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1 Problemstellung und Ziel der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist Teil des DFG-Projektes ,,Dynamisches Testen im Bereich der
Lesekompetenz — Zur Diagnostik und Beeinflussbarkeit der Lesekompetenz durch
Feedback und (meta-) kognitive Hilfen in einer computerbasierten Untersuchung® (AR
301/7- 1, AR 301/7-2), das in das DFG-Schwerpunktprogramm ,,Kompetenzmodelle zur
Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen®
eingebunden war. Dynamische Tests verfolgen das Ziel, aufbauend auf der Idee von
Vygotsky (1964), neben dem aktuellen Entwicklungs- bzw. Leistungsstand auch das
Entwicklungs- oder Leistungspotential eines Testanden zu erfassen. Dazu werden in den
Test Leistungsriickmeldungen bzw. Hilfestellungen implementiert. Die Reaktionen des
Testanden auf diese MaBnahmen werden genutzt, um das individuelle
Leistungspotential abzuschitzen (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Dynamische Tests sind ilber ihren typischen  Anwendungsbereich  der
Intelligenzdiagnostik hinaus in vielen Leistungsbereichen einsetzbar. Spezifischer
Ausbaubedarf besteht im Bereich der Lesekompetenz und dafiir ist unter anderem die
Identifikation anwendbarer und effektiver Riickmeldungen (Feedbacks) unter den
spezifischen Rahmenbedingungen des Tests notwendig (Dorfler, Golke & Artelt, 2009).
Hieran kniipft die vorliegende Arbeit an. Ihr Ziel besteht also darin, die Effekte von
Feedbacks auf das  Textverstehen/die = Lesekompetenz  unter spezifischen

Rahmenbedingungen experimentell zu untersuchen.

Der Begriff Feedback steht fiir ein breites Spektrum an Leistungsriickmeldungen und
Hilfestellungen. Sein Wirkungsprinzip basiert auf der Plastizitit und Adaptivitit von
Lernprozessen. Dabei wird das wesentliche Potential in der Korrektur von Fehlern
gesehen (Kulhavy & Stock, 1989). Feedback zu bereits gelingenden Prozessen (z.B.
richtig beantwortete Aufgaben) ist weniger erkenntnisreich und produktiv. Das
Uberwinden eines falschen Verstindnisses oder defizitdrer Prozesse bedeutet
Lernfortschritt.

In der Regel wird davon ausgegangen, dass ausfiihrlichere, spezifische Hinweise, so
genannte elaborierte Feedbacks, besser geeignet sind, um Lernen und Leistung zu

fordern, als einfache Riickmeldungen, die beispielsweise nur mitteilen, dass ein Fehler



gemacht wurde. Das gilt insbesondere fiir kognitiv anspruchsvolle Fahigkeitsbereiche wie
Textverstehen.

Feedbackstudien im Bereich der Lesekompetenz, die sich tatsdchlich auf die Férderung
der vor allem hierarchiehoheren Prozesse des Textverstehens beziehen, sind rar, haben
aber einige effektive Riickmeldungen hervorgebracht. Diese basieren typischerweise auf
mehrmaligen Interventionssitzungen mit zusitzlichen Strategietrainings und die
Feedbacks sind dann entsprechend auch meist auf die Nutzung der (meta-)kognitiven
Strategien angepasst. Diese Merkmale sind mit den spezifischen Anforderungen des
Einsatzes von Feedback in einem Test, mit dem Ziel auch die Reaktionen auf die
Hilfestellungen zu erfassen (Dynamischer Test), allerdings nicht vereinbar.

Die benétigten Feedbacks miissen vor allem kurz und pragnant sein und oft — pro Item —
gegeben werden, damit in der Testung moglichst viele Antworten, das heift Datenpunkte,
vom Lerner gesammelt werden konnen. Auflerdem kann in der Testung kein Dialog
stattfinden und der Einbezug eines Trainings ist kaum moglich. Gleichzeitig muss es
gelingen, Rickmeldungen zu  konstruieren, die trotz dem  beschrinkten
Interventionsspielraum bestmoglich die defizitdren Prozesse (Feedback setzt an Fehlern
an) fordern. Angewendet auf die Anforderungen des Textverstehens ergeben sich weitere

Herausforderungen.

Textverstehen ist ein hoch komplexer Prozess der Bedeutungskonstruktion. Verstehen
bedeutet zu erfassen, was gemeint ist. Dafiir muss der Leser aktiv und unter Nutzung
seines Vor- bzw. Weltwissens Sinnzusammenhénge des Textes konstruieren. Der
Aufbau einer Bedeutungsvorstellung ist ein ressourcenfordernder
Informationsverarbeitungsprozess, der zudem malgeblich von den Rezeptionszielen und
den Einstellungen des Lesers abhidngt (Zwaan & Rapp, 2006).

Textverstehen ist von zentraler Bedeutung, in schulischen wie auBlerschulischen
Situationen. Aber viele Leser, von der Grundschule bis ins Erwachsenenalter, haben
Schwierigkeiten ein umfassendes und tieferes Verstindnis {iber einen gelesenen Text
aufzubauen. Eine Quelle von Verstindnisschwierigkeiten liegt in defizitiren Prozessen
der Textverarbeitung (Allington & McGill-Franzen, 2009; Best, Rowe, Ozuru &
McNamara, 2005).



Das Ansetzen an diesen Verstindnisschwierigkeiten mittels Feedback ist moglich. Die
besonderen Herausforderungen fiir diese Arbeit ergeben sich aus den spezifischen,
notwendigen Rahmenbedingungen der Feedbackintervention.

Zur Untersuchung der Effekte von Feedbacks auf das Textverstehen wurden zwei
aufeinander aufbauende Experimente mit Schiillern der sechsten Klassenstufe
durchgefiihrt. Der Fokus des ersten Experiments liegt auf den Inhalten der Feedbacks, im

zweiten Experiment wird auch der Priasentationsmodus beriicksichtigt.

Uberblick iiber die Arbeit

Im theoretischen Teil der Arbeit werden zunidchst die Grundlagen des Textverstehens
skizziert. Im Anschluss daran werden ausfiihrlicher Theorien und Ansdtze der
Feedbackforschung dargelegt; ein wichtiger Bestandteil ist die Darstellung der
Feedbackstudien im Bereich des Textverstehens. Vor dem Hintergrund der Theorien und
Befunde  beider  Forschungsbereiche @ und  unter  Beriicksichtigung  der
Rahmenbedingungen, die sich in Hinblick auf den geplanten Dynamischen Test ergeben,
werden schlielich potentiell effektive Feedbackinterventionen fiir das Textverstehen
abgeleitet und beschrieben.

Der empirische Teil der Arbeit gliedert sich in die Darstellung beider Experimente, die in
sich geschlossen beschrieben und diskutiert werden. Die Arbeit endet mit der
abschlieBenden Diskussion beider Experimente und einem Ausblick auf weiterfithrende
Forschungsfragen und die Bedeutung der gewonnen Erkenntnisse fiir die Entwicklung

des Dynamischen Tests der Lesekompetenz.



2 Textverstehen

Das Lesen und das Verstehen eines Textes sind nicht gleichbedeutend. Lesen bezieht sich
zundchst ,nur“ auf die Féhigkeit, Grapheme in Phoneme umsetzen zu konnen
(Lesefertigkeit). Verstehen im Rahmen der Textverarbeitung bedeutet aber, zu erfassen,
was im Text gemeint ist. Der Leser muss aktiv unter Riickgriff auf sein Vor- bzw.
Weltwissen eine Vorstellung von der Bedeutung der gelesenen Informationen aufbauen.
Verstehen ist also ein stark konstruktiver Prozess. ,,Der Text ist (...) nicht Trager von
Bedeutungen (Schnotz, 2006, S. 224) und das Verstehen stellt sich nicht, wie vom
deterministischen Kommunikationsmodell in den Anfingen der
Sprachverarbeitungsforschung  postuliert (vgl. Christmann & Groeben, 1999),
vollstindig durch das Dekodieren der schriftlichen Informationen ein. Stattdessen dient

der Text

vielmehr als Ausléser fiir mentale Konstruktionsprozesse, die teils von der
externen Textinformation und teils von der internen (im semantischen
Gedéchtnis gespeicherten) Vorwissensinformation angeleitet werden. Diese
Konstruktionsprozesse fiihren zum Aufbau einer mentalen Reprisentation des im
Text beschriebenen Sachverhalts, was subjektiv als ,Erfassen der
Textbedeutung® erlebt wird (Schnotz, 2006, S. 224).

Das Konstruieren von Textbedeutung ist ein komplexer Prozess, der sich aus mehreren,
miteinander interagierenden und dabei flexiblen Teilprozessen zusammensetzt, die vom
Identifizieren der Wortbedeutungen iiber das Verstehen eines Satzes bis hin zum Erfassen
der Bedeutung grofBBerer Textteile bzw. des Textes als Ganzes reichen. Die Ausfiihrung
der Teilprozesse miindet im Normalfall im Aufbau mehrerer mentaler Reprisentationen,
die verschiedentlich die Inhalte bzw. die Bedeutung des Textes abbilden. Haufig wird
vom Leser ein mdglichst umfassendes, tiefes Verstidndnis eines Textes erwartet. Dies
setzt komplexe Informationsverarbeitungsprozesse voraus, ist aber auch von den
Zielsetzungen und Erwartungen des Lesers abhingig.

Textverstehen ist also gekennzeichnet durch kognitive Konstruktivitit, Komplexitit und
Flexibilitdt, aber auch durch eine gewisse Variabilitét seiner ,,Ergebnisse®. Das Lesen und
Verarbeiten von Texten kann auch bei addquatem Rezeptionsziel des Lesers zu einem
unzureichenden, fehlerhaften oder génzlich ausbleibenden Verstindnis fiihren. Aufgrund

der Komplexitit des Textverstehens konnen die Quellen von Verstindnisschwierigkeiten



vielfaltiger Art sein. Mit Blick auf den Gegenstandsbereich dieser Arbeit sind
Verstindnisschwierigkeiten, insbesondere jene auf der Textebene, auch als die

Ankniipfungspunkte fiir die Feedbackinterventionen von Interesse.

Im Folgenden werden zunichst die Prozesse und Ebenen der Bedeutungskonstruktion
erortert. Im Anschluss daran werden mogliche Quellen von Verstdndnisschwierigkeiten

erldutert und daran ankniipfend Ansatzpunkte fiir Interventionen skizziert.

2.1 Prozesse der Textverarbeitung

In den Theorien und Ansdtzen der Textverarbeitung wird der Leseprozess typischerweise
in mehrere Teilprozesse aufgegliedert und diese werden wiederum der Wort-, Satz- oder
Textebene zugeordnet (Christmann & Groeben, 1999). Der Leseprozess beginnt auf der
Wortebene mit der Identifikation von Buchstaben und Wortern sowie der Erfassung der
Wortbedeutungen.

Das Erkennen von Buchstaben und Wortern lduft im Wesentlichen liber die visuelle
Verarbeitung. Beziiglich der Art der Verarbeitung (vgl. Balota, Yap & Cortese, 2006
fiir Positionen/Ansdtze) wird inzwischen weitestgehend iibereinstimmend davon
ausgegangen, dass abstrakte Buchstabeneinheiten eher parallel statt seriell verarbeitet
werden. Worter werden, zumindest sofern sie bereits bekannt, das heifit im Gedichtnis
gespeichert sind, iiber den direkten visuellen Zugang via Aktivationsausbreitung
(interaktives Aktivationsmodell von McClelland & Rumelhart, 1981) identifiziert
(Christmann & Groeben, 1999; Richter & Christmann, 2002).

Das Identifizieren und Erfassen der Wortbedeutungen wird bereits deutlich durch seinen
Kontext gelenkt. Ein Wort ist Teil eines Satzes, der einen bestimmten semantischen
Gehalt vermittelt, und dieser Kontext beeinflusst das Erfassen der Bedeutung des

einzelnen Wortes (Carpenter, Miyake & Just, 1995; Sanford, 2002).

Das Verstehen eines Satzes (Satzebene) erfordert, iiber die Prozesse der Wortebene
hinaus, Wortfolgen aufeinander zu beziehen und dabei in ein strukturiertes Gefiige zu
bringen (Christmann & Groeben, 1999). Dazu werden die Wortfolgen primér iiber die
Analyse ihrer semantischen, aber auch ihrer syntaktischen Relationen (vgl. Irmen,

2006 fiir Theorien und Analysestrategien) zu Propositionen integriert.



Der Begriff der Proposition bezieht sich in  kognitionspsychologischen
Sprachverarbeitungstheorien auf hypothetische, komplexe Symbole (Schnotz, 2006), die
kognitive, keine sprachlichen Bedeutungseinheiten reflektieren (Christmann & Groeben,
1999; vgl. auch Kintsch, 1974; van Dijk & Kintsch, 1983). ,,A proposition refers to a
state, event, or action and may have a truth value with respect to a real or imagery
world.” (Graesser, Millis & Zwaan, 1997, S. 168) Eine Proposition besteht aus einem
Relationssymbol, dem so genannten Priddikat, und aus einem oder mehreren Symbolen
fir Entititen (Gegenstinde oder Ereignisse), den so genannten Argumenten.
Verschiedene Merkmale der Textoberfliche wie Zeitform, Artikel oder Passiv-/Aktiv-
Konstruktionen werden nicht iiber die Proposition reprasentiert (Kintsch & van Dijk,
1978; van Dijk & Kintsch, 1983).

Die Relevanz der Propositionen im Rahmen der Textverarbeitung gilt als belegt (van Dijk
& Kintsch, 1983). Das Satzverstehen besteht also in der Bildung von Propostionen aus
der zugrundeliegenden Satzstruktur, wobei nur die Bedeutung (vorerst) erhalten bleibt,
die Form, das heilit die Textoberflache, verschwindet dagegen (Christmann & Groeben,

1999).

Das Verstehen eines Textes (Textebene) geht wiederum iiber das Erfassen der
Bedeutungen einzelner Sitze hinaus. Der Sinngehalt eines Textes ergibt sich nicht
automatisch aus der Summe der einzelnen, verarbeiteten Sétze, sondern deren
Bedeutungsinhalte miissen zusitzlich aufeinander bezogen, integriert und dabei in einen
sinnvollen, kohdrenten Zusammenhang gebracht werden. Kohdrenz ergibt sich dem
Leser, wenn er die im Text beschriebenen Ereignisse, Handlungen und Zustinde
miteinander in Verbindung bringen kann (Singer, Graesser & Trabasso, 1994).
Beziiglich des Herstellens von Kohdrenz werden zwei Aspekte unterschieden: die lokale
und die globale Kohdrenzbildung.

Lokale Kohidrenz wird hergestellt, indem aufeinanderfolgende Propositionen bzw. Sitze
miteinander verknilipft werden. Meistens wird die lokale Kohédrenzbildung auf die
Integration der eingehenden Information mit den ein bis drei vorherigen Séitzen
bezogen. Sie kann sich aber ebenso auf das Verbinden einer eingehenden mit einer im
Arbeitsgedichtnis gehaltenen Information beziehen (Cook, Halleran & O'Brien, 1998;
Graesser et al.,, 1997), ohne Riicksicht auf die Néhe der Informationen in der

Textoberfliache.



Bei lidngeren und komplexeren Texten wird neben der lokalen auch die globale
Kohirenzbildung erforderlich (Richter & Christmann, 2002). Um den globalen
Zusammenhang des Textes bzw. seiner Abschnitte auf hoherer Abstraktionsebene
erfassen zu konnen, muss der Leser Propositionssequenzen weiter verdichten und
wiederum miteinander verknilipfen. Durch die Anwendung der so genannten
Makroregeln —Auslassen bzw. Selegieren sowie Generalisieren und Konstruieren —
werden wihrend des Lesens Gruppen von Mikropropostionen zu Makropropositionen
verdichtet, das Resultat wird als Makrostruktur bezeichnet. Aufgrund der Rekursivitt
der Makroregeln kann die iiber die Makrostruktur reprédsentierte Textbedeutung
unterschiedlich abstrakt aufgebaut werden (Kintsch & van Dijk, 1978; van Dijk, 1980;
van Dijk & Kintsch, 1983). Der Aufbau der Makrostruktur, also die Reduktion des
Textes, ist ein stark konstruktiver Prozess und er erfolgt auf der Grundlage des Textes
sowie unter Beteiligung text-, vorwissens-, interessens- und zielbasierter Inferenzen
(Christmann & Schreier, 2003). Die Bedeutung der Makropropositionen fiir das
Textverstehen zeigt sich darin, dass diese besser im Gedéichtnis verhaftet bleiben als die
thnen zugrunde liegenden Mikropropositionen (Kintsch, 1998).

Der Aufbau einer Makrostruktur kann durch die Kenntnis und Wahrnehmung so
genannter Superstrukturen unterstiitzt werden (Kintsch & van Dik, 1978).
,Superstrukturen beschreiben im Sinne eines Rasters oder abstrakten Schemas (...) die
globale Ordnung von Texten, die eine spezifische, konventionalisierte Struktur haben®
(Richter & Christmann, 2002, S. 33), wie sie zum Beispiel bei wissenschaftlichen
Aufsitzen vorzufinden ist. Sie sind als Regeln oder Kategorien mental gespeichert und
steuern als Erwartungen den Leseprozess im Sinne einer vorwissensgeleiteten
Verarbeitung (Kintsch & van Dijk, 1978; Richter & Christmann, 2002). Des Weiteren
konnen fiir den Aufbau einer angemessenen Textbedeutung auch das Erkennen und
Verstehen rhetorischer, stilistischer und argumentativer Strategien, die vom Autor meist
zur Akzentuierung bestimmter Inhaltselemente eingesetzt werden, relevant sein (Richter

& Christmann, 2002).

Das Herstellen von Kohédrenz kann automatisch oder strategisch sowie wissens- oder
textbasiert erfolgen (Richter & Christmann, 2002). Textbasierte Hinweise iiber die
Relation von Informationen bieten syntaktische, semantische und konzeptuelle Mittel
(Christmann & Groeben, 1999). Ein Beispiel einer textbasierten Relationsart ist die

Koreferenz, die vorliegt, wenn in aufeinanderfolgenden Sétzen auf denselben



Referenten Bezug genommen wird. Koreferenz kann durch verschiedene semantische
oder syntaktische Mittel erzeugt werden, beispielsweise die Rekurrenz
(Wortwiederholung), die pronominale Koreferenz (Pronomen fiir Nomen), Anapher oder
Katapher (Riick- bzw. Vorverweis). Eine globale Strategie der Koreferenz ist die
Thema-Rhema- bzw. Given-New-Strategie, die besagt, dass eine neue Information
(Rhema bzw. New-Anteil) auf eine bereits gespeicherte Information (Thema bzw.
Given-Anteil) zu beziehen ist (Graesser et al., 2007; Graesser, McNamara &
Louwerse, 2003; Zwaan & Singer, 2003). Die semantische Relation zwischen Sitzen
oder Textabschnitten kann des Weiteren durch Mittel konzeptuell-inhaltlicher Art
angezeigt werden, beispielsweise liber die Konzeptualisierung als Konzept-Beispiel
oder These-Antithese (Sanders, Spooren & Noordman, 1992; Schnotz, 2006).

Je mehr eindeutige Hinweise zum Zusammenhang zwischen Sitzen bzw. Passagen in
einem Text enthalten sind, desto besser gelingt dem Leser im Allgemeinen der Aufbau
einer satziibergreifenden Bedeutungsvorstellung. An den Stellen eines Textes, an denen
keine entsprechenden Signale enthalten sind, obliegt es dem Leser unter Riickgriff auf
sein Vor- bzw. Weltwissen entsprechende Schlussfolgerungsprozesse (Inferenzen)

anzustellen (Graesser, Singer & Trabasso, 1994).

Textverstehen ist untrennbar mit dem Ziehen von Inferenzen verbunden (Graesser et al.,
2003). Inferenzielle Prozesse sind auf hierarchieniedriger als auch hierarchiehoher Ebene
von besonderer Bedeutung, um eine kohdrente Textreprdsentation aufbauen zu koénnen
(Schnotz, 2006). Unter Inferenzen werden jene Verstehensprozesse gefasst, die iiber die
explizite sprachliche Information hinausgehen, indem sie zusétzliche, verstehensrelevante
Propositionen anreichern, die gegebene Textinformation strukturieren oder verdichten.
Dabei spielen das Sprach- und Weltwissen des Lesers sowie der situative Kontext der
aktuellen Textinformation eine groBe Rolle (Blanc & Tapiero, 2001; Graesser et al.,
1994; Halldorson & Singer, 2002; Kintsch, 1988; Noordman & Vonk, 1992).

In der Literatur werden mehrere Arten von Inferenzen (auf der Grundlage verschiedener
Kategorisierungen) unterschieden (Graesser et al., 1997; Graesser et al., 1994; Singer,
1994; van den Broek, 1994). Wesentlich fiir den Aufbau einer kohérenten
Textrepriasentation sind die so genannten Briicken- oder kohdrenzstiftenden Inferenzen,
denn sie verbinden die aktuelle Textinformation mit dem vorherigen Text. Dabei wird

entweder ,.eine Briicke® zwischen einem Nomen oder Pronomen und dem vorherigen



Text ,,geschlagen” oder eine kausale Bezichung zwischen zwei Sdtzen hergestellt
(Long, Seely, Oppy & Golding, 1996; Singer, Harkness & Stewart, 1997). Es ist
davon auszugehen, dass Briickeninferenzen routinemiflig wéhrend des Lesens (online)
gezogen werden (Trabasso & Magliano, 1996; Trabasso, Suh, Payton & Jain, 1995).
Neben den Briickeninferenzen sind auch die elaborativen Inferenzen von Bedeutung fiir
das (tiefere) Textverstdndnis. Elaborative Inferenzen sind jene Prozesse, die ausgehend
von expliziter Textinformation zusétzliche Informationen aus dem Langzeitgedédchtnis
anreichern. Dazu werden beispielsweise gezdhlt: Konsequenzen von Ereignissen und
Handlungen, Eigenschaften von Objekten, Mittel/Instrumente zur Ausfiihrung von
Handlungen, raumliche Beziehungen zwischen Objekten/Agenten und Motive/Pléne fiir
Handlungen (Graesser et al., 1997; Graesser et al., 1994). Das Bilden dieser Inferenzen
wird zwar durch den konkreten Kontext angeregt, aber sie sind fiir das Herstellen oder
Aufrechterhalten der Kohérenz nicht erforderlich. Im Gegensatz zu Briickeninferenzen
treten elaborative Inferenzen nicht zwangsldufig wéhrend der Textverarbeitung auf
(Casteel, 1993; Garrod, O'Brien, Morris & Rayner, 1990; Graesser et al., 2007
O'Brien, E. J., Shank, Myers & Rayner, 1988).

In der Frage, welche Inferenzen online oder offline bzw. unter welchen Bedingungen
gezogen werden, werden auf der Grundlage empirischer Befunde verschiedene
Positionen vertreten (Graesser & Zwaan, 1995; Long et al., 1996; Singer et al., 1994).
Meistens werden in der Literatur die minimalistische Hypothese (McKoon & Ratcliff,
1992) und die konstruktivistische Theorie (Graesser et al., 1997; Graesser et al., 1994)
gegeniibergestellt und diskutiert. Nach der minimalistischen Hypothese (McKoon &
Ratcliff, 1992) werden nur jene Inferenzen online generiert, ,,[that are] based on easily
available information and those required for local coherence* (McKoon & Ratcliff,
1992, S. 441). Dartiiber hinausgehende Inferenzen werden der Hypothese nach dagegen
nur gezogen, wenn der Leser ein entsprechendes Rezeptionsziel verfolgt oder
spezifische Lesestrategien einsetzt. Demgegeniiber postuliert die konstruktivistische
Theorie (Graesser et al., 1997; Graesser et al., 1994), dass beim Lesen jene Inferenzen
gebildet werden, die a) Kohdrenz auf lokaler sowie globaler Ebene herstellen (Albrecht
& O'Brien, 1993; Long, Graesser & Golding, 1992), b) Erkldarungen fiir im Text
beschriebene Ereignisse, Handlungen oder Zustinde schaffen (Trabasso & Magliano,
1996; Trabasso & Wiley, 2005) und c¢) den Rezeptionszielen des Lesers dienen (vgl.
Graesser et al., 1994; Singer, 1994).
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Diese Diskussion tritt jedoch dann in den Hintergrund, wenn das Textverstehen mithilfe
von konkreten Fragestellungen tberpriift wird. Wenn ein Leser eine Fragestellung
prasentiert bekommt, die nach einer bestimmten Inferenz fragt (z.B. nach einer Ursache
fiir ein Ereignis oder nach dem Motiv einer Handlung), wird dadurch auch das
Inferieren dieser Information angeregt. Inferenzen, die durch eine Aufgabenstellung
bzw. durch Nachfragen induziert werden, ,,provide insight both into the differential
availability of information from the text and into the cognitive processes that can
operate on this information” (van den Broek, 1994, S. 557). Das heifit, auf diesem
Weg wird erfasst, ob bestimmte Sinnzusammenhinge hergestellt werden konnen, nicht,
ob sie vom Leser selbststindig fiir den Aufbau eines (tieferen) Textverstindnisses

generiert wiirden (Singer, 1994).

2.2 Ebenen der Bedeutungskonstruktion

In den kognitionspsychologischen Ansitzen des Textverstehens wird davon ausgegangen,
dass der Rezipient wahrend und nach dem Lesen verschiedene mentale Représentationen
aufbaut (Graesser et al., 1997; Kintsch, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983; Zwaan, 1996).
Fir gewohnlich werden dabei drei Reprisentationsebenen unterschieden: die
Oberflachenebene (surface level), die propositionale Repridsentationsebene (text base)
und die Modellebene (situation model oder mental model). Deren Unterscheidbarkeit
ist durch eine Reihe von Untersuchungen untermauert (z.B. Kintsch, Welsch,
Schmalhofer & Zimny, 1990; Schmalhofer & Glavanov, 1986; Zwaan, 1994). Dariiber
hinaus werden mitunter auch zwei weitere, von Graesser und Kollegen (1997)
vorgeschlagene Ebenen beriicksichtigt, die so genannte Kommunikationsebene
(communication  level) und  die Genreebene (fext genre level). Die
Kommunikationsebene bezieht sich auf die Merkmale, die sich aus dem
kommunikativen Kontext eines Textes ergeben. Die Genreebene beinhaltet die
strukturellen Merkmale, die aus der Art des Textes resultieren und fir die
Bedeutungskonstruktion von Relevanz sind.

Alle drei (bzw. fiinf) Reprisentationsebenen sind fiir das Textverstehen relevant und
tragen in einem komplexen Zusammenspiel zur Bedeutungsbildung und -
reprasentation wiahrend und nach der Lesephase bei (Graesser et al., 1997). Sie

unterscheiden sich in ihren Reprdsentationseigenschaften und Funktionen (Schnotz,
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2006). Die nachfolgenden Erlduterungen beschrinken sich auf die drei etablierten,
empirisch gut fundierten Ebenen: die Oberflichenreprisentation, die propositionale

Reprasentation und das Situationsmodell.

Oberflichenrepriasentation

Auf der Oberflichenebene wird die Textoberflache, also der exakte Wortlaut und die
Syntax des gelesenen Textabschnitts, abgebildet. Sie ermdglicht das wortwortliche
Wiederholen von Textteilen, auch ohne ein Verstindnis des Gelesenen erreicht haben zu
miissen (Schnotz, 2006). Die Oberflachenreprisentation bezieht sich im Normalfall auf
den zuletzt gelesenen Satz (Graesser et al., 1997) und wird nur fiir kurze Zeit
(Kintsch & Bates, 1977; Kintsch et al., 1990), schitzungsweise ein paar Sekunden
lang (Zwaan & Singer, 2003), im Arbeitsgeddchtnis behalten.

Unter bestimmten Umsténden kann die Oberfldchenrepréisentation aber auch linger und
umfangreicher im Gedichtnis behalten werden (vgl. auch Kintsch & Bates, 1977), etwa
wenn die Textoberfliche von hoher Relevanz fiir die Bedeutung bzw. das Verstindnis
eines Satzes/Textabschnitts oder von einer bestimmten pragmatischen Relevanz (z.B.
Witze, Beleidigungen, textbezogene Erwartungen) ist (Long, 1994; Murphy, G. L. &
Shapiro, 1994; Zwaan, 1994). Die erhohte Erinnerungsleistung liegt dann darin
begriindet, dass der Leser seine Aufmerksamkeit verstirkt auf die Textoberflache
richtet, wodurch die Informationen besser enkodiert und damit im Gedédchtnis behalten
und erinnert werden konnen (vgl. auch Kintsch & Bates, 1977).

