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Erklären individuelle Motivationsprofile von 
Schülerinnen und Schülern Unterschiede in ihrer 
Feedbackwahrnehmung im Deutschunterricht der 
gymnasialen Oberstufe?

Zusammenfassung
Feedback ist ein zentraler Prädiktor für die Lernentwicklung von Schülerinnen 
und Schülern. Allerdings zeigen empirische Studien, dass die Wirksamkeit von 
Feedback sowohl von der subjektiven Wahrnehmung des Feedbacks durch die Ler-
nenden als auch von ihren individuellen Lernausgangslagen abhängt. Mit der vor-
liegenden Untersuchung gehen wir der Frage nach, wie Schülerinnen und Schüler 
im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe Feedback, das sie im Unterricht 
von ihrer Lehrkraft erhalten, wahrnehmen und inwieweit Unterschiede in der 
Feedbackwahrnehmung durch die Ausprägung der Lernmotivation erklärt wer-
den können. Es werden Daten der Studie Feedback im Kontext von Heterogenität 
(FeeHe) genutzt, in der 807 Schülerinnen und Schüler der gymnasialen Oberstufe 
zu zwei Messzeitpunkten zu ihrer Wahrnehmung von unterschiedlichen Feedback-
dimensionen (ergebnis-, prozess-, selbstregulations- und dialogorientiert) und zu 
ihrer Lernmotivation befragt wurden. Basierend auf latenten Profilanalysen wer-
den zunächst individuelle motivationale Schülerprofile bestimmt, die anschließend 
als Prädiktoren zur Vorhersage der Feedbackwahrnehmung genutzt werden. Die 
Befunde zeigen drei charakteristische Schülerprofile: (a) Lernende mit einem ho-
hen Niveau fremdbestimmter und gleichzeitig geringem Niveau selbstbestimmter 
Motivation, (b) Lernende mit einem hohen Niveau fremdbestimmter und gleichzei-
tig hohem Niveau selbstbestimmter Motivation sowie (c) Lernende mit einem ho-
hen Niveau fremdbestimmter und gleichzeitig mittlerem Niveau selbstbestimmter 
Motivation. Erwartungskonform zeigt sich, dass die subjektive Feedbackwahrneh-
mung der Schülerinnen und Schüler systematisch in Abhängigkeit ihrer Motiva-
tionsprofile variiert.
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Do Students’ Individual Motivational Profiles Explain 
Differences in Their Feedback Perception in Upper 
Secondary German Language Classes?

Abstract
Feedback is considered a key factor of students’ effective learning. However, cur-
rent empirical studies show that the effectiveness of feedback systematically de-
pends on both the students’ individual perception of feedback and their individual 
learning characteristics. The present study investigates how students in German 
language classes in upper secondary schools perceive the feedback they receive 
from their teachers during class and to what extent differences in the perception of 
feedback can be explained by the students’ learning motivation. Our analyses are 
based on data from the FeeHe study (Feedback im Kontext von Heterogenität), in 
which 807 senior high school students were surveyed at two measurement points. 
We assessed different dimensions of feedback (task, process, self-regulation, and 
discourse dimension) and different qualities of the students’ learning motivation. 
Using latent profile analyses, we first identified characteristic individual motiva-
tional profiles, which were then used as predictors of the students’ perception of 
feedback. Our findings reveal three characteristic motivational profiles: (a) stu-
dents with high levels of controlled forms of motivation and at the same time low 
levels of autonomous motivation, (b) students with high levels of both controlled 
and autonomous motivation simultaneously, and (c) students with high levels of 
controlled forms of motivation and at the same time moderate levels of autono-
mous forms of motivation. The results further affirm our expectation that students’ 
perception of feedback varies systematically depending on their motivational pro-
files.

Keywords
motivational profiles, student perceptions of teaching quality, feedback, heteroge-
neity 

1. Einleitung

Das lern- und leistungsbezogene Feedback, das Schülerinnen und Schüler im Un-
terricht von ihrer Lehrkraft erhalten, ist ein wichtiges Merkmal der Unterrichtsqua-
lität, das den Lernerfolg maßgeblich beeinflusst (Hattie & Clarke, 2018; Lipowsky, 
2015). Konzeptuell werden unter dem Begriff (Lehrer-)Feedback alle Informationen 
verstanden, die Lernende (von ihren Lehrkräften) in Bezug auf ihre Leistung, ihr 
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Verständnis sowie ihren Lernprozess erhalten, welche die Diskrepanz zwischen der 
aktuellen Leistung und dem intendierten Lernziel verringern sollen (Hattie & Tim-
perley, 2007).

Derzeit überwiegen in der unterrichtsbezogenen Feedbackforschung Studien, die 
sich mit Fragen der beobachtbaren Gestaltung von Feedback im Unterricht sowie 
der leistungs- und motivationsbezogenen Wirkung von Feedback befassen. Zwar 
unterstreichen diese Studien die Bedeutung von Feedback für die Lern- und Leis-
tungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern in verschiedenen Fächern und 
Altersstufen, sie zeigen aber auch, dass es sowohl von der Art des Feedbacks als 
auch von individuellen Merkmalen der Lernenden abhängt, ob und wie sich Feed-
back auf den Lernprozess auswirkt (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991; 
Kluger & DeNisi, 1996; Narciss, 2004; Rakoczy, Klieme, Bürgermeister & Harks, 
2008; Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020). Angesichts dieser differenziellen Wir-
kung von Feedback rücken neuere Untersuchungen vermehrt die Schülerinnen und 
Schüler und ihre subjektive Wahrnehmung des im Unterricht erteilten Feedbacks 
ins Zentrum des Interesses (Brooks, Huang, Hattie, Carroll & Burton, 2019; Drei-
ling, Flierl & Willems, 2018; Harks, Rakoczy, Hattie, Besser & Klieme, 2014; Hoya, 
2019; Strijbos, Pat-El & Narciss, 2021). Diese Studien lassen sich aus theoretisch-
konzeptueller Sicht vor dem Hintergrund von Angebots-Nutzungs-Modellen inter-
pretieren, welche sowohl den individuellen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen 
und Schüler als auch ihrer subjektiven Unterrichtswahrnehmung eine maßgebliche 
Bedeutung für die Wirksamkeit von Unterricht zuschreiben (Helmke, 2015; Seidel, 
2014; Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, 2020; Willems, 2016). 
Unterricht führt demnach nicht zwangsläufig – oder bei allen gleichermaßen – zu 
erfolgreichem Lernen, sondern erst dadurch, dass Lernende in Abhängigkeit ihrer 
individuellen Lernvoraussetzungen die Unterrichtsgestaltung subjektiv wahrneh-
men, interpretieren und produktiv für eigene Lernaktivitäten nutzen.

Die empirische Unterrichtsforschung stützt beide Annahmen durch Befunde, die 
zeigen, dass die subjektive Unterrichtswahrnehmung von Schülerinnen und Schü-
lern prädiktiv für die Vorhersage von Lernerfolg ist (Fauth, Decristan, Rieser, Klie-
me & Büttner, 2014; Igler, Ohle-Peters & McElvany, 2019; Kunter, Baumert & Köl-
ler, 2007; Stahns, Rieser & Hußmann, 2020; Wagner et al., 2016; Willems, 2011, 
2022b) und individuelle kognitive sowie motivational-affektive Lernvoraussetzun-
gen Unterschiede in der subjektiven Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler 
erklären (Ditton, 2002; Igler et al., 2019; Jurik, Häusler, Stubben & Seidel, 2015; 
Schenke, Ruzek, Lam, Karabenick & Eccles, 2018; Willems, 2022a; Willems, Drei-
ling & Benning, in Druck). Zwar ist die entsprechende Befundlage für das lern- und 
leistungsbezogene Feedback als Unterrichtsqualitätsmerkmal insgesamt weniger 
breit, vereinzelte Studien weisen aber auch hier darauf hin, dass die Wahrnehmung 
und Wirksamkeit von Feedback durch die (motivationalen) Lernvoraussetzungen 
von Schülerinnen und Schülern beeinflusst werden (Kluger & DeNisi, 1996; Narciss, 
2006).
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Aus forschungsmethodischer Perspektive wird in der jüngeren Unterrichtsfor-
schung zur Analyse des Zusammenhangs von individuellen Lernvoraussetzungen 
und der Unterrichtswahrnehmung von Schülerinnen und Schülern vermehrt auf so-
genannte personenzentrierte Ansätze zurückgegriffen, in denen Lernausgangslagen 
anhand komplexer Profile beschrieben werden (Lubke & Muthén, 2005; Nylund, 
Asparouhov & Muthén, 2007; Wurpts & Geiser, 2014). Studien, die auf solchen 
Analysen basieren, zeigen, dass Schülerinnen und Schüler, die über günstige Pro-
file in ihren Lernausgangslagen verfügen, Merkmale der Unterrichtsqualität positi-
ver wahrnehmen als Schülerinnen und Schüler mit ungünstigeren Voraussetzungen 
(Linnenbrink-Garcia, Pugh, Koskey & Stewart, 2012; Ruelmann, Torchetti, Zullin-
ger, Buholzer & Praetorius, 2021; Seidel, 2006; Willems, 2022a; Willems et al., in 
Druck; Wormington, Corpus & Anderson, 2012). Inwieweit dieses Befundmuster al-
lerdings auch auf die Wahrnehmung von Feedback als Unterrichtsqualitätsmerkmal 
übertragbar ist, ist bisher noch ungeklärt und wird in diesem Beitrag untersucht. 
Konkret gehen wir dazu der Frage nach, inwieweit Unterschiede in der Feedback-
wahrnehmung von Schülerinnen und Schülern durch Unterschiede in ihren Motiva-
tionsprofilen erklärt werden können.

Da insbesondere in sprachlichen Fächern die mündliche Kommunikation – und 
damit auch das (mündliche) Feedback der Lehrkräfte – einen wesentlichen Faktor 
der Unterrichtsgestaltung darstellt (DESI-Konsortium, 2008; Kultusministerkonfe-
renz [KMK], 2012), fokussieren wir mit unserer Studie das Fach Deutsch und nut-
zen zur Bearbeitung unserer Fragestellung Daten der Studie Feedback im Kontext 
von Heterogenität (FeeHe), in deren Zentrum die Untersuchung der differenziel-
len Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen im Deutschunterricht der gymnasia-
len Oberstufe steht (Dreiling & Willems, 2020; Willems, Dreiling & Eckert, 2020). 
Mit den vorliegenden Analysen erweitern wir damit nicht nur forschungsmetho-
disch den bisherigen Kenntnisstand, sondern nehmen mit dem Deutschunterricht 
der gymnasialen Oberstufe auch einen Lernkontext in den Blick, für den in der em-
pirischen Unterrichtsforschung bisher noch keine systematischen Untersuchungen 
zur wahrgenommenen Unterrichtsqualität aus Sicht der Schülerinnen und Schüler 
und deren Bedingungen vorliegen. Aus unterrichtspraktischer Sicht geben unsere 
Befunde u. a. Aufschluss darüber, über welche fachspezifische motivationale Lern-
ausgangslage Schülerinnen und Schüler der gymnasialen Oberstufe verfügen, wie 
sie das Feedback ihrer Lehrkraft im Deutschunterricht wahrnehmen und ob Unter-
schiede in den Motivationslagen zu unterschiedlichen Wahrnehmungen führen, die 
in der Unterrichtspraxis eine adaptive – an den motivationalen Voraussetzungen 
der Schülerinnen und Schüler ausgerichtete – Gestaltung von Feedback erforder-
lich machen.
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2. Theoretischer Hintergrund und empirischer 
Forschungsstand

2.1 Feedback als Unterrichtsqualitätsmerkmal

Feedback gilt als zentrale Komponente im Lernprozess und stellt ein wesentliches 
Merkmal der Qualität von Unterricht dar (Hattie & Clarke, 2018; Lipowsky, 2015). 
Interaktionsanalytisch ausgerichtete Studien zeigen, dass Unterrichtsgespräche 
strukturell einem klassischen Dreischritt folgen, in dem (Lehrkraft-)Feedback eine 
wesentliche Rolle spielt: Auf Impulse der Lehrkräfte folgen Beiträge der Schülerin-
nen und Schüler, auf die wiederum die Lehrkraft mit ihrem Feedback reagiert (ini-
tiation, response, follow-up; Lüders, 2003; Richert, 2005).

