zwischen r = .76 und r = .97 (nach Kuder/

Richardson) sowie r = .73 und r = .97 (nach Spearman/Brown). Die Tests sind

lehrplan- und lehrbuchgültig und auf die zweite Hälfte des 5. Schuljahres abgestimmt.

Die Interessenskalen IM und IE sowie die EinsteUungsskalen EL und EH (zur Erläute¬

rung der Abkürzungen vgl. nachstehende Übersicht) sind inzwischen dreimal vorerprobt
und revidiert worden. Die Reliabüitätskennwerte (Cronbach; Spearman/Brown) der

letzten Erprobung üegen zwischen r = .78 und r = .84 für die Interessen sowie zwischen

r = .71 und r = .78 für die EinsteUungen. Die Skalen sind faktoriell gültig.

Bei den Sozialmotiven KOMP und KOOP wurde auf die weiterentwickelte 3. Versuchs-

form des Konkurrenzfragebogens KFS mit 10 Situationen (ehemals 17) zurückgegriffen.
Trotz der Kürzung fallen die Konsistenzkoeffizienten unverändert hoch aus (r > .90). Die

faktorielle Gültigkeit ist erneut bestätigt worden.

Schülervariable Merkmalsbereich und Meßinstrument

BBT InteUigenz

FSL Leistungsmotiv

INT+ Internale Attribuierung bei Erfolg

EXT+ Externale Attribuierung bei Erfolg

STAB" Stabüe Attribuierung bei Mißerfolg

VAR- Variable Attribuierung bei Mißerfolg

SWG

EEF

FSK

AB

Selbstwertgefühl
Einschätzung eigener Fähigkeiten
Allgemeines Selbstkonzept
Anstrengungsbereitschaft

ESL EinsteUung zum Lernen

FES SchuUsche EinsteUungen

SchuUsche Begabung: BBT 4-6; nur zu Be¬

ginn gemessen (Ingenkamp u. a. 1977)
Schulisches Leistungsmotiv: FSL 5-7 (Wtd¬
del 1977 a)
Kausalattribuierungen: AEM 5-7 (Wtddel
1977b)
Kausalattribuierungen: AEM 5-7 (Widdel
1977 b)
Kausalattribuierungen: AEM 5-7 (Wtddel
1977 b)
Kausalattribuierungen: AEM 5-7 (Wtddel
1977 b)
Selbstkonzepte: FSK 4-6 (Wagner 1977a)
Selbstkonzepte: FSK 4-6 (Wagner 1977 a)
Selbstkonzepte: FSK 4-6 (Wagner 1977 a)
EinsteUung zur Schule und zum Lernen: FES

4-6 (Wagner 1977 b)
EinsteUung zur Schule und zum Lernen: FES

4-6 (Wagner 1977 b)
EinsteUung zur Schule und zum Lernen: FES

4-6 (Wagner 1977b)
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Fortsetzi

FS

img:

Schulangst

KOMP Kompetitive motivationale

Orientierung
KOOP Kooperative motivationale

Orientierung
ENGL Leistungstest Enghsch
MATH Leistungstest Mathematik
ZENGL Zeugniszensur EngUsch
ZMATH Zeugniszensur Mathematik

TO IndividueUe BnO

(Tendenzorientierung)
NO Soziale BnO (Niveauorientierung)

IM Interesse für Mathematik

IE Interesse für EngUsch

EH Einstellung/Vorüebe
für häufige LR

EL EinsteUung/Vorüebe für Lehrer-

vs. Schülerselbstkorrektur

Schulangst: FS 5-10 (Gärtner-Harnach
1972)
Sozialmotive: KFS (Ltttig, i. Vorher.)

Sozialmotive: KFS (Ltttig, i. Vorher.)

Testleistungen (Eigenkonstruktionen)
Testleistungen (Eigenkonstruktionen)
Zwischenzeugnis- bzw. Zeugnisnoten
Zwischenzeugnis- bzw. Zeugnisnoten
Bezugsnorm-Orientierungen (Rheinberg
1980)
Bezugsnorm-Orientierungen (Rheinberg
1980)
Fachspezifische Interessen (Eigenkonstruk¬
tion)
Fachspezifische Interessen (Eigenkonstruk¬
tion)
Treatmentbezogene EinsteUungen (Eigen¬
konstruktion)
Treatmentbezogene EinsteUungen (Eigen¬
konstruktion)