Die Oberflachenrepriasentation gilt als grundlegend fiir die weitere Verarbeitung des
Gelesenen im Sinne der Bedeutungskonstruktion. Das Erfassen der Bedeutung eines
Textes ist maBgeblich mit dem Autbau der Textbasis und insbesondere des

Situationsmodells verbunden.

Propositionale Reprisentationsebene
Die propositionale Reprisentationsebene bzw. die Textbasis (eingefiihrt von Kintsch,
1974) beinhaltet den semantischen Gehalt eines Textes bzw. Textabschnitts in Form einer
hierarchisch strukturierten Menge von Propositionen (vgl. Abschnitt 2.1), ergidnzt um
einige wenige hierarchieniedrige Inferenzen, die fiir die Herstellung der Kohérenz

notwendig sind (van Dijk & Kintsch, 1983).
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Wird nur die Textbasis konstruiert, hat der Leser erfasst, was im Text gesagt wird, ohne
dabei zu verstehen, welcher Sachverhalt damit gemeint ist. Dieser Fall kann am ehesten
bei sehr schweren Texten oder bei der Beschreibung unmoglicher Sachverhalte auftreten
(Schnotz, 2006). Schnotz fiihrt hier zur Illustrierung ein Beispiel von Chomsky (0.J.) an:
,Farblose griine Ideen schlafen wiitend.” (S. 226) Dieser scheinbar sinnlose Satz ldsst
sich im Sinne der propositionalen Textverarbeitung in Propositionen zerlegen und es
lassen sich im Zusammenhang mit dem Satz einige herkdmmliche Fragen beantworten
(Was wird getan? Wer schléft? etc.). Das Ungewohnliche ist jedoch, dass der in dem
Satz beschriebene Sachverhalt nicht vorstellbar ist, es existiert dafiir keine Relation im
semantischen Gedichtnis (Schnotz, 2006). Ahnlich verhilt es sich bei sehr schweren
Texten. Hier kann keine Vorstellung iiber die Aussagen im Text aufgebaut werden, weil
dem Leser die daflir notwendigen Verkniipfungen der Textinformationen mit seinem
Wissen nicht gelingen. Das kann wiederum darin begriindet sein, dass dem Leser das
entsprechende Wissen fehlt, also keine Referenten vorhanden sind, und/oder die
Textstruktur Verkniipfungen zu vorhandenem, relevantem Wissen erschwert oder

unterbindet (Stichwort: Textverstindlichkeit).

Im Rahmen der propositionalen Textverarbeitung wird davon ausgegangen, dass vor
allem die zuletzt verarbeiteten und wichtigsten Propositionen im Arbeitsgeddchtnis
behalten werden (Kintsch & van Dijk, 1978); entsprechend wird diese
Reprisentationsform auch als gist-like memory (Kintsch & van Dijk, 1978) bezeichnet.
Die propositionale Reprisentation ist weniger fliichtig als die Oberflachenreprasentation.
Dennoch wird sie nicht sehr lang behalten, was sich darin dufert, dass die Leser bald
nach der Textrezeption zunehmend weniger gut unterscheiden konnen, welche
Aussagen so im Text (Textbasis) enthalten sind und welche Aussagen zwar im Sinne

des Textes richtig, aber inferiert sind (Radvansky, 2005).

Modellebene
Wie bereits angedeutet, wird zusdtzlich zur Textbasis noch eine weitere
Reprisentationsform angenommen, die die konstruierte Vorstellung iiber das, was im
Text gemeint ist, reflektiert. Es gibt eine Reihe kognitiver Phidnomene, die nur mit
einer propositionalen Reprédsentation nicht hinreichend gut erklidrbar sind (vgl. van

Dijk & Kintsch, 1983, S. 338-342; auszugsweise: Zwaan & Radvansky, 1998, S. 163-
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165). Es ist nicht die Reprédsentation der Textbasis allein, sondern die unter Riickgriff
auf das Vor- bzw. Weltwissen konstruierte Reprisentation (Bedeutungsvorstellung) der
im Text dargestellten Situation(en), die das Verstehen eines Textes ausmachen (Kintsch,
1994; Zwaan & Radvansky, 1998). Diese Ebene der mentalen Reprédsentation ist mit
den Begriffen Situationsmodell (van Dijk & Kintsch, 1983) und mentales Modell
(Johnson-Laird, 1983) belegt; beide werden weitestgehend synonym verwendet.

Zur Illustrierung der Bedeutung der Modellebene in Abgrenzung zur Textbasis wird ein
Beispiel aus Sanford und Garrod (1998, zitiert nach Zwaan & Singer, 2003, S. 92f.)
herangezogen. Gegenstand dieser Studie ist der Vergleich zwischen Satzpaaren, die in
ihrer propositionalen Struktur dhnlich oder gleich sind, durch den Austausch einzelner

Worter aber einen grundsétzlich verschiedenen Sachverhalt {ibermitteln:

»Harry put the wallpaper on the table. Then he put his mug of coffee on the paper.”

Diese beiden Sitze lassen sich problemlos integrieren. Beim Lesen dieser wurde sehr
wahrscheinlich eine (hier vor allem rdumliche) Vorstellung aufgebaut, in der die Tapete
(wallpaper) auf dem Tisch (table) liegt und der Kaffeebecher (mug of coffee) auf der
Tapete abgestellt ist. Diesem Satzpaar wurde in der Untersuchung ein weiteres

gegeniibergestellt:

»Harry put the wallpaper on the wall. Then he put his mug of coffee on the paper.”

In diesem zweiten Satzpaar ist gegeniiber dem ersten Paar nur ein Wort verdndert
(wall/Wand anstatt table/Tisch). Die propositionale Struktur beider Satzpaare ist
vergleichbar, doch es werden unterschiedliche Sachverhalte transportiert. Der Punkt ist,
dass — obwohl auch das zweite Satzpaar auf propositionaler Ebene gut integrierbar ist
— die meisten Leser im Gegensatz zum ersten Satzpaar stocken: ein Gegenstand, hier
der Kaffeebecher, kann nicht auf eine vertikale Fldche (die Tapete ist an der Wand
angebracht) gestellt werden. Die dargestellte Situation ist nicht mit dem
Hintergrundwissen der Leser vereinbar. Basierte das Verstehen von schriftlicher
Information allein auf dem Verkniipfen von Propositionen, wiirden keine
Schwierigkeiten beim Lesen und Verstehen auftreten.

Das Vorgehen bei Sanford und Garrod ist typisch fiir den Forschungsbereich; neben

Satzpaaren werden bei vergleichbarem Vorgehen auch kiirzere Texte eingesetzt. Diese
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und dhnliche Untersuchungen haben dazu beigetragen, dass die postulierte Ebene des
Situationsmodells bzw. mentalen Modells letztlich anerkannt wurde. Auch wenn es
bislang keinen ,,absolut zwingenden Beweis fiir die Existenz mentaler Modelle gibt*
(Schnotz, 2006, S. 227), ist die Vielzahl der vorliegenden Befunde zum Textverstehen
durch die zusitzliche Annahme der Modellebene schliissiger zu erkldren (Schnotz, 2006;

van Dijk & Kintsch, 1983; Zwaan & Radvansky, 1998).

Beziiglich der Struktur oder Art der mentalen Reprisentation der Modellebene differieren
die Annahmen (Zwaan & Singer, 2003). Im Wesentlichen lassen sich die Positionen
darauf verkiirzen, ob die Repridsentation als eher analoger oder symbolischer Art
gesehen wird. Das Situationsmodell nach van Dijk und Kintsch ist als propositionale
und damit symbolische Reprisentation konzeptualisiert; innere Bilder sind hier auf der
Modellebene moglich (Kintsch, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983). Das mentale Modell
nach Johnson-Laird ist als nicht-propositionale, sondern analoge Représentation
beschrieben (Johnson-Laird, 1989) — ,mental models [...] have a structure that
corresponds to the perceived or conceived structure of [a] state of affairs” (Johnson-
Laird, Herrmann & Chaffin, 1984, S. 311). In dhnlicher Weise fasst Barsalou (1999) die
Modellebene als eine analoge Reprisentation auf. Beim Lesen werden die im Text
enthaltenen Situationen/Gegebenheiten vom Leser wahrnehmungsgetreu mental
simuliert und im Fortlauf des Textes entsprechend abgedndert — ,,as in a perception of a

physical scene* (Barsalou, 1999, S. 605).

Hinsichtlich der Inhalte von Situationsmodellen besteht weitestgehend Konsens dartiber,
dass Rezipienten beim verstehenden Lesen (wenigstens) die folgenden fiinf Dimensionen
der im Text angesprochenen Situationen routinemafig und/oder strategisch (Graesser et
al., 1997) iiberwachen: Raum, Zeit, Entititen (Agenten bzw. Objekte), Kausalitdt und
Motivation (Zwaan & Radvansky, 1998; Zwaan & Singer, 2003). Die Dimensionen
weisen deutlich Abhéngigkeiten untereinander auf. Beispielsweise geht ein
Ortswechsel in einer Geschichte hdufig auch mit dem zeitlichen Fortschreiten des
Geschehens einher und Ursachen von Ereignissen hdngen davon ab, was genau (durch

wen) passiert.
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Es hat sich gezeigt, dass beim Lesen mehrere der Dimensionen simultan iiberwacht
werden (Zwaan, 1998; Zwaan, Magliano & Graesser, 1995). Uber Interaktionen der
verschiedenen situationalen Dimensionen und deren Auswirkungen auf das Verstdndnis
ist noch sehr wenig bekannt (Therriault & Rinck, 2007); die bisherige Forschung zu den
inhaltlichen Aspekten von Situationsmodellen ist weitestgehend eindimensional
ausgerichtet (Zwaan & Radvansky, 1998).

Den Dimensionen kommt beim Lesen sehr wahrscheinlich eine unterschiedliche Stellung
zu (Therriault & Rinck, 2007). Auf Nachfrage oder bei entsprechender Aufgabenstellung
konnen zwar alle Dimensionen gleich gut beachtet werden, soweit die Féhigkeiten und
das Wissen des Lesers es ihm ermoglichen. Aber beim Lesen ohne Leseanlass beziiglich
eines konkreten Aspekts finden sich Unterschiede hinsichtlich der ,,Bevorzugung*
bestimmter Aspekte/Dimensionen. So steht die rdumliche Dimension bei der
Situationsmodellbildung normalerweise am wenigsten im Vordergrund (Zwaan, 1998).
Kausale und motivationale Aspekte scheinen dagegen am ehesten iiberwacht zu werden
(Zwaan, 1996). Beim Lesen von Erzéhltexten iibernehmen Leser sehr wahrscheinlich die
Perspektive des Protagonisten und behalten bevorzugt die fiir den Protagonisten
relevanten Informationen (Morrow & Bower, 1989; O'Brien, E.J. & Albrecht, 1992). Fiir
die Relevanz der Uberwachung der Protagonisten und der Zeit spricht eine neuere
Untersuchung von Therriault, Rinck und Zwaan (2006), die zeigte, dass beide
Dimensionen auch dann {iberwacht werden, wenn die Leser auf die Beachtung anderer

Aspekte instruiert waren.

Die Bildung der Situationsmodelle hat grundsitzlich Prozesscharakter. Dies impliziert,
dass die Reprisentationen kumulativ entstehen, aber nicht nur durch die fortwédhrende
Anhdufung von Informationen, sondern auch durch Reorganisation oder Korrektur des
bestehenden Modells infolge neuer Informationen (Kintsch, 2009).

Eine konkretere Idee vom Prozess der Situationsmodellbildung bietet das general
processing framework von Zwaan und Radvansky (1998). Unterschieden wird hier
zwischen drei Arten des Situationsmodells: current model, integrated model und
complete model. Beim Lesen eines ersten Satzes oder Satzteils eines vorliegenden
Textes entsteht mental repriasentiert eine Vorstellung, ein Modell, vom soeben Gelesenen
beziiglich (eines) Agenten, des Raums und/oder einer der anderen situationalen

Dimensionen. Dieses Modell ist das aktuelle Modell (current model). Es bezieht sich
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immer auf die gerade rezipierte Information (normalerweise ein Satz oder Satzteil), es
ist “the model currently under construction” (Zwaan & Radvansky, 1998, S. 165) und hat
daher keinen Bestand. Mit dem Rezipieren des nidchsten (Teil-)Satzes entsteht fiir diesen
ein neues aktuelles Modell. Sein Inhalt wird anhand bestimmter Kriterien mit dem
ehemals aktuellen Modell des vorherigen (Teil-)Satzes verkniipft, wodurch das
integrierte Modell (integrated model) entsteht. Mit jeder neuen aufgenommenen
Information wird das integrierte Modell aktualisiert. Das ist ein fortlaufender Prozess.
Die neuen Informationen werden in die bestehenden des integrierten Modells
eingegliedert, indem Verbindungen zwischen dem aktuellen Modell und relevanten
Aspekten des integrierten Modells hinsichtlich der verschiedenen Dimensionen
geschaffen werden.

Dabei werden aber nicht alle Informationen reprédsentiert bzw. nicht alle eingehenden
Informationen werden genutzt und in das bestehende Modell integriert. Ausschlaggebend
ist hierbei die vom Leser vor dem Hintergrund des bestehenden, integrierten Modells
wahrgenommene Relevanz von Informationen. Auf der Basis von linguistischen
Hinweisreizen im Text oder dem Weltwissen des Lesers, das bedeutet seinem Wissen
iiber erfahrene/erlebte Situationen hinsichtlich beispielsweise Kausalitdten oder
Motivationen fiir bestimmte Handlungen, werden passende, relevante Informationen in
den Vordergrund gestellt. Zwaan und Radvansky benutzen hierfiir das Konzept des
foregrounding: ,,information is foregrounded by creating and maintaining a retrieval cue
to this information in [short term working memory]” (S. 167). Die so im
Kurzzeitgedachtnis aktiv gehaltene Information ist im Situationsmodell zugédnglicher und
andere, nicht relevante bzw. unpassende Informationen treten in den Hintergrund.
Wenn keine Verbindung zwischen der neuen Information und der zuvor beschriebenen
(bereits reprasentierten) Situation ersichtlich ist, wird das Modell nicht aktualisiert bzw.
die neue Information wird nicht integriert. Dabei vermuten Zwaan und Radvansky auch,
dass fiir die verschiedenen situationalen Dimensionen auch unterschiedliche Kriterien
der Relevanz gelten: flir die Dimension Zeit ist die zeitliche Ndhe zwischen Ereignissen
entscheidend, fiir die Dimension der Motivation dagegen beispielsweise sehr hdufig ein
noch nicht vollendetes Ziel oder eine nicht abgeschlossene Handlung eines Agenten.
Am Ende eines Textes, wenn alle beinhalteten Informationen gelesen und verarbeitet
sind, wird das dann bestehende integrierte Modell zum vollstindigen Modell (complete

model), das aber nicht zwangsldufig auch das finale Modell ist. Denn durch Reflektieren
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iiber den Text oder nochmaliges Lesen des Textes konnen durch den Leser weitere

Aktualisierungen am Situationsmodell vorgenommen werden.

Welche und wie viele Informationen letztendlich jedoch auf der Modellebene mental
reprisentiert und behalten werden, ist duferst variabel. Situationsmodelle konnen von
abstrakten, groben Skizzen einer Situation einerseits bis hin zu lebensechten Modellen
andererseits reichen (Graesser & Zwaan, 1995). Perfetti und Britt (1995) weisen in
diesem Zusammenhang darauthin, dass Situationsmodelle nicht nur von ihren Inhalten,
sondern auch von deren Dynamik (focus, contrastiveness und definiteness) bestimmt
werden, und meinen damit die Genauigkeit, die ,,Kontrastschirfe” und den Fokus des
Modells.

Bedingt wird die Detailliertheit bzw. Abstraktheit eines Modells durch die Interaktion
zwischen den expliziten Textmerkmalen, der Aufgabe (Leseanlass) und den Féhigkeiten
und Kapazititen des Lesers, insbesondere seinem Vor- und Weltwissen, aber auch seinen
Rezeptionszielen (Guthrie & Wigfield, 2000). Grundsitzlich gilt, dass das
Textverstindnis umso tiefer ausfillt, je mehr Bezilige zwischen dem Text und dem
Wissen hergestellt werden (Graesser et al., 1994). Doch das setzt stark
ressourcenfordernde Verarbeitungsprozesse voraus, die unter anderem schon den
normalen Lesefluss deutlich verlangsamen (Rinck, 2000; Zwaan & Radvansky, 1998).

Es ist davon auszugehen, dass im Normalfall keine detailreichen, die realen
Gegebenheiten widerspiegelnde mentalen Reprédsentationen gebildet werden, auch
wenn dies dem Leser prinzipiell moglich ist. Leser tendieren im Allgemeinen eher zu
einem ,,0konomischen Rezeptionsstil (Rinck, 2000) — Situationsmodelle sind vermutlich
nur so detailliert und prizise, wie die Rezeptionsziele es erfordern (Foertsch &
Gernsbacher, 1994). Sparsame Représentationen der im Text beschriebenen Sachverhalte

sind daher wohl eher die Regel.

Im Vergleich zu den mentalen Reprédsentationen der Textoberfliche und der Textbasis
wird das Situationsmodell deutlich lidnger behalten und dominiert dadurch den
Textverarbeitungsprozess (Radvansky, 2005). Der Aufbau eines Situationsmodells
bedeutet, dass ein Verstdndnis des Gelesenen zumindest in Teilen erlangt werden konnte.
Das gebildete Modell ist aber nicht nur ein Endprodukt des Rezeptionsprozesses, sondern

es unterstiitzt — im Leseverlauf — seinerseits auch das Verstehen der weiteren schriftlichen
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Informationen. ,,Inferences can be made in the process of constructing a situation model,
and situation models can influence the nature of the inferences that will be made.”
(Zwaan & Radvansky, 1998, S. 163) Auf der Modellebene ist die globale Kohdrenz des
Textes besser zu iiberwachen als auf der Ebene der propositionalen Reprisentation
(Tapiero & Otero, 2002). Das Situationsmodell unterstiitzt das Verstehen auch dadurch,
dass es den Kontext flir eingehende Informationen bietet; implizit ist diese Eigenschaft
schon in den vorangegangenen Ausfiihrungen zur Konstruktion und speziell den
Aktualisierungen von Situationsmodellen enthalten. Dabei beeinflusst das bereits
konstruierte Verstidndnis in bestimmter Weise den Fokus der Aufmerksamkeit bei der
weiteren Textverarbeitung (Rinck, 2000; Zwaan & Radvansky, 1998).

Anhand des gebildeten und gespeicherten Situationsmodells konnen wiederum
Informationen abgerufen werden, beispielsweise um auf vorgegebene (Test-)Fragen zu
antworten. Dabei erleichtert die Struktur des Modells den Abruf (Tapiero & Otero,
2002). Die Bildung des Situationsmodells ermoglicht nicht nur das Wiedergeben
expliziter und impliziter Aussagen des Textes, sondern auf seiner Grundlage konnen die

Aussagen eines Textes auch interpretiert und bewertet werden (Rinck, 2008).

2.3 Quellen von Verstindnisschwierigkeiten

Das Vorhandensein von Verstindnisschwierigkeiten beim bzw. nach dem Lesen eines
Textes bedeutet, dass der Leser eine (in Teilen) inkohédrente Bedeutungsreprisentation auf
der Ebene der Textbasis und/oder des Situationsmodells aufgebaut hat. Die Konstruktion
einer Bedeutungsvorstellung ist, wie in den beiden vorangegangenen Kapiteln bereits
erlautert wurde, kein Automatismus. Leser tendieren zu einer in Hinsicht auf ihre
Rezeptionsziele bzw. Aufgabenstellungen angepasste, 6konomische Verarbeitung von
Texten. Dabei entstehen oft eher ,,sparsame® Situationsmodelle, das heif3it, es werden nur
wenige Inferenzen gezogen und es wird kein (tieferes) Verstindnis beziiglich der im
Text beschriebenen Sachverhalte konstruiert (vgl. Abschnitt 2.2). Weniger kohérente
und/oder elaborierte mentale Reprédsentationen reflektieren also nicht zwangslaufig
Verstidndnisschwierigkeiten. Bei entsprechender Instruktion oder auf Nachfragen
konnen die verschiedenen Inferenzen beispielsweise oft generiert werden (Graesser et
al., 1994; Singer & Leon, 2007). Nichtsdestotrotz belegen unzéhlige Studien, dass

nicht wenige Leser (massive) Schwierigkeiten darin aufweisen, (trotz entsprechender
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Absicht) ein hinreichend gutes Textverstindnis zu erlangen (Allington & McGill-
Franzen, 2009; Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Artelt, Stanat, Schneider,
Schiefele & Lehmann, 2004; Cain & Oakhill, 2007b; Nation, 2005). Differenzielle
Unterschiede im Textverstehen/der Lesekompetenz sind in verschiedenen Altersgruppen

zu finden, von Grundschiilern iiber adoleszente und bis hin zu erwachsenen Lesern

(Allington & McGill-Franzen, 2009).

Verstidndnisschwierigkeiten konnen prinzipiell in allen Faktoren begriindet sein, die in
threm Zusammenspiel auch die erfolgreiche Bildung des Situationsmodells bedingen:
Merkmale des Textes, des Lesekontextes und/oder des Lesers (van den Broek & Kremer,
1999). Van den Broek und Kremer fassen zusammen, dass seitens des Textes sowohl sein
Inhalt als auch seine Struktur das Verstehen fiir den Leser behindern konnen (vgl. auch
Christmann, 1989). Bleibt ein Text in seinen Ausflihrungen vage oder wirkt aufgrund
geringer oder fehlender Kohésion (Graesser et al., 2007) verwirrend, wird der Leser im
Allgemeinen kaum Ankniipfungspunkte fiir die Relationen zu seinem Vorwissen
extrahieren konnen. Der Bedeutungsgehalt des Textes wird ihm nicht oder nur schwer
erfassbar sein. Ein dhnliches Problem stellt sich dem Leser, wenn er einen Text mit fiir
ihn unbekannten Konzepten liest, wie es primédr bei Sachtexten anstatt Erzdhltexten
vorkommen kann (Best et al., 2005; Graesser et al., 2003). Das Hintergrundwissen des
Lesers bietet in diesem Fall nur (sehr) wenige Ankniipfungspunkte fiir die Inhalte im
Text.

In Bezug auf die vorliegende Arbeit wird der Bereich der Textmerkmale als Quelle fiir
Verstindnisschwierigkeiten aber weitestgehend ausgeschlossen. Alle Texte sind im
Vorfeld der Untersuchung hinsichtlich ihrer Verstiandlichkeit und Angemessenheit fiir
die Stichprobe der Sechstkldssler {iberpriift worden. Gleichzeitig wurden nur Texte
eingesetzt, die fiir die Altersgruppe kein spezifisches Vorwissen erfordern (vgl. Abschnitt

5.4).

Zu den Merkmalen des Lesekontexts, die dem Aufbau eines Textverstindnisses
abtraglich sein konnen, zdhlen van den Broek und Kremer (1999) unwichtige und
deshalb potentiell ablenkende Aufgaben sowie vor allem missverstindliche oder nicht
explizit gemachte Erwartungen bzw. Aufgabenstellungen an den Leser. Damit ist
gemeint, dass der Leser irrtiimlich mit einem anderen als dem vom Lehrer oder Testleiter

gemeinten Rezeptionsziel einen Text liest und bearbeitet und infolgedessen das
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Ergebnis des Leseprozesses mit den Erwartungen von auflen sehr wahrscheinlich nicht
iibereinstimmt. Dabei handelt es sich offenkundig um ein generelles Problem der
Instruktion, nicht nur bezogen auf Schwierigkeiten beim Textverstehen. Ungleiche
Erwartungen werden im Rahmen von Verstdndnisschwierigkeiten auf Textebene, auf
die sich van den Broek und Kremer bezichen, dann relevant, wenn der Leser ein
oberflachigeres Rezeptionsziel als das an ihn gestellte einnimmt. In diesem Fall
miissen dem mangelnden Textverstindnis also keine defizitiren Fahigkeiten des Lesers
zugrunde liegen.

Der Problematik ungleicher Rezeptionsziele ist augenscheinlich durch eindeutige,
explizite Instruktionen entgegenzuwirken. Auflerdem ist auf die Passung zwischen einer
Aufgabenstellung (z.B. Testfrage) und den anvisierten Teilprozessen zu achten (van den
Broek & Kremer, 1999) — interessiert ein tiefes Textverstindnis, muss die entsprechende
Aufgabenstellung auch dieses ansprechen und nicht etwa die Angabe einer
wortwortlichen Textinformationen. Da diese Aspekte des Lesekontextes in der
vorliegenden Arbeit beriicksichtigt sind (vgl. Abschnitte 5.4 und 5.6), wird das Risiko
missverstdndlicher oder unpassender Instruktionen bzw. Fragestellungen als Quellen

von Verstandnisschwierigkeiten als vernachlédssigbar angesehen.

Wesentlich fiir die vorliegende Arbeit sind dagegen Merkmale des Lesers, die ursdchlich
fiir Verstidndnisschwierigkeiten sein konnen. Hierzu zéhlen das Vor- bzw. Weltwissen des
Lesers, seine allgemeinen kognitiven Fahigkeiten bzw. Ressourcen (z.B.
Arbeitsgedichtniskapazitit, Aufmerksamkeit) und insbesondere seine Fahigkeiten im
Rahmen der Textverarbeitung. Der Faktor unzureichenden Vor- bzw. Weltwissens
wird aus bereits genanntem Grund in den weiteren Betrachtungen vernachldssigt.
Allgemeine kognitive Fihigkeiten bzw. Ressourcen wie die Arbeitsgeddchtniskapazitét
beeinflussen zweifelsohne das Textverstehen (Artelt, Stanat et al., 2001; Just &
Carpenter, 1992; Yuill, Oakhill & Parkin, 1989). Sie sind jedoch keine
Ankniipfungspunkte der Interventionen dieser Arbeit. Thren Einfliissen auf das
Textverstehen wurde allerdings in der Umsetzung der Interventionen soweit wie mdglich
Rechnung getragen (z.B. Sichtbarkeit der Texte und des Feedbacks bei
Antwortkorrekturen; vgl. Abschnitte 5.4-5.6).

Der Fokus der Interventionen in dieser Untersuchung liegt auf den
Verstidndnisschwierigkeiten, die in den Fahigkeiten bzw. Prozessen der

Textverarbeitung selbst liegen. IThnen wird im Rahmen der Forschung zu
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Verstindnisschwierigkeiten beim Lesen einerseits (vgl. Cain & Oakhill, 2007a; van den
Broek & Kremer, 1999) und InterventionsmaBnahmen andererseits (vgl. Artelt et al.,
2005; Cain & Oakhill, 2007a; Paris, Wasik & Turner, 1991) groBBe Aufmerksamkeit
gewidmet. Ob Verstdndnisschwierigkeiten ursdchlich auf basale, hierarchieniedrige
Prozesse zuriickzufiihren sind (Perfetti, 1994; Perfetti, Marron & Foltz, 1996) oder doch
(auch) auf hierarchichoher Prozessebene begriindet sind (Cain & Oakhill, 1999; Oakhill
& Yuill, 1996), wird kontrovers diskutiert. Perfetti und Kollegen (1996) argumentieren,
dass Probleme bei der Konstruktion eines umfassenderen Textverstindnisses aus
defizitiren, und  zwar  fehlerhaften und  unzureichend  automatisierten,
Worterkennungsprozessen resultieren. Fiir die basalen Prozesse auf Wortebene bendtigen
die betreffenden Leser entsprechend mehr kognitive Ressourcen, die dann nicht mehr
fiir hierarchiehdhere Prozesse zur Verfligung stehen. In der Tat finden sich auch
Korrelationen zwischen Worterkennungsprozessen und dem Textverstehen (Artelt,
Schiefele & Schneider, 2001). Auf der anderen Seite weisen nicht alle Leser mit
Verstandnisschwierigkeiten auch defizitire hierarchieniedrige Prozesse auf (Oakhill,
1993; Oakhill & Yuill, 1996; van den Broek & Kremer, 1999), das heil}t, trotz
routinisierter Worterkennungs- und gegebenenfalls auch Integrationsprozesse auf
Satzebene konnen auf der Textebene Verstindnisschwierigkeiten auftreten (Allington
& McGill-Franzen, 2009; Nation, 2005).