Konzeptuell werden gemäß dem Modell von Hattie und Timperley (2007) un-
ter dem Begriff Feedback alle Informationen zusammengefasst, die Lernende im 
Unterricht in Bezug auf ihre Leistung, ihr Verständnis oder ihren Lernprozess er-
halten und durch die die Diskrepanz zwischen der aktuellen Leistung und dem in-
tendierten Lernziel reduziert werden sollen. Studien aus der empirischen Feedback-
forschung zeigen, dass das lern- und leistungsbezogene Feedback von Lehrkräften 
generell eine hohe Bedeutung für die Leistungs- (Harks et al., 2014; Hattie, 2009; 
Kluger & DeNisi, 1996; Narciss & Huth, 2006) und Motivationsentwicklung von 
Lernenden hat (Corpus & Lepper, 2007; Rakoczy et al., 2008; Vollmeyer & Rhein-
berg, 2005). Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass die gefundenen Effekte deutlich 
in ihrer Intensität variieren und dass es u. a. vom Lernkontext, der Art des Feed-
backs und von Merkmalen der Lernenden abhängt, inwieweit sich Feedback positiv 
auf den Lernprozess auswirkt (Bangert-Drowns et al., 1991; Kluger & DeNisi, 1996; 
Wisniewski et al., 2020).

Hattie und Timperley (2007) unterscheiden für das lern- und leistungsbezogene 
Feedback drei spezifische Dimensionen1: (a) die ergebnisorientierte Dimension, die 
eine Rückmeldung in Form von einfachen Informationen über die Richtigkeit einer 
Aufgabenbewältigung umfasst, (b) die prozessorientierte Dimension, die Hinwei-
se zum Vorgehen bei der Aufgabenbearbeitung enthält, sowie (c) die selbstregula-
tionsorientierte Dimension, die Rückmeldungen auf der metakognitiven Ebene zur 
eigenständigen Überwachung des Lernprozesses und der Kontrolle der Lernergeb-
nisse enthält. Dreiling et al. (2018) erweitern dieses Modell für den Kontext des Un-
terrichtsgesprächs um eine (d) dialogorientierte Dimension (vgl. hierzu auch Pauli, 
2006): Hierbei werden Schülerbeiträge nicht ausschließlich von der Lehrkraft eva-
luiert und beurteilt, sondern durch diese an die gesamte Klasse zur gemeinsamen 
Diskussion weitergegeben.

Während die ergebnisorientierte Feedbackdimension auch als einfache Form 
des Feedbacks bezeichnet wird, werden die prozess-, selbstregulations- und dialog-

1 Hattie und Timperley (2007) berücksichtigen noch eine weitere (personenbezogene) 
Feedbackdimension, die allerdings keine Informationen zum Lernprozess enthält und da-
her hier nicht weiter vertieft werden soll.
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orientierte Dimension als elaborierte Feedbackformen aufgefasst (Dreiling et al., 
2018; Harks et al., 2014; Hattie & Timperley, 2007). Frühe Studien zur leistungs-
förderlichen Wirksamkeit von Feedback haben gezeigt, dass elaborierte Formen 
des Feedbacks eine höhere Wirksamkeit aufweisen als einfache Feedbackformen 
( Bangert-Drowns et al., 1991; Kluger & DeNisi, 1996). Neuere Forschungsarbeiten, 
die die Feedbackwirksamkeit aus einer differenziellen Perspektive untersuchen, 
weisen allerdings darauf hin, dass die Wirkungen des elaborierten Feedbacks von 
verschiedenen Faktoren wie u. a. den individuellen Lernvoraussetzungen der Schü-
lerinnen und Schüler sowie deren Wahrnehmung und Nutzung des Feedbacks ab-
hängen (Harks et al., 2014; Hoya, 2019; Narciss, 2006; Strijbos & Müller, 2014).

2.2 Die Rolle der subjektiven Feedbackwahrnehmung

Angesichts differenzieller Befunde zur Feedbackwirksamkeit rücken sowohl theo-
retische Modelle (vgl. Lipnevich & Panadero, 2021; Panadero & Lipnevich, 2022) 
als auch empirische Studien (Brooks et al., 2019; Harks et al., 2014; Hoya, 2019; 
Strijbos et al., 2021) die Lernenden als Adressat:innen des Feedbacks vermehrt in 
den Fokus zur Analyse der Wirkmechanismen von Feedback. Die empirischen For-
schungsergebnisse verdeutlichen, dass die Wirkung von Feedback maßgeblich da-
von abhängt, ob und wie Lernende das Feedback der Lehrkraft wahrnehmen, ver-
arbeiten und schließlich für den eigenen Lernprozess nutzen: So zeigt Hoya (2019) 
in einer Studie im Deutschunterricht der Grundschule, dass interindividuelle Un-
terschiede in den Leseleistungen von Kindern durch ihre subjektive Feedbackwahr-
nehmung erklärt werden können. Auch Harks et al. (2014) weisen in experimen-
tell angelegten Studien für den Mathematikunterricht der Sekundarstufe I nach, 
dass sich vor allem eine positive Feedbackwahrnehmung der Schülerinnen und 
Schüler förderlich auf ihre Leistungs- und Interessensentwicklung auswirkt. Er-
klärt werden solche Befunde vor dem Hintergrund verschiedener modelltheoreti-
scher Annahmen: So argumentieren Strijbos und Müller (2014) – ähnlich wie in 
klassischen  Angebots-Nutzungs-Modellen üblich (Helmke, 2015; Seidel, 2014; Vie-
luf et al., 2020; Willems, 2016) –, dass die Wirksamkeit von Feedback ein Produkt 
aus unterschiedlichen Faktoren darstellt: Neben spezifischen Gestaltungsmerkma-
len des Feedbacks selbst (u. a. elaborierte vs. einfache Feedbackformen) ist dem-
nach vor allem die Wahrnehmung des Feedbacks von Bedeutung, die wiederrum 
durch Merkmale der Lernenden selbst beeinflusst wird (vgl. hierzu auch Abschnitt 
2.3). Dieses Wechselspiel von individuellen Merkmalen der Lernenden und ihrer 
Wahrnehmung sowie spezifischen Merkmalen des Feedbacks wird auch von Narciss 
(2006) in ihrem Feedbackmodell (Interactive-Two-Feedback-Loops Model) aufge-
griffen, wobei hier vor allem die Rollen motivational-affektiver und (meta-)kogni-
tiver individueller Lernvoraussetzungen betont werden, die bedingen, welche Wir-
kungen Feedback entfaltet.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde zielt der Beitrag darauf ab, die subjektive 
Feedbackwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern in Abhängigkeit ihrer indi-
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viduellen Lernvoraussetzungen systematischer zu untersuchen. Als Datengrundlage 
eignen sich dabei Befragungen, die es erlauben, die Schülereinschätzung der Aus-
prägung bestimmter Dimensionen von Feedback (hier: ergebnis-, prozess-, selbstre-
gulations- und dialogorientierte Dimension) über einen längeren Zeitraum zu erfas-
sen – ein Vorteil gegenüber Studien, die unter Verwendung von Beobachterratings 
die Gestaltung von Feedback im Unterricht aus einer stärker objektiven Perspekti-
ve beschreiben (z. B. Denn, Lotz, Theurer & Lipowsky, 2015; Krammer, Reusser & 
Pauli, 2010) und damit vor allem punktuelle Einsichten in die unterrichtliche Feed-
backpraxis ermöglichen (Wagner et al., 2016; Waldis, Grob, Pauli & Reusser, 2010).

2.3 Die Qualität der Lernmotivation als Lernvoraussetzung

Die Lernmotivation von Schülerinnen und Schülern ist gleichsam Ziel und Bedin-
gung erfolgreicher Bildungsprozesse (Kunter, 2005; Rakoczy, 2008; Steinmayr & 
Spinath, 2009; Willems, 2011). In der Selbstbestimmungstheorie der Lernmotiva-
tion (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000) wird zwischen zwei Grundformen 
unterschieden: der intrinsischen und der extrinsischen Motivation. Während ex-
trinsisch motiviertes Lernen als der Wunsch oder die Absicht aufgefasst wird, eine 
Lernhandlung auszuführen, weil damit positive Folgen herbeigeführt oder negati-
ve Konsequenzen vermieden werden können, beschreibt die intrinsische Motivati-
on den Wunsch oder die Absicht, eine bestimmte Lernhandlung auszuführen, weil 
damit positive Erlebensaspekte verbunden sind. In der Selbstbestimmungstheorie 
(Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000) bilden diese beiden Motivationsformen 
die äußeren Pole eines Kontinuums, wobei aufseiten der extrinsischen Motivation 
zwischen vier qualitativ unterschiedlichen Motivationsformen unterschieden wird, 
die als externale, introjizierte, identifizierte und integrierte Regulation bezeichnet 
werden. Während die externale und introjizierte Regulation stärker fremdbestimm-
te Formen der extrinsischen Motivation darstellen, werden die identifizierte und 
integrierte Regulation auch als stärker selbstbestimmte Formen der extrinsischen 
Motivation bezeichnet.

Auch in der Feedbackforschung wird die Lernmotivation als Zielvariable effek-
tiven Unterrichts untersucht: So weisen Rakoczy et al. (2008) einen positiven Zu-
sammenhang zwischen der selbstbestimmten Lernmotivation von Schülerinnen 
und Schülern im Mathematikunterricht sowie der ergebnis- und prozessbezoge-
nen Feedbackdimension nach. Auch die Befunde von Jurik, Gröschner und Seidel 
(2014) im Physikunterricht weisen in eine ähnliche Richtung und zeigen, dass auch 
in diesem Lernkontext die Qualität des Feedbacks positiv mit der intrinsischen Mo-
tivation von Schülerinnen und Schülern einhergeht.