Ergebnbse für die Reabchülerstichprobe

Vorbemerkung: Im Prinzip läßt sich die Frage nach der Relevanz der LR-Techniken nur

auf der Basis aller gemessenen Schülervariablen beantworten. Daß dies im folgenden nicht

geschieht, hängt wesentüch von der Voraussetzungsprüfung des kovarianzanalytischen
ModeUs ab. Sowohl für die univariate (Lindquist 1953) als auch für die multivariate

Kovarianzanalyse (Finn 1974, S. 376) wird die Homogenität/Paralletität der Regression

betont, nach der die Regression der Kriteriumsvariablen auf die Kovariaten für alle

Versuchsplanzellen gleich sein muß. Bei nichterfüllter Voraussetzung ist das kovarianz-

analytische Modell unangemessen. Die Überprüfung mit der Realschülerstichprobe

ergab, daß die Voraussetzung bei 19 der 24 Schülervariablen erfüUt war (s. KHregr (20) in

TabeUe 1). Wie bei den verbleibenden Variablen vorgegangen wurde, ist jeweils ange¬

geben.

Zur Relevanz der LR: TabeUe 1 gibt Auskunft über die Haupteffekte zum „Korrekturmo¬

dus" (K) und zur Häufigkeit der LR (H) sowie über die Interaktion zwischen den

Treatmentvariablen (KH). Mit der Quelle „Innerhalb" wüd der vom Treatment unabhän¬

gige Zusammenhang zwischen den Kovariaten und Kriteriumsvariablen quantifiziert.
Dabei wurden die 19 nachexperimenteU gemessenen Schülermerkmale als Kriteriumsva¬

riablen und die gleichen, fünf Monate vorher gemessenen Schülermerkmale als Kovaria¬

ten definiert. Die Intelligenz trat als 20. Kovariate hinzu.

Die Frage nach der Relevanz der LR läßt sich aufgrund der multivariaten Analyse

bejahen. Der Korrekturmodus (Lehrerkorrektur vs. Schülerselbstkorrektur) erklärt 34,5

Prozent, die Häufigkeit der LR 25,9 Prozent und die Interaktion weitere 17 Prozent der
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Variation bei den Schülermerkmalen. Bleiben die Treatmenteffekte außer Betracht,

determinieren die zu Beginn des Schulhalbjahres erfaßten Lernvoraussetzungen etwa ein

Drittel (35,2 Prozent) der zum Schuljahresende aufgetretenen Unterschiede. Demgegen¬
über ist der Einfluß der zusammengefaßten Rückmeldungseffekte mehr als doppelt so

stark (77,4 Prozent). Dabei ist jedoch zu beachten, daß die Prozentwerte aus vier

unabhängigen Analysen stammen, die nicht die 100-Prozent-Marke als Bezugsrahmen
haben. Das Ergebnis belegt, daß auch der Korrekturmodus und die Häufigkeit der LRzur

Entwicklung der Schülerpersönüchkeit beitragen und nicht nur die sehr differenzierte LR

aus dem schulischen Lernmodell (Bloom 1976)

Korrekturmodus zur LR: Die Richtung der univariaten Haupteffekte (vgl. TabeUe 1) wüd

aus TabeUe 2 deuttich.

Tabelle 2: Adjustierte Mittelwerte und co2 für den Haupteffekt zum Korrekturmodus (NLK = 158;

NSK = 135)

VAR- SWG FSK FS EH EL STAB"* KOMP** ZMATH**

LK

SK

80.6

83.2

41.1

45.4

225.1

237.0

13.8

12.8

27.3

30.3

29.6

22.7

76.2

73.6

11.7

10.1

3.1

2.9

to2 .008 .029 .024 .008 .017 .176 - .006 .011

Nicht signifikant
Zv/eüaktorieUe Kovarianzanalyse mit 6 Kovariaten (IQ kontrolüert)

Einen Mißerfolg auf zeitvariable Ursachen (VAR~) zurückzuführen heißt, ihn mit

mangelnder Anstrengung und dem Zufallsfaktor „Pech" zu erklären. Diese als günstig
einzustufende Ursachenerklärung wurde infolge des Treatments signifikant verändert:

unter dem Einfluß der Lehrerkorrektur fielen die entsprechenden Werte niedriger bzw.

unter dem der Schülerselbstkorrektur höher aus. Zusätzüche Analysen mit den die

Kausaldimension „Variabilität" konstituierenden Kausatiaktoren bzw. auch mit den

originalen Mittelwerten deckten auf, daß der Wert für die variable Ursachenerklärung
durch die Schülerselbstkorrektur angestiegen war und daß unter der Schülerselbstkorrek¬

tur etil Mißerfolg häufiger auf mangelnde Anstrengung zurückgeführt wurde.