Verstiandnisschwierigkeiten, die auf der hierarchiechdheren Prozessebene verankert sind,
werden sehr hiufig in Zusammenhang mit unzureichenden inferenziellen Prozessen
gebracht (Nation, 2005). Es liegen mehrere Studien vor, die belegen, dass schlechtere
Leser weniger Inferenzen ziehen als gute Leser (Cain, 1999; Cain, Oakhill, Barnes &
Bryant, 2001; Long, Oppy & Seely, 1997; Oakhill, 1982) und es gibt Hinweise, wonach
schwache Leser zudem irrelevante Informationen weniger gut unterdriicken koénnen

(Gernsbacher & Faust, 1991; Gernsbacher, Varner & Faust, 1990).

Die Schwierigkeiten schwacher Leser beim Herstellen von Inferenzen erstrecken sich
sowohl auf textbasierte Inferenzen zum Herstellen lokaler Kohédrenz als auch auf
wissensbasierte Inferenzen zum Erschlieen impliziter Informationen im Text (Cain &
Oakhill, 1999; Oakhill, 1984). Thnen gelingt es also weniger gut, eine kohérente,
integrierte Reprédsentation eines Textes zu konstruieren. Auf der Oberflichenebene
unterscheiden sie sich dagegen nicht von besseren Lesern (Oakhill, 1984). Als mogliche

Ursachen  werden die  folgenden  Faktoren  diskutiert: eine  geringere
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Arbeitsgeddchtniskapazitdt, fehlendes Hintergrundwissen und das Auslassen der
notwendigen konstruktiven Prozesse des Verbindens und Integrierens von text- und
wissensbasierten Informationen.

Die Befunde sprechen dafiir, dass eine geringere Arbeitsgedichtniskapazitdt keine
hinreichende Erkldrung fiir die Defizite darstellt. In Oakhill (1984) konnte auch das
Vorlegen des Textes die Probleme beim Herstellen der geforderten Inferenzen nicht
beheben. In Cain und Oakhill (1999) zeigte sich dagegen, dass sich die vergleichsweise
geringe Inferenzleistung der schwachen Leser mit der Vorlage des Textes
verbesserte (vgl. auch Ozuru, Best, Bell, Witherspoon & McNamara, 2007) —
hinsichtlich der Testaufgaben zu textbasierten Inferenzen sogar bis auf das Niveau der
guten Leser (allerdings liegt hier moglicherweise ein Deckeneffekt in der Untersuchung
vor). Aber bei den wissensbasierten Inferenzen blieben die schwachen Leser
schlechter als die Vergleichsgruppe, hier brachte also auch die Mdglichkeit des
Nachlesens im Text keinen wesentlichen Vorteil. Wurden die Leser dagegen explizit auf
die fiir die Aufgabe relevanten Textstellen hingewiesen, verbesserten sie sich auch hier,
blieben aber immer noch unter der Leistung der guten Leser.

Dass den Lesern das Herstellen der Verkniipfungen nach dem Aufzeigen der notwendigen
Informationen im Text besser gelang, spricht nach Cain und Oakhill (1999) fir die
generelle Fihigkeit der Leser zum Generieren auch von elaborierten Inferenzen.
Stattdessen vermuten die Autorinnen, dass die schwachen Leser beim Lesen der Texte
eine Lesemotivation aufbauen und/oder Strategien einsetzen, die filir ein tieferes
Verstindnis des gelesenen Textes nicht tragend sind. Dieser Aspekt iiberschneidet sich
mit der bereits erlduterten Problematik inadidquater Rezeptionsziele im Rahmen der
Kontextmerkmale. Beispielsweise konnten sich Leser auf ein wortgenaues, fliissiges
Lesen konzentrieren anstatt das Verstehen wéhrend des Lesens zu iiberwachen. Ebenso
konnte beziiglich der wissensbasierten Inferenzen gezeigt werden, dass die schwachen
Leser bis zu einem gewissen Mal} auch in der Lage waren, die fiir die Inferenz jeweils
notwendige Informationen aufzuzeigen, und sie besalen nachweislich auch das
entsprechende Hintergrundwissen. Da sie dann dennoch nicht in der Lage sind, die
entsprechenden Inferenzen ohne Hilfe zu generieren, schlussfolgern Cain und Oakhill,
dass schwache Leser eher nicht wissen, wann und wie sie ihr Vorwissen mit dem Text

verkniipfen sollen.
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Weitere Studien stiitzen die Annahme, dass eine Schwiche schlechter Leser darin besteht,
die fiir die Inferenz notwendigen Informationen zu erkennen (Cain et al., 2001) und/oder
die  Verkniipfungen zwischen Textinformationen und/oder Referenten im
Langzeitgedidchtnis herzustellen (vgl. Morris & Bransford, 1982). Vereinzelte
Untersuchungen kommen zwar zu dem gegenteiligen Ergebnis, dass die
Verstiandnisschwierigkeiten nicht auf Defizite beim Integrieren von Informationen
zuriickgehen (Spooner, Gathercole & Baddeley, 2006). Insgesamt sprechen die Befunde
jedoch im Sinne von Cain und Oakhill (1999) dafiir, dass Verstdndnisschwierigkeiten
mit dem hinsichtlich Menge und Routinisierungsgrad unzureichenden Generieren von
kohérenzstiftenden und elaborativen Inferenzen einhergehen (Coté, Goldman & Saul,

1998; Graesser et al., 2003; Oakhill & Cain, 2007; Oakhill & Garnham, 1988).

Neben den Inferenzen wird auch die metakognitive Uberwachung beim Lesen als
wichtiger Faktor im Zusammenhang mit Verstindnisschwierigkeiten gesehen (Nation,
2005; Oakhill & Cain, 2007). Guten Lesern gelingt die metakognitive Uberwachung
besser als schwachen Lesern (Cain & Oakhill, 2007b). Perfetti und Kollegen (Perfetti et
al., 1996) argumentieren in dem Zusammenhang wiederum, dass die schwachen Leser,
die nur ein unzureichendes oder kein Verstindnis beziiglich eines Textes aufbauen
konnen, ,lediglich® falschen Annahmen tiber die Rezeptionsziele aufsitzen; ihnen ist
also gegebenenfalls nicht bewusst, dass es darum geht, die Bedeutung des Textes zu
erfassen. Moglicherweise konzentriert sich dieses Problem aber auf jiingere Leser (Myers
& Paris, 1978). Des Weiteren diskutieren Perfetti und Mitarbeiter (1996) vor dem
Hintergrund von Perfettis Theorie der verbalen Effizienz (Perfetti, 1985), dass schwache
Leser eventuell (auch) nicht in der Lage sind, die Gesamtheit der Informationen, die sie
verarbeiten, mental zu reprisentieren. Allerdings unterstreicht die Mehrheit der Befunde
die Bedeutung defizitirer Prozesse als Quellen von Verstindnisschwierigkeiten und
dabei sind auf der Ebene hierarchichoherer Prozesse, wie bereits erldutert, die
Verstehensiiberwachung und insbesondere das Herstellen von text- und wissensbasierten

Inferenzen hervorzuheben.
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2.4 Ansatzpunkte fiir Interventionen bei Verstindnisschwierigkeiten

Bezugnehmend auf die Bedeutung defizitirer Féhigkeiten des Lesers bei der
Textverarbeitung als Ursachenfaktor fiir Verstdndnisschwierigkeiten wird an dieser Stelle
ein Uberblick iiber jene Ansatzpunkte fiir Interventionen gegeben, die eben diesen
Faktor fokussieren. Die Forderung von Prozessen der Textverarbeitung ist in
verschiedenen Interventionen bzw. Trainings eingebunden, die sich grob danach
unterscheiden lassen, ob sie einzelne Strategien bzw. Prozesse fokussieren oder mehrere
im Verbund einsetzen (vgl. Pearson & Fielding, 1991; Raphael, George, Weber & Nies,
2009).

Im Review des US-amerikanischen National Reading Panel (2000) sind sieben Gruppen
effektiver  Strategien bzw. Techniken zur Forderung des Textverstehens
zusammengefasst: Techniken der Verstehensiiberwachung, das Beantworten von
verstdndnispriifenden Fragen, das selbststindige Generieren von Fragen, Strategien
zur  Inhaltsorganisation, Zusammenfassungen fiir  Texte erstellen sowie
Geschichtengrammatiken anwenden und kooperatives Lernen. Dabei handelt es sich um
Methoden, die auf unterschiedlichen Wegen im Kern die aktive Auseinandersetzung
mit dem Text fordern und fordern (vgl. Pressley, 2000). In diesem Sinn ldsst sich
auch die Expertise von Artelt und Kollegen (2005) zu Forderansidtzen der
Lesekompetenz in gekiirzter Weise wiedergeben: erfolgreiche Trainings und
InstruktionsmaBBnahmen in diesem Bereich nutzen Strategien der aktiven
Wissensnutzung und der Inhaltsorganisation beim Textverstehen, Strategien des
Lokalisierens relevanter Information und des Herstellens von Inferenzen sowie
Methoden der Verstehensiiberwachung. Als konkrete Methode kann Self-Explaining
(Chi, 1996; Chi, Leeuw, Chiu & Lavancher, 1994) hervorgehoben werden, das im
Prinzip eine Kombination aus Fragen generieren, Vorwissen aktivieren und das Suchen
nach Antworten auf die selbstgestellten Fragen darstellt. Diese Methode ist hiufig
eingebettet in Settings des Tuftorings und/oder kann durch Anregungen und
Hilfestellungen von aulen (Scaffolds/Prompts) gestiitzt werden (vgl. auch Abschnitt
3.5.1.1).

Die Interventionen sind also nah an den Prozessen des Textverstehens ausgerichtet.
Allerdings féllt dabei auch auf, dass die meisten Interventionen inzwischen auf die
Vermittlung und Einiibung mehrerer, konzertierter Strategien setzen (z.B. King, 2007;

McNamara, Ozuru, Best & O'Reilly, 1995; Raphael & Wonnascott, 1985). Zudem sind
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die FordermaBBnahmen oft langerfristiger angelegt (Mateos & Alonso, 1991), um so unter
anderem vielfiltige Erfahrungen beziiglich der Wirkung und ausreichende Ubungs- und
Habitualisierungsphasen gewihrleisten zu koénnen (Pressley, Borkowski & Schneider,
1989). Interventionen mit einer Dauer von bis zu 12 Stunden gelten dabei als
verhdltnisméBig kurze Mallnahmen, die unter bestimmten Bedingungen jedoch auch
wirksam sein konnen (Souvignier & Antoniou, 2007).

Die vorliegende Arbeit bewegt sich allerdings in einem Kontext, der ein zusétzliches
Training bzw. eine iiber mehrere Stunden angelegte Interventionsmafinahme ausschlief3t
(vgl. auch Abschnitt 3.5.3). Stattdessen werden einzelne Hilfestellungen benétigt, die im
Rahmen einer Testung beim Lesen von Texten und dem Beantworten entsprechender
Verstindnisfragen angeboten werden konnen. Damit ist die Briicke zum Bereich der

Feedbackinterventionen zu schlagen.
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3 Feedbackim padagogisch-psychologischen Kontext

Der Erwerb und die Anpassung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten bediirfen in
weiten Teilen des Austausches zwischen dem Lerner und seiner Umwelt.
Riickkopplungsprozessen wird damit in den meisten Theorien des Lehrens und Lernens
eine zentrale Stellung eingerdumt (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991).
Dementsprechend zéhlt das Geben von Feedback (Riickmeldungen) zu den
verbreitetesten psychologischen Interventionen (Kluger & DeNisi, 1998).

In der piddagogisch-psychologischen  Literatur  finden  sich  vielzéhlige
Gestaltungsvarianten von Feedback. Entsprechend breit ist das Forschungsfeld, dessen
bisheriger Schwerpunkt auf dem Feedback selbst liegt, weniger auf dem Lerner, der
Feedback rezipiert. In erster Linie wird sich der Frage gewidmet, welche Art von
Feedback am wirksamsten ist bzw. wie Feedback gestaltet sein muss, damit es lern- bzw.
leistungsforderlich ist.

Dabei wird intuitiv oft vorausgesetzt, dass Feedback in jedem Fall eine positive,
leistungssteigernde Wirkung nach sich zieht. Doch Feedback hat im Allgemeinen sehr
variable Effekte auf die Leistung und kann auch leistungshinderlich sein (Kluger &
DeNisi, 1996). Latham und Locke (1991), die eine sehr kritische Haltung gegeniiber
Feedback einnehmen, formulieren:

Few concepts in psychology have been written about more uncritically and
incorrectly than that of feedback. In organizational settings the aphorism ’what
gets measured gets done’ describes cogently the positive halo surrounding
feedback. Actually, feedback is only information, that is, data, and as such has no
necessary consequences at all. (S. 224)

Allgemeingiiltige Aussagen dariiber, welche Faktoren sich begiinstigend oder hinderlich
auf das Lernen bzw. die Leistung auswirken, konnen nach wie vor nicht getroffen
werden. Aus diesem Grund sind eine differenzierte Betrachtung der Befunde der
Feedbackliteratur und die angemessene Anwendung des Konzepts von grofler

Bedeutung. Die Grundlage dafiir stellt eine exakte Begriffsklarung dar.
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3.1 Begriffsbestimmung

Im padagogisch-psychologischen Kontext steht der Begriff Feedback fiir das Prinzip,
einem Lerner Riickmeldung iiber bestimmte Aspekte seiner Leistung oder seines
Verhaltens zu geben. Typischerweise bezieht sich Feedback dabei auf die
Bearbeitung einer Aufgabenstellung (Hattie & Timperley, 2007; Mory, 2004) und wird
daher im Englischen hidufig auch als post-response information beschrieben (z.B. in
Kluger & DeNisi, 1998; Mory, 2004). Als Aufgabenstellung gelten sowohl eng
umgrenzte Anforderungen wie beispielsweise eine einzelne Frage zu einem gelesenen
Text als auch umfangreiche Aufgaben wie das Verfassen eines Aufsatzes. In jedem
Fall kann Feedback im Sinne einer post-response Information gegeben werden; die Art

der Riickmeldung wiirde aber sicherlich unterschiedlich ausfallen.

Jede Feedbackintervention schlieBt einen Sender, also die Feedbackquelle, und einen
Adressaten, an den die Mitteilung gerichtet ist, ein (Ilgen, Fisher & Susan, 1979).
Mogliche Feedbackquellen sind nicht nur Personen wie Lehrer, Testleiter oder Peers,
sondern auch Lern- oder Testumgebungen, iiber die Riickmeldungen vermittelt werden
(Hattie & Timperley, 2007). Die Intervention kann sowohl an einzelne Personen als auch
an mehrere gleichzeitig (z.B. ein Lernduo, eine Schulklasse) adressiert sein. Die meisten
Untersuchungen sind jedoch derart konzipiert, dass Lerner individuell angesprochen

werden.

Riickmeldungen werden im Normalfall mit der Absicht gegeben, das Lernen zu
unterstiitzen bzw. die Leistung zu fordern (Shute, 2008). Dabei kann darauf abgezielt
werden, eine gezeigte Leistung und damit das Verstindnis bzw. das Wissen des Lerners
zu bestdtigen oder zu modifizieren (Mory, 2004). Grundsitzlich kann in einer
feedbackunterstiitzten Lern- und Leistungssituation beides gemeinsam verfolgt werden.
Doch in Abhidngigkeit von den zugrunde gelegten theoretischen Annahmen dartiber,
welche Wirkung Feedback im Lernprozess ausiibt, ist im Verlauf der Zeit eine
unterschiedliche Schwerpunktsetzung in der Feedbackforschung festzustellen (vgl.
Kulhavy, 1977; Kulhavy & Stock, 1989). Am Anfang lag der Fokus vor dem
Hintergrund des vorherrschenden behavioristischen (operanten) Paradigmas darauf, das
zu bestitigen, was ein Lerner richtig gemacht hat, um so Lernprozesse zu unterstiitzen.

Spéter verschob sich die Aufmerksamkeit auf das kognitivistische Paradigma und wurde
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Feedback primdr gegeben, um fehlerhafte oder unzureichende Leistungen zu
modifizieren (Kulhavy & Stock, 1989; Mory, 2004). Da das Verstindnis und die
Umsetzung des Feedbackkonzepts wesentlich von seiner Einordnung in die
lerntheoretischen Paradigmen geprigt wird, werden die jeweiligen Annahmen {iiber die
Wirkung von Feedback auf Lernen und Leistung und die entsprechenden Implikationen
fiir seine Gestaltung und Anwendung in (forschungsrelevanten) Lernsituationen
nachfolgend erlautert.

Aus der operanten Perspektive wird Feedback als Verstirker aufgefasst (Kulhavy &
Stock, 1989). Es kann dabei prinzipiell sowohl als positive Konsequenz (z.B.
Bestitigung, Lob) zum Aufbau als auch als negative Konsequenz (z.B. Tadel) zum
Abbau oder zur Unterdriickung von Verhalten eingesetzt werden. Doch vor allem
basierend auf Thorndikes (1932) Effektgesetz liegt der Schwerpunkt bei
Feedbackinterventionen im Rahmen des operanten Paradigmas auf der Verstidrkung
erwiinschter  Verhaltensweisen. In Lern- und Leistungskontexten sind das
typischerweise die richtigen Antworten, fiir die also positives, bestitigendes Feedback
gegeben wird (Kulhavy & Wager, 1993). Unerwiinschtes Verhalten in Form von
Fehlern wird dagegen nicht beachtet (Kulhavy & Stock, 1989).

Dieses behavioristisch geprdgte Verstdndnis von Feedback war die theoretische
Grundlage der Feedbackforschung der ersten Zeit (etwa von 1911 bis Ende der 1970er
Jahre, siche Mory, 2004). Allerdings erbrachten die entsprechend konzeptualisierten
Studien unsystematische Effekte auf die Leistung und lieen nicht den Schluss zu, dass
Feedback als (positiver) Verstirker fungiert (Anderson, Kulhavy & Andre, 1971;
Kulhavy, 1977). Ein weiteres Problem wird im Nachhinein darin gesehen, dass
Feedbackinterventionen im péddagogisch-psychologischen Kontext die strengen
Bedingungen des operanten Wirkprinzips verletzen. So befinden sich Lernende in
einer Feedbackintervention nicht unter vergleichbar ,potenten Kontingenzen wie
physische Deprivation [z.B. Hunger]* (Kulhavy, 1977, S. 213, Ubersetzg. v. Verf)), die
eine nachfolgende positive Konsequenz zu einem Verstirker werden lassen. Dariiber
hinaus unterliegen die Stimuli (d.h. Aufgabenstellungen) und Reaktionen (d.h.
Antwortverhalten) in Lehr-Lernsituationen stidndiger Verdnderung, was im strengen Sinn
ebenfalls nicht mit einem operanten Setting vereinbar ist (Kulhavy, 1977; Kulhavy &
Stock, 1989).

Infolge der Unzuldnglichkeiten des operanten Feedbackansatzes wurde das Augenmerk

verstirkt auf die vermittelnden kognitiven Prozesse des Lerners gerichtet. Getragen vom



29

Zeitgeist, der kognitiven Wende, riickte das kognitivistische Paradigma in den
Vordergrund. Feedback wird hierbei als Information verstanden, die in die (meta-)
kognitiven Verarbeitungsprozesse des Lerners einflieft (Mory, 2004) und durch
Uberschreiben, Erginzen oder Restrukturieren von Gedichtnisinhalten zur Verinderung
von Wissensstrukturen beitrdgt (Butler & Winne, 1995). Riickmeldungen dienen dabei
vorrangig der Korrektur von Fehlern und werden folglich primdr bei falschen
Antworten eingesetzt (Kulhavy & Stock, 1989). Feedback nach richtigen Antworten dient
dagegen lediglich der Bestitigung (Kulhavy & Wager, 1993), wodurch es kaum zum
Lernfortschritt beitragt.

Neben dem Schwerpunkt der Fehlerkorrektur betont der kognitivistische Ansatz die Rolle
des Lerners, der Feedback nutzen und verarbeiten kann (Kulhavy & Wager, 1993). Eine
sozusagen automatische Wirkung von Riickmeldungen wie im operanten Modell wird
hier nicht angenommen (Latham & Locke, 1991).

Eine stirkere Betonung der Rolle des Lerners im Lernprozess und beim Verarbeiten und
Nutzen von Feedback findet im Rahmen des konstruktivistischen Paradigmas statt (Mory,
2004). Der Konstruktivismus geht davon aus, dass es keine objektive Realitit, kein
objektives Wissen gibt, was vom Lerner aufgenommen wiirde, sondern Lerner ihre eigene
Realitdt bzw. ihr Wissen konstruieren. Verstehen und Lernen bedeuten, eingehende
Informationen auf der Grundlage des eigenen Vorwissens (d.h. Erfahrungen, mentale
Strukturen und Uberzeugungen) zu interpretieren bzw. zu konstruieren (Jonassen,
1991). In Ableitung daraus wird Feedback als Informationsangebot verstanden, das
vom Lerner individuell wahrgenommen und vor dem eigenen Erfahrungshintergrund
verarbeitet wird (Mory, 2004). Dabei muss das Wissen, das in Feedbackinterventionen
ibermittelt wird, nicht notwendigerweise mit dem Wissen, das der Lerner
konstruiert, iibereinstimmen (Duffy & Jonassen, 1992; Jonassen, 1991).

Der konstruktivistische Feedbackansatz {iberlappt sich mit dem kognitivistischen,
akzentuiert aber die Rolle des Lerners und seines Wissenshintergrundes beim
Verarbeiten von Feedbackmitteilungen. Nach Mory (2004) bietet er einen
Erklarungsrahmen fiir die nicht uniforme Verarbeitung von Feedback bzw. fiir die
Frage, wie Feedback wirkt und wie oder warum es nicht wirkt. Insgesamt ist der
konstruktivistische Ansatz fiir die Feedbackforschung, vor allem fiir die konkrete
praktische Umsetzung, aber noch wenig ausgearbeitet. Insbesondere fiir eine
computergestiitzte Lernumgebung stellt sich die Herausforderung, dass diese im

konstruktivistischen Sinn entsprechend viele Freiheitsgrade zu beriicksichtigen hat
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(Musch, 1999), um den individuellen Voraussetzungen der Lerner und den

verschiedenen Anforderungen der jeweiligen Feedbackinterventionen gerecht zu werden.

Basierend auf den vorangegangenen Ausfiihrungen zum Feedbackkonzept in Bezug auf
die Lerntheorien liegt dieser Arbeit ein kognitivistisches Verstindnis von Feedback
zugrunde. Feedback wird also als Information verstanden, die einem Lerner beziiglich
bestimmter Aspekte seiner Leistung gegeben wird. Der Korrektur von Fehlern wird
dabei im Vergleich zur Bestitigung von korrekten Antworten ein grofleres Gewicht
beigemessen. Die Bedeutung des Wissenshintergrunds des Lerners und der
moglicherweise stark individuellen konstruktiven Leistungen beim Verarbeiten von

Feedback ist im Rahmen der Diskussion von Feedbackeffekten zu beriicksichtigen.

3.2 Merkmale der Feedbackgestaltung

Auch wenn der Begriff Feedback seinem Prinzip nach immer dasselbe meint, ist es
dennoch kein einheitliches Phinomen (Bangert-Drowns et al., 1991). Es handelt sich
vielmehr um einen Oberbegriff fiir eine Vielzahl von Riickmeldungsarten, die auf
mehreren Dimensionen beschrieben und voneinander unterschieden werden konnen
(Shute, 2008). Hierzu werden in weitestgehender Uberstimmung primir der Inhalt, der
Zeitpunkt und der Prédsentationsmodus einer Riickmeldung gezdhlt (Kulhavy & Stock,
1989; Mory, 2004; Shute, 2008). Daneben werden Feedbacks gelegentlich auch
hinsichtlich der durch sie anvisierten Prozesse unterschieden (Bangert-Drowns et al.,
1991; Narciss & Huth, 2004). Die Dimensionen konnen variabel kombiniert werden,

woraus die breite Vielfalt von Feedbackarten, die in der Literatur zu finden ist, resultiert.

Riickmeldungen werden immer in einem bestimmten Kontext gegeben, den es fiir die
Auswahl und die konkrete Ausgestaltung einer Feedbackart zu beriicksichtigen gilt.
Narciss und Huth (2004) formulieren, dass der ,,informative Wert von Feedback* (S. 183,
Ubersetzg. v. Verf.) von situativen Faktoren (z.B. Lernziel, inhaltliche Anforderungen der
Aufgaben, mogliche Quellen fiir typische Fehler) sowie bestimmten Merkmalen des
Lerners (z.B. Vorwissen, vorhandene Fahigkeiten, Lernziel) mitbestimmt wird (siche

Abbildung 1). Diese Auffassung kontextueller Einfliisse auf die Gestaltung und Wirkung
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von Riickmeldungen bildet den Hintergrund, vor dem die folgenden Beschreibungen der

zentralen Dimensionen bzw. Merkmale der Feedbackgestaltung zu verstehen sind.

3.2.1 Feedbackinhalt

Mit dem Begriff Feedbackinhalt ist die Art der Information gemeint, die in einer
Riickmeldung enthalten ist. Dem Inhalt wird hinsichtlich der Wirksamkeit von Feedback
fiir das Lernen auBerordentlich viel Bedeutung in der Literatur beigemessen. Dies ist
wiederum vor dem Hintergrund des kognitivistischen Paradigmas in Abgrenzung zum
operanten Ansatz zu sehen: Wenn Feedback die Information ist, die vom Lerner zum
Korrigieren fehlerhafter oder unzureichender Antworten genutzt wird, sollte sich die Art
und Menge der riickgemeldeten Informationen entscheidend auf den Lern-/
Leistungsprozess auswirken (Kulhavy & Stock, 1989).

Die Art und Menge riickgemeldeter Informationen werden im Rahmen der
Feedbackforschung auch unter dem Begriff der Komplexitit behandelt (Dempsey,
Driscoll & Swindell, 1993; Shute, 2008). Danach lassen sich weniger umfangreiche Arten
der Riickmeldung von komplexeren Arten unterscheiden. Kulhavy (1977) fiihrt hierzu
aus:

If we are willing to treat feedback as a unitary variable, we can then speak of its
form or composition as ranging along a continuum from the simplest ‘Yes-No’
format to the presentation of substantial corrective or remedial information that
may extend the response content, or even add new material to it. Hence, as one
advances along the continuum, feedback complexity increases until the process
itself takes on the form of new instruction, rather than informing the student
solely about correctness. (S. 212)

Neben der Komplexitit von Riickmeldungen wird haufig auch deren Spezifitit betrachtet.
Mit Feedbackspezifitit ist das Informationslevel einer Mitteilung gemeint (Goodman,
Hendrickx & Wood, 2004), das heift das AusmaB, in dem die Riickmeldung auf konkrete
Antworten, relevante Verhaltensweisen oder Prozesse bezogen ist (Shute, 2008).

Komplexitidt und Spezifitit stellen also zwei Dimensionen dar, anhand derer sich
Feedbackmitteilungen in einem ersten Schritt charakterisieren lassen. Feedbackinhalte
konnen mehr oder weniger komplex und mehr oder weniger spezifisch sein. Ein strenger
linearer Zusammenhang beider Merkmale kann allerdings nicht unterstellt werden. Die
Spezifitit einer Intervention muss nicht mit der Menge an der beinhalteten Information

ansteigen. Sehr komplexes Feedback muss nicht zwangslaufig hoch spezifisch sein, et
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vice versa. Die Beschreibung von Feedbackinhalten anhand ihrer Komplexitdt und

Spezifitit ist also eher als eine grobe Anndherung anzusehen.