In Übereinstimmung mit Angebots-Nutzungs-Modellen der Unterrichtsfor-
schung (Helmke, 2015; Seidel, 2014; Vieluf et al., 2020; Willems, 2016) und stär-
ker kognitionspsychologischen Ansätzen (Bless, Fiedler & Strack, 2004) zeigen 
verschiedene Studien auch, dass Unterschiede in den individuellen Lernvoraus-
setzungen von Schülerinnen und Schülern interindividuelle Unterschiede in der 



Ariane S. Willems & Katharina Dreiling

62   JERO, Vol. 14, No. 2 (2022)

Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen erklären können, wobei die Bedeutung 
positiv ausgeprägter motivationaler Merkmale (z. B. intrinsische Motivation, Fach-
interesse, Selbstkonzept) für eine positive Einschätzung von Unterrichtsmerkma-
len herausgestellt wurde (Igler et al., 2019; Jurik et al., 2015; Schenke et al., 2018; 
Tsai et al., 2008; Willems, 2022a). Konkret weisen z. B. Jurik et al. (2015) für das 
Fach Deutsch nach, dass vor allem das akademische Selbstkonzept Unterschiede 
in der Unterrichtswahrnehmung vorhersagt, wobei Schülerinnen und Schüler mit 
einem höheren Selbstkonzept das kognitive Aktivierungspotenzial des Unterrichts 
positiver einschätzen. Igler et al. (2019) belegen für den Grundschulunterricht, dass 
Schülerinnen und Schüler mit einer höheren Freude Aufgaben (im Sachunterricht) 
als weniger herausfordernd einschätzen als ihre Klassenkamerad:innen mit weniger 
günstigen motivationalen Voraussetzungen. Inwieweit sich diese Befunde allerdings 
auf den Unterricht in der Oberstufe bzw. auf die Wahrnehmung von Feedback als 
Unterrichtsqualitätsmerkmal übertragen lassen, ist bisher ungeklärt.

2.4 Personenzentrierte Ansätze zur Beschreibung von 
Schülerprofilen

Komplexere Studien nutzen für die Analyse des Zusammenhangs von individuel-
len Lernvoraussetzungen und der Unterrichtswahrnehmung von Schülerinnen und 
Schülern zunehmend die Vorteile personenzentrierter Ansätze (Lubke & Muthén, 
2005; Nylund et al., 2007; Wurpts & Geiser, 2014), in denen die wechselseitigen 
Einflüsse verschiedener – als Profile kombinierter – latenter Merkmale betrachtet 
werden.

So berichten Ratelle und Vallerand (2007) in einer High-School-Studie von drei 
spezifischen Motivationsprofilen der Schülerinnen und Schüler: Das erste Profil be-
steht aus Lernenden, die vornehmlich extrinsisch motiviert und zeitgleich wenig in-
trinsisch motiviert sind. Lernende des zweiten Profils verfügen über gleichmäßig 
moderate Ausprägungen in den fremdbestimmten und stärker selbstbestimmten 
Motivationsformen. Das dritte Motivationsprofil ist schließlich durch überdurch-
schnittlich hohe Ausprägungen in allen Motivationsformen geprägt. Bei älteren 
Schülerinnen und Schülern des Colleges tritt zusätzlich ein Motivationsprofil auf, 
das sich durch hohe Ausprägungen der selbstbestimmten Motivationsformen und 
zeitgleich geringe Ausprägungen der fremdbestimmten Motivationsformen aus-
zeichnet. Vor allem Schülerinnen und Schüler mit diesem Motivationsprofil verfü-
gen über ein geringes Ausmaß an Schulangst und eine höhere Schulzufriedenheit. 
Auch Vansteenkiste et al. (2009) beschreiben vier Motivationsprofile von Schülerin-
nen und Schülern der High School bzw. des Colleges, die sich sowohl in der Quanti-
tät (entweder hohe oder niedrige Ausprägung auf allen Motivationsformen) als auch 
in der Qualität der Motivation (entweder hoch selbstbestimmt und niedrig fremd-
bestimmt oder umgekehrt) unterscheiden. Auch hier zeigt sich, dass Lernende, de-
ren Motivationsprofil durch ein hohes Maß an selbstbestimmter und zeitgleich ein 
geringes Maß an fremdbestimmter Motivation gekennzeichnet ist, nicht nur über 
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eine geringere Prüfungsangst, eine höhere Anstrengungsbereitschaft und eine hö-
here Verarbeitungstiefe verfügen, sondern zudem auch ihren Unterricht insgesamt 
positiver einschätzen als Schülerinnen und Schüler mit weniger vorteilhaften Moti-
vationsprofilen. Schließlich zeigen Wormington et al. (2012), die vergleichbare Mo-
tivationsprofile für Schülerinnen und Schüler der Unterstufe beschreiben, dass auch 
fremdbestimmte Formen der Motivation, sofern sie mit Formen der selbstbestimm-
ten Motivation in einem Motivationsprofil kombiniert auftreten, mit einer höheren 
schulischen Leistung und einer positiveren Unterrichtswahrnehmung einhergehen 
können.

Individuelle Schülerprofile werden auch in neueren nationalen Studien unter-
sucht: So zeigen Ruelmann et al. (2021), dass Schülerinnen und Schüler mit „kon-
sistent starken“ Profilen die Lernunterstützung im Mathematikunterricht der 
Grundschule positiver wahrnehmen – wobei primär die zwischen den Profilen diffe-
renten Ausprägungen der intrinsischen Motivation für die Unterschiede in der Un-
terrichtswahrnehmung relevant zu sein scheinen. Strukturell vergleichbare Profile 
werden auch von Seidel et al. (2016) für den Deutsch- und Mathematikunterricht 
der Sekundarstufe I berichtet, wobei in dieser Studie keine Zusammenhänge zwi-
schen den Schülerprofilen und ihrer subjektiven Unterrichtswahrnehmung unter-
sucht wurden. Für den Mathematikunterricht der Sekundarstufe I zeigen schließlich 
Befunde der SIGMA-Studie, dass Schülerinnen und Schüler mit positiven Profilen 
des situationalen und individuellen Interesses verschiedene Dimensionen der Un-
terrichtsqualität (Klassenführung, Schülerorientierung und kognitive Aktivierung) 
positiver wahrnehmen als Schülerinnen und Schüler mit weniger günstigen Inter-
essenprofilen (Willems, 2022a). Diese Befundmuster werden auch gestützt von den 
Ergebnissen der FeeHe-Studie, in der Schülerprofile basierend auf verschiedenen 
motivationalen Konstrukten (u. a. Interesse, Selbstkonzept, Lern- und Leistungs-
zielorientierung) bestimmt wurden. Auch hier zeigt sich, dass Schülerinnen und 
Schüler mit einem „stark interessenbasierten, intrinsisch motivierten und fähig-
keitsüberzeugten“ Profil die Klassenführung, die Schülerorientierung und das ko-
gnitive Aktivierungspotenzial im Fach Deutsch positiver wahrnehmen als Schüle-
rinnen und Schüler mit weniger vorteilhaften Motivationsprofilen (Willems et al., 
in Druck).

3. Fragestellungen und Hypothesen

In Anlehnung an das Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) sowie 
vor dem Hintergrund von Angebots-Nutzungs-Modellen der Unterrichtsforschung 
(Helmke, 2015; Seidel, 2014; Vieluf et al., 2020; Willems, 2016) untersuchen wir, 
wie Schülerinnen und Schüler der gymnasialen Oberstufe Feedback im Deutschun-
terricht wahrnehmen und inwieweit Unterschiede in der individuellen Feedback-
wahrnehmung durch die motivationale Lernausgangslage der Schülerinnen und 
Schüler erklärt werden können.
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Da sich aus methodischer Sicht personenzentrierte Analysen, die eine Modellie-
rung der Interaktion von Merkmalen innerhalb von Personen erlauben, als instruk-
tiv für ein besseres Verständnis der Wahrnehmung von Unterricht erwiesen haben 
(u. a. Ratelle & Vallerand, 2007; Ruelmann et al., 2021; Vansteenkiste et al., 2009; 
Willems, 2022a), nutzen wir diesen Ansatz auch für unsere Analysen und gehen im 
Einzelnen folgenden Fragestellungen nach:

F1 Lässt sich die individuelle Schülerwahrnehmung von Feedback im Deutschunter-
richt der gymnasialen Oberstufe anhand der theoretisch postulierten Feedback-
dimensionen empirisch abbilden?

Auf Basis der in Abschnitt 2.1 dargestellten theoretischen Modellannahmen (Hattie 
& Timperley, 2007) sowie der Befunde aus einer Validierungsstudie (Dreiling et al., 
2018) wird angenommen, dass sich die Feedbackwahrnehmung der Schülerinnen 
und Schüler durch ein vierfaktorielles Modell bestehend aus den Dimensionen (a) 
ergebnisorientiertes, (b) prozessorientiertes, (c) selbstregulationsorientiertes und 
(d) dialogorientiertes Feedback angemessen empirisch darstellen lässt. Dabei soll-
ten die Feedbackdimensionen als eigenständige, jedoch miteinander korrelierte Di-
mensionen abzubilden sein.

F2 Welche Motivationsprofile lassen sich als Lernvoraussetzungen von Schülerinnen 
und Schülern für das Fach Deutsch in der gymnasialen Oberstufe beschreiben?

Ausgehend von bisherigen Befunden der Motivationsforschung (u. a. Dreiling & 
Willems, 2020; Ratelle & Vallerand, 2007; Vansteenkiste et al., 2009; Willems, 
2022a; Willems et al., in Druck; Wormington et al., 2012) werden auch für den vor-
liegenden Kontext unterschiedliche Motivationsprofile von Schülerinnen und Schü-
lern erwartet: So wird eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern erwartet, die 
über konsistent hohe Ausprägungen sowohl in den selbstbestimmten als auch in 
den stärker fremdbestimmten Motivationsformen verfügten. Demgegenüber sollte 
sich eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern identifizieren lassen, die über eine 
insgesamt niedrige Ausprägung in selbstbestimmten und fremdbestimmten Moti-
vationsformen verfügt. Ergänzend zu diesen beiden relativ extremen Profilen soll-
ten sich Mischprofile nachweisen lassen, die durch hohe Ausprägungen in fremd-
bestimmten Motivationsformen bei gleichzeitig niedrigen Ausprägungen in der 
selbstbestimmten Motivation (oder umgekehrt) gekennzeichnet sind.

F3 Wie nehmen Schülerinnen und Schüler unterschiedlicher Motivationsprofile das 
Feedback im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe wahr?

Anknüpfend an Studien, die zeigen, dass die motivationale Lernausgangslage von 
Schülerinnen und Schülern Unterschiede in der Unterrichtswahrnehmung er-
klärt (Igler et al., 2019; Jurik et al., 2015; Ruelmann et al., 2021; Willems, 2022a; 
Willems et al., in Druck; Wormington et al., 2012), werden auch in Bezug auf die 
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Feedbackeinschätzung Unterschiede in Abhängigkeit der Motivationsprofile er-
wartet: Insbesondere sollten Schülerinnen und Schüler, deren Motivationsprofile 
durch eine hohe Ausprägung selbstbestimmter Motivationsformen charakterisiert 
sind, eine positivere Einschätzung der Feedbackqualität zeigen. Hohe Werte in den 
selbstbestimmten Motivationsformen sollten außerdem potenziell gleichzeitig auf-
tretende hohe Werte in der extrinsischen Motivation kompensieren können (Wor-
mington et al., 2012).

4. Datengrundlage und methodisches Vorgehen

4.1 Stichprobe und Design

Die empirische Prüfung der Forschungsfragen erfolgte auf Basis der Daten der Stu-
die FeeHe, in deren Zentrum die Untersuchung der differenziellen Wahrnehmung 
verschiedener Unterrichtsqualitätsmerkmale in Deutschkursen der gymnasialen 
Oberstufe steht (Willems et al., 2020).