Eine Zunahme an Variabilität bei der Erklärung von Mißerfolg müßte theoretisch

einhergehen mit einer Abnahme der Verwendung stabüer Ursachenfaktoren bei Mißer¬

folg" (STAB"). Das nichtsignifikante Ergebnis stützt tendenzieU diese Vermutung. Die

Analyse der Kausalfaktoren „mangelnde Begabung" und „Aufgabenschwierigkeit", die

der Stabiütätsdimension bei der Erklärung von Mißerfolg zugrunde gelegt wurden, stellt

die Bedeutung der Aufgabenschwierigkeit heraus. Nur sie nahm unter der Schülerselbst¬

korrektur ab.

Die Schulangst (FS) wird unter dem Einfluß der Schülerselbstkorrektur eingedämmt.

Lediglich unter der Lehrerkorrektur steigt sie an, wie die Analyse der Originalmittelwerte

zeigt. Genauer, es zeigt sich eine Verstärkung der Angst ausschüeßüch im Fall der seltenen

Lehrerkorrektur. Stützt man sich wegen der besseren Kontrolle auf das Kovarianzanaly-
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seergebnis, dann erscheint es treffender zu sagen, die Schulangst sei unter der Lehrerkor¬

rektur höher als unter der Schülerselbstkorrektur.

Die originalen Vortest- und Nachtestwerte zur kompetitiven motivationalen Orientierung
üeßen erkennen, daß das Konkurrenzdenken bei Schülerselbstkorrektur absinkt, wäh¬

rend es bei Lehrerkorrektur ansteigt. So liegen die Werte für die kompetitive motivatio¬

nale Orientierung (KOMP) unter der Schülerselbstkorrektur wünschenswert niedriger.

Es konnte nicht erwartet werden, daß sich die EinsteUung zur häufigen LR (EH) unter

dem Treatment „Korrekturmodus" verändert. Tatsächüch förderte die Schülerselbstkor¬

rektur eine positive Einstellung zur häufigen LR.

Die verbleibenden Effekte stützen - wie TabeUe 2 erkennen läßt - den aufgezeigten

Trend, nach dem die Schülerselbstkorrektur günstiger ist als die Lehrerkorrektur. Die

Werte für das Selbstwertgefühl (SWG), das allgemeine Selbstkonzept (FSK), für die

EinsteUung zur Lehrerkorrektur (EL) und die Zeugniszensur in Mathematik (ZMATH)

bestätigen das. Die Vorüebe für die Lehrerkorrektur z.B. wird unter Einfluß der

Schülerselbstkorrektur reduziert, was dasselbe bedeutet wie eine Verstärkung der Vor¬

üebe für die Schülerselbstkorrektur. Für diese Effekte spielt jedoch zugleich die Häufig¬
keit der LR eine Rolle, das heißt, es Uegen ordinale Treatment-Treatment-Interaktionen

vor, die es zwar nicht verbieten, die vorstehend beschriebenen Haupteffekte zu interpre¬

tieren, die aber eine differenziertere Interpretation erlauben (Diehl 1977, S. 106).

Insgesamt bleibt festzuhalten, daß kognitive und emotional-soziale Schülermerkmale

durch den Korrekturmodus bei der LR beeinflußt werden. Dabei sprechen die Befunde

eindeutig zugunsten der Schülerselbstkorrektur.

Häufigkeit der LR: Die Befunde (vgl. Tabelle 1 und 3) sind gegenüber den Haupteffekten
zum Korrekturmodus wemger eindeutig.

Tabelle 3: Adjustierte Mittelwerte und w2 für den Haupteffekt zur Häufigkeit der LR (NSL = 144;

NHL = 149)

EXT+ STAB" EH EEF* FSK* TO* IE** ENGL***

SL

HL

76.1

79.5

72.9

76.9

25.3

32.4

32.5

31.2

233.3

228.8

1.6

3.5

19.0

21.7

26.8

25.2

to2 .011 .022 .085 - - - .028 .007

*
Nicht signifikant

** ZweifaktorieUe Kovarianzanalyse mit 6 Kovariaten (IQ kontroUiert)
** EinfaktorieUe Kovarianzanalyse mit 6 Kovariaten (IQ kontroUiert)

Im Sinne der Erwartung fallen die Werte hinsichtüch der Vorliebe für häufige LR (EH),
des Interesses an EngUsch (IE) und tendenzieU auch der individueUen BnO (TO) bei

häufiger LR höher aus. Darüber hinaus belegten Meßwiederholungsvarianzanalysen, daß

die Vorliebe für häufige LR und das Interesse an Enghsch nicht nur unter der häufigen LR
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ansteigen, sondern daß sie auch unter der seltenen LR abnehmen. Es zeigte sich ferner,
daß die individueUe BnO nun sehr signifikant verändert wird und der Anstieg unter der

häufigen LR am größten ist.