Zur Kategorisierung der vielfdltigen inhaltlich unterscheidbaren Feedbackarten sind
verschiedene Vorschliage vorgelegt worden (z.B. Clariana, 2001 zitiert nach Narciss,
2006; Dempsey, Driscoll & Swindell, 1993; Kulhavy & Stock, 1989; Mason & Bruning,
2001; Narciss, 2006; Schimmel, 1988; Shute, 2008). Weitestgehender Konsens besteht in
der Klassifizierung der Feedbackarten mit begrenztem Informationsgehalt, zu denen die
folgenden gezihlt werden: Knowledge of Result, Knowledge of Correct Result und Try-

again Feedback (vgl. Tabelle 1 fiir Zusammenfassung).

Individual Factors
« Learning objectives

+ Prior knowledge and skills
- domain specific
- meta-cognitive

« Academic motivation
- need of academic achievement
- academic self efficacy
- meta-motivational skills

Functions of feedback <

2 .
« Cognitive /
« Meta-Cognitive 7 &P
« Motivational / o°*'a°
e
‘,."‘J'
Instructional Context < 8‘” .
Contents of feedback M 4.\6"0
* Learning Objectives E . 3
, « Evaluative component rﬁ&
* Learning Tasks A -8"{&
- knowledge items « Informative component ‘g,oq
- cognitive operations - hints, cues 2

- meta-cognitive skills - analogies

{ - explanations
| - worked-out examples

L - etc.

Abbildung 1 Determinanten des Informationswerts von Feedback (Narciss & Huth, 2004,
S. 184).

e Errors and Obstacles
- typical errors
- typical incorrect strategies
- sources of errors

Das Feedback Knowledge of Result teilt mit, ob eine Antwort bzw. eine Leistung richtig
oder falsch ist. Hierbei handelt es sich um die grundlegendste und gleichzeitig inhaltlich

am wenigsten umfangreiche Art der Riickmeldung. Auch in der deutschsprachigen
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Literatur wird typischerweise auf die englische Bezeichnung zuriickgegriffen. Es finden
sich aber auch alternative Begriffe zu Knowledge of Result. Haufiger ist noch der Begriff
Verifikation zu finden, vereinzelt auch die Bezeichnungen Accuracy Feedback (z.B. in
Beckmann, N., Beckmann & Elliott, 2009) oder Informational Feedback (z.B. in
Rakoczy, Klieme, Biirgermeister & Harks, 2008).

Unwesentlich komplexer als Knowledge of Result ist das Feedback Knowledge of
Correct Result, das nicht explizit mitteilt, ob eine abgegebene Antwort richtig oder falsch
ist, sondern es nennt lediglich die richtige Losung fiir eine Aufgabenstellung. Durch den
Vergleich der riickgemeldeten Losung mit der eigenen Antwort wird dem Lerner

ersichtlich, ob er richtig oder falsch geantwortet hat.

Tabelle 1 Feedbackarten mit begrenztem Informationsgehalt (Narciss, 2006, S. 19 u.
S. 23; Shute, 2008, S. 160)

Feedbackart Beschreibung Gestaltungsbeispiele
Knowledge of Result Informiert, ob eine Antwort » ,.Das ist richtig.”/,,Das ist
(synonym: Verifikation, richtig oder falsch ist; > fals.ch.“ e o
Accuracy Feedback) Kann auch summativ, d.h. fiir »Stimmt*/,,Stimmt nicht

» ,2 von 5 Aufgaben sind
richtig.”/,,25% der
Antworten sind nicht
richtig.*

eine Menge von Antworten,
gegeben werden

Knowledge of Correct

Nennt die richtige Losung fiir » ,.Die richtige Antwort lautet
Result “

eine Aufgabenstellung S
» . Korrekt ist
Antwortalternative ,b‘.

Try-again Feedback
bzw.
Repeat-until-Correct

Informiert, dass eine Antwort
falsch ist, und gewéhrt weiteren
Antwortversuch bzw. so viele,

,,Das ist falsch. Versuch es
noch einmal.
,,Das ist falsch.*, die

Feedback bis die richtige Losung erreicht Aufgabe wird dann erneut

wird vorgegeben

Daneben wird noch das Try-again Feedback bzw. Repeat-until-Correct Feedback
unterschieden. Dabei wird dem Lerner nach einer falschen Antwort mitgeteilt, dass die
Losung nicht korrekt ist, worauthin er zu einem erneuten Antwortversuch aufgefordert
wird. In manchen Untersuchungen ist die Anzahl erneuter Antwortversuche nicht

beschriankt, es konnen tatséchlich so viele Antworten gegeben werden, bis die richtige
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Losung erreicht ist. In anderen Féllen wird hingegen nur eine maximale Anzahl an
Antwortversuchen pro Aufgabe zugelassen. Gestaltungsmdglichkeiten fiir die genannten

drei Arten des Feedbacks mit begrenztem Informationsgehalt sind in Tabelle 1 aufgefiihrt.

Die genannten Feedbacks Knowledge of Result, Knowledge of Correct Result und Try-
again Feedback werden hiufig auch als ,,einfache” Feedbackarten zusammengefasst und
der Gruppe der so genannten elaborierten Arten gegeniibergestellt. Der Begriff
Elaboration kann im Rahmen der Feedbackforschung auf Kulhavy und Stock (1989)
zuriickgefiihrt werden. Sie schlugen vor, dass eine Riickmeldung, die iiber Knowledge of
Result hinausgeht, also in irgendeiner Weise erginzende Information beinhaltet, ihrem
Inhalt nach elaboriert ist. Nach diesem Verstindnis werteten die Autoren auch
Knowledge of Correct Result und Try-again Feedback als elaborierte Feedbackarten.
Doch in aller Regel werden diese inzwischen als einfache, nicht als elaborierte
Feedbackarten, eingeordnet (Narciss, 2006; Shute, 2008). Das Verstindnis des Begriffs
Elaboration selbst hat sich dagegen nicht gedndert. Als elaboriertes Feedback werden
Inhalte verstanden, die in irgendeiner Weise ergénzende, erkldrende Informationen bieten,
wobei sie aber durchaus auch Knowledge of Result oder Knowledge of Correct Result
integrieren konnen.

Dabei bleibt eine gewisse Ungenauigkeit des Begriffs Elaboration, der auch Spielraum fiir
die konkrete Ausgestaltung von Riickmeldungen bietet und in der Tat ist die Vielzahl der
in der Literatur auffindbaren Feedbackinterventionen aus dem Bereich der elaborierten
Riickmeldungen. Die Klassifikationssysteme (z.B. Clariana, 2001 zitiert nach Narciss,
2006; Dempsey, Driscoll & Swindell, 1993; Kulhavy & Stock, 1989; Mason & Bruning,
2001; Narciss, 2006; Schimmel, 1988; Shute, 2008) stimmen hier, bei der
Kategorisierung elaborierter Riickmeldungen, auch nicht mehr {iberein. Zum Teil werden
verschiedene Aspekte in den Vordergrund gestellt (Narciss, 2006): funktionale (Chi,
1996; Clariana 2001, zitiert nach Narciss, 2006), inhaltliche (Kulhavy & Stock, 1989;
Mason & Bruning, 2001; Narciss, 2006; Shute, 2008) oder eine Kombination beider
(Schimmel, 1988). Zum Teil sind die Kategoriensysteme auch nur unterschiedlich
differenziert. Die neueren Einteilungen von Shute (2008) und Narciss (2006) integrieren
iiberdies explizit Teile vorausgegangener Klassifikationen und bieten damit die
umfangreichsten und differenziertesten  Unterteilungen inhaltlich elaborierter
Feedbackarten. Trotzdem wird keinem der bestehenden Klassifikationsansdtze in der

Literatur der Vorrang gegeben; eine einheitlich verwendete Systematisierung liegt nicht
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vor. In Tabelle 2 sind verschiedene, an inhaltlichen Aspekten orientierte
Klassifikationssysteme fiir elaborierte Feedbackarten zusammengefasst, wobei versucht
wurde, gleiche oder dhnliche Kategorien verschiedener Klassifikationen auf derselben

Hohe anzuordnen.

Kurz zusammengefasst ldsst sich sagen, dass sich elaboriertes Feedback auf die
behandelte Thematik, die Aufgabenstellung oder die konkreten Antwort beziehen kann
(Mason & Bruning, 2001; Shute, 2008). Dabei konnen bestimmte Aspekte
hervorgehoben, Informationen ergdnzt und/oder erkldrt werden. Ferner kann sich
elaboriertes Feedback an der Fahigkeit oder dem Prozess, der zu einer Antwort gefiihrt
hat bzw. an der gezeigten Leistung selbst orientieren und sich dabei auf den Fehler oder
entgegengesetzt auf die erwiinschte Antwort (,,die Losung®) konzentrieren. Besonders
hier wird deutlich, dass ein und dieselbe Feedbackart in der konkreten Anwendung
unterschiedlich detailliert ausgestaltet sein kann. Beispielsweise kann ein Fehler einerseits
lediglich benannt oder andererseits auch erklart werden. Statt einzelnen Fehlern kénnen
auch systematisch falsche Konzepte von Prozessen oder Sachverhalten, so genannte
Misconceptions, behandelt werden. Soll der Losungsprozess unterstiitzt werden, kdnnen
Strategien, die ganz spezifisch auf die jeweilige Aufgabe ausgerichtet sind oder Strategien
genereller Natur eingesetzt werden. Einige Moglichkeiten der Ausgestaltung der
genannten elaborierten Riickmeldungen finden sich bei Shute (2008) und Narciss (2006)
und sind Tabelle 3 integriert.

Die konkrete Ausgestaltung der elaborierten Feedbackarten hédngt natiirlich auch stark
vom Kontext der Lern- bzw. Leistungssituation, insbesondere der vorliegenden Domaéne,
ab. Ein anschauliches Beispiel ist hier fehlerbezogenes Feedback: Wihrend in der
Mathematik Fehler eineindeutig identifiziert und analysiert werden konnen, sind falsche
oder unzureichende Antworten im Rahmen der Uberpriifung des Textverstindnisses
weniger leicht und eindeutig zu bestimmen. Prinzipiell sind alle der genannten
elaborierten Feedbackarten fiir den Bereich des Textverstehens/der Lesekompetenz
anwendbar, wobei eine gewisse Priaferenz zur Vermittlung (meta-)kognitiver Hinweise
(das ,,Know how") zur Bewiltigung einer Anforderung erkennbar ist (siche Abschnitt

3.5.1.1).
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Tabelle 2 Klassifikationen elaborierter Feedbackarten
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Tabelle 3 Mogliche Inhalte elaborierter Feedbackarten (nach Narciss, 2006, S. 23,

erweitert um Shute, 2008, S. 160)

Elaborierte Feedbackart Gestaltungsbeispiele
Knowledge on Task » Hinweise auf Art der Aufgabe bzw.
Contraints Aufgabenanforderungen,
» Hinweise auf Bearbeitungsregeln,
» Hinweise auf Teilaufgaben
Topic Contingent Feedback » Verweis auf relevante Passagen,
» Reteaching,
» Geben zusitzlicher/neuer Informationen zum Thema
Knowledge about Concepts » Hinweise auf Fachbegriffe,
» Beispiele fiir Begriffe,
» Hinweise auf Begriffskontext,
» Erkldrungen zu Begriffen
Response Contingent » Erklarung, warum die gewihlte Antwort richtig ist bzw.
Feedback warum die richtige Antwort korrekt ist,
» Erkliarung, warum die gewihlte Antwort falsch ist bzw.
warum die falsche(n) Antwortalternative(n) falsch ist
(sind)
Hints, Cues, Prompts » Fehlerspezifische Korrekturhinweise,
» Aufgabenspezifische Losungshinweise,
» Hinweise auf (meta-)kognitive Losungsstrategien,
» (metakognitive) Leitfragen,
» Losungsbeispiele (worked-out examples)
Knowledge about » Anzahl der Fehler,
Mistakes/Bugs or » Ort des Fehlers/der Fehler,
Misconceptions » Art oder Ursache des Fehlers/der Fehler

Anmerkung: Hier gelten nicht nur Fehler, die in einer
einzelnen Aufgabe gemacht werden, sondern auch
systematische Fehler (bugs) bzw. falsche Konzepte.

Alle erlduterten Feedbackarten sind eigenstindig einsetzbar. Daneben konnen sie aber

auch in Kombination, zeitgleich (z.B. in Kulhavy, White, Topp, Chan & Adams, 1985)

oder im Sinne graduierter Hilfen schrittweise (z.B. in Narciss & Huth, 2004), dargeboten

werden. Ein Beispiel fiir eine schrittweise Feedbackgabe ist das ,,informative tutorielle

Feedback® von Narciss und Huth (2004) fiir den Bereich der Mathematik. Mit jedem

falschen Antwortversuch fiir eine Aufgabe erhélt der Lerner zunehmend umfangreicheres

Feedback. Die maximalste Riickmeldung fiir eine Aufgabe présentiert Knowledge of
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Result, benennt den Fehler in der Antwort und bietet zusdtzlich strategische Hinweise zur

Losung der Aufgabe an, alles in ein und derselben Mitteilung.

Die erfolgte Darstellung und Beschreibung moglicher Feedbackinhalte unterstellt
implizit, dass die Riickmeldungen auf der Ebene kognitiver und metakognitiver Prozesse
beschrieben sind. Das heif3t im Normalfall spiegeln alle Feedbackarten, die einfachen und
die elaborierten, in ihrer Formulierung (meta-)kognitive Prozesse wider. Davon
abzugrenzen sind Mitteilungen, die allein auf die Motivation des Lerners ausgerichtet
sind, indem beispielsweise mehr Anstrengung zur Bewiltigung einer Aufgabe verlangt
oder eine richtige Losung gelobt bzw. auf entsprechende Bemiihungen zuriickgefiihrt
wird. Davon unberiihrt ist natiirlich der Umstand, dass jede Feedbackmitteilung sich
sowohl auf der kognitiven als auch der motivationalen Ebene des Lerners auswirken kann

(siche Abschnitt 3.3.).

Bezugsnormorientierung: Die Ausgestaltung von Riickmeldungen wird auch durch die
Wahl der Bezugsnorm bestimmt, die gewissermallen quer zu der oben erlduterten
inhaltlichen Einteilung von Feedbackarten liegt. Es konnen eine kriterienbezogene, eine
intraindividuelle und eine interindividuelle Bezugsnorm unterschieden werden (Krause,
2007).

In der groBen Mehrheit der Feedbackstudien wird die kriterienbezogene Bezugsnorm
angewendet, indem der Feedbackinhalt am Lern- oder Leistungsziel orientiert ist. Das
heif3t, fiir jede Aufgabenstellung kann festgestellt werden, was als richtige Losung gilt
und was im Gegensatz dazu eine falsche oder unzureichende Antwort ist. Feedback mit
einer intraindividuellen Bezugsnorm bezieht sich auf die individuelle Entwicklung eines
Lerners in einem Leistungsbereich (z.B. in Korsgaard & Diddams, 1996; Schunk & Rice,
1991) oder ist auch ,,nur* auf der personlichen Ebene formuliert (z.B. in Schunk & Rice,
1986). Hierzu sind demnach auch Feedbacks zu zédhlen, die den Lerner explizit auf der
Ebene der Motivation ansprechen (z.B. ,,Streng dich an.” oder ,,Das hast du schon
gemacht.). Im Rahmen der interindividuellen Bezugsnorm wird einem Lerner
riickgemeldet, wie gut seine gezeigte Leistung oder Fahigkeit im Vergleich zu anderen

Lernern ist (z.B. in Cervone & Wood, 1995).
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3.2.2 Zeitpunkt der Feedbackprisentation

Jedes Feedback ist neben inhaltlichen Gesichtspunkten auch hinsichtlich des Zeitpunktes
seiner Darbietung beschreibbar. Dabei kann es entweder unmittelbar, also nach der
Beantwortung einer Aufgabe, oder verzogert gegeben werden. ,,Verzégert meint nach
der Taxonomie von Dempsey und Wager (1988), dass die Riickmeldung erst nach einem
festgelegten Zeitintervall nach Abschluss einer Aufgabenstellung préasentiert wird (z.B. in
Dihoff, Brosvic & Epstein, 2003). Haufig wurde in Untersuchungen eine Verzogerung
von entweder ein paar Sekunden oder ein bis zwei Tagen gewéhlt (Kulik & Kulik, 1988).
Die Festlegung, wann es sich um verzogertes Feedback handelt, wird allerdings oft in
Relation zur Vergleichsbedingung der unmittelbaren Feedbackgabe bestimmt (Shute,
2008). So kann es sich in einer Untersuchung um ein verzdgertes Feedback handeln,
wenn es am Ende des Tests statt unmittelbar nach jeder Testantwort gegeben wird (z.B. in
Morrison, Ross, Gopalakrishnan & Casey, 1995). In einer anderen Untersuchung kann die
Feedbackgabe am Ende des Tests aber auch eine nicht-verzdgerte Bedingung darstellen,
wenn sie mit einer Gruppe verglichen wird, die Feedback einen Tag nach Abschluss des

Tests erhélt (z.B. Kulhavy & Anderson, 1972).

Der Zeitpunkt der Feedbackprdsentation ist Gegenstand einer Reihe élterer
Untersuchungen, die sich auf den so genannten Delay-Retention Effect beziehen. Dieser
Begriff steht fiir das Phdnomen, dass die Lernleistung durch verzégertes im Vergleich zu
unmittelbarem Feedback erhoht sein kann (Kulhavy & Anderson, 1972). Die besondere
Relevanz dieser Untersuchungen erschlieBt sich, wenn man bedenkt, dass die frithen
Feedbackstudien unter dem operanten Paradigma durchgefiihrt wurden, fiir das die
Unmittelbarkeit der Riickmeldung (d.h. des Verstirkers) ein grundlegendes Prinzip
darstellt (Mory, 2004). Dementsprechend gro3 war die Aufmerksamkeit, die dem
Phinomen anfangs entgegengebracht wurde. Doch letztlich stellt sich die Befundlage so
dar, dass die Vorteile verzogerten Feedbacks auf wenige, spezielle Bedingungen

beschrinkt sind (Kulik & Kulik, 1988; vgl. Abschnitt 3.5.1.2).

3.2.3 Prasentationsmodus von Feedback
Feedback kann sowohl durch Personen (z.B. Lehrer, Testleiter, Peer) als auch
,unpersonlich dargeboten werden (Hattie & Timperley, 2007). Letzteres geschieht, wenn

Riickmeldungen in einer Lern- bzw. Testumgebung integriert sind und ohne
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unmittelbares Zutun einer auBlenstehenden Person dariiber prisentiert werden. Dieses
Vorgehen ist grundsétzlich auch in papierbasierten Lern- oder Testmaterialien umsetzbar
(z.B. in Dihoff, Brosvic, Epstein & Cook, 2004; Kulhavy et al., 1985). Aufgrund der
technischen Entwicklungen wird es inzwischen aber vorrangig in computerbasierten
Programmen angewendet, die zudem héufig das Szenario der Wahl in den

Feedbackstudien der letzten Jahre darstellen.

Wird Feedback durch eine Person gegeben, geschieht dies typischerweise in miindlicher
Form. Dabei wird die reine Feedbackinformation automatisch durch prosodische
Merkmale (vgl. BuBmann, 2002, S. 542) wie Betonung, Tonfall oder Pause eingeférbt.
Dartiber hinaus kommen bei der personlichen Interaktion normalerweise auch nonverbale
Signale des Feedbackgebers, seine Mimik und Gestik, zum Tragen. Dadurch erhélt der
Lerner zusitzliche Informationen, die ihm das Verstindnis der Riickmeldung
moglicherweise erleichtern. Wie stark diese Aspekte in der konkreten
Untersuchungssituation jedoch zugelassen werden, hingt von den Zielen und der Anlage
der jeweiligen Untersuchung ab. Deutlich zum Tragen kommen sie typischerweise in
Interventionen, in denen ein Lerner beim Bearbeiten einer Aufgabenstellung durch einen
kompetenten Anderen (auch ,,Tutor” genannt) angeleitet und unterstiitzt wird. Der Dialog
zwischen den Beteiligten formt dabei die Grundlage der Intervention und Feedback, aber
auch andere Hilfestellungen stellen einen wichtigen Baustein dar.

Tutoring-Szenarien sind nicht selten im Rahmen der Feedbackforschung vorzufinden
(z.B. Alber-Morgan, Matheson Ramp, Anderson & Martin, 2007; Azevedo, 2007;
Azevedo, Cromley & Seibert, 2004; Pany, McCoy & Peters, 1981; Schunk & Rice, 1991;
Winne, Graham & Prock, 1993). Durch die mehr oder weniger ausgeprégte Interaktion
zwischen Lerner und Tutor bzw. Testleiter, einschlieBlich des miindlichen Feedbacks,
wird die gesamte Untersuchungssituation allerdings in bestimmter Weise geprigt.
Einerseits konnte dieses soziale Setting auf Seiten des Lerners eine hdhere
Verbindlichkeit (Commitment) oder Ernsthaftigkeit bewirken als beispielsweise ein stark
kiinstliches, niichternes Laborexperiment. Andererseits ist die Intervention aber auch
weniger standardisierbar, wodurch die Generalisierbarkeit der Ergebnisse eingeschrankt
wird.

Akustisches Feedback ist aber nicht nur in Verbindung mit einer Person als
Feedbackgeber einsetzbar, sondern es kann prinzipiell auch iiber computergestiitzte Lern-

bzw. Testumgebungen iibermittelt werden, zum Beispiel mithilfe eines implementierten
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Sprachgenerators (z.B. in Farmer, Klein & Bryson, 1992) oder mittels Audiofiles. Im
Normalfall wird beim Einsatz von computer- und auch papiergestiitzten Lern- bzw.
Testumgebungen aber auf schriftliches Feedback zuriickgegriffen. Es ist die wohl
hiufigste Prisentationsform in Feedbackstudien im péddagogisch-psychologischen
Bereich.

Typischerweise impliziert die Gabe von Feedback iiber eine Lern- oder Testumgebung,
dass der Lerner selbststindig, also ohne direkte Interaktion mit einer anderen Person,
arbeitet. Das bedeutet unter anderem auch, dass die Moglichkeit nach direkten
Riickfragen, etwa zum Verstindnis des Feedbacks, meist nicht mehr besteht. Im
Vergleich zur personengebundenen Feedbackgabe ist zu bedenken, dass das
selbststindige Arbeiten mit Feedback in einer automatisierten, computergestiitzten
Umgebung moglicherweise das Commitment seitens des Lerners reduziert und hohere
Anforderungen an seine (Test-)Motivation stellt. Dafiir ist die ,,unpersonliche*
Feedbackgabe aber auch maximal standardisierbar. Die Fehleranfilligkeit ist vor allem
bei komplexen, gestuften Feedbacksystemen minimal und der Zeitpunkt der
Feedbackgabe kann, sofern von Interesse, in computergestiitzten Programmen exakt
eingehalten werden (z.B. filir verzdgertes Feedback mit festgelegtem Intervall zwischen
Antwort des Lerners und Riickmeldung). Dariiber hinaus handelt es sich im Normalfall

auch um die 6konomischste Variante einer Untersuchungsanlage.

Im Gegensatz zu den schriftlichen oder akustischen Darstellungsformen sind die
Moglichkeiten, Feedback in Form von Bildern einzusetzen, deutlich eingeschrénkt. Die
Riickmeldung, dass eine Antwort richtig ist, kann anstatt mit Worten (,,richtig” o0.4.)
beispielsweise auch mit einem lachenden Gesicht (z.B. Ball, Hoyle & Towse, 2010),
einem Hékchen oder einem ,,.Daumen hoch“-Symbol mitgeteilt werden. Dass ein Fehler
gemacht wurde, kann entsprechend iiber ein trauriges Gesicht (z.B. Ball et al., 2010) oder
dhnliches dargestellt werden. Das Prinzip des Knowledge of Correct Result ist bei
Dekodieraufgaben oder einfachen Merkaufgaben mit dem Zeigen von entsprechenden
Bildern der gesuchten Information umsetzbar (z.B. Solman & Wu, 1995). Von
besonderem Vorteil konnte diese Darstellung beispielsweise fiir Leseanfénger sein, weil
damit der Leseaufwand geringer gehalten wird, oder die Bilder sind gestalterisches Mittel
fiir eine aufgelockerte Gestaltung der Feedbackgabe in einer Lern- bzw. Testumgebung.
Aber auch elaborierte Feedbacks sind im Prinzip bildlich/grafisch darstellbar. Beispiele

dafiir sind in spezifischen Kontexten wie der Konstruktion rdumlicher Situationsmodelle
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zu finden, fiir die eine Landkarte oder ein Raumplan als Hilfestellungen eingesetzt
werden (z.B. Langer, Keenan & Schreiner, 1995). In dhnlicher Weise werden zur
Unterstiitzung des Verstdndnisses von Textstrukturen Maps als Riickmeldungen
verwendet, die die geforderten Textinformationen und ihre Relationen zueinander
grafisch darstellen (z.B. Yang, Yeh & Wong, 2008). Ebenso sind Anwendungen
bildlichen/grafischen Feedbacks bei Anforderungen der Text-Bild-Integration moglich
(vgl. Bodemer, Ploetzner, Feuerlein & Spada, 2004; Briinken, Seufert & Zander, 2005),
indem das Verstindnis eines Sachverhalts auch durch Hervorhebungen im Bild
unterstiitzt werden kann. Insgesamt wird die bildliche Darstellungsform von Feedback

aber selten verwendet.

Die Art und Weise, wie Feedback prisentiert wird, ldsst sich also auf zwei Ebenen
beschreiben: die Form der Darstellung (schriftlich, bildlich/grafisch oder akustisch) und
der ,,Ubermittler” (eine Person oder die Lern-/Testumgebung). Beide Ebenen sind stets
konfundiert. Insgesamt stellt sich die Forschungsliteratur so dar, dass der
Prisentationsmodus von Feedback selten die interessierende Untersuchungsvariable ist.
Vielmehr resultiert die Form der Feedbackprisentation aus der Testumgebung, die man
schaffen mochte. Die Besonderheiten einer Darstellungsform und mogliche
Konfundierungen sind dann aber bei der Interpretation und Diskussion der Befunde zu

beriicksichtigen.

Zuletzt kann noch eine Art Sonderfall der Feedbackvermittlung erwdhnt werden, und
zwar eine implizite Vermittlung von Knowledge of Result. Dabei wird die Information,
dass eine Antwort richtig oder falsch ist, nicht explizit schriftlich, bildlich oder miindlich
prasentiert, sondern implizit {iber den Ablauf einer (normalerweise computerbasierten)
Lern- bzw. Testumgebung (Shute, 2008). Wird dem Lerner nach seiner Antwort auf eine
Aufgabenstellung beispielsweise die ndchste Aufgabe oder ,,Seite* im computerbasierten
Programm gezeigt, impliziert dies, dass die abgegebene Antwort richtig gewesen ist. Im
Gegensatz dazu kann bei einer falschen Antwort dieselbe Aufgabenstellung wiederholt
prasentiert werden, ohne irgendeine explizite Mitteilung. Die Gestaltungsform der
impliziten Riickmeldung setzt natiirlich voraus, dass die Lerner im Vorfeld entsprechend
instruiert werden. Es ist sicherlich auch nicht unstrittig, ob es sich hier iiberhaupt um
Feedback im eigentlichen Sinn handelt bzw. wie (gut) sich diese Form in den Kanon der

Feedbackarten integrieren ldsst. Nichtsdestotrotz finden sich Anwendungsbeispiele fiir
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implizites Feedback, so zum Beispiel auch im Rahmen von Maflnahmen zur Foérderung
des lauten, fliissigen Lesens (z.B. Alber-Morgan et al., 2007; Pany et al., 1981). Wahrend
Probanden einen Text laut vorlesen, werden sie bei falsch ausgesprochenen Wortern vom
anwesenden Feedbackgeber unterbrochen und explizit korrigiert (z.B. mit Knowledge of
Correct Result oder Knowledge of Result), werden sie beim Lesen nicht unterbrochen,

bedeutet das fiir sie, dass sie die Worter richtig ausgesprochen haben.

3.3 Funktionen von Feedback

Eine Funktion des Feedbacks besteht darin, nach richtigen Antworten oder gewiinschtem
Verhalten diesen (Leistungs-)Stand zu spiegeln (Mory, 2004). Die wesentliche Funktion
von Feedback wird jedoch in der Korrektur von Fehlern gesehen (Kulhavy, 1977) und
dafiir kann es in der Art eingesetzt werden, dass es die Diskrepanz zwischen einem
aktuellen Leistungsstand und einem gesetzten Zielzustand signalisiert (Hattie &
Timperley, 2007).