Zum Schuljahresbeginn (erster Messzeitpunkt, t1) nahmen N = 807 Schülerinnen 
und Schüler aus 49 Deutschkursen der gymnasialen Oberstufe von neun Schulen 
im Raum Südniedersachsen an der Studie teil. Die Folgeerhebung (zweiter Mess-
zeitpunkt, t2) wurde am Ende des ersten Schulhalbjahres mit N = 696 Schülerinnen 
und Schülern in 43 Deutschkursen (neun Schulen) durchgeführt.2 Zum ersten Er-
hebungszeitraum befanden sich 60.1% (t2 = 47.6%) der Teilnehmenden in der Jahr-
gangsstufe 11, 39.9% (t2 = 52.4%) in der Jahrgangsstufe 12. Das durchschnittliche 
Alter lag zu t1 bei 16.69 Jahren (SD = 0.84) und zu t2 bei 17.17 (SD = 0.90), etwa die 
Hälfte der Teilnehmenden war weiblich (t1: 53.0%, t2: 54.1%). Die mittlere Kursgrö-
ße betrug 16 Schülerinnen und Schüler (SD = 3.31) zu t1 und 19 Schülerinnen und 
Schüler (SD = 3.54) zu t2. Die zufällige Auswahl der Schulen erfolgte in zwei Schrit-
ten: In einem ersten Schritt wurde eine Liste aller weiterführenden Schulen Süd-
niedersachsens, die in dem Erhebungsjahr eine gymnasiale Oberstufe aufwiesen, 
erstellt. Auf Basis dieser Schulliste wurden in einem zweiten Schritt zehn Schulen 
zufällig ausgewählt (Erstschulen) und um die Teilnahme an der Studie gebeten. Aus 
der verbleibenden Schulliste haben wir fünf weitere Schulen als sogenannte Ersatz-
schulen gezogen, die erst nach Absage einer Erstschule um eine Teilnahme gebeten 
wurden.3

2 Zu Messzeitpunkt 2 nahmen damit sechs Kurse nicht mehr an der Datenerhebung teil. 
Gründe hierfür waren Schwierigkeiten in der Terminfindung mit den Lehrkräften (u. a. 
wegen Kursfahrten oder Klausurterminen), die Zusammenlegung von Kursen oder ein 
Lehrkraftwechsel.

3 Die realisierte Stichprobe von neun Schulen ist auf die Absage einer Schule zurückzufüh-
ren, die erst kurzfristig vor dem ersten Messzeitpunkt ihre Teilnahmebereitschaft zurück-
gezogen hat.
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4.2 Instrumente

4.2.1 Feedbackdimensionen

Das wahrgenommene Feedback aus Sicht der Schülerinnen und Schüler wurde zu 
beiden Messzeitpunkten (zu Beginn und am Ende des Schulhalbjahres) erhoben. 
Dazu wurden eigene Skalen eingesetzt, die im Rahmen der Pilotierungsstudie Feed-
back im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe (FeeDo) entwickelt und va-
lidiert wurden (Dreiling et al., 2018). Für die vorliegenden Analysen (Forschungs-
frage 1 und 3) wurde die Feedbackwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler 
zum zweiten Messzeitpunkt (Ende des Schulhalbjahres) herangezogen. Diese Ein-
schätzungen reflektieren damit die Schülerwahrnehmung des Unterrichts im voran-
gegangenen Schulhalbjahr. Die eingesetzten Skalen erfassen mit jeweils vier Items 
die vier theoretisch angenommenen Dimensionen von Feedback (Dreiling et al., 
2018; Hattie & Timperley, 2007): (a) ergebnisorientiertes, (b) prozessorientiertes, 
(c) selbstregulationsorientiertes und (d) dialogorientiertes Feedback.4 Alle Items 
weisen ein vierstufiges Antwortformat (1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft voll zu) auf 
(Willems et al., 2020).

In Tabelle 1 sind für die vier Skalen die deskriptiven Kennwerte sowie Anga-
ben zu Intra-Klassen-Korrelationen (ICC) dargestellt. Die Reliabilitäten (Cronbachs 
Alpha) der Subskalen variieren zwischen .76 ≤ α ≤ .80 und liegen damit im akzep-
tablen bis guten Bereich. Die ICC-Werte liegen zwischen .19 ≤ ICC ≤ .25. Je nach 
Feedbackdimension sind demzufolge zwischen 19% und 25% der Unterschiede in 
den individuellen Schülerwahrnehmungen auf die Zugehörigkeit zu einem Kurs zu-
rückzuführen. Damit liegen die ICC im Bereich vergleichbarer Studien, in denen 
Merkmale der Unterrichtsqualität untersucht werden (Fauth et al., 2014; Igler et 
al., 2019; Lüdtke, Trautwein, Kunter & Baumert, 2006; Praetorius, Klieme, Herbert 
& Pinger, 2018; Wagner et al., 2016; Willems, 2011).

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken, Reliabilitäten und Intra-Klassen-Korrelationen (ICC) 
für die Feedbackdimensionen (t2)

Skala N M SD α ICC

Ergebnisorientierte Dimension 697 2.98 0.56 .80 .25

Prozessorientierte Dimension 696 2.94 0.60 .77 .23

Selbstregulationsorientierte Dimension 696 3.01 0.57 .76 .19

Dialogorientierte Dimension 697 3.05 0.61 .78 .21

4 Die Ergebnisse der mehrschrittigen konfirmatorischen Faktorenanalysen werden in Ab-
schnitt 5.1 ausführlich dargestellt.
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4.2.2 Motivationsformen

Die Lernmotivation wurde als Merkmal der motivationalen Lernausgangslage zum 
ersten Messzeitpunkt (Beginn des Schulhalbjahres) erhoben. Theoretische Grundla-
ge (vgl. Abschnitt 2.3) bildete die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2000). 
Für die vorliegende Studie wurden dazu Items aus etablierten Instrumenten für den 
Kontext des Deutschunterrichts der Oberstufe adaptiert (Ryan & Connell, 1989; 
Thomas & Müller, 2011). Insgesamt wurden 12 vierstufig skalierte Items (1 = trifft 
nicht zu bis 4 = trifft voll zu) eingesetzt, die inhaltlich die intrinsische Motivation 
sowie unterschiedliche Formen der extrinsischen Motivation abbilden. In Tabelle 2 
sind für jede Motivationsform die berücksichtigten Items mit ihrem Stichproben-
mittelwert (M), der Standardabweichung (SD) und der Trennschärfe (rit) darge-
stellt. 

Tabelle 2:  Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Trennschärfen (rit) für die 
Items der Motivationsformen (t1)

Kürzel Itemwortlaut: In der Regel lerne ich für Deutsch, … M (SD) rit

Externale Regulation (α = .59)

External 1 weil ich sonst eine schlechte Note bekäme. 3.57 (0.58) .37

External 2 weil ich keinen Stress zu Hause oder mit meiner Lehrkraft haben 
möchte.

2.47 (1.23) .43

External 3 weil das von mir verlangt wird. 2.76 (1.17) .42

Introjizierte Regulation (α = .75)

Introjiziert 1 weil ich möchte, dass mich meine Lehrkraft für einen guten Schü-
ler bzw. eine gute Schülerin hält.

2.84 (0.94) .53

Introjiziert 2 weil ich besser als meine Mitschüler/innen im Kurs sein will. 2.17 (0.92) .60

Introjiziert 3 weil ich möchte, dass mich meine Mitschüler/innen im Kurs für 
einen guten Schüler bzw. eine gute Schülerin halten.

2.13 (0.91) .60

Identifizierte Regulation (α = .70)

Identifiziert 1 um später eine bestimmte Ausbildung (Studium, Beruf …) machen 
zu können.

2.59 (1.27) .45

Identifiziert 2 weil ich die Sachen, die ich in Deutsch lerne, auch gut im Alltag 
gebrauchen kann.

2.50 (1.02) .46

Identifiziert 3 weil ich mit dem Wissen im Fach später einen besseren Job finde. 2.56 (1.02) .67

Intrinsische Motivation (α = .93)

Intrinsisch 1 weil es mir Spaß macht. 2.16 (0.92) .84

Intrinsisch 2 weil ich mich gerne mit diesem Fach beschäftige. 2.24 (0.97) .89

Intrinsisch 3 weil ich mich für das Fach interessiere. 2.39 (1.05) .84

Die manifesten Item-Interkorrelationen liegen im Bereich von –.11 ≤ r ≤ .84 (p < .01; 
vgl. Tabelle A1), wobei die im Motivationskontinuum konzeptuell angrenzenden 
Motivationsformen (z. B. intrinsische Motivation und identifizierte Regulation) stär-
ker korrelieren als konzeptuell weiter entfernte Motivationsformen (z. B. intrinsi-
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sche Motivation und externale Regulation). Das Cronbachs Alpha als Maß für die 
interne Konsistenz der Subskalen variiert zwischen .59 und .93.5

4.2.3 Noten als Indikatoren der Vorleistung

In FeeHe wurde zu Messzeitpunkt 1 (Beginn des Schulhalbjahres) die letzte Zeug-
nisnote im Fach Deutsch als Indikator der Vorleistung erfasst. Hierzu wurden die 
Lehrkräfte zu Beginn des Schuljahres gebeten, die Noten der teilnehmenden Schü-
lerinnen und Schüler auf einer Skala von 1 (sehr gut) bis 6 (ungenügend) anzuge-
ben. Um potenzielle Einflüsse der Vorleistung sowohl auf die Motivationsprofile als 
auch auf die Feedbackwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler zu kontrollie-
ren, wurde die Note als Kovariate in die Analysen zu Fragestellung 2 und 3 einbe-
zogen. Für eine leichtere Interpretierbarkeit wurde die Noten-Variable umkodiert, 
sodass höhere numerische Werte einer besseren Leistung entsprechen.

4.3 Statistische Analyseverfahren

Alle Modellparameter wurden mit einem Full-Information-Maximum-Likelihood-
Verfahren in Mplus 8.4 (Muthén & Muthén, 2010) geschätzt. Das Verfahren gilt 
als robust und wurde einer Imputation der Daten vorgezogen, da der verwendete 
Datensatz nur eine sehr geringe Anzahl fehlender Werte aufweist: Für die in die 
Analysen einbezogenen Items liegt der Anteil fehlender Werte im Durchschnitt bei 
0.5%, wobei der höchste Anteil fehlender Werte bei 1.1% liegt und somit keines der 
Items den als kritisch angesehen Schwellenwert von 5% fehlender Werte übersteigt 
(Graham, 2009).

Entsprechend der Zielsetzung des Beitrags, den Zusammenhang zwischen der 
individuellen Wahrnehmung der Feedbackdimensionen aus der Sicht der Schüle-
rinnen und Schüler und ihrer individuellen Lernmotivation zu untersuchen, wer-
den auch die Analysen auf Ebene der individuellen Schülereinschätzungen durch-
geführt. Die vorliegende Mehrebenenstruktur der Daten wird berücksichtigt, indem 
der stichprobenbedingte Design-Effekt durch eine modellbasierte Korrektur der 
Standardfehler unter Verwendung der Analyseoption type = (mixture) complex aus-
geglichen wird. Dieses Vorgehen führt zu verzerrungsfreien Schätzungen der Stan-
dardfehler und damit zu korrekten Signifikanztestungen (Lüdtke et al., 2006).