Entgegen der Erwartung entwickeln sich die Engüschtestleistung (ENGL), die externale

Attribuierung bei Erfolg (EXT+) und die stabüe Attribuierung bei Mißerfolg (STAB")
unter der seltenen LR günstiger. Das deuten außerdem auch die beiden nichtsignifikanten

Ergebnisse zur Fähigkeitseinschätzung (EEF) und zum aUgemeinen Selbstkonzept (FSK)
an. Aufgrund von weiterführenden Varianzanalysen (mit Meßwiederholung) kann ferner

gefolgert werden, daß die als ungünstig bekannte externale Attribuierung bei Erfolg nur

unter der seltenen LR abnimmt und daß das hauptsächUch auf den Kausalfaktor „Glück"
zurückzuführen ist. Außerdem ist zu folgern, daß an der Reduktion der als ungünstig
bezeichneten stabilen Attribuierung bei Mißerfolg der Kausalfaktor „mangelnde Bega¬

bung" hauptsächUch beteiligt ist. Die Ursachenerklärung von Mißerfolg mit „mangelnder
Begabung" sinkt unter der seltenen LR und steigt bei häufiger LR an.

Insgesamt besteht die Tendenz, daß ein Teil der Lernergebnisse unter der häufigen, der

andere Teil unter der seltenen LR positiv verändert wird. Daß dabei der subjektive
Eindruck einer Überlegenheit der seltenen LR aufkommt, wird bei der Diskussion der

Befunde aufgegriffen.

Treatment-Treatment-Interaktionen: In TabeUe 4 sind die adjustierten Durchschnittswerte
für jene Schülervariablen angegeben, für die der Korrekturmodus und zugleich die

Häufigkeit der LR eine Veränderung bewirkten. Bis auf eine Interaktion (ZMATH)
entstammen sie alle den univariaten Analysen der Tabelle 1, wobei 20 Kovariaten

statistisch kontrolüert wurden.

Wie zu erkennen ist, fallen unter dem Einfluß der häufigen Schülerselbstkorrektur die

Werte für das Selbstwertgefühl (SWG) und das allgemeine Selbstkonzept (FSK) am

Tabelle 4: Adjustierte Mittelwerte und m2 für die Treatment-

Treatment-Interaktion

LKSL LKHL SKSL SKHL

NVp„ 80 78 64 71 O)2

SWG 42.5 40.0 43.9 47.2 .011

FSK 232.7 218.4 234.8 240.0 .014

KOOP 15.4 13.9 14.3 15.3 .010

EL 28.9 30.2 24.8 20.7 .023

ZMATH** 3.1 3.2 3.1 2.7 .013

FSL* 135.9 136.4 141.8 135.2 -

* Nicht signifikant
** ZweifaktorieUe Kovarianzanalyse mit 6 Kovariaten (IQ kon¬

trolüert)
LKSL: Lehrerkorrektur und seltene LR

LKHL: Lehrerkorrektur und häufige LR
SKSL: Schülerkorrektur und seltene LR

SKHL: Schülerkorrektur und häufige LR
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höchsten, die VorUebe für die Lehrerkorrektur (EL) am niedrigsten (was einer großen
VorUebe für die Schülerselbstkorrektur gleichkommt) bzw. die Zeugniszensur in Mathe¬

matik (ZMATH) am günstigsten aus. Bei häufiger Schülerselbstkorrektur ebenso wie bei

seltener Lehrerkorrektur ist außerdem die kooperative motivationale Orientierung
(KOOP) am höchsten. Nur das Leistungsmotiv folgt mcht dem Trend, da es unter der

seltenen Schülerselbstkorrektur am stärksten ausgeprägt ist. Allerdings handelt es sich um

einen nichtsignifikanten Befund, der vernachlässigt werden kann.