Diese Signalfunktion hat das einfachste Feedback Knowledge of Result, das allein oder
als Komponente eines elaborierten Feedbacks gegeben werden kann. Es wird
angenommen (vgl. Shute, 2008), dass das Riickmelden der Diskrepanz die Unsicherheit
beziiglich der Korrektheit der Antwort reduziert, was wiederum zu vermehrter
Anstrengung und der Anwendung effizienterer Strategien zur Bewiltigung einer Aufgabe
fiihren kann (Song & Keller, 2001). Solch ein selbstregulierter Losungsprozess erscheint
sehr voraussetzungsvoll, sofern die Aufgabenstellung nicht ausschlieflich einer
Merkleistung bedarf, sondern eher Verstehen voraussetzt, und der Fehler auch tatséchlich
auf falschem oder unzureichendem Verstehen beruht und nicht etwa ein
Flichtigkeitsfehler ist.

Als weniger voraussetzungsvoll in der Umsetzung kann das elaborierte Feedback
angesehen werden, das per Definition weiterfilhrende, das Verstindnis bzw. den
Wissenserwerb unterstiitzende Informationen enthélt und so der Korrektur von Fehler
niitzlich sein kann. Nach Butler und Winne (1995) kann Feedback im
Informationsverarbeitungsprozess zum einen in der Art wirken, dass es Gedéchtnisinhalte
ergdnzt, iberschreibt, prazisiert oder restrukturiert. Zum anderen kann es (meta-)
kognitive Prozesse stimulieren. Die vermittelten Informationen konnen dabei

domaénenspezifisch oder iibergreifender Natur sein.
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Shute (2008) zdhlt neben der Signalfunktion und der korrigierenden Funktion von
Feedback noch eine dritte mogliche Wirkung von Feedback auf: Es kann die
Arbeitsgedichtnisbelastung des Lerners reduzieren. Eine hohe
Arbeitsgedichtnisbelastung, die insbesondere im Rahmen komplexer Anforderungen
auftritt, provoziert vor allem bei geringen Vorkenntnissen oder bei Schwierigkeiten in
einer Doméne schlechtere Leistungen (Paas, Renkl & Sweller, 2003, 2004). Um die
Arbeitsgedichtnisbelastung beim Lerner zu senken, wird auch im Rahmen von
Feedbackinterventionen auf ausgearbeitete Beispiele (worked-out examples; Sweller, van
Merriénboer & Paas, 1998) oder bei geringen Vorkenntnissen in einem Wissensbereich

auch auf elaborierten Erklédrungen/Erlduterungen (Moreno, 2004) zuriickgegriffen.

Feedbacks werden also hauptsidchlich kognitive und metakognitive Funktionen
zugeschrieben. Davon schwer zu trennen ist, dass eine Feedbackintervention an sich sehr
wahrscheinlich ebenso Auswirkungen auf die Motivation des Lerners hat (vgl. Kluger &
DeNisi, 1998). Desgleichen setzt die Wirkung eines Feedbacks immer auch die
entsprechende Motivation bzw. Bereitschaft des Lerners voraus, die Informationen zu

nutzen und umzusetzen (Kulhavy, 1977).

3.4 Indikatoren der Wirkung von Feedback

Jede Feedbackstudie basiert auf einer Treatmentphase, in der im Zuge der Bearbeitung
von Aufgaben Feedback gegeben wird. Um die Effekte der Feedbackintervention auf die
Leistung zu iiberpriifen, wird fiir gewdhnlich auf ein Posttestdesign zuriickgegriffen,
gelegentlich ergdnzt um einen Pritest. Als Indikator flir die Feedbackwirkung wird dann
die Leistung im Posttest oder die Leistungsentwicklung von Prd- zu Posttest
herangezogen. Das Leistungskriterium kann dabei wiederum ein wissens- oder ein
verstdndnispriifendes Mall sein. Eine eher wissensorientierte Erhebung erfasst den
Lernzuwachs oder die Behaltensleistung, wobei im Posttest meist Items der
Treatmentphase wiederholt werden. Enthélt der Posttest dagegen neue, zu den Items des
Treatments mehr oder weniger dquivalente Aufgaben liegt ein eher
verstdndnisorientiertes Mal3 vor. Die hierbei notwendige Transferleistung kann sich auf
die Ubertragung bzw. Anwendung von in der Treatmentphase erworbenem deklarativen

Wissen (z.B. neue Problemstellungen) oder vermittelten Féahigkeiten oder Prozeduren
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(z.B. das Ziehen von Inferenzen, das Anwenden einer erlernten
Textstrukturierungsstrategie) beziehen.

Daneben kann zur Beurteilung der Wirksamkeit von Feedback auch die unmittelbare
Leistung nach der Gabe der Riickmeldung erfasst und ausgewertet werden. Das heif3t,
wird Feedback nach falschen Antworten gegeben, interessiert hier, ob dieselbe Aufgabe
nach dem Feedback letztlich richtig beantwortet werden konnte oder nicht. Dieses Mal3
gilt als ein wichtiger Indikator, der jedoch kaum umgesetzt wird (Kulhavy & Stock,
1989). Die Erfassung dieser Korrekturleistung erfordert zudem, dass nach den
Riickmeldungen erneute Antwortversuche implementiert sind.

Wenn die Korrekturleistung erfasst wird, liegt es nah, auch die Leistung in den initialen
Antworten fiir Testaufgaben zu erfassen und fiir die Beurteilung der Wirksamkeit einer
Feedbackintervention heranzuziehen. Dieser Indikator spiegelt auch eine Art
Transferleistung wider. Der dem zugrunde liegende Gedanke ist der folgende: wenn eine
Feedbackart geeignet ist, um aus ihr neue Erkenntnisse zu gewinnen und diese auf neue
Aufgabenstellungen transferieren zu konnen, sollte sich ein Effekt nicht erst in einem
anschliefenden, konventionellen Transfertest (Posttest ohne Feedback) zeigen, sondern
auch schon fiir dhnliche Aufgaben im Verlauf der Test- bzw. Treatmentphase. Hieran
kann auch der dynamische Testgedanke, der fiir diese Untersuchung relevant ist,

angekniipft werden.

Gelegentlich werden neben den Leistungsmaflen auch die Bearbeitungszeiten bzw.
Latenzzeiten herangezogen. Diese dienen allerdings eher der Beurteilung, ob oder wie
gewissenhaft Feedback rezipiert wird. Auf der Grundlage der Bearbeitungszeiten wird
vereinzelt auch das Kriterium der Effizienz genutzt. Feedbackeffizienz meint nach
Kulhavy und Kollegen (1985) das Verhéltnis der Menge richtig geldster Testaufgaben
und der fiir die Rezeption der Feedbacks bendtigten Zeit.

Neben dem Leistungskriterium werden Feedbackinterventionen auch hinsichtlich ihrer
Auswirkungen auf motivational-emotionale Zustédnde des Lerners beurteilt. Dafiir werden
typischerweise Selbsteinschdtzskalen im Pré-Post-Vergleich oder Think aloud-Prozeduren

zur Verbalisierung von Gedanken angewendet.
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3.5 Zur Wirksamkeit von Feedback

Die Auseinandersetzung mit den Effekten von Feedback auf Lernen und Leistung ist
hiufig mit Vorurteilen belegt. Es wird oft davon ausgegangen, dass sich Feedback, wenn
es angemessen Kkonstruiert ist, positiv auf die Leistung auswirkt, und je mehr
Hilfestellungen gegeben werden, desto besser gelingt es, einen Fehler zu korrigieren
(Kluger & DeNisi, 1996; Kulhavy & Stock, 1989). Konkret sind es die elaborierten
Feedbackarten, denen im Vergleich zu den einfachen Riickmeldungen héiufig von
vornherein ein groBeres Potenzial fiir die Leistungsverbesserung zugesprochen wird.
Diese eher intuitiven Annahmen sind im Wesentlichen auf zwei Aspekte der
Feedbackforschung zuriickzufiihren, die bereits erldutert wurden: 1) Die Intention der
Feedbackgabe im péddagogisch-psychologischen Kontext besteht normalerweise in der
Forderung von Lernen und Leistung (siehe 3.1). 2) Die Annahmen zur Wirkung von
Feedback werden inzwischen vornehmlich vor dem kognitivistischen Paradigma
formuliert, wonach sich die Art und der Umfang einer Riickmeldung wesentlich auf den
Informationsverarbeitungsprozess und damit die Leistung auswirken sollten (siche
Abschnitt 3.2.1). Vor diesem Hintergrund ist auch nachvollziehbar, dass die Bemiihungen
der meisten Feedbackstudien auf die Gestaltung des Feedbackinhalts gerichtet sind.

In der Tat kann Feedback ein sehr wirksames Mittel zur Forderung von Lernen und
Leistung darstellen (Bangert-Drowns et al., 1991; Hattie, 2009; Hattie & Timperley,
2007; Kluger & DeNisi, 1996; Lysakowski & Walberg, 1982). In der Arbeit von Hattie
(2009), in der iiber 800 Metaanalysen zu iiber 100 verschiedenen Einfliissen auf die
schulische Leistung aggregiert sind, rangiert Feedback mit einem durchschnittlichen
Effekt von ES = 0.73 auf dem zehnten Platz der wirksamsten Mittel. Doch spétestens
durch die Metaanalysen von Bangert-Drowns und Kollegen (1991) sowie Kluger und
DeNisi (1996) wurde ins Bewusstsein gebracht, dass die Effekte von Feedback auf die
Leistung zum einen hoch variabel und zum anderen keineswegs immer positiv sind.
Beide Metaanalysen zeigen, dass Feedbackinterventionen nicht selten ohne
Auswirkungen auf die Leistung bleiben und sogar Verschlechterungen nach sich ziehen
konnen.

Als nachteilig fiir die Leistung erweist sich in der Metaanalyse von Kluger und DeNisi
(1996) Feedback, das aufgabenirrelevante Kognitionen provoziert und damit von der
eigentlichen Aufgabenstellung ablenkt, und ohne Wirkung auf die Leistung bleiben Lob
und Feedback, welches das Selbstwertgefiihl des Lerners bedroht. Bangert-Drowns und
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Kollegen (1991) haben {iiberdies herausgearbeitet, dass negative oder ausbleibende
Effekte primér aus Studien hervorgehen, die ausschlielich das Feedback Knowledge of
Result nutzen und eine Untersuchungsanlage verwenden, bei der der Lerner noch vor dem
Antworten die Feedbackmitteilung (ggf. mit richtiger Lésung) einsehen kann'. Werden
dagegen Knowledge of Correct Result oder Hinweise, die auf das Erreichen der richtigen
Antwort ausgerichtet sind, eingesetzt, wirkt sich das im Allgemeinen leistungssteigernd
aus. Die durchschnittlichen EffektgrofSen hierfiir betragen ES = 0.22 und ES = 0.53 (das
Mittel aus beiden wird mit ES = 0.31 angegeben). Studien, die entweder Knowledge of
Correct Result oder weiterfilhrende Hinweise verwendeten und zusétzlich fiir die
Vorabeinsicht der Riickmeldungen/richtigen Antworten in ihren Interventionen
kontrollierten, wirkten sich mit einer mittleren Effektgrole von ES = 0.58 im Vergleich
zu ES = 0.31 noch positiver auf die Leistung aus (Bangert-Drowns et al., 1991, S.
228f.).

Auch andere Metaanalysen und Uberblicksarbeiten kommen zu dem Schluss, dass
Feedback, das iiber die ausschlieBliche Gabe von Knowledge of Result hinausgeht, sich
positiv auf die Leistung auswirkt. Teilweise wird dabei das Nennen der richtigen Losung
schon als hinreichend eingestuft (Bangert-Drowns et al., 1991; Kluger & DeNisi, 1996),
teilweise wird dagegen restimiert, dass dariiber hinausgehende Hinweise zur Bewiltigung
einer Aufgabenstellung, also elaboriertes Feedback, am wirksamsten sind (Hattie, 1999;
Hattie & Timperley, 2007). Aus einigen Arbeiten geht allerdings auch nicht eindeutig
hervor, welche Art von Feedback tatsdchlich gemeint ist, wenn beispielsweise iiber
,Hinweise* oder ,korrigierende Riickmeldungen* gesprochen wird (z.B. Lysakowski &
Walberg, 1982). Eine Einschidtzung der Befunde und gegebenenfalls der Empfehlungen
fallt deshalb schwer. Dem Feedbackinhalt kommt in jedem Fall eine groBBe Bedeutung fiir
die Effektivitit einer Feedbackintervention zu; nach der Kontrolle fiir die Vorabeinsicht

in das Feedback stellt sich der Feedbackinhalt bei Bangert-Drowns und Kollegen (1991)

! Dass ein Lerner das Feedback (mit richtiger Losung) einsehen kann, noch bevor er eine Antwort auf eine
Aufgabenstellung abgibt, ist in der englischsprachigen Literatur mit dem Begriff ,.presearch availability”,
eingefiihrt von Kulhavy (1977, S. 217), belegt. Dieses Merkmal einer Lernumgebung ist auf die einge-
schriankten (technischen) Maoglichkeiten fritherer Untersuchungen zuriickzufithren. Es kann dazu fiihren,
dass die Probanden statt das eigentliche Lernmaterial zu bearbeiten und selbststindig nachzudenken ledig-
lich den Inhalt der Riickmeldung abschreiben/nutzen, um die Aufgabe zu beantworten. Auf diese Art findet
kein Lernen statt und eine Leistungssteigerung bei der Uberpriifung des Treatments (Posttest) wird unwahr-
scheinlich.
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als zweitwichtigste Einflussgrofle fiir die Feedbackwirksamkeit heraus. Beide Variablen
zusammen erklirten etwa die Hilfte der Varianz in den Effektgrofen.

Mit Bezug auf die erwdhnten Vorurteile beziiglich der Feedbackwirksamkeit ist im
Allgemeinen also festzuhalten, dass Feedback wirksam sein kann, es aber nicht
automatisch ist. Der Art der riickgemeldeten Information kommt tatsichlich eine wichtige
Stellung zu. Dass jedoch mehr und spezifischere Informationen besser sind als weniger,
kann nicht allgemeingiiltig bestétigt werden. Dabei erweisen sich vor allem zwei Aspekte
der Metaanalysen und Uberblicksarbeiten zur Feedbackwirksamkeit als problematisch:
Zum einen findet iiber die Bezeichnung ,weiterfiihrende Hinweise® hinaus keine
Differenzierung statt. Zu den elaborierten Feedbackarten zéhlen aber nicht nur Hinweise,
die beispielsweise auf die fiir die Losung einer Aufgabe relevanten Prozesse/Schritte
gerichtet sind, sondern sie konnten sich auch auf relevante Textstellen beziehen und
dergleichen mehr (vgl. Tabelle 2, S. 35). Zum anderen erweist es sich als problematisch,
dass in den Studien keine Differenzierung hinsichtlich der Test- bzw.
Aufgabenanforderungen, fiir die Feedback gegeben wird und fiir die der Lerner
profitieren soll, stattfindet.

Die Art der Aufgabe (z.B. Gedéchtnis- vs. Transferaufgabe) bzw. die
Aufgabenanforderungen wie Komplexitit stellen ein wichtiges Kriterium fiir die
Feedbackwirksamkeit dar (Kluger & DeNisi, 1996). Die Befunde der Metaanalyse von
Bangert-Drowns und Kollegen (1991), die vergleichsweise am stdrksten hinsichtlich der
Feedbackinhalte differenzieren, beziehen sich aber hauptsichlich auf Studien mit
Wissens- oder Gedichtnisaufgaben. Die Ubertragbarkeit auf die hierarchiehdheren
Anforderungen des Textverstehens, wie sie auch Gegenstand der vorliegenden Arbeit
sind, ist nicht ohne weiteres gewéhrt (Bangert-Drowns et al., 1991; Winne et al., 1993).
Fiir diese hoheren Aufgabenanforderungen wie das Ziehen von Inferenzen oder das
Anwenden von Regeln in komplexen Lernumgebungen wird vermutet, dass sie den
Einsatz von elaboriertem Feedback notwendig machen (Bangert-Drowns et al., 1991).
Eine unmittelbare Bestitigung durch die Metaanalysen und Uberblicksarbeiten ist aus den
genannten Griinden nicht moglich und so erweisen sich deren Befunde zu den Effekten
von Feedback auf die Leistung fiir die vorliegende Arbeit mit ihrem Schwerpunkt auf
dem Bereich des Textverstehens als nicht hinreichend informativ.

Deshalb wurden Studien zusammengetragen, die Aussagen iiber die Wirksamkeit von
Feedbackarten (Feedbackinhalten) fiir das Textverstehen erméglichen. Sie werden im

Folgenden dargestellt. Die Anzahl dieser Studien ist allerdings stark begrenzt. Zur
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Unterstiitzung der Argumentation werden (deshalb) auch Anleihen aus dem verwandten
Forschungsbereich zum Prompting gemacht. AnschlieBend werden Befunde zu Zeitpunkt,
Prasentationsmodus und die Feedbackwirksamkeit beeinflussende Merkmale des Lerners

skizziert.

3.5.1 Faktor Feedbackgestaltung

3.5.1.1 Zur Wirksamkeit von Feedbackinhalten

Einige der Feedbackstudien im Bereich des Textverstehens haben sich (auch) den
einfachen Feedbackarten gewidmet. Doch weder fiir Knowledge of Correct Result (Lee,
Lim & Grabowski, 2009; Morrison et al., 1995; Peverly & Wood, 2001) noch Answer-
until-Correct Feedback (Morrison et al., 1995) konnten Effekte auf das Textverstindnis
bzw. die Lesekompetenz nachgewiesen werden. Fiir das am wenigsten umfangreiche
Feedback Knowledge of Result sprechen die Befunde ebenfalls dafiir, dass es keinen
Effekt auf die Leistung hat (Lee et al., 2009). Auch in Kombination mit der zusétzlichen
Vermittlung von Lesestrategien, wie von Schunk und Rice (1991, 1993) durchgefiihrt,
konnte iiber einen moglichen Ubungseffekt hinaus kein Effekt von Knowledge of Result
auf die Lesekompetenz nachgewiesen werden.

Die Studie von Peverly und Wood (2001) zum Knowledge of Correct Result ist an dieser
Stelle noch einmal hervorzuheben. Denn das Feedback wurde hier in einer interessanten
Erweiterung verwendet: nach der Beantwortung der Testfragen erhielten die Probanden
auf Papier die richtigen Losungen zu den Fragen. Diesen Feedbackbogen sollten sie sich
nicht nur durchlesen, sondern sie waren auch angehalten, ihre eigenen, urspriinglich
falschen Antworten anhand des Feedbacks, also der richtigen Losungen, schriftlich zu
korrigieren’. Damit wollten die Autoren sicherstellen, dass das Feedback tatsichlich
rezipiert wird — was in jeder Feedbackintervention einen kritischen Punkt darstellt.
Nichtsdestotrotz sind die Ergebnisse der Studie dahingehend zu bewerten, dass diese

Form der Riickmeldung keine generelle Leistungssteigerung nach sich ziehen kann.

2 Diese Variante der Riickmeldung wird auch Forced Knowledge of Result genannt (z.B. Dempsey, Driscoll
& Litchfield, 1993).



50

Zunichst ist also festzuhalten, dass die einfachen Feedbackarten im Allgemeinen nicht
das Potential haben, das Textverstindnis bzw. die Lesekompetenz zu verbessern. Eine
Erklarung hierfiir ist, dass Knowledge of Result dem Lerner zwar signalisiert, dass ein
Fehler gemacht wurde, aber ,,it does not provide any information that would further the
learner’s knowledge or provide additional insight into possible errors in understanding”
(Mason & Bruning, 2001, Abs. 8). Zwar liegen Hinweise vor, dass initiiert durch das
Fehlersignal unter bestimmten Umstdnden Lerner selbststéindig/selbstreguliert
entsprechende Such- und Abrufprozesse anstrengen und erfolgreich im Sinne der
korrekten Losung einer Aufgabenstellung umsetzen konnen (Song & Keller, 2001; vgl.
auch Abschnitt 3.3 Funktionen von Feedback). Doch fiir den Bereich des Textverstehen
bzw. der Lesekompetenz gilt dies im Allgemeinen offensichtlich nicht, was darauthin
deutet, dass hier Fehler, sofern es sich nicht um Fliichtigkeitsfehler handelt, eher
Ausdruck von Defiziten in Fahigkeiten der Textverarbeitung oder im Vorwissen sind
(vgl. auch Abschnitt 2.3). Beide Ursachen lassen sich kaum spontan und nur mit der
Riickmeldung, dass ein Fehler gemacht wurde, l6sen. Hier werden eher konkrete
Anleitungen, etwa die Vermittlung von Strategien, bendtigt. Dass das einfache Feedback
Knowledge of Result aber auch dann nicht effektiv ist, wenn wie bei Schunk und Rice
(1991, 1993) am Anfang des Treatments Lesestrategien vermittelt wurden, erscheint dann
erklarungsbediirftig. Zwar ldsst sich dieser Befund aufgrund der Untersuchungsdesigns
und den in den Arbeiten angebotenen Informationen nicht mit Sicherheit kldren. Aber
unter Beriicksichtigung des gesamten Untersuchungskontextes (siehe unten, zu
elaborierten Feedbackarten) ergeben sich Zweifel, ob die Strategievermittlung am Anfang
des Treatments iiberhaupt erfolgreich war, in dem Sinne, dass die Leser die Strategien
selbstreguliert anwenden konnten. In diesem Fall hitten die entsprechenden Probanden
auch nicht unter einer Bedingung aus Strategietraining plus Knowledge of Result
gearbeitet, sondern sie hétten nur das Feedback erhalten und die Ineffektivitit der

Intervention wire damit nachvollziehbar.

Die allgemeinen Erlduterungen zur Ineffektivitit des Feedbacks Knowledge of Result
gelten in dhnlicher Weise auch fiir Answer-until-Correct, denn letzeres ist nicht mehr als
das Wiederholen von Knowledge of Result bis zur richtigen Losung. Dass letztlich die
richtige Antwort bekannt wird, stellt den einzigen, den wesentlichen inhaltlichen
Mehrwert von Answer-until-Correct gegeniiber Knowledge of Result dar. Aber auch das

Kennen der richtigen Antwort erweist sich als ungeeignet, um das Textverstindnis bzw.
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die Lesekompetenz zu fordern, wie auch die Befunde zum Knowledge of Correct Result
zeigen. Wiahrend Knowledge of Correct Result hinreichend informativ ist, um
Textinformationen spéter effektiv erinnern und abrufen zu konnen (Bangert-Drowns et
al., 1991; Lysakowski & Walberg, 1982), reicht sie fiir die Anforderungen des
Textverstehens nicht mehr aus. Das heif3it, das Kennen der richtigen Antwort einer (Reihe
von) Aufgabe(n) kann fiir spiatere Anforderungen des Textverstehens nicht nutzbar
gemacht werden. Fiir das Verstindnis der aktuellen Aufgabenstellung kann Knowledge of
Correct Result noch hilfreich sein, etwa um selbststindig zu extrahieren, warum die
abgegebene Antwort falsch ist. Doch damit Lerner bei folgenden Aufgaben von dieser
Art der Riickmeldung profitieren konnten, setzt das voraus, dass aus den riickgemeldeten
richtigen Losungen ein Prinzip geschlussfolgert und dieses auf andere, dhnliche
Aufgabenstellungen richtig transferiert wird. Diese Anforderung wird allem Anschein
nach von Lernern im Allgemeinen nicht geleistet. Insgesamt spricht das fiir die
Vermutung von Bangert-Drowns und Kollegen (1991), die formulieren, dass fiir hohere
Aufgabenanforderungen wie das Ziehen von Inferenzen anstatt einfacher Riickmeldungen

eher elaborierte Feedbacks relevant seien.

Die Befunde zum Nutzen elaborierter Feedbackarten im Bereich des Textverstehens
ergeben ein gemischtes Bild. Sie konnen zu einer Verbesserung fithren (Lee et al., 2009;
Schunk & Rice, 1991, 1993; van den Boom, Paas & van Merrienboer, 2007; Winne et al.,
1993), einige bleiben aber auch ohne Wirkung auf das Textverstindnis bzw. die
Lesekompetenz (Schunk & Rice, 1986, 1993; Winne et al., 1993). Da sich hinter der
Bezeichnung ,,elaboriertes Feedback™ per se verschiedene Arten verbergen, die zudem in
den jeweiligen Untersuchungskontexten unterschiedlich ausgestaltet sind, werden die
Studien im Folgenden néher erldutert.

In der Untersuchung von Winne und Kollegen (1993) wurde ein Interventionsprogramm
zum Textverstechen umgesetzt, in dessen Rahmen die teilnehmenden Schiiler kiirzere
Texte rezipierten und Verstindnisfragen beantworteten. Die Verstdndnisfragen
erforderten entweder das Ziehen einer textbasierten Inferenz oder das Auffinden explizit
genannter Information. Fiir die Antworten erhielten die Schiiler von einem Tutor
Feedback: In der ersten Treatmentbedingung, dem ,.inductive feedback*, wird zunéchst
die Korrektheit der Antwort mitgeteilt, im Falle einer falschen Antwort wird dann noch
die richtige Losung genannt, und der Tutor markiert im Text die zur Lésung der Aufgabe

relevanten Informationen. In der zweiten Treatmentbedingung, dem ,,explicit feedback*,
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gibt der Tutor dieselbe Riickmeldung wie in der ersten Bedingung, erklért dariiber hinaus
aber noch, warum die markierten Informationen relevant und andere Textstellen
wiederum irrelevant fiir die Beantwortung der jeweiligen Aufgabe sind. Bei den
Aufgaben zum Ziehen textbasierter Inferenzen erldutert er zudem, wie die Inferenz zu
ziehen ist. Die Analysen zeigen einen Effekt allein fiir die Feedbackvariante ,.explicit
feedback®, und dies wiederum nur fiir die Aufgaben des Typs Inferenzen Ziehen: Schiiler,
denen im Training ,,explicit feedback* présentiert wurde, beantworteten im Posttest mehr
inferenzielle Fragen richtig (Cohens d = .86) als Schiiler der Bedingung ,,inductive
feedback® und sie konnten zudem im Gegensatz zur Vergleichsgruppe einen
Leistungszuwachs vom Pri- zum Posttest auf statistisch signifikanten Niveau verzeichnen
(Cohens d = .60). Diese Befunde konnen also dahingehend interpretiert werden, dass die
Erkldrung, warum bestimmte Informationen relevant sind und wie daraus die gewiinschte

Inferenz zu ziehen ist, den Mehrwert der Feedbackintervention ausmachen.

Schunk und Rice (1986, 1991, 1993) untersuchten in einer Reihe von Experimenten die
Wirksamkeit verschiedener elaborierter Feedbacks in Kombination mit der Vermittlung
einer flinfstufigen Lesestrategie. Diese bestand aus den folgenden Handlungsanweisungen
fiir den Umgang mit Texten: ,,What do I have to do? 1.) Read the questions. 2.) Read the
passage to find out what it is mostly about. 3.) Think about what the details have in
common. 4.) Think about what would make a good title. 5.) Reread the story if I don’t
know the answer to a question.” (z.B. Schunk & Rice, 1986, S. 59). Die Lesestrategien
wurden jeweils am Anfang der Interventionen vermittelt, dabei mit den Schiilern
besprochen, und im Verlauf der Interventionssitzungen wiederholt aufgegriffen. Die
Schiiler lasen wéhrend der Treatmentsitzungen verschiedene Texte mit ansteigender
Léange (4 bis hin zu 25 Sétze lang in Schunk & Rice, 1986, 1991; keine genaue Angaben
in Schunk & Rice, 1993) und beantworteten Multiple-Choice Items, die das Erfassen der
Hauptaussagen eines Textes erforderten. Die flinfstufige Lesestrategie blieb in allen drei
Studien wéhrend des gesamten Treatments sichtbar an einer Tafel stehen und die Lehrerin
erinnerte die Schiiler gelegentlich daran, diese wie instruiert anzuwenden. Fiir die
Antworten auf die Textfragen bekamen die Probanden Feedback, das durch die Lehrerin
verbal und, trotz der Arbeit in Kleingruppen, jedem einzeln vermittelt wurde.