Zur Prüfung der Dimensionalität der Feedbackwahrnehmung (Fragestellung 1) 
wurden zur Bestimmung der Faktorstruktur und der Konstruktvalidität zunächst 
mehrfaktorielle konfirmatorische Faktorenanalysen durchgeführt. Um die Modell-
passung zu beurteilen, werden der Comparative Fit Index (CFI), der Tucker-Lewis-

5 Die Subskala Externale Regulation erreicht ein nicht zufriedenstellendes Cronbachs Al-
pha unter .60. Da die Analysen der motivationalen Merkmale im Rahmen der latenten 
Profilanalysen allerdings auf Ebene der Einzelitems und nicht auf Ebene der Subskalen 
durchgeführt werden, fällt die unbefriedigende Reliabilität der Subskala weniger stark ins 
Gewicht. 
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Index (TLI), der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und der Wert 
des Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) herangezogen (Marsh, Hau 
& Wen, 2004; West, Taylor & Wu, 2012). Modelle mit einem CFI bzw. TLI über .97 
und einem RMSEA bzw. SRMR unter .05 werden als gute Approximationen an die 
Daten angesehen. Modelle mit einem CFI bzw. TLI über .95 und einem RMSEA 
bzw. SRMR unter .08 gelten als akzeptabel. Zusätzlich wird der χ2-Anpassungstest 
und der Quotient aus χ2-Wert und modellspezifischen Freiheitsgraden (χ2/df) her-
angezogen; bei Letzterem gelten Werte unter 2 als gut, Werte unter 3 als akzeptabel 
(Marsh et al., 2004; West et al., 2012).

Für die Bestimmung der Motivationsprofile (Forschungsfrage 2) wurden latente 
Profilanalysen (Lubke & Muthén, 2005) durchgeführt. Aus methodischer Sicht kön-
nen Profilanalysen sowohl auf Ebene von Einzelitems als auch unter Verwendung 
von Skalenmittelwerten durchgeführt werden (vgl. u. a. Tein, Coxe & Cham, 2013; 
Wurpts & Geiser, 2014), wobei Profilanalysen bei der Verwendung einer größeren 
Anzahl an Einzelindikatoren aufgrund der erzielten höheren Messgenauigkeit zu 
besseren Modellschätzungen sowie zuverlässigeren und differenzierteren Profilen 
führen und zudem über eine größere Power verfügen, die korrekte Anzahl an Profi-
len zu identifizieren (Tein, Coxe & Cham, 2013; Wurpts & Geiser, 2014). Vor diesem 
Hintergrund wurden auch für die vorliegenden Analysen die in Tabelle 2 (Abschnitt 
4.2) dargestellten Einzelitems als Indikatoren für die Profilanalysen verwendet, wo-
bei sukzessive Modelle mit zwei bis vier Profilen berechnet und in Bezug auf die 
Modellanpassung miteinander verglichen wurden. Die Entscheidung für die opti-
male Profilanzahl wird auf Basis inhaltlicher Kriterien, anhand relativer informa-
tionstheoretischer Modellfitindizes (Sample Size Adjusted BIC) sowie inferenzsta-
tistischer Maße (Lo-Mendell-Rubin-[LMR-]Test) abgewogen (Nylund et al., 2007). 
Die Klassifikationsgenauigkeit wird über die Entropie und über die mittlere Zuord-
nungswahrscheinlichkeit (hit rate) bestimmt. Zur inferenzstatistischen Absicherung 
der Profile wurden die Profilindikatoren jeweils zwischen den Profilen mit dem in 
Mplus implementierten BCH-Verfahren auf signifikante Unterschiede hin geprüft 
(Bakk & Vermunt, 2016). Schließlich wurde mit dem R3STEP-Verfahren (Asparou-
hov & Muthén, 2014; Vermunt, 2010) analysiert, ob die Motivationsprofile syste-
matisch mit der Vorleistung der Schülerinnen und Schüler kovariieren. Bei diesem 
dreischrittigen Vorgehen werden zunächst die latenten Profile sowie die individuel-
len Zuordnungswahrscheinlichkeiten bestimmt, bevor in einem dritten Schritt mit-
tels einer multinomialen logistischen Regression der Effekt der Vorleistung als Ko-
variate auf die Profilzugehörigkeit geschätzt wird.

Abschließend wurden zur Beantwortung der Frage, ob Schülerinnen und Schü-
ler in Abhängigkeit ihrer Motivationsprofile Feedback unterschiedlich wahrnehmen 
(Forschungsfrage 3), latente ANCOVA-Modelle unter Verwendung der BCH-Metho-
de (Bakk & Vermunt, 2016) geschätzt. Auch hier werden die Noten als Indikatoren 
der Vorleistung kovarianzanalytisch kontrolliert.
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5. Ergebnisse

5.1 Dimensionalität von Feedback

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 wurde mittels konfirmatorischer Fakto-
renanalysen geprüft, ob sich die vier theoretisch postulierten Feedbackdimensionen 
(ergebnisorientiertes, prozessorientiertes, selbstregulationsorientiertes und dialog-
orientiertes Feedback) empirisch voneinander trennen lassen. Zusätzlich zu dem 
entsprechenden Modell mit vier getrennten, korrelierten latenten Faktoren wurden 
ein Generalfaktormodell, ein 2-Faktormodell und ein 3-Faktormodell berechnet. 
Die Struktur der einzelnen Modelle wird in Abbildung 1 dargestellt, die jeweiligen 
Modellfitstatistiken vergleichend in Tabelle 3.

Tabelle 3: Modellfitstatistiken der Faktormodelle zu den Feedbackdimensionen

χ2[df] χ2/df CFI/TLI RMSEA [90% KI] SRMR

4-Faktormodell 220.13** [98] 2.25 .97/.97 .05 [.04, .05] .03

3-Faktormodell  261.24** [101] 2.59 .96/.96 .05 [.04, .06] .04

2-Faktormodell  517.58** [103] 5.03 .91/.89   .08** [.07, .09] .06

1-Faktormodell  630.04** [104] 6.60 .88/.86   .09** [.08, .10] .07

Anmerkung. df = Freiheitsgrade; CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis-Index; RMSEA = Root 
Mean Square Error of Approximation; KI = Konfidenzintervall; SRMR = Standardized Root Mean Square 
Residual.   
** p < .001.

Werden die Modellfitstatistiken der vier Modelle miteinander verglichen, so zeigt 
sich, dass das 4-Faktormodell eine insgesamt (sehr) gute Passung an die Daten 
aufweist, χ2(98) = 220.13**, χ2/df = 2.25, CFI = .97, TLI = .97, RMSEA = .05, p = .87, 
SRMR = .03. Insbesondere aufgrund der (sehr) guten Werte der deskriptiven Fit-
Indizes RMSEA, CFI bzw. TLI und SRMR wird das spezifizierte Modell trotz des 
signifikanten χ2-Wertes nicht verworfen. Im Vergleich hierzu liegen die Fit- Indizes 
des Generalfaktormodells deutlich außerhalb der geforderten Cut-Off-Werte,  
χ2/df = 6.60, CFI = .88, TLI = .86, RMSEA = .09, p < .001, SRMR = .07, weshalb das 
Modell verworfen werden muss. Für das 2-Faktormodell (Unterscheidung von ein-
fachem und elaboriertem Feedback) weisen insbesondere die Werte des CFI bzw. 
TLI und SRMR auf keine angemessene Anpassungsgüte hin, χ2/df = 5.03, CFI = .91, 
TLI = .89, RMSEA = .08, p < .001, SRMR = .06. Auch das 3-Faktormodell – auf-
grund der inhaltlichen Nähe und der hohen Korrelation (vgl. Tabelle 4) laden hier 
die Items des prozessorientierten sowie des selbstregulationsorientierten Feedbacks 
auf einem gemeinsamen Faktor – führt im Vergleich zum 4-Faktormodell nicht zu 
einer Verbesserung der Modellgüte, χ2/df = 2.59, CFI = .96, TLI = .96, RMSEA = .05, 
p = .47, SRMR = .04). Basierend auf diesen Modellvergleichen zeigt sich demnach, 
dass das 4-Faktormodell zur Beschreibung der Feedbackwahrnehmung die empi-
rischen Daten am besten abbildet. Die latenten Korrelationen zwischen den Feed-
backdimensionen liegen zwischen .62 ≤ r ≤ .84 (vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Latente Korrelationen der Feedbackdimensionen  

1 2 3 4

1 Ergebnisorientiert – .84 .78 .62

2 Prozessorientiert – .83 .68

3 Selbstregulationsorientiert – .65

4 Dialogorientiert –

Anmerkung. Alle Korrelationen sind auf einem Niveau von p < .001 signifikant.

Tabelle 5 zeigt die deskriptiven Kennwerte und Faktorladungen der Einzelitems. 
Die Faktorladungen sind alle auf dem .01-Niveau signifikant (.66 ≤ λ ≤. 82).

Tabelle 5: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Faktorladungen (λ) für die 
Items der Feedbackdimensionen (t2)

Kürzel Itemwortlaut: Die Deutschlehrkraft … M (SD) λ

Ergebnisorientierte Dimension (α = .80)

erg_1 macht durch ihre Rückmeldung deutlich, was sie von mir erwartet. 2.84 (0.52) .82

erg_2 macht durch ihre Rückmeldung deutlich, was das Ziel der Aufgabenbe-
arbeitung ist.

2.99 (0.56) .82

erg_3 macht durch ihre Rückmeldung deutlich, ob ich auf dem richtigen Weg 
bin.

3.22 (0.43) .73

erg_4 macht durch ihre Rückmeldung deutlich, was noch fehlt, damit ich ihre 
Erwartungen erfülle.

2.90 (0.49) .75

Prozessorientierte Dimension (α = .77)

pro_1 erklärt mir eine Frage oder Aufgabenstellung nochmals, wenn meine 
Antwort nicht stimmt.

2.97 (0.65) .66

pro_2 gibt mir konkrete Denkanstöße, die mir dabei helfen, auf die richtige 
Antwort zu kommen.

3.01 (0.61) .80

pro_3 verdeutlicht mir, was ich noch nicht verstanden habe, um mir zu helfen, 
auf die richtige Antwort zu kommen.

2.82 (0.56) .81

pro_4 stellt Rückfragen, die mir dabei helfen, meinen Beitrag zu überdenken. 3.11 (0.54) .71

Selbstregulationsorientierte Dimension (α = .76)

sel_1 lässt mir ausreichend Zeit, meine Antwort zu überdenken. 2.88 (0.58) .67

sel_2 gibt mir die Möglichkeit, mich selbst zu verbessern. 3.18 (0.55) .77

sel_3 regt mich dazu an, meine Antwort alleine kritisch zu prüfen. 2.75 (0.62) .70

sel_4 hinterfragt meinen Beitrag kritisch, so dass ich mich selbst korrigieren 
kann.

3.02 (0.55) .74

Dialogorientierte Dimension (α = .78)

dia_1 stellt meinen Beitrag zur Diskussion in den Kurs. 3.02 (0.57) .73

dia_2 regt den ganzen Kurs dazu an, mir Tipps zu geben, damit wir gemeinsam 
auf die richtige Antwort kommen.

2.78 (0.75) .74

dia_3 animiert den ganzen Kurs dazu, meinen Beitrag zu bewerten (z. B. „Was 
meinen denn die anderen dazu?“).