Nachträgliche Analysen der Originalmittelwerte belegten außerdem, daß das aUgemeine

Selbstkonzept nicht nur aufgrund des veränderten Selbstwertgefühls verändert wurde, das

in dem verwendeten Fragebogen zusammen mit fünf anderen Selbstkonzeptfacetten das

aUgemeine Selbstkonzept bildet. Vielmehr sind die Selbstkonzeptänderungen auch

abhängig von der Wahrnehmung des eigenen Benehmens gegenüber anderen Personen

(streiten, schimpfen, ärgern, unfreundlich sein), vom eigenen Erscheinungsbild (Kleider,
Frisur, Aussehen) und von der eigenen Beliebtheit bzw. dem eigenen Einfluß (Freunde
haben, Anführer sein).

Als Resümee bleibt festzuhalten, daß es eine optimale Rückmeldungskombination gibt:
die häufige Schülerselbstkorrektur.

Ergebnbse für die Haupbchülerstichprobe

Zur Relevanz der LR: Wie die multivariate Analyse ausweist (vgl. Tabelle 5), läßt sich

wieder etwa ein Drittel der aufgetretenen Unterschiede (34,3 Prozent) in den Lernergeb¬
nissen auf die ein halbes Jahr zuvor gemessenen Lernvoraussetzungen, einschließlich

InteUigenz, zurückführen. Außerdem werden durch Lehrerkorrektur/Schülerselbstkor¬

rektur 12 Prozent, durch die Häufigkeit der LR 11,1 Prozent und die Interaktion 10,9
Prozent der Kriteriumsvarianz determiniert. Damit Uegt die Aufklärungsquote niedriger
als in der Realschülerstichprobe. Sie gestattet dennoch die Aussage, daß die Treatmentva¬

riablen auch in der Hauptschule signifikante Veränderungen hervorgerufen haben.

Einschränkend ist zu sagen, daß sich die Zahlenwerte nicht auf alle Schülervariablen

beziehen, sondern auf jene 17, für die die Annahme der ParaUeütät der Regression nicht

widerlegt werden konnte.

Korrekturmodus zur LR: Die Unterscheidung von Schülerselbstkorrekturund Lehrerkor¬

rektur ruft aus univariater Sicht (vgl. TabeUe 5) eine Reihe signifikanter Effekte hervor,
deren Richtung aus TabeUe 6 abzulesen ist.

Erwartungsgemäß ist unter dem Einfluß der Schülerselbstkorrektur die kompetitive
motivationale Orientierung (KOMP) schwächer ausgeprägt; die Jahreszeugniszensuren in

Mathematik (ZMATH) sind günstiger.

Hingegen wurde nicht erwartet, daß die Werte für das aUgemeine Selbstbild (FSK) und das

Interesse an Englisch (IE) unter der Schülerselbstkorrektur niedriger und für die

individuelle BnO (TO) unter der Lehrerkorrektur höher sind. Diese Sichtweise legten
Meßwiederholungsvarianzanalysen nahe, die berechnet wurden, um die adjustierten
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Tabelle 6: Adjustierte Mittelwerte und co2 für den Haupteffekt zum Korrekturmodus

(NLK=141;NSK=138)

FSK KOMP ZMATH TO STAB"* ESL* IE**

LK

SK

222.1

213.3

14.8

12.9

3.4

3.1

3.5

1.1

76.3

78.6

32.8

30.5

22.3

20.9

CO2 .012 .009 .015 .009 - - .007

* Nicht signifikant
** ZweifaktorieUe Kovarianzanalyse mit 8 Kovariaten (IQ kontroUiert)

Durchschnittswerte besser interpretieren zu können. Zusätzliche Analysen zeigten auch,

daß die Subskala „Betragen gegenüber anderen" (Wie ich glaube, daß ich mich verhalte!)
wesentüch zur Veränderung des aUgemeinen Selbstbildes (FSK) beiträgt, das heißt, dieser

Aspekt des Selbstkonzepts wird mit der Zeit negativer.

Die beiden Tendenzergebnisse, Mißerfolge mit den stabUen Ursachenfaktoren „man¬

gelnde Begabung" und „Aufgabenschwierigkeit" zu erklären (STAB") und die Einstel¬

lung zum schulischen Lernen (ESL), sprechen für die Lehrerkorrektur, weil der Wert für

die relativ ungünstige Ursachenerklärung dort niedriger und die Einstellung positiver ist.

Nicht in der TabeUe dargestellt sind die Veränderungswerte für die Einstellung zu dieser

Form der LR, die nur varianzanalytisch ausgewertet werden konnte. Die Interaktion

Meßzeitpunkte x Korrekturmodus ist hochsignifikant, p
= .0, co2 = .121. Während sich

die Einstellung zur Lehrerkorrektur vs. Schülerselbstkorrektur unter dem Einfluß der

Lehrerkorrektur kaum veränderte (AMX = 27.9; AM2 = 27.2), p = .28, nahm der Wert für

diese Einstellung unter der Schülerselbstkorrektur hochsignifikant ab (AMX = 25.4;

AM2 = 18.1), p
= .0, das heißt, die Hauptschüler entwickelten eine VorUebe für die

Schülerselbstkorrektur.