In Schunk und Rice (1986) wurde das Feedback ausschlieBlich nach richtigen Antworten
gegeben. Die Riickmeldungen bestehen in einer Zuschreibung des Erfolgs entweder auf

die Fahigkeit (z.B. ,,You‘re good at this.”“) oder die Anstrengung des Schiilers (z.B.
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,You've been working hard.“). Die Ergebnisse zeigen, dass keine Variante dieses
elaborierten Feedbacks, weder die Anstrengungs- noch die Féhigkeitszuschreibung von
Erfolg, einen Leistungszuwachs im Textverstehen nach sich ziehen konnte.

In Schunk und Rice (1991) wurde einfaches mit elaboriertem Feedback verglichen. Alle
Probanden erhielten fiir ihre Antworten Knowledge of Result (z.B. ,,That’s correct.) und
die Gruppe mit dem elaborierten Feedback (im Original ,progress feedback® genannt)
erhielt zusitzlich eine Riickmeldung, die den individuellen Fortschritt im Anwenden der
Strategie fiir die Beantwortung der Items zum gelesenen Text riickmeldet. Beispiele fiir
diese Art des Feedbacks lauten: ,,That’s correct. Your’re learning to use the steps.” oder
,That’s correct. You got it right because you followed the steps in order.” (Schunk &
Rice, 1991, S. 358). Das elaborierte Feedback wurde allerdings nicht immer, sondern pro
Sitzung drei- bis viermal, und offenbar tatsdchlich nur bei richtigen Antworten gegeben.
Hierzu werden zwar keine genauen Angaben gemacht, aber diese Variante erscheint vor
dem Hintergrund, dass sich die elaborierten Riickmeldungen auf den Fortschritt der
Schiiler beziehen, plausibel.

Die Befunde zeigen, dass unter Kontrolle der Leistung im Prdtest Schiiler aus der
Bedingung des elaborierten Feedbacks signifikant mehr Aufgaben zum Textverstehen im
Posttest richtig 10sten als Schiiler, die ausschlieBlich Knowledge of Result erhielten. Die
Wirksamkeit des elaborierten Feedbacks scheint allerdings eher darin zu liegen, dass es
an die Anwendung der Strategie erinnert statt tatsdchlich tiber die individuelle
Entwicklung bei der Strategienutzung zu informieren. Die im Original angefiihrten
Beispiele des Feedbackinhalts legen diesen Schluss zumindest nah.

In einer spiteren Untersuchung verglichen Schunk und Rice (1993) wiederum einfaches
mit elaboriertem Feedback und setzten dabei die gleichen Arten von Riickmeldungen wie
in Schunk und Rice (1991) ein, allerdings weicht die Bezeichnung des elaborierten
Feedbacks ab. Wieder erhielten alle Probanden Knowledge of Result fiir ihre Antworten
und den Probanden in der Gruppe des elaborierten Feedbacks wurde fiir drei bis vier
richtige Antworten pro Sitzung zusitzlich die richtige Anwendung der Strategie
riickgemeldet (im Original ,strategy value feedback® genannt, z.B. ,,You got it right
because you followed the steps in the right order.” oder “Do you see how thinking about
what the details have in common helps you answer questions?”, S. 266). Daneben wurde
in dieser Studie, anders als in Schunk und Rice (1991) und Schunk und Rice (1986), als
zweiter Faktor die Art der Strategievermittlung bzw. —anwendung variiert. Die Hilfte der

Stichprobe wurde dahingehend trainiert, die flinfstufige Lesestrategie im Verlauf der
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mehrteiligen Treatmentphase zu internalisieren. Von der anderen Hilfte der Stichprobe
wurden die Strategien immer wieder laut aufgesagt.

Die Ergebnisse zeigen, dass das elaborierte Feedback zu einer hoheren Leistung im
Posttest fiihrte als Knowledge of Result, wenn die Lesestrategie nicht internalisiert war.
(Damit ist auch das Ergebnis der Vorgidngerstudie der Autoren von 1991 repliziert.) In
den beiden Feedbackgruppen, die die Lesestrategie dagegen internalisiert hatten, lag kein
Leistungsunterschied im Posttest vor. Zudem zeigen die deskriptiven Statistiken in der
Arbeit, dass die durchschnittlichen Leistungen beider Feedbackgruppen mit
Strategieinternalisierung deutlich iiber den jeweiligen Feedbackbedingungen ohne
Internalisierung der Strategie liegen. Eine entsprechende Analyse des moglichen
Haupteffekts der Art der Strategievermittlung auf die Leistung ist jedoch nicht aufgefiihrt.
Aber anhand der berichteten Mittelwerte und Standardabweichungen lassen sich die
EffektgroBen (Cohens d) berechnen und die betragen fiir Knowledge of Result d = 2.12
und fiir das elaborierte Feedback d = 1.43, jeweils zugunsten der Bedingung der
Strategieinternalisierung gegeniiber keiner Internalisierung. Das heif3t also, bei einer
Strategieinternalisierung wird die Posttestleistung im Vergleich zu einer Testbearbeitung
ohne Internalisierung angehoben, die Art des gegebenen Feedbacks in der Intervention
bewirkt aber keinen Leistungsunterschied. Ohne Strategieinternalisierung gibt es jedoch
einen Effekt der Feedbackart auf die Posttestleistung, und zwar zugunsten des
elaborierten Feedbacks.

Die Ergebnisse werden dahingehend interpretiert, dass bei einer nicht vorhandenen
Strategieinternalisierung der Einsatz eines elaborierten Feedbacks, dass auf die
Anwendung der Strategie(n) verweist, leistungsforderlich ist. Ohne diese Hinweise, also
bei einer Feedbackintervention nur mit Knowledge of Result, ist eine Leistungssteigerung
iiber einen Ubungseffekt hinaus fraglich, vielleicht weil die Strategien eben nicht
angewendet werden. Die Beherrschung der Lesestrategie(n) wirkt sich deutlich
leistungssteigernd aus und hier bringt eine von auflen angeregte Anwendung ebendieser
Strategien durch entsprechende Hinweise auch keinen Vorteil mehr, zumindest in einem

Testsetting wie in der Studie von Schunk und Rice (1993).

Eine weitere Umsetzung von elaboriertem Feedback im Kontrast zur alleinigen
Darbietung von Knowledge of Correct Result findet sich in der Studie von Lee und
Kollegen (2009), die eine computerbasierte Lernumgebung einsetzten. Obwohl fiir die

Autoren die Niitzlichkeit von Feedbacks fiir den Wissenserwerb im Mittelpunkt stand,
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sind aufgrund der Auswahl der Tests auch Aussagen zum Textverstehen moglich. Das
Ziel bei der Bearbeitung der Lernumgebung bestand darin, sich Wissen zu einem
komplexen Sachthema anzueignen. Dazu wurden mehrere Textpassagen und
dazugehorige Testfragen prisentiert. Es wurden eine Kontroll- und zwei
Treatmentbedingungen kontrastiert. Beide Treatmentbedingungen erhielten im Verlauf
des Lernprogramms explizite Aufforderungen, einzelne Strategien wie das Markieren
wichtiger Informationen oder das Zusammenfassen des eigenen Verstindnisses
anzuwenden. Auflerdem bekamen sie fiir ihre Antworten auf die Testfragen Feedback:
entweder Knowledge of Correct Result (Markierung der richtigen Antwortalternative)
oder ein elaboriertes Feedback, das zusétzlich zum Knowledge of Correct Result noch
einen metakognitiven Hinweis présentierte, der sich sehr wahrscheinlich auf die aktive
Strategieanwendung bezog. Das genaue Prinzip wurde nicht genannt (vgl. Lee et al.,
2009, S. 21), doch das in der Originalarbeit angegebene Beispiel einer Riickmeldung legt
diese Vermutung nah: ,Incorrect! You need to go back and revise your highlighted
sentence or summary.” (S. 14) Das Besondere der beiden Treatmentbedingungen ist, dass
die im Lernprogramm eingeflochtenen Aufforderungen zur Strategieanwendung selbst
schon eine Hilfestellung darstellen, nur dass diese Hilfe eben nicht an eine konkrete
Antwort gebunden ist. Beide Treatmentbedingungen werden schlieBlich noch mit einer
Kontrollbedingung  kontrastiert, deren Probanden weder die Hinweise zur
Strategicanwendung bei der Bearbeitung der Texte noch Feedback fiir ihre Antworten auf
die Testfragen erhielten.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Versuchsbedingung mit dem elaborierten Feedback eine
signifikant hohere Leistung hervorbrachte als die Kontrollbedingung. Die Leistung in der
Versuchsbedingung mit dem einfachen Feedback Knowledge of Correct Result liegt
dazwischen: der Unterschied zur Kontrollbedingung einerseits und zum elaborierten
Feedback andererseits ist nicht statistisch bedeutsam. Auch wenn die Autoren der Studie
keine Erklirung fiir dieses Ergebnismuster liefern, kann vermutet werden, dass durch die
Prompts zur Strategicanwendung beide Feedbackgruppen profitieren, die mit dem
elaborierten (metakognitiven) Feedback aber durch den expliziten Anwendungsbezug zur
Strategie den Mehrwert beinhaltet, damit die Leistung im Vergleich zur
Kontrollbedingung (ohne Strategieprompt, ohne Feedback) auch statistisch bedeutsam

wird.
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Van den Boom und Kollegen (2007) kombinierten ebenfalls die Vermittlung einer
metakognitiven Strategie mit elaboriertem Feedback, das die Anwendung der Strategie
anregt. Im Rahmen einer computerbasierten Lernumgebung wurden Studenten
angehalten, {liber ihren Lernprozess zu reflektieren und dies schriftlich festzuhalten. Ein
Teil der Stichprobe erhielt zusatzlich elaboriertes Feedback, das zur Anwendung dieser
reflexiven Strategie auffordert, indem es indirekte Hinweise auf Fehler oder Probleme bei
den Reflexionen bietet. Die Autoren bezeichnen diese Form als suggestives Feedback.
Gemessen anhand eines Tests zu den Inhalten des Kurses, der mit groBer Wahrscheinlich
eine verstindnisorientierte Uberpriifung anstellt (genaue Angaben werden hier allerdings
nicht gemacht), zeigt sich, dass Studenten, die elaboriertes Feedback erhielten eine
signifikant bessere Testleitung erbrachten als Studenten, die ohne Feedback beziiglich
ihrer Reflexionen iiber das Lernmaterial arbeiteten, und auch besser als Studenten einer

Kontrollbedingung (keine Reflexionen, kein Feedback).

Am Rande sei noch die Studie von Murphy (2010) erwédhnt, auch wenn sie sich
zugegebenermalen nicht nahtlos an die vorherigen Feedbackstudien anfiigt. Sie behandelt
zwar auch die Wirksamkeit von Feedback fiir Textverstehen, jedoch im Bereich des
Zweitspracherwerbs und die Untersuchungsteilnehmer arbeiten hier in Zweiergruppen an
einer computerbasierten Lernumgebung, in deren Rahmen Aufgaben zum Textverstehen
zu beantworten waren. Wahrend der Bearbeitung der Fragen erhielten die Zweiergruppen
je nach Versuchsbedingung eine Form von Feedback: entweder Knowledge of Correct
Result oder eine Riickmeldung, die vor Knowledge of Correct Result zunéchst
elaboriertes Feedback in Form von Hinweisen, die die Interaktion férdern und die
Zweiergruppen in ihren Bemiihungen, fehlerhafte Antworten selbst zu korrigieren,
anregten. Die Ergebnisse belegen, dass das elaborierte Feedback zu einem substanziell
besseren Textverstdndnis flihrte als Knowledge of Correct Result allein. Zwar lésst sich
ein gewisser Aullenseitercharakter dieser Studie nicht abstreiten. Dennoch konnte sie die
bisherigen Darstellungen dahingehend bekréftigen, dass Riickmeldungen, die eine
Auseinandersetzung mit Merkmalen einer Aufgabe, mit fehlerhaften Antworten und
moglicherweise mit Losungsansitzen anregen, forderlich fiir das Verstdndnis eines

gelesenen Textes sein konnen.

In Tabelle 4 sind die wichtigsten Merkmale und die zentralen Aussagen der erlduterten

Studien zusammengefasst.
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Tabelle 4 Zusammenfassung der Feedbackstudien zum Textverstehen

Quelle Merkmale des Designs Versuchsbedingungen Effekte?
(Feedbackarten)®
Morrison, Feedbackquelle: Computer, a. Answer-until-Correct, Kein Effekt
Ross, Schriftliches Feedback, b. Knowledge of Correct Result, fiir Ver-
Gopala- Binmalice Treatmentsitzun c. verzogertes Knowledge of standnisfra-
krishnan & ge lreatmenisitzung, Correct Result, gen
Casey (1995) N =246 Studenten d. Kein Feedback (Kontrolle 1),
e. Keine Fragen zum Text
(Kontrolle 2)
Peverly & Feedbackquelle: Lernumge- a. Knowledge of Correct Result mit  kein
Wood (2001) bung, »erzwungener” Antwortkorrektur, Haupt-
Schriftliches Feedback, b. Kein Feedback (Kontrolle) effekt
Mehrere Treatmentsitzungen,
N =50 Schiiler (14-16 Jahre
alt) mit Lernschwierigkeiten
Winne, Feedbackquelle: Tutor, Immer Knowledge of Correct Result  a<b fiir
Graham & Miindliches und schriftliches b€l Fehlern/Knowledge of Result bei  Inferenz-
Prock (1993) Feedback, richtigen A.ntworten plus: 1f)ragen im
Mehrere Treatmentsitzungen, ~ @  Inductive Feedback (Tutor mar- osttest
Einzelsitzungen, kiert relevante Informationen
N =24 Schiiler (3.-5.Klasse), im Text), }
schlechte Leser mit Lern- b.  Explicit Feedback (Tutor erklért
schwierigkeiten zusétzlich zu Markierungen,
warum diese relevant sind und
wie Inferenzen zu ziehen sind)
Schunk & Feedbackquelle: Person, Immer Knowledge of Result plus: Kein
Rice (1986) Miindliches Feedback, mehrere a.  Attribuierung des Erfolgs auf Zuwac?s
Treatmentsitzungen, Arbeit in Fihigkeit, von Pré-
Kleingruppen mit je einer b. Attribuierung des Erfolgs auf zu
Leiterin, Anstrengung Posttest
N =40 Schiiler (M=10;8 Jah-
re), mit Problemen im Text-
verstehen
Schunk & Siehe Schunk und Rice (1986), a. Knowledge of Result, a<b im Post-
Rice (1991) N =30 Schiiler (M=11;3 Jah-  b. Progress Feedback (bezogen auf  test
re) Erfolg im Anwenden der
Lesestrategie)
Schunk & Siehe Schunk und Rice (1986), 1. Faktor: Lesestrategie internalisiert/  Lesestrategie
Rice (1993) N = 44 Schiiler (M=10;8 Jahre) nicht internalisiert, internalisiert:
2. Faktor: Feedback: Kein Effekt
a. Knowledge of Result, im Posttest
b. St'rategy Value Feedback (Erfolg Lesestrategie
wird auf Anwendung der nicht
Strategie bezogen) internalisiert:
a<b
Lee, Lim & Feedbackquelle: Computer, a. Knowledge of Correct Result, b>c;
Grabowski Schriftliches Feedback, b. Knowledge of Correct Result a ohne signi-
(2009) Mehrere Treatmentsitzungen, plus me.takognltlves Feedback fikanten
- (Verweis auf Effekt zu b
N =36 Studenten Strategieanwendung), oder ¢
c. Kein Feedback (Kontrolle)
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Noch Tabelle 4 Zusammenfassung der Feedbackstudien zum Textverstehen

Quelle Merkmale des Designs Versuchsbedingungen Effekte”
(Feedbackarten)®
Van den Feedbackquelle: Tutor, aber a. Instruktion zu Reflektieren mit a>b, ¢
Boom, Paas  vermittelt {iber Computer, elaboriertem Feedback (weist im Posttest
& van Schriftliches Feedback indirekt auf Probleme/Fehler in
Merrienboer Mehrere Treatmentsi tZ;m en Reflexionen zum Lernstoff hin,
(2007) get, z.B. ,,Can you explain why you

N =49 Studenten did it that way?<),
b. Instruktion zu Reflektieren, kein
Feedback (Kontrolle 1),

c. keine Instruktion zu Reflektieren,
kein Feedback (Kontrolle 2)

Murphy Feedbackquelle: Lern- a. Knowledge of Correct Result, a<b
(2010) umgebung, b. Elaboriertes Feedback
Schriftliches Feedback, (unterstiitzt Zusammenarbeit um

Fehler selbst/gegenseitig zu
korrigieren), gefolgt von
Knowledge of Correct Response

Einmalige Treatmentsitzung,
Immer 2 Schiiler arbeiten
zusammen,

N =267 Studenten

Anmerkungen. * Einige Studien haben neben den Feedbackbedingungen einen zweiten
Faktor untersucht. Sofern dieser in den interessierenden abhingigen Variablen keine
Interaktionseffekte mit Feedback aufweist, wird er hier nicht berichtet.

® Die dargestellten Effekte beziehen sich nur auf die MaBe, die Aussagen iiber
Textverstehen/Lesekompetenz erlauben.

Integration der Befunde und Bewertung
Um Merkmale potentiell erfolgreicher Riickmeldungen fiir den Bereich des
Textverstehens/der Lesekompetenz benennen zu konnen, werden nachfolgend Merkmale
der erfolgreichen und der nicht erfolgreichen Feedbackinterventionen diskutiert und in
Bezug zu allgemeineren Erkenntnissen der Feedbackforschung gesetzt.
Die meisten der erlduterten elaborierten Feedbackarten haben zu einer Verbesserung des
Textverstdndnisses bzw. der Lesekompetenz gefiihrt. Der Vergleich dieser erfolgreichen
Riickmeldungen lisst im Wesentlichen auf zwei inhaltliche Ansdtze schlieBen:
» Feedbacks beziehen sich auf die Anwendung von (zuvor vermittelten)
kognitiven oder metakognitiven Lesestrategien.
» Feedbacks fokussieren die fiir die Bewiltigung einer Aufgabenstellung
relevanten Teilfahigkeiten/-prozesse des Textverstehens; bei Winne und
Kollegen (1993) betrifft es das Ziehen von Inferenzen, das durch
Erkldrungen, warum bestimmte Textinformationen relevant sind und wie

die Inferenzen zu ziehen sind, unterstiitzt wird.



59

In der Tat beinhalten die fiir den Bereich des Textverstehens dargestellten
Feedbackstudien sehr hdufig eine Strategievermittlung. Die Strategien werden entweder
am Anfang eines Treatments instruiert und eingeilibt (z.B. in Schunk & Rice, 1986,
1991, 1993) oder ohne explizite Instruktion innerhalb einer Lernumgebung als
Hinweise eingestreut (z.B. in Lee et al.,, 2009). Lesestrategien an sich stellen ein
wirksames Mittel zur Unterstiitzung des Leseverstindnisses dar (vgl. Abschnitt 2.4). Sie
konnen als Pldne fiir Handlungsabfolgen (Klauer, 1988) bzw. als konkrete Techniken
beschriecben werden, die das Verstehen und Behalten schriftlicher Informationen
unterstlitzen (Artelt, 2000). Thre Einbindung in feedbackgestiitzte Interventionen
erscheint daher plausibel und naheliegend. Vor diesem Hintergrund ist auch das
Ergebnis aus Schunk und Rice (1993) zu erkldren, wonach die feedbackvermittelten
Hinweise zum Anwenden der Lesestrategien dann redundant zu werden scheinen und
keinen Nutzen mehr zeigen, wenn die Leser schon gute Strategienutzer sind, das heif3t
die Lesestrategie (wie in dieser Studie geschehen) internalisiert haben und damit sehr
wahrscheinlich selbststindig und spontan Strategien zum Verstindnis von Texten
einsetzen. Auf der anderen Seite kostet eine dem Treatment vorangestellte
Strategievermittlung bzw. ein Strategietraining zusitzliche Zeit und das Anregen der
Strategieanwendung durch Feedback setzt voraus, dass die Strategien prinzipiell

beherrscht werden und ausfiihrbar sind.

Dass auch Riickmeldungen effektiv fiir das Textverstdndnis bzw. Textverstehen sind, die
wie bei Winne und Kollegen (1993) iiber die fiir die Bewaltigung einer vorliegenden
Aufgabenstellung relevanten Teilprozesse informieren, ldsst sich gut an die Erlduterungen
zum Nutzen von Lesestrategien in/mit Feedbacks ankniipfen. Die Lesestrategie stellt eher
eine allgemeine Handlungsabfolge oder ,,Schablone* dar (z.B. Verbindungen im Text
suchen). Riickmeldungen wie bei Winne und Kollegen (1993) sind in dieser Hinsicht
spezifischer, weil sie konkret — also fiir die jeweilige Aufgabenstellung bzw. die
entsprechende Textpassage — vorgeben, was zu tun ist, also beispielsweise, welche
Informationen in dem entsprechenden Textabschnitt wie zu verbinden sind.

Spezifische Riickmeldungen gelten im Allgemeinen als effektiv und werden daher fiir die
Gestaltung von Riickmeldungen empfohlen (Balzer, Doherty & O'Connor, 1989; Shute,
2008). Allerdings wird diese generelle Einschitzung an anderer Stelle (Brehmer, 1979;
Hattie & Timperley, 2007; Thompson, 1998) relativiert: (sehr) spezifisches Feedback

scheint vor allem fiir die Aufgaben zu niitzen, fiir die es gegeben wird. Die Ubertragung
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auf andere Aufgaben (z.B. in einem Posttest) ist dagegen héufig eingeschriankt. Da die
oben berichteten Befunde allerdings ausnahmslos auf Transferleistungen beruhen und
dabei eben positive Auswirkungen auf die Leistung zu beobachten waren, spricht das fiir
die Nutzbarkeit der berichteten Riickmeldungen. Es ist zu vermuten, dass aus den
konkreten Riickmeldungen beziiglich des Generierens von Inferenzen generelle
Prinzipien, Strategien, erlernt wurden. Dabei ist allerdings auch zu beriicksichtigen, dass
die Studie von Winne und Kollegen (1993) auf mehrmaligen Treatmentsitzungen, also
ausgedehnteren Lernphasen beruht.

In den berichteten Feedbackstudien zum Textverstehen fand ein inhaltlicher Aspekt, der
ansonsten haufig zusammen mit der Spezifitit von Riickmeldungen thematisiert wird,
keine Beachtung: die Komplexitit. Auf der Grundlage der allgemeinen Feedbackliteratur
ist festzuhalten, dass Untersuchungen zum Einfluss der Komplexitidt von Riickmeldungen
auf ihre Wirksamkeit gegenldufige Befunde erbrachten. Einerseits sind Zusammenhénge
zwischen der Komplexitdt von Feedback und seinen Effekte feststellbar, und zwar
negative (Kulhavy et al., 1985). Andererseits konnen keine Einfliisse der
Feedbackkomplexitit nachgewiesen werden (vgl. Shute, 2008). Shute (2008) restimiert,
dass die Wirksamkeit von Feedback wohl nicht einfach von der Menge an vermittelter
Information abhingt, sondern dass anderen Faktoren eine bedeutendere Rolle zukommit.

In erster Linie wird hier die bereits erlduterte Spezifitit des Feedbackinhalts gesehen.

Weitere Gemeinsamkeiten der erlduterten Feedbackstudien aus dem Bereich des
Textverstehens sind, dass die Riickmeldungen:
» meist nach Fehlern gegeben werden und
» fast immer auf der kriterienbezogenen Bezugsnorm, d.h. auf einem
objektiven Lern- oder Leistungskriterium, beruhen (soweit das aufgrund
der Ausfiihrungen in den Veroffentlichungen der Studien beurteilt werden
kann).
Bei Winne und Kollegen (1993) flie8t zwar gelegentlich auch die intraindividuelle bzw.
personliche Ebene ein, indem Lerner nach richtigen Antworten auch gelobt werden. Doch
die elaborierten Riickmeldungen nach Fehlern, denen im Gegensatz zu richtigen
Antworten mehr Gewicht fiir den Lernprozess beigemessen wird (Kulhavy, 1977),
konzentrieren sich wiederum auf das Leistungskriterium. Allein in der
Untersuchungsreihe von Schunk und Rice (1986, 1991, 1993) weisen die Riickmeldungen

eine starke Betonung der intraindividuellen Ebene auf (z.B. ,,You’ve been answering a lot



61

more questions correctly since you’ve been using these steps.®, aus Schunk & Rice, 1993,
S. 266).

Diese intraindividuelle Bezugsnormorientierung bzw. die personliche Ebene der
Feedbackinhalte wird in der Feedbackforschung im Allgemeinen kritisch gesehen. Hattie
und Timperley (2007) resiimieren, dass dieses ,,feedback about the self as a person”
(S.96, z.B. ,Great effort.” oder ,Good girl.”) keine/kaum aufgabenrelevante
Informationen enthdlt und damit eher nicht in mehr Anstrengung bzw. Commitment
gegeniiber den Lernzielen oder in einem besserem Verstindnis fiir die Aufgabe resultiert.
Die Briicke zwischen den vermittelten Informationen und den zu bewiltigenden
Anforderungen ist fiir den Lerner also schwer ersichtlich. Deshalb wird im Allgemeinen
die Orientierung an den inhaltlichen Anforderungen, die kriteriumsbezogene
Bezugsnorm, fiir Feedbackinterventionen empfohlen.

Dass die auf der personlichen Ebene formulierten Riickmeldungen in den
Untersuchungen von Schunk und Rice (1991, 1993) dennoch erfolgreich sind, bedarf der
Erklarung: die elaborierten Feedbacks stimulieren hier in erster Linie die Anwendung der
Lesestrategie und werden zudem nur nach richtigen Antworten gegeben. Es handelt sich
quasi um eine wiederholte Erinnerung, eine verstdndnisforderliche Strategie umzusetzen
und dabei scheint es egal, ob das nach richtigen oder fehlerhaften Antworten eingesetzt
wird; der Inhalt der Riickmeldungen bliebe davon mehr oder weniger unberiihrt. Féllt der
Strategiebezug jedoch weg, so wie in der fritheren Studie der Autoren (Schunk & Rice,
1986), erweisen sich die auf der personlichen Ebene konzentrierten Feedbacks als
wirkungslos. Es wird hier lediglich eine Anstrengungs- oder Fahigkeitszuschreibung von
Erfolg (z.B. ,,You are good at this.*) riickgemeldet und damit werden eher motivationale
Aspekte betont, aber keine Information angeboten, die zur Bewiéltigung der Anforderung
des Textverstehens (hier: Hauptaussagen extrahieren) genutzt werden konnen. Alles in
allem ist davon auszugehen, dass die elaborierten, strategiebezogenen Feedbacks von
Schunk und Rice (1991, 1993) trotz der deutlichen individuellen Bezugsnormorientierung
und der Missachtung der fehlerhaften Antworten erfolgreich sind.

Der Bezug der Riickmeldungen auf Fehler, wie es — aufler bei Schunk und Rice (1986,
1991, 1993) — in den Studien umgesetzt wurde, entspricht der vorherrschenden
Auffassung von Feedback und den Empfehlungen zu seiner Gestaltung, um Lernen und
Leistung zu fordern. Im Rahmen des Textverstehens sind Fehler bzw. unzureichende
Antworten auf Testfragen Ausdruck eines (in Teilen oder gédnzlich) fehlerhaften oder

fehlenden Verstindnisses eines beschriebenen Sachverhaltes. Verstandnisschwierigkeiten
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konnen verschiedene Ursachen haben (vgl. Abschnitt 2.3), sie konnen etwa auf eine
geringe Lesekompetenz oder bei prinzipiell gut ausgebildeten Féhigkeiten auch auf eher
situations- bzw. textbezogene Schwierigkeiten zuriickgehen. Worin die Ursachen auch
liegen, um eine Kompetenz auf- und auszubauen bzw. die mentale Représentation eines
vorliegenden Sachverhaltes/einer Situation zu korrigieren und/oder zu férdern, muss auch
an den entsprechenden Defiziten angesetzt werden. Fehler signalisieren im Gegensatz zu
richtigen Antworten Lerngelegenheiten bzw. einen Lernbedarf und gelten daher im

Rahmen kognitiver Theorien des Lernens als essentiell.