3.16 (0.65) .72

dia_4 greift meinen Beitrag auf und lässt den Kurs darüber sprechen. 3.14 (0.53) .74



Individuelle Motivationsprofile von Schülerinnen und Schülern

73JERO, Vol. 14, No. 2 (2022)

5.2 Identifikation von Motivationsprofilen

Tabelle 6 fasst die Ergebnisse der latenten Profilanalysen zur Identifikation der Mo-
tivationsprofile der Schülerinnen und Schüler zusammen (Forschungsfrage 2). Das 
dargestellte Ergebnismuster spricht unter Abwägung von empirischen und inhaltli-
chen Kriterien für eine 3-Profillösung: Der Vergleich der SSA-BIC-Kennwerte zeigt 
eine leicht bessere Anpassung der Modelle mit jeweils steigender Profilzahl, wobei 
sich der Wert von der 2-Profillösung hin zur 3-Profillösung substanziell verbessert. 
Auch die Klassifikationsgenauigkeit der 3-Profillösung ist mit einer durchschnitt-
lichen Zuordnungswahrscheinlichkeit von 96.83% und einer Entropie von .92 als 
(sehr) gut zu bewerten. In Übereinstimmung hiermit weist auch der LMR-Test da-
rauf hin, dass bis zu drei Profile die Datenstruktur gut wiedergeben, die Hinzunah-
me eines weiteren, vierten Profils die Modellanpassung jedoch nicht mehr signifi-
kant verbessert.

Tabelle 6: Vergleich der latenten Profilanalysen mit unterschiedlichen Profilanzahlen

Profil-
anzahl SSA-BIC Entropie p(LMR) Ø hit rate

Klassengröße in %

Profil 1 Profil 2 Profil 3 Profil 4

2 25629.74 .85 .00 95.60 51.24 48.76 – –

3 24832.45 .92 .00 96.83 27.30 40.45 32.26 –

4 24595.24 .91 .11 94.23 7.57 20.35 32.13 39.95

Anmerkung. SSA-BIC = Sample Size Adjusted BIC; LMR = Lo-Mendell-Rubin.

Abbildung 2: Motivationsprofile als Lernausgangslagen (3-Profil-Lösung)
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Abbildung 2 veranschaulicht die Muster der drei Motivationsprofile. Dabei wird 
deutlich, dass sich zwischen den drei Motivationsprofilen nur geringfügige Unter-
schiede in den Ausprägungen der externalen und introjizierten Regulation – also 
in den Formen der extrinsischen Motivation mit relativ geringem Grad an Selbst-
bestimmung – zeigen. Demgegenüber sind die Unterschiede im Ausmaß der identi-
fizierten und intrinsischen Motivation zwischen den Profilen deutlicher und damit 
charakteristisch für die jeweiligen Profile selbst.

Dieses Muster lässt sich auch inferenzstatistisch absichern (vgl. Tabelle 7): So 
weist der Overall-χ2-Test insgesamt auf signifikante Unterschiede der Indikatoren 
in Abhängigkeit der Profilzugehörigkeit hin, 6.60 ≤ χ2(2) ≤ 3233.26, p ≤ .01. Im 
paarweisen Gruppenvergleich zeigt sich aber, dass sich lediglich die drei Indikato-
ren der intrinsischen Motivation, der Indikator Identifiziert 2 sowie die Indikato-
ren Introjiziert 2 und Introjiziert 3 signifikant zwischen allen drei Motivationsprofi-
len unterscheiden. Die Indikatoren Identifiziert 1 und Identifiziert 3 unterscheiden 
sich – ebenso wie der Indikator Introjiziert 1 – lediglich signifikant zwischen den 
Profilen 1 und 2/3.

Tabelle 7: Mittelwerte (M), Standardfehler (SE) und Mittelwertunterschiede in den In-
dikatoren der Motivationsformen (t1) in Abhängigkeit der Profilzugehörigkeit 
(t1) sowie die Ergebnisse der varianzanalytischen Auswertungen

Motivationsitems Profil 1: Vorrangig 
extrinsisch moti-

viert

Profil 2:  
Hoch extrinsisch 
und moderat in-

trinsisch motiviert

Profil 3: Hoch in-
trinsisch sowie ext-
rinsisch motiviert

ANOVA

M (SE) M (SE) M (SE) χ2(2)

External 1 3.46a (0.08) 3.66b (0.03) 3.54a, b (0.06) 6.60*

External 2 2.32a (0.09) 2.71b (0.05) 2.30a (0.07) 32.68***

External 3 2.88a (0.08) 2.87a (0.06) 2.52b (0.08) 11.62**

Introjiziert 1 2.42a (0.10) 2.97b (0.05) 3.05b (0.07) 39.72***

Introjiziert 2 1.83a (0.07) 2.23b (0.06) 2.40c (0.06) 36.17***

Introjiziert 3 1.82a (0.07) 2.18b (0.04) 2.35c (0.06) 36.68***

Identifiziert 1 2.07a (0.09) 2.78b (0.07) 2.79b (0.07) 44.31***

Identifiziert 2 1.73a (0.07) 2.65b (0.06) 2.98c (0.06) 247.181***

Identifiziert 3 1.95a (0.09) 2.77b (0.07) 2.84b (0.05) 89.57***

Intrinsisch 1 1.04a (0.02) 2.02b (0.03) 3.28c (0.04) 3233.26***

Intrinsisch 2 1.04a (0.02) 2.13b (0.03) 3.41c (0.04) 2934.78***

Intrinsisch 3 1.17a (0.03) 2.36b (0.04) 3.47c (0.04) 2111.27***

Anmerkungen. Die Profilmittelwerte mit unterschiedlichen Subskripten unterscheiden sich in der ANOVA 
auf einem Signifikanzniveau von 5% voneinander.   
*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

Inhaltlich lassen sich die einzelnen Motivationsprofile daher wie folgt beschreiben: 
Schülerinnen und Schüler in Profil 1 weisen hohe Werte in der externalen Motiva-
tion auf, leicht geringere Werte in der introjizierten und identifizierten Motivation 
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und die mit Abstand geringsten Werte in der intrinsischen Motivation. Diesem als 
vorrangig extrinsisch motiviert bezeichneten Profil gehören 27.30% der Schülerin-
nen und Schüler an. Profil 2 wird demgegenüber als hoch extrinsisch und moderat 
intrinsisch motiviert bezeichnet. Schülerinnen und Schüler in diesem Profil weisen 
hohe Werte in der externalen Motivation auf, leicht geringere Werte in der intro-
jizierten Motivation und zeitgleich moderate Ausmaße in der identifizierten sowie 
intrinsischen Motivation. Insgesamt gehören 40.45% der Schülerinnen und Schü-
ler diesem Profil an, das damit quantitativ am stärksten in der Stichprobe vertreten 
ist. Schließlich wird Profil 3 als hoch extrinsisch und hoch intrinsisch motiviert be-
zeichnet. Schülerinnen und Schüler in diesem Profil weisen neben hohen Werten in 
der externalen und leicht geringeren Werten in der introjizierten Motivation zeit-
gleich die höchsten Werte in der identifizierten und der intrinsischen Motivation 
auf. Dem Profil gehören 32.26% der Schülerinnen und Schüler an.

Schließlich wurde mittels multinomialer logistischer Regressionen geprüft, ob 
sich die Profilzugehörigkeit der Schülerinnen und Schüler systematisch in Abhän-
gigkeit von ihrer Fachnote unterscheidet. Als Referenzgruppe diente Profil 3 (hoch 
extrinsisch und hoch intrinsisch motiviert). Die Ergebnisse zeigen signifikante Zu-
sammenhänge zwischen der Vorleistung (Fachnote) und der Profilzugehörigkeit: 
Schülerinnen und Schüler mit (sehr) guten Noten sind demnach seltener im vor-
rangig extrinsisch motivierten Profil (b = –1.16, SE = .13, OR = 0.32, p < .001) bzw. 
im hoch extrinsisch und moderat intrinsisch motivierten Profil (b = –.60, SE = .10, 
OR = 0.55, p < .001) vertreten als in der Referenzgruppe der Schülerinnen und Schü-
ler des hoch extrinsisch und hoch intrinsisch motivierten Profils.

5.3 Differenzielle Feedbackwahrnehmung

Ausgehend von der Beschreibung der Motivationsprofile wird abschließend For-
schungsfrage 3 nachgegangen und geprüft, inwieweit sich profilabhängige Unter-
schiede in der Wahrnehmung der Feedbackdimensionen (ergebnisorientiert, pro-
zessorientiert, selbstregulationsorientiert und dialogorientiert) zeigen. In Tabelle 8 
sind dazu die profilspezifischen Mittelwerte für jede Feedbackdimension und die 
Befunde der ANOVA mit der Profilzugehörigkeit als unabhängigem Faktor und den 
Feedbackdimensionen als abhängige Variablen dargestellt. Da in Abschnitt 5.2 ge-
zeigt wurde, dass bedeutsame Unterschiede in der Profilzugehörigkeit in Abhängig-
keit der Fachnoten bestehen, wurde diese Variable in einem weiteren Schritt als Ko-
variate in die Varianzanalysen aufgenommen (ANCOVA).
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Tabelle 8: Mittelwerte (M), Standardfehler (SE) und Mittelwertunterschiede in den 
Feedbackvariablen (t2) in Abhängigkeit der Profilzugehörigkeit (t1) sowie die 
Ergebnisse der varianz- und kovarianzanalytischen Auswertungen

Feedbackdimensionen Profil 1: 
Vorrangig 
extrinsisch 
motiviert 

Profil 2:  
Hoch extrin-
sisch und mo-
derat intrin-
sisch motiviert 

Profil 3: 
Hoch intrin-
sisch sowie 
extrinsisch 
motiviert

ANOVA ANCOVA

M (SE) M (SE) M (SE) χ2(2) χ2(2)

Ergebnisorientiert 2.83a (0.06) 2.98a, b (0.06) 3.11b (0.06) 13.34*** 12.59**

Prozessorientiert 2.77a (0.05) 3.01b (0.06) 3.12b (0.06) 30.25*** 22.51***

Selbstregulationsorientiert 2.76a (0.05) 2.97b (0.06) 3.10b (0.07) 24.49*** 19.88***

Dialogorientiert 2.90a (0.07) 3.05b (0.06) 3.15b (0.06) 8.32* 5.81*

Anmerkungen. Die Profilmittelwerte mit unterschiedlichen Superskripten unterscheiden sich in der   
AN(C)OVA auf einem Signifikanzniveau von 5% voneinander. In der ANCOVA wurde die Note als Kovaria-
te aufgenommen.   
*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

Die varianzanalytischen Befunde weisen für alle Feedbackdimensionen darauf hin, 
dass die Feedbackwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler systematisch in Ab-
hängigkeit ihrer motivationalen Lernausgangslage variiert. Neben dem erwarteten 
signifikanten Haupteffekt der Profilzugehörigkeit für die Feedbackwahrnehmun-
gen sind vor allem die paarweisen Vergleiche zwischen den Profilen inhaltlich auf-
schlussreich: So schätzen Schülerinnen und Schüler, die zu Beginn des Schuljahres 
dem vorrangig extrinsisch motivierten Profil (Profil 1) angehören, im späteren Ver-
lauf des Schuljahres die Ergebnis-, Prozess-, Selbstregulations- und Dialogorientie-
rung des Feedbacks signifikant niedriger ein als Schülerinnen und Schüler, die zu 
Beginn des Schuljahres dem Mischprofil hoch extrinsisch und hoch intrinsisch mo-
tiviert (Profil 3) angehören. Auch schätzen Schülerinnen und Schüler des vorrangig 
extrinsisch motivierten Profils (Profil 1) die Ausprägungen des Feedbacks systema-
tisch niedriger ein als Schülerinnen und Schüler, die zu Beginn des Schulhalbjahres 
dem hoch extrinsisch und moderat intrinsisch motivierten Profil (Profil 2) angehö-
ren – lediglich in der Wahrnehmung der Ergebnisorientierung unterscheiden sich 
Schülerinnen und Schüler der Profile 1 und 2 hier nicht signifikant voneinander. 
Die Feedbackwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler, die dem hoch extrin-
sisch und moderat intrinsisch motivierten Profil (Profil 2) angehören, unterscheidet 
sich hingegen nicht signifikant von Wahrnehmungen der Schülerinnen und Schüler, 
die über eine hoch extrinsisch und hoch intrinsisch motivierte Lernausgangslage 
(Profil 3) verfügen. Die berichteten Ergebnismuster bleiben auch dann stabil, wenn 
die Fachnote der Schülerinnen und Schüler als Leistungsindikator kovarianzanaly-
tisch kontrolliert wird.
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6. Diskussion und Ausblick