Es bleibt festzuhalten, daß einige Schülermerkmale durch die Lehrerkorrektur, andere

durch die Schülerselbstkorrektur in einer pädagogisch wünschenswerten Weise beeinflußt

werden. Lediglich die praktische Signifikanz (ui2) läßt zu wünschen übrig, weü nur

zwischen 0,7 Prozent und 1,5 Prozent der Variation durch den Korrekturmodus determi¬

niert sind. Die 12,1 Prozent Varianzaufklärung für den Effekt aus der Meßwiederholungs-

varianzanalyse bleiben dagegen Ausnahme.

Häufigkeit der LR: Wie erwartet (vgl. Tabelle 7), wird die Einstellung zu häufiger LR

(EH) unter dem Einfluß der Häufigkeit der LR positiver. Aufgrund der originalen
Vortest- und Nachtestwerte zeigte sich sogar, daß der Wert für die EinsteUungsvariable
unter der seltenen LR abgenommen und unter der häufigen LR zugenommen hat. Nicht

erwartet wurde dagegen, daß das Selbstwertgefühl (SWG) unter der seltenen LR höhere

Werte erzielen würde als unter der häufigen LR, wie die Betrachtung der originalen
Durchschnittswerte bestätigte.

Das Interesse für Mathematik (IM) fällt zwar wie erwartet unter der seltenen LR geringer

aus, aber gleichzeitig wüd der Interaktionseffekt signifikant. Die Interaktion beschränkt

das gefundene Ergebnis auf die Gruppe mit seltener Schülerselbstkorrektur.
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Tabelle 7: Adjustierte Mittelwerte und

(o2 für den Haupteffekt zur Häufigkeit
derLR(NSL=124;NHL = 155)

SWG EH IM

SL

HL

40.3

37.6

30.3

34.9

14.1

15.4

CD2 .009 .041 .006

Bezügtich der Engüschtestleistung wurde nur eine Varianzanalyse mit Meßwiederholung
gerechnet. Die Interaktion Meßzeitpunkte X Häufigkeit der LR erwies sich als hochsigni¬
fikant, p

= .001. Die praktische Signifikanz ist mit 0,8 Prozent gering, weil die

Veränderungen zwischen den zwei Meßzeitpunkten, die durch andere Unterrichtsfakto¬

ren als die LR zustande kamen, allein schon 80,8 Prozent der Engüschleistung determi¬

nieren.

Die Richtung des Interaktionseffekts widerlegt die Erwartung, daß die häufige LR die

überlegenere Methode ist: Anfangs unterscheiden sich beide Treatmentgruppen noch

nicht signifikant voneinander (AMSL = 21.8; AMhl = 19.9), p
= .20. Über das

Schulhalbjahr hinweglernen beide Gruppen jedoch unterschiedlich viel dazu, bis am Ende

der Lernerfolg unter dem Einfluß der seltenen LR sehr signifikant größer ist (AMSL =

50.6; AMhl = 43.3), p = .002.

Im HinbUck auf die Englischtestleistung und das Selbstwertgefühl sprechen die Befunde

sogar eher zugunsten der seltenen LR. Außerdem wurden gegenüber den Haupteffekten
zum Korrekturmodus bei der Häufigkeit der LR nur wenige Variablen beeinflußt, was die

Interpretation erschwert.

Treatment-Treatment-Interaktionen: Es treten zwei signifikante Interaktionen auf, ohne

daß eine interpretierbare Richtung erkennbar wäre. Das Leistungsmotiv geht unter der

seltenen Lehrerkorrektur ebenso wie unter der häufigen Schülerselbstkorrektur zurück.

Das Interesse für Mathematik fäUt dagegen unter dem Einfluß der seltenen Schülerselbst¬

korrektur am niedrigsten aus. Somit ergeben sich keine Anhaltspunkte für eine optimale
Treatmentkombination.