Uber die bereits genannten Merkmale hinaus fillt eine weitere Gemeinsamkeit der
meisten Feedbackstudien zum Textverstehen auf:
» Die Treatments erstrecken sich iiber mehrere Sitzungen.

Durch die Wiederholungen der Interventionssitzungen werden mehr Lerngelegenheiten
im Zusammenhang mit Feedback geschaffen, die Lernphase wird ausgedehnt und verteilt.
Eine ausreichende Dauer und die Verteilung von Lerngelegenheiten werden beide als
wichtige Bedingungen fiir das Einiiben neuer Fiahigkeiten angesehen. Insofern ist es
plausibel, dass Interventionen fiir Leser mit eher geringerer Lesekompetenz (wie z.B. in

Peverly & Wood, 2001; Winne et al., 1993, vgl. auch Tabelle 4) mehrteilig angelegt sind.

An den erlduterten Studien fallen allerdings auch einige Schwichen, die ebenso {iber den
Anwendungsbereich des Textverstehens hinaus und relativ hdufig im Rahmen von
Feedbackstudien vorzufinden sind. Die Kritik bezieht sich auf:

» die Wahl der Kontrast-/Kontrollbedingungen,

» die Vernachldssigung des Erfassens der Leistung unmittelbar nach der

Feedbackgabe und

» den Einsatz kurzer Texte bzw. Textpassagen.
Die Auswahl der Kontrastbedingungen in den Feedbackstudien ist in mehr als einer
Hinsicht zu kritisieren. Zum einen fokussieren die Untersuchungen in der Regel jeweils
ein bis zwei Feedbackarten und auch iiber die Studien hinweg wurde das Spektrum der
elaborierten Feedbackarten (vgl. Tabelle 2) bisher nicht ausgenutzt. Wie oben ausgefiihrt
beziehen sich die Riickmeldungen primédr auf den Prozess, der zur Bewdéltigung einer
Aufgabenstellung notwendig ist, und greifen dabei hdufig auf (meta-)kognitive Strategien
zuriick. Es finden sich dagegen keine Beispiele fiir Riickmeldungen, die sich auf den

Fehler beziehen oder die nicht am Prozess selbst, sondern an dem Thema oder der
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Aufgabenstellung bzw. den Aufgabenmerkmalen ansetzen. Dariiber hinaus fehlt es, wie
schon Kulhavy und Stock (1989) sowie McKendree (1990) im Allgemeinen bemingeln,
auch im Bereich des Textverstehens an Untersuchungen, die systematisch eine Reihe
unterschiedlicher, vor allem elaborierter Riickmeldungen untersuchen. So bleiben immer
Einschrinkungen in der Interpretation und Generalisierbarkeit der Befunde. Zum anderen
werden die Treatmentbedingungen nicht immer mit einer Kontrollbedingung ohne
Feedback kontrastiert, was wiederum die Aussagekraft der Ergebnisse einschrianken
kann.

Der zweite Kritikpunkt bezieht sich darauf, dass die Wirksamkeit von
Feedbackinterventionen typischerweise ausschlieBlich iiber eine Transferleistung in
einem Posttest oder einen Pra-Posttest-Vergleich bestimmt wird. Nicht untersucht wurde
dagegen bisher die Leistung unmittelbar nach der Feedbackgabe, die ein Indikator dafiir
ist, inwiefern die Riickmeldungen geeignet sind, um Fehler zu korrigieren. Kulhavy und
Stock (1989) betrachten diesen Aspekt der Feedbackwirksamkeit als einen wesentlichen,
weil er die unmittelbarste Wirkung der Intervention reflektiert. Selbstverstdandlich ist die
Transferleistung ein nicht minder wichtiger Indikator fiir die Feedbackeffektivitit (vgl.
Abschnitt 3.4). Aber durch die Beriicksichtigung der Korrekturleistung infolge einer
Feedbackgabe lieB3e sich die Bewertung einer Feedbackintervention komplettieren.
SchlieBlich fillt an den berichteten Untersuchungen im Bereich des Textverstehens noch
auf, dass sie haufig nur kurze Texte bzw. einzelne Passagen/Absétze eingesetzt haben.
Langere Texte eroffnen dagegen aber mehr Mdglichkeiten, hierarchieh6here Prozesse wie
das Herstellen von globaler Kohidrenz abzupriifen und dafiir, im Falle von

Schwierigkeiten, Lerngelegenheiten durch Feedback zu schaffen.

Insgesamt bestétigen die dargestellten Befunde die Annahme, dass elaboriertes Feedback
im  Gegensatz zu einfachen Riickmeldungen komplexe, hierarchiehdhere
Aufgabenanforderungen, zu denen das Textverstehen zu zdhlen ist, unterstiitzen und
fordern kann (vgl. Bangert-Drowns et al., 1991; Butler & Winne, 1995; Mason &
Bruning, 2001; Schimmel, 1988; Shute, 2008). Durch elaboriertes Feedback lasst sich das
Textverstandnis korrigieren und/oder ausbauen bzw. die Lesekompetenz erhdhen.
Hinsichtlich der Arten wirksamer Feedbackinhalte erlauben die entsprechenden Studien
einen eher nur begrenzten Einblick. Denn zum einen liegen nur wenige Studien vor, die
Feedback tatsdchlich auf die Verstehensprozesse beim Lesen von Texten bezogen haben.

Zum anderen wird dabei mit sehr dhnlichen Inhalten des Feedbacks operiert — es wird
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entweder Bezug zu Lesestrategien oder den konkreten Teilprozessen des Verstehens, die
fiir die jeweilige Aufgabenstellung relevant sind, genommen. Uber diese Inhalte hinaus

ist bisher kaum etwas umgesetzt worden.

Um die geringe Anzahl und den eher engen Fokus der Feedbackstudien im Bereich des
Textverstehens aufzufangen, werden nachfolgend noch einige Erkenntnisse aus einem mit
der Feedbackforschung verwandten Forschungsbereich, dem Prompting, ergénzt. Die
Literatur zu Prompting bietet Einblicke 1in weitere, potentiell effektive
Gestaltungsmoglichkeiten fiir Feedback, und die Befunde konnen die zuvor berichtete

Niitzlichkeit elaborierter Riickmeldungen fiir das Textverstehen bekraftigen.

Befunde aus dem Forschungsbereich Prompting

Als Prompts werden Erinnerungsstiitzen, Hilfestellungen oder Hinweise beim Bearbeiten
von Aufgabenstellungen bezeichnet (Bannert, 2009; Wirth, 2009). Sie konnen zwar als
eine Form des elaborierten Feedbacks eingesetzt werden (siehe Tabelle 2), dann auch
meist zusammen mit Knowledge of Result oder Knowledge of Correct Result. Doch
Prompts sind nicht mit Feedback gleichzusetzen, denn sie beziehen sich nicht
(notwendigerweise) auf eine Aufgabenbeantwortung, sondern sind zunichst nach Wirth
(2009) ein eigenstdndiges instruktionales Mittel, das im Verlauf eines Lernprozesses oder
bei der Bearbeitung einer Aufgabenstellung eingestreut werden kann.

Die Funktion des Prompting wird darin gesehen, vorhandene, aber nicht spontan gezeigte
Wissenselemente, Strategien oder Féahigkeiten bzw. Fertigkeiten zu aktivieren (Wirth,
2009). In Abhingigkeit davon, welche Art der Informationsverarbeitung aktiviert werden
soll, werden kognitive und metakognitive Prompts unterschieden. Kognitive Lernhilfen
werden in Beziehung zu Klassifikationen von Lernstrategien gesetzt und, implizit oder
explizit, hdufig in Organisations- und Elaborationsstrategien unterteilt (z.B. Berthold,
Niickles & Renkl, 2007; Glogger, Holzédpfel, Schwonke, Niickles & Renkl, 2009).
Metakognitive Prompts konnen sich dagegen auf ,die Orientierung, Planung und
Zielbildung vor dem Lernen, die Uberwachung und Steuerung withrend des Lernens und
die (End-) Kontrolle gegen Ende des (...) Lernens® (Bannert, 2003, S. 14) beziehen.
Dartiiber hinaus lassen sich kognitive und metakognitive Prompts danach unterscheiden,

ob sie als konkrete Arbeitsanweisungen (z.B. ,,calculate first 2+2°; Bannert, 2009, S. 139)
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oder als eher unspezifische, generelle Aufforderungen/Fragen gestaltet sind (z.B. ,,what is
your plan?‘‘; Bannert, 2009, S. 139).

Die Untersuchungssituationen sind meist computergestiitzte Lernumgebungen zu
unterschiedlichen Doménen, typischerweise aber mathematisch-naturwissenschaftliche
Themenbereiche. Im Speziellen ist die Forschung zum Nutzen von Prompting auch
bezogen auf Hypertext- bzw. Hypermedia-Umgebungen zu finden (Azevedo, 2005a,
2005b, 2007; Azevedo et al., 2004; Azevedo & Jacobson, 2008; Bannert & Mengelkamp,
2008; Moos & Azevedo, 2008; Puntambekar & Stylianou, 2005). Die Wirksamkeit von
Prompts wird flir gewdhnlich anhand des Wissenszuwachs und/oder der Anwendbarkeit

des erworbenen Wissens auf neue Problemstellungen (naher, weiter Transfer) beurteilt.

Die Befunde zum Prompting sprechen dafiir, dass Prompts im Allgemeinen eine effektive
Unterstiitzung des (selbstregulierten) Lernens darstellen (Davis, E. A., 2003; Lin &
Lehman, 1999). Insbesondere kognitive Lernhilfen fiihren mit groBer Wahrscheinlichkeit
zu einer Leistungsverbesserung. Von Vorteil sind hierbei das Stimulieren von
Organisationsstrategien wie Zusammenfassen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Elementen Herausfinden, Hauptaussagen Extrahieren (Berthold et al., 2007;
Glogger et al., 2009) oder das Suchen von Uberschriften (Berthold et al., 2007) sowie
Elaborationsstrategien wie das Aktivieren von Vorwissen (durch Aufschreiben), das
Finden von Beispielen (Berthold et al., 2007; Glogger et al., 2009), das Suchen nach
Zusammenhdngen und Ursachen von Ereignissen oder das Hinweisen, welche
Informationen wichtig sind und gemerkt werden sollten (Thillmann, Kiinsting, Wirth &
Leutner, 2009). Auch effektive Instruktionsprogramme oder Trainings zur Forderung des
Textverstehens/der  Lesekompetenz  greifen 1im  Rahmen  ihrer vielfdltigen
UnterstiitzungsmafBnahmen unter anderem auf kognitive Prompts zuriick, die den Lerner
beispielsweise auffordern, Zusammenhédnge zwischen zwei Ereignissen herzustellen,
Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge zu beriicksichtigen und dergleichen (z.B. Graesser,
McNamara & VanLehn, 2005 fiir ,,AutoTutor*; King, 2007).

Im Vergleich zu den kognitiven Lernhilfen fiihren metakognitive Prompts weniger
zuverldssig zu Leistungsverbesserungen. Das heifit, trotz entsprechender Hinweise
werden metakognitive Strategien eher nicht oOfter, bestindiger oder zielfiihrender
eingesetzt (Berthold et al., 2007; Glogger et al., 2009; Wirth, 2009). Metakognitive
Prompts sprechen hiufig Uberwachungs- oder Regulationsprozesse an, indem sie den

Lerner anregen dariiber nachzudenken, welche Aspekte eines Themas oder welche
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Informationen eines Textes noch nicht verstanden wurden und/oder wie
Verstiandnisschwierigkeiten iiberwunden werden konnen.

Lin und Lehmann (1999) und van den Boom und Kollegen (2007) konnten zeigen, dass
das Anregen zum Reflektieren iiber das Gelesene bzw. Gelernte lernforderlich sein kann.
Dabei konnen sich die Reflexionen auf den Prozess, Merkmale der Aufgabenstellung oder
sogar das Befinden des Lerners beziehen. Wenn aber erworbenes Wissen auf unéhnliche
Problemstellungen {iibertragen werden soll (weiter Transfer), sind nur noch jene
Reflexionen wirksam, die die Aufmerksamkeit des Lerners auf seine Strategien oder seine
Vorgehensweise beim Arbeiten in einer Lernumgebung gelenkt haben (Lin & Lehman,
1999). Dabei ergidnzt Davis (2003), dass wenig handlungsleitende Prompts zur Reflexion
(z.B. ,,stop and think*) besser geeignet sind als Anregungen, die bezogenen auf das
Lernmaterial konkrete Ansatzpunkte fiir Reflexionen vorgeben. Auf der anderen Seite
gibt es wiederum Belege, dass das Anregen von Reflexionen, die wenig spezifisch
ausgerichtet sind, keine erfolgreiche Transferleistung nach sich zieht (Bannert &
Mengelkamp, 2008). Die Befundlage zu Reflexionen anregenden Prompts ist insgesamt
also eher uneinheitlich.

Eine weitere, sehr verbreitete Methode ist das Self-Explaining. Hierbei werden Lerner
aufgefordert, sich ihre eigenen Entscheidungen (etwa in einer Lernumgebung) bzw.
Schritte beim Bearbeiten einer Aufgabenstellung (z.B. Stark, Tyroller, Krause & Mandl,
2008) oder die Gegebenheiten in einem Text zum Zweck des tieferen Verstindnisses des
Gelesenen selbst zu erkldren (z.B. Chi et al., 1994). Dieses Vorgehen hat sich als eine
(hoch) effektive MalBnahme fiir das Verstindnis schriftlicher Information und die
Aneignung von Wissen erwiesen (Ainsworth & Loizou, 2003; Chi et al., 1994; Sandoval,
Trafton & Reiser, 1995; Stark et al., 2008; Tyroller, 2005; Wichmann & Leutner, 2009),
vor allem auch um fehlerhafte Repriasentationen oder falsche Konzepte (Misconceptions)
zu revidieren (Chi, 1996). Hier zeigt sich wiederum, dass Lerner beim Self-Explaining,
zumindest in komplexe Lernumgebungen mit hohen Anforderungen an den Lerner, von
spezifischen Unterstiitzungen beim Ausfilhren oder Anwenden von Erkldrungen

profitieren (Wichmann & Leutner, 2009).

3.5.1.2 Zur Wirksamkeit von unmittelbarem und verzégertem Feedback
Beziiglich des Zeitpunkts einer Feedbackprisentation kann im Wesentlichen zwischen

einem unmittelbaren und einem verzogerten Einsatz gewihlt werden (siche Abschnitt
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3.2.2). Aus der Rahmenstellung dieser Arbeit — die Anwendbarkeit der Feedbacks fiir
einen Dynamischen Test — resultiert, dass unmittelbare Riickmeldungen (pro Item) zu
konstruieren  sind. Deshalb werden die Befunde zum  Zeitpunkt von
Feedbackinterventionen hier aus der Perspektive des unmittelbaren Feedbackgebens
bewertet.

Die im vorherigen Abschnitt erlduterten Untersuchungen zur Wirksamkeit von
Feedbackinhalten auf das Textverstindnis/die Lesekompetenz sind auch aus der
Perspektive des Zeitpunktes der Feedbackgabe beschreibbar. In den meisten dieser
Studien sind die Feedbackinterventionen als unmittelbare Riickmeldungen auf die
Antworten der Probanden zu den Testfragen gegeben worden (vgl. Tabelle 4). Allein in
der Studie von Morrison und Kollegen (1995) wurde explizit eine Feedbackart,
Knowledge of Correct Result, in einer unmittelbaren (nach jeder Antwort) und einer
verzogerten Variante (am Ende der Unit) kontrastiert. Keine der beiden Varianten fiihrte
zu einer Leistungssteigerung in den Aufgaben, die das Verstindnis der gelesenen
Informationen abpriiften. Ein Zusammenhang zwischen dem Zeitpunkt der
Feedbackintervention und deren Wirksamkeit fiir das Textverstindnis bzw. die
Lesekompetenz ist insgesamt nicht offensichtlich; auBer bei Morrison und Kollegen
(1995) wird der zeitlichen Dimension in den Diskussionen der Originalarbeiten auch
keine Bedeutung beigemessen.

Auch in der allgemeinen Einschitzung wird inzwischen wieder davon ausgegangen, dass
unmittelbar gegebenes Feedback einer verzogerten Gabe im Normalfall vorzuziehen ist
(Bangert-Drowns et al., 1991; Kulik & Kulik, 1988). Eine Reihe élterer, zum Teil auch
jingerer Untersuchungen hatte dementgegen einen grofleren Vorteil in der Verzogerung
der Feedbackgabe gezeigt (z.B. Kulhavy & Anderson, 1972; Peeck, 1979; Smith &
Kimball, 2010; Webb, Stock & McCarthy, 1994). Dieses als Delay-Retention Effect
bezeichnete Phidnomen (vgl. Kulik & Kulik, 1988) sorgte zeitweise fiir grofle
Aufmerksamkeit, weil es trotz der Verletzung eines zentralen Wirkprinzips des damals
vorherrschenden  behavioristischen  Paradigmas der  Feedbackforschung, der
Unmittelbarkeit der Feedbackgabe, wirkte und dabei einen groBeren Effekt auf die
Leistung hatte. Als Erklarung dieses Effekts schlugen Kulhavy und Anderson (1972) die
Interference-Perseveration Hypothesis vor, die besagt, dass durch die zeitlich verzogerte
Intervention die neue (richtige) Information des Feedbacks nicht mit der Gedéachtnisspur

des Fehlers interferiert, weil dieser dann schon vergessen ist, und somit besser gelernt
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werden kann. Diese Hypothese wurde jedoch inzwischen in zentralen Punkten widerlegt
(siche Mory, 2004, S. 755-756).

Einige Studien suggerieren, dass Lerner flir Transferaufgaben eher von verzogertem
Feedback profitieren, fiir den kurzfristigen Erfolg in den vorliegenden Aufgaben eines
Treatments aber unmittelbares Feedback besser geeignet ist. Andererseits wird aber auch
angenommen, dass unmittelbar gegebenes Feedback vor allem auch bei der Bearbeitung
schwieriger Aufgaben von Vorteil sei (vgl. Shute, 2008).

Kulik und Kulik (1988) haben in ihrer Metaanalyse zum 7iming von Feedback jedoch
herausgearbeitet, dass verzogertes Feedback eher nur unter stark kontrollierten und
kiinstlichen Untersuchungsbedingungen funktioniert und ansonsten eher lernhinderlich
ist. Wenn verzogertes Feedback wirksam ist, dann vor allem, wenn mit ihm auch die
Aufgabenstellung wiederholt dargeboten wird (Kulik & Kulik, 1988), wodurch eine
erneute Lernphase vorliegt (Musch, 1999). Damit ldsst sich die Bedeutung der zeitlichen
Dimension relativieren und der Zeitpunkt der Feedbackgabe kann eher von der Art der
Aufgabe abhingig gemacht werden (vgl. Mathan & Koedinger, 2002). Fiir den Kontext
des Lehrens und Lernens wird generell das unmittelbare Geben von Riickmeldungen
empfohlen (Bangert-Drowns et al.,, 1991; Corbett & Anderson, 2001). Durch das
Aufschieben des Feedbacks werden die Informationen zuriickgehalten, die fiir den Lerner
bzw. den Lernprozess relevant sind (Dempsey, Driscoll & Swindell, 1993).

Welche zeitliche Variante von Lernern préferiert wird, kann nicht eindeutig beantwortet
werden. Einerseits wird das unmittelbare Feedback im Vergleich zum verzogerten
bevorzugt (Robin, 1978). Bei Buzhardt und Semb (2002) allerdings nur dann, wenn die
Moglichkeit besteht, Testfragen zu tiiberspringen. Andererseits wird berichtet, dass
unmittelbares Feedback pro Item/Antwort nicht gemocht wird (Gaynor, 1981) oder, wenn
es sich um einen wichtigen Test handelt, dem eher auch mit Besorgnis entgegengesehen
wird (vgl. Buzhardt & Semb, 2002). Wiederum andere Studien zeigen, dass Lerner keine
besondere Priferenz hinsichtlich des Zeitpunktes der Riickmeldung haben (Corbett &
Anderson, 2001).

Die fiir diese Arbeit geplante unmittelbare Feedbackgabe ist vor dem Hintergrund der
Forschungsliteratur also dahingehend einzuschétzen, dass sie den Empfehlungen
entspricht. Trotz der Wirksamkeit des unmittelbaren Riickmeldens sind unerwiinschte
,Nebenwirkungen® nicht ausgeschlossen. Shute (2008) weist darauf hin, dass die

unmittelbare und damit zuverldssige Feedbackgabe dazu flihren kann, dass sich der
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Lerner auf die Hilfestellungen verlésst, deshalb weniger sorgfiltig bzw. selbststindig
arbeitet und letztlich bei einer spiteren Uberpriifung der Leistung, beispielsweise in
einem Transfertest, wiederum das vermittelte Wissen auch nicht anwenden kann. Dieser

Aspekt wird fiir die Diskussion der Befunde dieser Arbeit zu beriicksichtigen sein.

3.5.1.3 Zur Wirksamkeit von Prdsentationsmodi des Feedbacks

Die in Abschnitt 3.5.1.1 aufgefiihrten Untersuchungen zur Feedbackwirksamkeit im
Bereich des Textverstehens griffen etwa zu gleichen Teilen auf eine personen- oder eine
umgebungsvermittelte Feedbackgabe zuriick (vgl. zusammenfassend Tabelle 4). Die
Feedbackquelle ist wiederum konfundiert mit der Darstellungsform: werden die
Riickmeldungen durch eine Person gegeben, dann sind sie fast immer in miindlicher
Form, werden sie durch die Umgebung vermittelt, dann sind sie immer schriftlich
dargestellt. Doch eine Kontrastierung verschiedener Modalitdten ist in keiner dieser
Studien umgesetzt. Auch im weiteren Feld der Feedbackforschung ist die Fragestellung,
ob oder wie stark die moglichen Feedbackeffekte vom jeweiligen Prdsentationsmodus
abhéngen, sehr selten untersucht worden. Eine Ausnahme bildet die Studie von Kluger
und Adler (1993), die unter anderem zeigt, dass die Feedbackquelle — Person oder
Computer — im Allgemeinen keinen Effekt auf die Leistung oder die Motivation der
Probanden hatte. Nur unter bestimmten Personlichkeitseigenschaften der Lerner wirkt
sich eine Person als Feedbackgeber negativ auf die Leistung aus (vgl. Abschnitt 3.5.2).
Daneben brachte die Studie von Kluger und Adler einen fiir die Autoren unterwarteten
Effekt hervor: die Kontrollgruppe, die die Aufgaben ohne Feedbackintervention und unter
Anwesenheit des Untersuchungsleiters bearbeitete, zeigte die hochste Leistung. Sie
schnitt signifikant besser ab als die Vergleichsgruppe, die ebenfalls ohne
Feedbackintervention, aber auch ohne Beisein des Untersuchungsleiters allein am
Computer arbeitete. Dieses Ergebnis wird dahingehend interpretiert, dass die
Anwesenheit des Untersuchungsleiters (er safl als Beobachter unmittelbar hinter dem
Probanden) bei dem Lerner Verhalten im Sinne der sozialen Erwiinschtheit, hier also
Anstrengung oder gewissenhaftes Arbeiten, beglinstigt. Unterstiitzung findet diese
Interpretation durch die Uberblicksarbeit von Guerin (1986), die belegt, dass die
Anwesenheit einer anderen Person normgerechtes Verhalten begiinstigt, insbesondere
wenn diese Person als Beobachter auftritt und es sich dabei um den Untersuchungsleiter

handelt. In der Studie von Kluger und Adler geht dieser leistungssteigernde Effekt durch
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den anwesenden, beobachtenden Testleiter allerdings verloren, sobald sie/er als
Feedbackgeber fungiert. In dieser Bedingung unterscheidet sich die durchschnittliche
Leistung nicht von den Bedingungen, in denen ohne unter Beobachtung zu stehen allein
am Computer (mit und ohne Feedback) gearbeitet wird. Das heiflt, sobald der
Untersuchungsleiter die Feedbackgabe iibernimmt und damit den Lerner bewertet,
scheinen leistungshinderliche Prozesse beim Lerner einzusetzen. Eine mdgliche
Erklarung liefert Comer (2007), der zeigt, dass eine Person als Feedbackquelle vor allem
dann nicht gewlinscht bzw. nicht akzeptiert wird, wenn es sich um negative, das heil3t
fehlerriickmeldende Mitteilungen handelt. Riickmeldungen, dass etwas falsch gemacht
wurde, sind in der computervermittelten Variante eher akzeptiert, da hier wohl kein
,Gesichtsverlust® droht (Ashford & Cummings, 1983) und weniger negative Emotionen
und/oder motivationale Schwierigkeiten zu erwarten sind.

Dieser Erkldrungsansatz kann durch einen weiteren Befund der Studie von Kluger und
Adler (1993) gestiitzt werden. Ein Teil der Probanden erhielt die Riickmeldungen nicht
automatisch, sondern nur auf Nachfrage, und wiederum je nach Gruppenzugehorigkeit
entweder liber den Computer oder vom Untersuchungsleiter. Die Ergebnisse sprechen fiir
die computerbasierte Vermittlung: die Lerner fordern Feedback eher dann an, wenn es
iiber den Computer vermittelt wird. Feedback, das iiber einen Untersuchungsleiter
einzuholen ist, wurde seltener erbeten (vgl. auch Ashford & Cummings, 1983;

Karabenick & Knapp, 1988).

Die berichteten Befunde werfen zwar weitere Diskussionspunkte auf, etwa inwieweit
Probanden ohne Anwesenheit eines (beobachtenden) Testleiters ihre maximale
Leistungsfahigkeit tiberhaupt abrufen oder wie der positive Effekt der Anwesenheit eines
Testleiters dennoch fiir Feedbackinterventionen nutzbar gemacht werden kann. Doch mit
Blick auf die Gestaltung von Feedbackinterventionen sprechen die Befunde insgesamt
dafiir, dass sowohl auf eine Person als auch den Computer als Feedbackquelle
zuriickgegriffen werden kann. Wird zusétzlich eine O0konomische
Untersuchungsdurchfiihrung angestrebt, riickt die computerbasierte Variante in den

Vordergrund.

Die Frage, ob die schriftliche im Gegensatz zur verbalen Darstellungsform die
Feedbackwirksamkeit unterschiedlich beeinflussten, ist wie das Merkmal der

Feedbackquelle eher selten untersucht worden. Einen Hinweis bietet jedoch die
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Metaanalyse von Kluger und DeNisi (1996), wonach verbales Feedback in
Zusammenhang mit geringeren Feedbackeffekten steht. Dabei handelt es sich vor allem
um Interventionen, in denen ein Untersuchungsleiter oder eine instruierte Lehrperson die
Feedbackgabe libernimmt und dieser Feedbackgeber eine prominente Stellung einnimmt.
Dadurch setzen dann seitens des Lerners, so die Vermutung von Kluger und DeNisi,
wieder Prozesse ein, die seine Aufmerksamkeit von der Aufgabe weg und hin zu meta-
tasks, das heiBt auf das Ich oder affektive Prozesse, geleitet. Der Grund fiir den
leistungsminderen Effekt verbalen Feedbacks wird also in dem Hervorrufen
aufgabenirrelevanten Kognitionen bzw. Mechanismen gesehen, die durch eine grofere
Gewichtigkeit der feedbackgebenden Person in der Intervention noch verstirkt werden.
Nichtsdestotrotz sind verbale, durch eine anwesende Person gegebene Riickmeldungen im
Allgemeinen nicht wirkungslos, in manchen Untersuchungskontexten kann sich diese
Form der Prisentation auch als die angemessenere Variante darstellen. Eine gewisse
Sorgfalt ist dann aber vor dem Hintergrund der Befunde von Kluger und DeNisi (1996)
darauf zu richten, wie (weit) der Einfluss des Feedbackgebers in der Intervention gestaltet

werden soll.