Wie Schülerinnen und Schüler die Qualität ihres Unterrichts wahrnehmen, ist von 
hoher Relevanz für ihren Lernprozess und Gegenstand verschiedener empirischer 
Studien (Fauth et al., 2014; Igler et al., 2019; Kunter et al., 2007; Wagner et al., 
2016; Willems, 2011, 2022a, 2022b). Vergleichsweise wenige Studien fokussieren 
allerdings die Frage, wie Schülerinnen und Schüler Feedback – als ein relevantes 
Qualitätsmerkmal von Unterricht – wahrnehmen und inwieweit Merkmale der in-
dividuellen Lernausgangslage die Wahrnehmung von Feedback bedingen (Brooks 
et al., 2019; Harks et al., 2014; Strijbos & Müller, 2004). Die vorliegende Studie 
geht ausgehend von den Annahmen etablierter Angebots-Nutzungs-Modelle der 
Unterrichtsforschung und unter Verwendung latenter Profilanalysen der Frage 
nach, inwieweit interindividuelle Unterschiede in der Feedbackwahrnehmung im 
Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe durch individuelle Motivationsprofile 
von Schülerinnen und Schülern erklärt werden können. Erkenntnisse über solche 
Schülerprofile tragen dazu bei, heterogene motivational-affektive Ausgangslagen 
von Schülerinnen und Schülern differenziert – aber zugleich übersichtlich – zu be-
schreiben und Schlüsse für eine adaptive Unterrichtsgestaltung zu ziehen (Dreiling 
& Willems, 2020; Willems, 2022a). Damit werden sie auch einer prominenten For-
derung gerecht, die Unterrichtsforschung insgesamt stärker in Richtung differen-
zieller Analyseansätze weiterzuentwickeln, auf deren Grundlage sogenannte Mikro-
Umwelten (Seidel et al., 2016, S. 65) innerhalb von Klassen adäquater untersucht 
werden können.

6.1 Individuelle Motivationsprofile im Fach Deutsch der 
gymnasialen Oberstufe

Im Zentrum unseres Beitrages steht die Frage von Zusammenhängen zwischen 
der Feedbackwahrnehmung und der motivationalen Lernausgangslage der Schü-
lerinnen und Schüler. Hierzu wurden zunächst zur Beschreibung der motivatio-
nalen Lernausgangslage für das Fach Deutsch in der gymnasialen Oberstufe drei 
unterschiedliche Motivationsprofile der Schülerinnen und Schüler nachgewiesen. 
Obschon sich in Übereinstimmung mit internationalen Forschungsbefunden (Ra-
telle & Vallerand, 2007; Wormington et al., 2012) charakteristische Motivations-
profile nachweisen ließen, zeigten sich in der vorliegenden Studie primär Niveau-
unterschiede im Ausmaß der stärker selbstbestimmten Formen der Lernmotivation, 
während Formen der extrinsischen Lernmotivation zwischen den Profilen nicht be-
deutsam variierten und zudem in allen drei Profilen auffallend hoch ausfielen. Zu-
dem konnte anders als in früheren Studien (Vansteenkiste et al., 2009; Worming-
ton et al., 2012) mit den vorliegenden Daten kein Profil, das gekennzeichnet ist 
durch eine hohe Qualität der Motivation, d. h. hohe Ausprägungen in den selbst-
bestimmten Formen der Motivation bei zeitgleich geringer Ausprägung fremdbe-
stimmter Motivationsformen, nachgewiesen werden.
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Inhaltlich zeigen diese Befunde, dass extrinsische Anreize für das Fach Deutsch 
bei Schülerinnen und Schülern der gymnasialen Oberstufe eine vergleichsweise 
große Rolle spielen – und lediglich in unterschiedlichem Ausmaß von eher selbst-
bestimmten Motivationsformen begleitet werden. Neben methodischen Ursa-
chen – z. B. Unterschiede in der Operationalisierung – kann das Fehlen eines rein 
selbstbestimmten Schülerprofils auch auf strukturelle Gegebenheiten des in FeeHe 
berücksichtigten Lernkontextes zurückzuführen sein: So muss das Fach Deutsch in 
der Qualifikationsphase der gymnasialen Oberstufe verpflichtend von allen Schüle-
rinnen und Schülern belegt werden, wodurch Möglichkeiten der Selbstbestimmung 
eingeschränkt und zugleich die Relevanz extrinsischer Anreize erhöht wird. Zudem 
ist für die gymnasiale Oberstufe im Allgemeinen charakteristisch, dass Handlungs-
ziele – z. B. ein Bestehen der Abiturprüfungen – von außen vorgegeben werden, die 
dazu führen, dass auch bei stark intrinsisch bzw. selbstbestimmt motivierten Schü-
lerinnen und Schülern zeitgleich externale Ziele hoch relevant sind. Durch die An-
wendung eines personenzentrierten Ansatzes wird damit auch eine zentrale theo-
retisch-konzeptuelle Annahme der Selbstbestimmungstheorie empirisch abgebildet: 
Die Ausprägung der Lernmotivation ist weniger eine Frage von extrinsisch oder in-
trinsisch motiviert, sondern eine Frage des Verhältnisses der selbst- und fremdbe-
stimmten Motivationsformen zueinander (Ryan & Deci, 2000).

Einen wesentlichen externen Anreiz stellt die Leistungsbewertung der Schülerin-
nen und Schüler in Form von Noten dar: Hier zeigen unsere Befunde erwartungs-
konform, dass die Motivation von Schülerinnen und Schülern eng verknüpft mit 
ihrer schulischen Leistung ist: Während leistungsstarke Schülerinnen und Schüler 
im Fach Deutsch der gymnasialen Oberstufe auch über günstigere Motivationspro-
file verfügen, gilt für eher leistungsschwache Schülerinnen und Schüler, dass die-
se über eher ungünstige Motivationsprofile verfügen, die durch einen hohen An-
teil an fremdbestimmten Motivationsformen und zeitgleich einen geringen Anteil 
an selbstbestimmten Motivationsformen geprägt sind.

Werden die relativen Häufigkeiten der Profile betrachtet, so zeigt sich, dass die 
motivationale Lernausgangslage von Schülerinnen und Schülern im Fach Deutsch 
der gymnasialen Oberstufe durchaus heterogen ist (vgl. Dreiling & Willems, 2020), 
der überwiegende Teil der Schülerinnen und Schüler jedoch einem Profil angehört, 
das als hoch extrinsisch und moderat intrinsisch beschrieben werden kann – ge-
folgt von einem hohen Anteil Schülerinnen und Schüler, die als hoch extrinsisch 
und zeitgleich hoch intrinsisch motiviert gelten. Aus schulpraktischer Perspektive 
ist dieser Befund insofern als positiv zu bewerten, da er zeigt, dass der überwiegen-
de Anteil der Oberstufenschülerinnen und -schüler im Fach Deutsch durchaus über 
intrinsische motivationale Ressourcen verfügt, auf die Lehrkräfte im Unterricht zu-
rückgreifen können. Zukünftige längsschnittliche Analysen zur intraindividuellen 
Entwicklung der Motivationsprofile der Schülerinnen und Schüler im Verlauf der 
gymnasialen Oberstufe müssen allerdings zeigen, inwieweit die Motivationsprofile 
zeitlich stabil oder veränderbar sind. Auch hier werden differenzielle Analysen zur 
Veränderung der Motivationsprofile spezifischer Schülergruppen ebenso notwendig 
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sein, wie die Bearbeitung der Frage, welche individuellen sowie unterrichtsbezoge-
nen Faktoren die Stabilisierung günstiger Motivationsprofile ermöglichen bzw. die 
Veränderung weniger günstiger Motivationsprofile erleichtern (Dreiling & Willems, 
in Druck).

6.2 Feedbackwahrnehmung im Fach Deutsch der gymnasialen 
Oberstufe

Für die Frage, wie Schülerinnen und Schüler Feedback im Deutschunterricht der 
gymnasialen Oberstufe wahrnehmen, verdeutlichen unsere Befunde zunächst, dass 
sich die auf Basis des Modells von Hattie und Timperley (2007) abgeleiteten Feed-
backdimensionen mit dem in FeeHe entwickelten Instrument zuverlässig und dif-
ferenziert aus der Perspektive von Schülerinnen und Schülern erfassen lassen. Die 
faktoranalytischen Auswertungen bekräftigen dabei unseren Ansatz, bereits bei der 
Erfassung von Feedback systematisch zwischen unterschiedlichen Feedbackdimen-
sionen zu differenzieren. Einschränkend muss dabei allerdings berücksichtigt wer-
den, dass in der vorliegenden Studie Oberstufenschülerinnen und -schüler befragt 
wurden; inwieweit eine differenzielle und valide Erfassung von Schülereinschätzun-
gen in jüngeren Altersstufen mit dem vorliegenden Instrument möglich ist, müssen 
weitere Studien zeigen.

Die im vorliegenden 4-Faktormodell zur Beschreibung der Feedbackdimensio-
nen vorgefundenen positiven Zusammenhänge zwischen den Feedbackdimensionen 
stützen die theoretisch-konzeptuelle Annahme, dass Feedback kein eindimensiona-
les, sondern ein komplexes, multidimensionales Konstrukt ist (Brooks et al., 2019; 
Hattie & Timperley, 2007). Aus unterrichtspraktischer Perspektive lassen sich die 
Zusammenhänge dadurch begründen, dass Lehrkräfte im Unterrichtsgespräch zeit-
gleich unterschiedliche Feedbackdimensionen adressieren, indem sie beispielswei-
se zunächst über die Richtigkeit eines Schülerbeitrags informieren (ergebnisorien-
tiert) und daraufhin Hinweise zur Verbesserung geben (prozessorientiert) oder zur 
Selbstüberprüfung anregen (selbstregulationsorientiert). Auch die hohen mittleren 
Ausprägungen in allen wahrgenommenen Feedbackdimensionen können ein Hin-
weis dafür sein, dass Lehrkräfte im Unterrichtsgespräch zeitgleich Informationen 
auf mehrere Feedbackdimensionen vermitteln. Hierbei ist auch der Lernkontext, in 
dem FeeHe durchgeführt wurde, relevant: Schülerinnen und Schüler der Oberstufe 
sind diesen Befunden zufolge durchaus häufig mit elaborierten Formen des Feed-
backs konfrontiert – anders als Schülerinnen und Schüler niedrigerer Jahrgangs-
stufen, in denen vergleichsweise selten elaboriertes Feedback erteilt wird (Denn et 
al., 2015; Krammer et al., 2010).