Dbkussion

Für'beide Schularten ist zu folgern, daß die Entwicklung der Schülerpersönlichkeit vom

Korrekturmodus und der Häufigkeit der LR mitbestimmt werden. In der Realschule

waren es insgesamt etwa drei Viertel aller aufgetretenen Unterschiede, die den Hauptef¬
fekten und der Interaktion zugeschrieben werden konnten, in der Hauptschule etwa ein

Drittel. Im Vergleich dazu determinierten die rund 20 Lernvoraussetzungen (InteUigenz

eingeschlossen) zu etwa emem Drittel die Lernergebnisse. Der Befund steht im Einklang
mit der Annahme, daß die Formen der LR ein bedeutender Bestandteil der Quaütät des

Unterrichts (Bloom 1976, S. 126) mit Konsequenzen für die Lernergebnisse der Schüler
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sind. Mehr noch, es wurde nachgewiesen, daß auch andere als die von Bloom mit

„feedback/correctives" bezeichneten Formen der LR relevant sind. Durch den Befund

wird indüekt auch die Entscheidung bestätigt, kogmtiv-motivationale Theorien zur

Erklärung der Ergebnisse heranzuziehen, weil die meisten Schülermerkmale aufgrund
dieser Theorien ausgewählt wurden.

Für die untersuchten Realschüler lassen sich die Befunde fast der Erwartung gemäß
zusammenfassen: Unter dem Einfluß der Schülerselbstkorrektur wurde ein breites

Spektrum an Lernergebnissen in einer wünschenswerten Weise verändert. Dazu gehörte,
daß z.B. die Werte für die (günstige) variable Kausalattribuierung bei Mißerfolg höher

ausfielen und Konkurrenzdenken sowie Schulangst abnahmen. Offensichtlich erhöht die

Schülerselbstkorrektur die Transparenz schuüscher Leistungsbewertungen und das

Gefühl der Eigenverantworttichkeit für Leistungsresultate. Es ist zu vermuten, daß die

Situation infolge der Transparenz von ihrem selbstwertbedrohenden Charakter verloren

hat (Spielberger 1966), was sich auch durch ein höheres Selbstwertgefühl und geringere
Prüfungsangst zeigte. Andererseits hefert die geänderte Kausalattribuierung Hinweise

darauf, daß sich die Schüler mehr als Verursacher einer Handlung sehen (DeCharms
1973) und glauben, das Resultat unter KontroUe zu haben (Weiner 1975,1979). Darauf

macht die Bevorzugung des Kausalfaktors „mangelnde Anstrengung" der variablen

Kausalattribuierung bei Mißerfolg aufmerksam.

In der Realschule wurde durch die häufige LR ein Teü der Lernergebnisse positiv
beeinflußt, z. B. das Interesse für Enghsch, der andere Teil jedoch durch die seltene LR,
z.B. die Engüschtestleistung. Obwohl aus den Ergebnissen objektiv nur der Schluß

gezogen werden kann, daß günstige Veränderungen teils auf häufige, teüs auf seltene LR

zurückzuführen sind, bleibt subjektiv der Verdacht bestehen, daß die Überlegenheit der

seltenen LR sich auch motivationstheoretisch interpretieren läßt: Mit einer Zunahme an

Erfolg - denn die Englischtestleistung fiel unter der seltenen LR höher aus - verringern
sich sogenannte Fehlattribuierungen, z.B. die Erklärung von Erfolg mit externalen

Faktoren (Glück) oder die Erklärung von Mißerfolg mit stabilen Faktoren (mangelnde
Begabung). Insgesamt verringert sich also die negative Selbstbekräftigungsbüanz (Heck¬
hausen 1974, S. 582), allerdings fehlen Beweise, daß die BUanz positiver ausfäUt, das

heißt, daß Erfolge internal und Mißerfolge external attribuiert werden.

Die für Realschüler ermittelte optimale Rückmeldungskombination heißt häufige Schü¬

lerselbstkorrektur. Durch sie wurden Selbstwertgefühl, allgemeines Selbstbild und Zeug¬
nisnote in Mathematik positiv beeinflußt. Ebenso wie die seltene Lehrerkorrektur

bewirkte sie ferner die stärkste kooperative motivationale Orientierung. Treatment-

Treatment-Interaktionen weisen auf die Komplexität des Untersuchungsgegenstands hin.

Sie können Effekte hervorbringen, die bei der Untersuchung einer einzigen LRverborgen
bleiben müssen. Wie im vorüegenden Fall geben sie eine zusätzliche Information, denn die

Werte für das Selbstwertgefühl, das allgemeine Selbstbild und die Zeugnisnote in

Mathematik fielen bereits unter dem Einfluß der Schülerselbstkorrektur höher aus.