Für die Kernfrage des Beitrages – die differenzielle Wahrnehmung von Feed-
back in Abhängigkeit der Lernmotivation der Schülerinnen und Schüler – stützen 
unsere Befunde die Annahmen etablierter Angebots-Nutzungs-Modelle (zsfd. Vieluf 
et al., 2020) und stehen damit auch in Einklang mit Studien, die zeigen, dass die 
Wahrnehmung der Unterrichtsqualität durch die motivationale Lernausgangslage 
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beeinflusst wird (Igler et al., 2019; Jurik et al., 2015; Ruelmann et al., 2021; Wil-
lems, 2022a; Willems et al., in Druck), wobei günstige(re) Motivationsprofile auch 
mit einer positiveren Einschätzung der Feedbackqualität einhergehen.

Die vertiefenden Analysen unter Einbeziehung der Noten als Leistungsindikato-
ren belegen zudem, dass es sich hierbei tatsächlich um einen substanziellen Effekt 
der Lernmotivation der Schülerinnen und Schüler handelt. Wie Schülerinnen und 
Schüler Feedback im Unterricht wahrnehmen, ist also nicht nur davon abhängig, ob 
sie besonders leistungsstark oder -schwach sind, sondern auch davon, wie motiviert 
sie sind.

Aus motivationspsychologischer Sicht besonders bemerkenswert ist dabei der 
profilanalytische Befund, der zeigt, dass das Auftreten von eher fremdbestimm-
ten Formen der Motivation (external und introjiziert) durchaus mit einer positiven 
Feedbackwahrnehmung einhergehen kann, sofern diese fremdbestimmte Motivati-
on zeitgleich auch mit einem Mindestmaß an eher selbstbestimmten Motivations-
qualitäten (identifiziert und intrinsisch) einhergeht – systematische Unterschiede 
in der Feedbackwahrnehmung zwischen diesen beiden Schülergruppen zeigen sich 
nämlich nicht. Damit hat in Übereinstimmung mit den Befunden von Wormington 
et al. (2012) auch in unserer Studie vor allem die intrinsische Motivation eine kom-
pensatorische Wirkung für die Unterrichtswahrnehmung. Aus unterrichtsprakti-
scher Perspektive stellt sich demnach nicht zwangsläufig die Frage, wie extrinsische 
Motivationsanreize per se reduziert werden können, sondern vielmehr die Frage, 
wie unter Berücksichtigung der – je nach Lernkontext durchaus bestehenden – 
Existenz externaler Anreize zeitgleich intrinsische Formen der Motivation gestärkt 
werden können, um so die positive Wahrnehmung von Unterricht zu fördern. Zu 
berücksichtigen bleibt allerdings der Befund, dass sich die in unserer Studie vorge-
fundenen Motivationsprofile primär im Ausmaß der eher selbstbestimmten Motiva-
tionsformen (intrinsische und identifizierte Motivation) unterscheiden, während die 
verwendeten Indikatoren der stärker fremdbestimmten Motivationsformen (exter-
nal und introjiziert) nicht durchgängig zwischen allen drei Profilen differenzieren. 
Vor diesem Hintergrund kann davon ausgegangen werden, dass primär das Ausmaß 
an selbstbestimmten Motivationsformen die Effekte der Motivationsprofile auf die 
Feedbackwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler erklären.

Grundsätzlich tragen die vorgestellten Befunde dazu bei, interindividuelle Un-
terschiede in den Unterrichtswahrnehmungen besser zu verstehen. Sie sollen aber 
auch explizit ein Plädoyer dafür sein, individuelle Wahrnehmungen von Schüle-
rinnen und Schülern (wieder) stärker in den Analysefokus zu rücken. Im Kontext 
mehrebenenanalytischer Auswertungen wurden Unterrichtsmerkmale in der Ver-
gangenheit häufig über klassenweise aggregierte Wahrnehmungen modelliert, wo-
mit individuelle Wahrnehmungsanteile weitgehend unberücksichtigt blieben (vgl. 
dazu auch kritisch Igler et al., 2019; Willems, 2022a). Dies trifft ebenso auf (vi-
deobasierte) Studien zu, die im Kontext der unterrichtsbezogenen Feedbackfor-
schung stärker die objektive Gestaltung von Feedback in den Blick nehmen (Denn 
et al., 2015; Harks et al., 2014; Krammer et al., 2010). Während Untersuchungen 
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zur objektiven Feedbackgestaltung differenzierte Einblicke in die tatsächlich vor-
liegende Feedbackpraxis ermöglichen, können Schülereinschätzungen systematisch 
Aufschluss darüber geben, wie Unterricht bei seinen Adressat:innen „ankommt“. 
Hierbei muss aber einschränkend berücksichtigt werden, dass Unterschiede in den 
Unterrichtseinschätzungen nicht nur darin begründet liegen können, dass die sub-
jektiven Wahrnehmungen von Schülerinnen und Schülern verschieden sind. Im 
Sinne der adaptiven Gestaltung von Lernprozessen ist es auch plausibel, dass Lehr-
kräfte ihren Schülerinnen und Schülern unterschiedliche, an die Lernvoraussetzun-
gen angepasste Rückmeldungen erteilen. So können Schülerinnen und Schüler im 
Sinne einer individuellen Förderung unterschiedlich viel oder häufig Feedback er-
halten bzw. qualitativ unterschiedliches Feedback im Sinne der unterschiedlichen 
Feedbackdimensionen erhalten – diese Unterschiede in der tatsächlichen Feedback-
gestaltung sollten sich dann auch in den Wahrnehmungen der betroffenen Schüle-
rinnen und Schüler niederschlagen. Wahrnehmungsunterschiede können allerdings 
auch die unterschiedliche Beteiligung von Schülerinnen und Schülern am Unter-
richtsgespräch widerspiegeln: So ist denkbar, dass sich Schülerinnen und Schüler 
mit einer günstigen motivationalen Lernausgangslage stärker am Unterrichtsge-
spräch beteiligen und entsprechend häufiger Feedback erhalten (vgl. dazu auch Sei-
del et al., 2016). Für zukünftige Studien in der Feedbackforschung scheint es daher 
lohnenswert, die subjektive Erfassung der Schülerperspektive mit einer objektiven 
Beobachtung von Feedback im Unterricht zu kombinieren und wechselseitig aufei-
nander zu beziehen.

Mit den Ergebnissen dieser Studie gehen auch unterschiedliche Implikationen 
für die unterrichtliche Praxis einher: Die heterogenen Schülereinschätzungen ver-
deutlichen, dass das Feedback der Lehrkraft von den Schülerinnen und Schülern 
aufgrund ihrer individuellen Voraussetzungen unterschiedlich wahrgenommen wer-
den kann. Im Sinne einer individuellen Förderung kann es zielführend sein, dass 
Lehrkräfte bestimmte Schwerpunktsetzungen beim Erteilen von Feedback in Ab-
hängigkeit der Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler legen – vor-
ausgesetzt, dass die Lehrkräfte über entsprechende diagnostische Kompetenzen 
verfügen und sich der unterschiedlichen motivationalen Lernausgangslagen ihrer 
Schülerinnen und Schüler auch in der gymnasialen Oberstufe bewusst sind. Hat-
tie und Timperley (2007) verweisen an der Stelle darauf, dass ein vorwiegend er-
gebnisorientiertes Feedback insbesondere für Lernende mit eher ungünstigen Vor-
aussetzungen hilfreich ist, während Lernende mit eher günstigen Voraussetzungen 
stärker von einem prozess- und selbstregulationsorientierten Feedback profitieren.

6.3 Limitationen und weiterer Forschungsbedarf

Obschon die vorliegende Untersuchung sowohl für die unterrichtsbezogene Feed-
backforschung wichtige Impulse und neue Erkenntnisse liefert, unterliegen die 
Interpretationen der Ergebnisse gewissen Einschränkungen. Zwar wurden Lern-
motivation und Feedbackwahrnehmung zu unterschiedlichen Messzeitpunkten zeit-
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versetzt erhoben, einfache kausale Schlüsse sind allerdings trotzdem nur schwer 
möglich. Aus theoretischer und praktischer Perspektive sollten vielmehr Wech-
selwirkungen zwischen den betrachteten Konstrukten vorherrschen: So kann da-
von ausgegangen werden, dass die Feedbackwahrnehmung und die Verarbeitung 
der Rückmeldungen einen Einfluss auf die Motivationsentwicklung der Schülerin-
nen und Schüler hat und diese wiederum – wie in diesem Beitrag dargestellt – die 
weiteren Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse bedingt. Ebenso denkbar ist, 
dass nicht nur die Ausprägung der aktuellen Motivation, sondern auch die Moti-
vationsentwicklung von Schülerinnen und Schülern einen Einfluss auf ihre Unter-
richtswahrnehmung hat. Vertiefende Analysen der FeeHe-Daten, in denen u. a. der 
Frage nachgegangen wird, welchen Einfluss die Feedbackwahrnehmung auf die 
zeitliche Veränderung der Lernmotivation hat, können hier aufschlussreich sein. 
Perspektivisch sollten allerdings eigenständige Studien über einen längeren Zeit-
raum umgesetzt werden, in denen in kürzeren Abständen individuelle kognitive und 
motivationale Merkmale der Lernenden ebenso erfasst werden wie eine situations-
spezifische Unterrichtswahrnehmung, um dieser Frage u. a. durch die Nutzung von 
Cross- lagged-Panelanalysen methodisch noch angemessener zu begegnen.

Mit der Betrachtung des Deutschunterrichts der gymnasialen Oberstufe nimmt 
die Studie einen Lernkontext in den Blick, der in der quantitativ-empirischen Un-
terrichtsforschung bisher nur wenig Beachtung gefunden hat. Damit ergänzt die 
FeeHe-Studie auch die bisher vorliegenden Befunde aus der unterrichtsbezogenen 
Feedbackforschung, die in anderen Fach- oder Alterskontexten gewonnen wurden 
(u. a. Denn et al., 2015; Harks et al., 2014; Hoya, 2019). Eine Generalisierbarkeit 
der Befunde auf weitere Fächer in der gymnasialen Oberstufe muss allerdings ge-
prüft werden.

Abschließend sei nochmals explizit auf eine Einschränkung der hier fokussier-
ten Schülerwahrnehmung hingewiesen, die auch andere Untersuchungen aus dem 
Feld betrifft: So aufschlussreich – und notwendig – diese Perspektive ist, so geht 
sie allerdings mit mindestens zwei Einschränkungen einher: Zum einen können die 
Befundmuster aufgrund der durch das Erhebungsdesign bedingten Common Met-
hod Variance (Podsakoff, MacKenzie, Lee & Podsakoff, 2003) verzerrt – potenziell 
vor allem überschätzt – sein. Zum anderen bleibt ungeklärt, ob die empirisch nach-
gewiesenen Wahrnehmungsunterschiede ein Produkt individueller Verarbeitungs-
prozesse sind, oder aber tatsächliche Unterschiede im konkreten (adaptiven) Lehr-
krafthandeln – z. B. in Bezug auf die konstruktive Unterstützung und die kognitive 
Aktivierung – widerspiegeln. Solche Fragen können nicht auf Basis von Schülerein-
schätzungen beantwortet werden, sondern bedürfen z. B. ergänzender videoanalyti-
scher Verfahren, auf deren Basis unterrichtliches Handeln sichtbar wird und objek-
tiv(er) beschrieben werden kann.
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