Die Befunde zur Hauptschule sind nicht so eindeutig. Es zeigte sich weder eine eindeutige

Überlegenheit der Schülerselbstkorrektur oder der häufigen LR noch eine optimale

Rückmeldungskombination. Statt dessen hatte auch die Lehrerkorrektur einen ver¬

gleichsweise positiven Einfluß, und die seltene LR war insgesamt eher überlegen. Hinzu
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kommt, daß das Ausmaß der Veränderungen weit geringer war als in der Realschule. Die

Vermutung Uegt nahe, daß die kovarianzanalytische Kontrolle der Lernvoraussetzungen
eüie Reihe von differentieUen Ergebnissen zudeckt, weü diese für einen Teil der Schüler

positiv, für die anderen negativ ausfallen. Erste Befunde bestätigen diese Auffassung
(Lissmann/Paetzold 1984).

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Haupt- und Realschule. Die VorUebe für

häufige LR verstärkte sich unter Einfluß der häufigen LR, und die Vorliebe für die

Schülerselbstkorrektur nahm durch die Schülerselbstkorrektur zu. Im HinbUck auf die

Häufigkeit der LR finden sich in der einschlägigen Literatur vergleichbare Befunde. Nach
Keys (1934) nahm die eingeschätzte Beüebtheit wöchentücher Tests auf Kosten monatli¬

cher Tests zu; die Studenten wußten nicht, daß sie an einem Experiment teilnahmen.

Butzkamm (1972 nach Halisch/Butzkamm 1982, S. 282) fand heraus, daß Schüler a) ein

generell hohes Informationsbedürfnis bezügtich ihrer Leistungsergebnisse hatten und b)
daß das Informationsbedürfnis je nach Motiv unterschiedlich war. Bei mittelschweren

Aufgaben holten die Erfolgsmotivierten häufiger LR ein als die Mißerfolgsmotivierten.
Die vorgelegten Befunde stützen die Annahme eines allgemeinen Motivs, Informationen

über die eigene Tüchtigkeit zu erhalten (Meyer 1976). Dabei ist jedoch zu beachten, daß

statt des aktuellen Informationssuchverhaltens die Einstellung zur VorUebe für Lehrer¬

korrektur bzw. Schülerselbstkorrektur und zur Häufigkeit der LR herangezogen wurden.

Strenggenommen gelten die Ergebnisse nur für die untersuchten Schulklassen, Lehrer,

Curricula und LR; deshalb können wir für die Unterrichtspraxis ledighch vorschlagen, mit
der LR eigene Erfahrungen zu sammeln. Dabei kann die Erkenntnis, daß in der

Realschule die Schülerselbstkorrektur allein bereits erfolgversprechend und die häufige
Schülerselbstkorrektur die erfolgreichste Rückmeldungskombination war, hüfreich sein.

Unabhängig von der Richtung der Veränderungen zeigte sich jedoch für beide Schularten

übereinstimmend, daß die untersuchten Formen der LR aUein und auf interaktive Weise

wirksam smd. Somit hängt es wahrscheinlich von der individuellen Ausgestaltung der LR

und der Vermeidung von Einseitigkeit durch den Gebrauch mehrerer Formen von LR ab,
ob die LR positive Auswükungen zeigt.

Bei zukünftigen Forschungen zur LR ist zu bedenken, daß zwei Rückmeldungsformen
schuUsche Reaütät angemessener abbilden als eine Form der LR, deshalb soUten mehrere

Formen der LR simultan erforscht werden.

Ein offenes Problem sind die gefundenen Schulartunterschiede. Haupt- und Realschulen

wurden mit den Fächern Mathematik und Englisch in das Quasi-Experiment einbezogen,
um die Befunde einer Schulart bei der anderen replizieren zu können. Dies gelang nicht.

Die Schularten sind hinsichtUch Lehrerschaft, Curriculum, Lehrmethoden und Schüler zu

unterschiedüch, um vergleichbare Ergebnisse zu hefern. Die Realschüler z. B. hatten (zu
Beginn des Quasi-Experiments) fast durchweg günstigere inteUektuelle und motivationale

Voraussetzungen (z. B. in bezug aufLeistungsmotiv, Selbstkonzept, Interesse, Einstellun¬

gen, Attribuierungsgewohnheiten). Vermutlich liegt hier die Ursache, warum die

Befunde in der Realschule „ergiebiger" und „erwartungsgemäßer" waren. VieUeicht sind

Korrekturmodus und Häufigkeit der LR sogar erst ab einem bestimmten Leistungs- und

Interessenniveau wirkungsvoll.
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