Dass durch eine personenvermittelte Feedbackgabe auf Seiten des Lerners
leistungshinderliche Mechanismen hervorgerufen werden konnen, verdeutlicht sehr gut
einen weiteren wichtigen Aspekt: der Feedbackprozess und schlieBlich die
Feedbackeffektivitit wird nicht allein durch die ,,Qualitdt“ der Feedbackintervention
bestimmt. Feedback wirkt nicht automatisch und es ist auch kein einheitliches Phdnomen
(Bangert-Drowns et al., 1991; Latham & Locke, 1991). Dem Empfinger der

Riickmeldungen, dem Lerner, kommt eine nicht minder bedeutsame Rolle im Prozess zu.

3.5.2 Faktor Feedbackrezeption

Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess (Kintsch, 2009) und das Nutzen von
Feedback als ein Teil der Informationskette im Lernprozess setzt vom Lerner ebenso ein
aktives Vorgehen voraus. ,Its [feedback’s] effect on action depends on how it is
appraised and what decisions are subsequently made with respect to it” (Latham & Locke,
1991, S. 224; vgl. auch Hancock, Thurman & Hubbard, 1995; Jacoby, Troutman,

Mazursky & Kuss, 1984). Affektive und vor allem motivationale Bedingungen seitens
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des Lerners spielen eine wichtige Rolle, die es beim Einsatz von Feedback entsprechend

zu beriicksichtigen gilt.

Bangert-Drowns und Kollegen (1991) haben basierend auf den Erkenntnissen ihrer
Metaanalyse ein Fiinfstufenmodell des Lernens formuliert (S. 217, 233f.), in dem den
motivationalen Bedingungen des Lerners eine zentrale Stellung eingerdumt wird.
Feedback kann erst dann wirken, wenn es bewusst und aufmerksam (,,mindful “, Salomon
& Globerson, 1987) rezipiert wird. Eine grafische Darstellung des Modells findet sich bei
Dempsey, Driscoll und Swindell (1993) und ist in Abbildung 2 wiedergegeben.

Das Modell spiegelt die Erkenntnis wider, dass bereits die Herangehensweise an eine
Aufgabenstellung und dann auch die Rezeption und Nutzung von Feedback durch
Vorwissen, Rezeptionsziele, Interessen und Selbstwirksamkeitserwartungen des Lerners
beeinflusst ~werden. Der Informationsverarbeitungsprozess und damit die
Feedbackwirksamkeit hingen also an verschiedenen Stellen von einer hinreichenden
Motivation des Lerners ab (vgl. Bartholomé, Stahl, Pieschl & Bromme, 2006).
Verarbeitungsprozesse konnen behindert oder abgebrochen werden, wenn zu hohe
kognitive und/oder motivationale Anforderungen an den Lerner gestellt werden oder
wenn eine achtsame Verarbeitung der Feedbackinformation durch bestimmte
Umgebungsmerkmale der Intervention (z.B. presearch availability, vgl. S. 47, Fullnote 1)

unterwandert wird.

Deutlicher zum Tragen kommen die motivationalen Anforderungen an Lerner in
Untersuchungssituationen, die ohne entsprechende Relevanz oder Konsequenzen fiir die
Teilnehmer sind. Einige Feedbackstudien versuchen dem zu entgegnen, indem sie
beispielsweise eine (monetéire) Incentivierung fiir eine erfolgreiche bzw. gewissenhafte
Untersuchungsteilnahme in Aussicht stellen (Morrison et al., 1995) oder ihre Studie als
Pflichtbestandteil eines reguliren, benoteten Unterrichts/Universititskurses einfiihren. In
anderen Studien wird neben dem Feedback ein weiterer Faktor eingefiihrt, mit dem
verschiedene motivationale Bedingungen erzeugt oder kontrolliert werden konnen.
Typische Ansétze hierfiir sind das Induzieren lernrelevanter bzw. anspruchsvoller Ziele
(Cervone & Wood, 1995) oder das Auswidhlen Lassen der zu bearbeitenden
Themen/Texte (Meyer et al., 2010). Allerdings beeinflussen diese MaBnahmen die
Feedbacknutzung im Allgemeinen nicht. Hier liegt die Vermutung nah, dass das

Umsetzen von Feedback, zumindest sofern es sich nicht um einfache Anforderungen
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handelt, ein ressourcenfordernder Prozess ist, dem nicht ohne weiteres entsprechend

begegnet wird.
1. Initial State
experience affected by:
* prior knowledge
* interests
s poals
v self-efficacy
5. Adjustment
error correction affects: QUESTION
* relevant knowledge ACTIVATES
* interests
* poals
» self-efficacy
3 2. Search and
Learner’s ey
b i Strategies
C()gl'lltlve » Information stored in
rich context of
State elaboration easier to

locate
4. Evaluation

depends on:
s expectancy
* narture of feedback

3. Response
* degree of certainty
affects expectancy

FEEDBACK
ACTIVATES

Abbildung 2 Kognitive Schritte im Lernprozess unter Feedbackgabe, Abfolge basierend
auf Bangert-Drowns et al. (1991), grafische Darstellung von Dempsey, Driscoll &
Swindell (1993, S. 40).

Neben den eher situativen Einfliissen auf die Testmotivation sind gelegentlich auch
Personeigenschaften der Lerner hinsichtlich ihres Einflusses auf die Wirksamkeit von
Feedbackinterventionen gepriift worden. Am héufigsten scheint hierbei das Vorwissen
bzw. der Leistungslevel der Lerner beriicksichtigt worden zu sein. Daneben sind aber
auch die Konstrukte Zielorientierung,  Selbstsicherheit,  Selbstwirksamkeit,
Feldabhiingigkeit/Feldunabhingigkeit und Angstlichkeit bzw. Angst untersucht worden.

Beziiglich des Vorwissens oder dem Leistungslevel der Lerner sprechen die Befunde
dafiir, dass Leistungsstirkere Feedback erfolgreicher umsetzen konnen (Jacoby et al.,
1984). Zudem kann fiir sie einfaches Feedback bereits hinreichend sein (Clariana, 1990;
Hanna, 1976), wohingegen leistungsschwiéchere Lerner mehr von elaboriertem Feedback

(Hanna, 1976) oder im Rahmen der einfachen Feedbackarten eher noch von Knowledge



74

of Correct Result anstatt Knowledge of Result (Clariana, 1990) profitieren. Dariiber
hinaus scheint hoheres Vorwissen eine verzogerte Feedbackgabe zu ermdglichen
(Gaynor, 1981).

Die Befundlage beziiglich der Zielorientierung (Beckmann, N. et al., 2009; Davis, W.,
Carson, Ammeter & Treadway, 2005), Selbstsicherheit (Beckmann, N. et al., 2009;
Kluger & Adler, 1993; Stake, 1982), Selbstwirksamkeit (Steele Johnson, Perlow &
Pieper, 1993), Feldabhingigkeit/Feldunabhingigkeit (Roberts & Park, 1984; Whyte,
Karolick, Nielsen, Elder & Hawley, 1995) und Angstlichkeit bzw. Angst des Lerners
(Frey, Stahlberg & Fries, 1986; Hansen, 1974) erweist sich dagegen uneinheitlich und
wenig aussagekréftig. Dass diese motivationalen und affektiven Personeigenschaften das
Lernverhalten beeinflussen konnen (Bartholomé et al., 2006; Efklides, 2011; Snow,
1997), ist unbestritten. Doch iiber die Zusammenhidnge mit der Feedbackwirksamkeit
konnen derzeit keine sicheren Aussagen getroffen werden. Gleiches gilt umso mehr fiir

die Mechanismen des Zusammenspiels der verschiedenen Faktoren.

3.5.3 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die vorliegende Arbeit
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die Effekte von Feedback auf die Leistung
im Allgemeinen in einer weiten Spannbreite bewegen. Einerseits konnen durch
Feedbackinterventionen deutliche Leistungssteigerungen erreicht werden. Andererseits
konnen sie aber auch wirkungslos bleiben oder sogar zu Verschlechterungen der
Leistungen fiihren. Dabei hingt die Wirksamkeit nicht nur von der addquaten Gestaltung
der Intervention selbst ab. Feedback ist Information, die einem Lerner hinsichtlich
bestimmter Aspekte seiner Leistung gegeben wird, und als solche kann sie keine
automatischen Reaktionen beim Lerner bewirken. Von mindestens ebenso groBer
Bedeutung fiir die Effektivitit einer Feedbackintervention ist der Lerner, das heilit seine
kognitiven Ressourcen und vor allem seine Motivation bzw. Bereitschaft zur Rezeption
und Umsetzung der Riickmeldungen.

Die Anforderungen an die Motivation bzw. Anstrengungsbereitschaft sind bei kognitiv
anspruchsvollen, komplexen Anforderungen, wie sie sich auch beim verstehenden Lesen
auf Textebene ergeben, besonders zu unterstreichen. Ansdtze zur Schaffung oder
Erhohung der Anstrengungsmotivation {iiber die Induzierung entsprechender
Verarbeitungsziele oder Incentivierungen haben sich in diesem Zusammenhang nicht als

gewinnbringend erwiesen. Auch Untersuchungen zu mdéglichen differenziellen Effekten
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bestimmter kognitiver und motivational-emotionaler Personmerkmale (z.B. Vorwissen,
Selbstwirksamkeitserwartungen, Testangst) auf die Feedbacknutzung lassen bisher keine
eindeutigen Schlussfolgerungen zu. Nichtsdestotrotz empfiehlt es sich, diese moglichen
Einflisse auf die Feedbackwirkung in Untersuchungen zu beriicksichtigen bzw. zu

kontrollieren.

Die meisten Erkenntnisse der Feedbackforschung liegen beziiglich des Faktors der
Feedbackgestaltung (Feedbackinhalt, Zeitpunkt, Prisentationsmodus) vor. Dabei kommt
dem Feedbackinhalt, neben der Kontrolle fiir eine mdgliche Vorabeinsicht in
Riickmeldungen (vgl. Abschnitt 3.5.1), der entscheidende Einfluss auf die Effektivitét der
Interventionen zu. Welche Art des Feedbackinhalts potentiell niitzlich und/oder anderen
Inhalten vorzuziehen ist, hingt auch von der Art der Anforderung der entsprechenden
Aufgabenstellung ab. Fiir kognitiv anspruchsvolle und komplexe Aufgabenstellungen
wird das Potential von Feedback in den elaborierten, nicht den einfachen Feedbackarten
vermutet. Allerdings beruhen die bestehenden Metaanalysen und Uberblicksarbeiten zu
Effekten von Feedback entweder auf Studien mit vergleichsweise weniger
voraussetzungsvollen Aufgaben (v.a. Wissen- und Gedéchtnisaufgaben) oder sie haben
keine Differenzierung hinsichtlich der Art der Aufgabenanforderungen vorgenommen
(vgl. Abschnitt 3.5.1).

Dartiber hinaus liegen auch nur wenige Studien vor, die Feedback fiir verstehendes Lesen
auf Textebene untersucht haben. Deren Befunde lassen den Schluss zu, dass einfaches
Feedback (Knowledge of Result, Knowledge of Correct Result und Answer-until-Correct)
im Allgemeinen keinen Nutzen auf das Textverstindnis/die Lesekompetenz ausiibt.
Elaboriertes Feedback, das in der Regel Knowledge of Result inkludiert, hat sich dagegen
als potentiell wirksame Intervention fiir diesen Féhigkeitsbereich erwiesen.
Verstandnisschwierigkeiten auf der Textebene bediirfen im Allgemeinen also eher
weiterfiihrende Informationen, ausfiihrlichere Hilfestellungen. Diese Interpretation ist
auch mit den Arbeiten in Einklang zu bringen, die zeigen, dass
Verstidndnisschwierigkeiten auf Seiten des Lesers sehr hdufig mit Schwierigkeiten im
Herstellen von Inferenzen verbunden sind (vgl. Abschnitt 2.3). Dass defizitéire
Fahigkeiten der Textverarbeitung durch das Riickmelden der Inkorrektheit einer Antwort
auf eine Testfrage und/oder das Nennen der richtigen Antwort nicht hinreichend
unterstiitzt werden, sondern umfangreichere Hilfestellungen bendtigen, erscheint

schliissig.
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In den Studien, die elaboriertes Feedback fiir Verstehensanforderungen beim Lesen von
Texten gegeben haben, sind zwei inhaltliche Schwerpunkte effektiver Interventionen
auszumachen. Die Feedbackinterventionen haben meistens kognitive und metakognitive
Lesestrategien vermittelt — entweder in Abstimmung mit einem zusétzlich vermittelten
Lesestrategietraining oder als strategieanregende Riickmeldungen ohne zusétzliches
Training. AuBlerdem sind Riickmeldungen eingesetzt worden, die konkret an den fiir die
Bewiltigung einer Aufgabenstellung notwendigen Teilprozessen des Textverstehens,
konkret dem Ziehen von Inferenzen, ansetzen. Das Feedback erkldrt hier, warum
bestimmte Textinformationen relevant sind und wie die Inferenzen zu ziehen sind.

Dabei zeichnen sich die Interventionen dadurch aus, dass ihre elaborierten
Feedbackinhalte, in Ubereinstimmung mit den allgemeinen Empfehlungen (vgl. Abschnitt
3.2.1), auf einer kriteriumsorientierten Bezugsnorm basieren. Zuséitzliche
Riickmeldungen auf der individuellen Bezugsnorm, etwa Lob oder Aufmunterung, sind
dabei nicht ausgeschlossen, insbesondere in den Einzel- oder Kleingruppensettings mit
einer Person als Feedbackgeber. Aber die eigentlich interessierenden, elaborierten
Feedbacks orientieren sich an dem jeweiligen Leistungskriterium und kniipfen dariiber

hinaus in erster Linie an Fehlern an.

Die Befunde zur Wirksamkeit von Prompts, die typischerweise zur Forderung des
(selbstregulierten) Lernens eingesetzt werden, unterstiitzen die Erkenntnisse zum Nutzen
elaborierter Feedbacks. Effektive Prompts beziehen sich in der Regel auf kognitive und
metakognitive Lernstrategien (z.B. zusammenfassen, Gemeinsamkeiten finden, Beispiele
finden, Vorwissen aktivieren) und unterfiittern damit die Feedbackstudien mit (meta-)
kognitiven Lesestrategien. Zudem zeigen die Studien zum Prompting, dass kognitive
Hilfen im Allgemeinen besser geeignet sind, das Lernen zu unterstiitzen, als
metakognitive Prompts.

Auch in der Feedbackliteratur wird davon ausgegangen, dass spezifischeres Feedback
effektiver fiir die Korrektur eines Fehlers ist als weniger spezifische Riickmeldungen (vgl.
Abschnitt 3.2.1). Es kann also vermutet werden, dass elaboriertes Feedback in Form
kognitiver ~Hinweise (z.B. Lesestrategien) im Allgemeinen mit groBerer

Wabhrscheinlichkeit zu einer Verbesserung der Leistung fiihrt als metakognitive Hinweise.

Viele der (effektiven) Feedbackinterventionen im Bereich des Textverstehens basieren

zudem auf mehrmaligen Treatmentsitzungen, in Einzel- oder Kleingruppensettings, in
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denen typischerweise auch eine Person (z.B. ein Untersuchungsleiter oder eine instruierte
Lehrperson) die Feedbackgabe durchfiihrt. Eine experimentelle Variation von
Priasentationsmodi und/oder Dauer der Intervention wurde in keiner dieser Studien
durchgefiihrt und ist auch iiber den Bereich des Textverstehens hinaus kaum untersucht.

Es liegen jedoch Hinweise vor, dass eine personengebundene, miindliche Feedbackgabe
auch mit kritischen Aspekten behaftet sein kann, insbesondere wenn sich das Feedback
auf Fehler des Lerners bezieht. Das Problem besteht im Wesentlichen darin, dass sich
dabei fiir den Lerner eine Bewertungssituation ergibt, die aufgabenirrelevante
Kognitionen und/oder negative Emotionen hervorrufen und zu motivationalen
Schwierigkeiten = filhren kann. Mit der alternativen, computervermittelten
Feedbackprisentation ist diese Problematik zu umgehen. Allerdings hat diese Form
wahrscheinlich auch zur Folge, dass die Testanden offenbar unter ihrer maximalen
Leistungsfahigkeit zuriickbleiben. Die Anwesenheit eines (beobachtenden) Testleiters
wirkt sich forderlich auf die Testleistung aus, aber sobald der Testleiter auch zum
Feedbackgeber wird, geht dieser Vorteil verloren. Letztlich sprechen die Befunde dafiir,
dass sowohl auf eine Person als auch den Computer als Feedbackquelle zuriickgegriffen
werden kann, und damit der Untersuchungskontext bei der Wahl des Prédsentationsmodus

von Feedback in den Vordergrund riicken kann.

Die referierten Studien zur Feedbackwirksamkeit auf das Textverstehen sind in manchen
Aspekten auch zu kritisieren (z.B. Einsatz eher kiirzerer Texte/einzelner Passagen). Dabei
sind insbesondere zwei Aspekte herauszustellen, die sich als fruchtbar fiir die
Feedbackforschung erweisen konnten: Zum einen wurde zur Beurteilung der
Wirksamkeit der Feedbackinterventionen bisher nicht die Leistung unmittelbar nach der
Feedbackgabe untersucht. Diesem Indikator wird in der Literatur viel Bedeutung
beigemessen, da er erfasst, inwieweit eingesetzte Riickmeldungen von den Lernern zur
unmittelbaren Fehlerkorrektur genutzt werden konnen. Die Erfassung dieses Indikators
konnte die Beurteilung der Wirksamkeit von Feedbackinterventionen, die normalerweise
ausschlieBlich anhand von Transferleistungen gemessen wird, facettenreicher
ermdoglichen.

Zum anderen fillt auf, dass die Untersuchungen in der Regel jeweils einen engen Fokus
auf ein bis zwei (elaborierte) Feedbackarten gelegt haben. Auch iiber die Studien hinweg
zeigt sich, dass aus dem eigentlich breiten Spektrum an diskutierten elaborierten

Feedbackarten bisher nur ein kleiner Ausschnitt fiir die hierarchiehdheren Anforderungen
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der Lesekompetenz umgesetzt wurde. Im Wesentlichen beschrinken sie sich auf
Hinweise, die auf die Losung bzw. die richtige Ausfiihrung der zur Bewiéltigung einer

Aufgabe erforderlichen Teilschritte ausgerichtet sind.

Das Ausloten der Effektivitit mehrerer, inhaltlich verschiedener Feedbacks wiirde die
Erkenntnisse und Moglichkeiten der Feedbackinterventionen in dem Bereich des
Textverstehens/der Lesekompetenz auf eine breitere Basis stellen und weitere
Perspektiven fiir die Unterstiitzung der Prozesse der Bedeutungskonstruktion beim Lesen
schaffen (z.B. gestufte Hilfesysteme, differenzielle Unterschiede fiir gute/schwache
Leser). Aber welche der in der Literatur auffindbaren elaborierten Feedbackarten
empfehlen sich fiir das Textverstehen? Welche anderen Inhalte als der Bezug zu einer
(vorher vermittelten) Lesestrategie sind hierfiir sinnvoll und welches Ausmal} der

Effektivitit auf das Textverstidndnis/die Lesekompetenz liee sich jeweils vermuten?

Im Prinzip lassen sich alle elaborierten Arten (vgl. Tabelle 2) auch auf das Textverstehen
iibertragen: das Aufzeigen des Fehlers, Erkldren, warum eine Antwort falsch ist (z.B.
Chronologie von Ereignissen vertauscht, gegenldufige Informationen im Text), Hinweise
zur Anregung notwendiger kognitiver und/oder metakognitiver Prozesse (z.B. das
Herstellen einer geforderten Inferenz, Integrieren konfligierender Informationen,
Uberwachung des Verstindnisses), Hinweise zu Aufgabenmerkmalen (z.B.
Aufgabenstamm, relevante Textstellen, Art der Anforderung) und die Vermittlung
relevanten Hintergrundwissens (v.a. bei Sachthemen), im Speziellen auch die Vermittlung
von Wissen zur Korrektur falscher Konzepte (Misconceptions).

Jede Art von Feedback kann auf die Anforderungen des Textverstehens angepasst
werden. Die Ansatzpunkte sind verschiedene, doch jede Variante vermag einen Beitrag
zur Starkung des Verstdndnisses eines Sachverhaltes (Situationsmodells) zu leisten. Aber
in Abhidngigkeit vom Kontext bieten sich hinsichtlich der Umsetzbarkeit bestimmte
Optionen eher an als andere. Beispielsweise erscheint das Vermitteln zusitzlichen,
relevanten Wissens im Rahmen einer Lernumgebung zum Zweck des Faktenlernens eher
angezeigt als etwa beim Lesen einfacher Erzdhltexte. Fiir eine Anforderung zum
problembasierten Lernen mit offenen Aufgabenstellungen konnte dagegen unter anderem
das Hinweisen auf schwierigkeitsgenerierende Aufgabenmerkmale von grof3erer

Relevanz sein.
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Der Kontext der vorliegenden Arbeit wird maBgeblich durch ihren Zweck bestimmt,
wirksame Feedbackinterventionen filir einen geplanten Dynamischen Test der
Lesekompetenz zu identifizieren. Deshalb werden zunichst einige Vorbemerkungen zum
Kern Dynamischer Tests und den daraus resultierenden Rahmenbedingungen fiir zu
konstruierende Feedbackinterventionen gemacht. Danach werden Schlussfolgerungen zu

den fiir die vorliegende Arbeit relevanten Feedbackarten angestellt.

Vorbemerkungen zum Untersuchungskontext dieser Arbeit

Das Rahmenkonzept der Arbeit ergibt sich aus der geplanten Entwicklung eines
dynamischen Lerntests der Lesekompetenz (vgl. Dorfler et al., 2009; Dorfler, Golke &
Artelt, 2010). Dynamische Tests bauen auf der Grundidee der Zonen der aktuellen und
der proximalen Entwicklung nach Vygotsky (1964) auf. Demnach sollten fiir die
Bewertung der Leistungsfihigkeit eines Individuums sowohl das aktuelle
Kompetenzniveau als auch die Entwicklungspotenz, die ,,Zone der proximalen (néchsten)
Entwicklung®, erfasst werden (vgl. Sternberg & Grigorenko, 2002). Dynamische Tests
greifen diesen Gedanken auf, indem sie zusitzlich zur Kompetenztestung spezifische
Interventionen (Anregungen, Hilfestellungen) zur Forderung einer Kompetenz bzw. einer
Teilfahigkeit implementieren. Das AusmaB, in dem ein Lerner auf die angebotenen
Interventionen hin seine Leistung verbessern kann, wird als individuelles Lernpotential
beschrieben (Beckmann, J. F., 2001; Lussier & Swanson, 2005).

Dynamische Tests liegen in zwei Varianten vor (Dillon, 1997): a) ein ,,Langzeitlerntest*
(oder: test-train-test design), in dem ein Trainingsblock zwischen zwei, normalerweise an
verschiedenen Tagen durchgefiihrten Testungen (Prad- und Posttest) eingebettet ist, und b)
ein ,Kurzzeitlerntest (train-within-test design), in dem im Verlauf der
Kompetenztestung Hilfestellungen unmittelbar auf (falsche) Antworten gegeben werden.
Testung und Intervention sind hier also eng miteinander verzahnt und wechseln sich ab.
Die Hilfestellungen sind typischerweise Feedbacks und der Kurzzeitlerntest wird in der
Regel in einer Sitzung durchgefiihrt (Guthke & Wiedl, 1996; Sternberg & Grigorenko,
2002).

Der iiber diese Arbeit hinausgehende, noch zu entwickelnde Dynamische Test der
Lesekompetenz ist als Kurzzeitlerntest geplant. Um die Testprozedur inklusive

Feedbackgaben zuverldssig umsetzen zu konnen, wird der Test computerbasiert
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durchgefiihrt werden. Zudem wird dabei auf geschlossene Antwortformate
zuriickgegriffen, um das Feedback ad hoc auf die Antworten geben zu konnen, bei
offenen Antwortformaten wire das nur beschrinkt und sehr viel aufwindiger moglich

(vgl. z.B. Lenhard, Baier, Hoffmann & Schneider, 2007).

Schlussfolgerungen fiir die Feedbackinterventionen
Durch die Ausrichtung der Feedbacks auf den geplanten Dynamischen Test der
Lesekompetenz in der Variante eines Kurzzeitlerntests ergeben sich spezifische
Anforderungen an den Kontext des Tests und insbesondere an die zu
konzeptualisierenden Feedbackinterventionen:
» Feedback wird, wie der Test, computerbasiert gegeben.
» Feedback wird unmittelbar fiir Antworten in den Testaufgaben prisentiert.
» Feedback wird nach Fehlern (falschen Antworten) gegeben.
» Es wird auch die Leistung nach der Feedbackgabe erfasst, indem zweite
Antwortversuche in den Test implementiert werden.
» Es werden kein zusitzlicher Trainingsblock bzw. andere umfangreiche
InstruktionsmaBBnahmen implementierbar sein und die Riickmeldungen

diirfen (deshalb) eher nicht zu lang oder komplex sein.

Zunichst ist festzuhalten, dass jede Form des elaborierten Feedbacks in jedem Fall auch
Knowledge of Result enthalten sollte. Das Feedback bezieht sich auf falsche Antworten
und entsprechend empfiehlt es sich, jede Riickmeldung mit der Information zu beginnen,
dass ein Fehler vorliegt (z.B. ,,.Das ist falsch. ...*). Diese Kombination wird in der
Literatur empfohlen (Kulhavy & Stock, 1989) und in der Regel auch so umgesetzt.

Dariiber hinaus sind vor dem Hintergrund der aufgefiihrten Rahmenbedingungen
bestimmte elaborierte Feedbackarten auszuschlieBen. Dazu wird die Vermittlung
relevanten Hintergrundwissens gezihlt. Uber diese Feedbackart konnten zum einen
Informationen zum Thema des Textes gegeben werden, wodurch die Riickmeldungen
eher umfangreich ausfallen und vermutlich nach dem ,,GieBkannenprinzip® ablaufen
wiirden. Eine Passung der einzelnen Riickmeldung auf die entsprechende
Aufgabenstellung scheint hier weniger gut moglich und darin wird das Risiko gesehen,
dass die Information beliebig wirkt. Zum anderen konnte mit dieser Feedbackart jeweils

auch eine Informationseinheit vermittelt werden, die genau die Inferenz betrifft, die in
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einer Aufgabe erfragt wird. Allerdings grenzt diese Umsetzung an ein Vorsagen oder
Suggerieren der richtigen Antwort. Wenn eine Aufgabe nach einer Inferenz fragt, fungiert
die Vermittlung des Hintergrundwissens, das es brauchte, um diese Inferenz herzustellen,
beinahe wie das Erkldren des Zusammenhangs. Die richtige LoOsung ist dann
wahrscheinlich schon impliziert, zumindest bei geschlossenen Aufgabenformaten kdnnte
die richtige Antwort dann leicht zu erhalten sein. Zudem kann davon ausgegangen
werden, das haben die Studien zu den Ursachen von Verstdndnisschwierigkeiten gezeigt
(vgl. Abschnitt 2.3), dass fehlendes Hintergrundwissen im Allgemeinen eher nicht die
Ursache fiir unzureichende (elaborative) Inferenzen ist (den Einsatz altersangemessener
Themen/Texte vorausgesetzt).

Ein Spezialfall ist das Feedback, das Informationen (Wissen) zur Korrektur von
Misconceptions bietet. Hier ist die Vermittlung von Wissen wahrscheinlich die
sinnvollste Intervention. Aber diese Arbeit fokussiert nicht das Erfassen falscher
Konzepte, dafiir ist ein anderes Vorgehen, ein anderes Untersuchungsdesign erforderlich.
Insofern ist auch diese Variante elaborierten Feedbacks fiir die vorliegende Arbeit
ausgeschlossen.

Aufgrund der Rahmenbedingungen wird auBBerdem Feedback in Form von Hinweisen zu
schwierigkeitsgenerierenden Aufgabenmerkmalen ausgeschlossen. Die Testaufgaben sind
in ihrem Format identisch und auch hinsichtlich ihrer inhaltlichen Anforderungen sind sie
eher homogen gehalten (v.a. inferenzielle Anforderungen). Die Riickmeldungen wiirden
sich auf einige wenige Merkmale (Aufgabenstamm oder Art der Anforderung) beziehen
konnen, die Formulierungen der Riickmeldungen wéren einander womdglich sehr
dhnlich. Prinzipiell ist dieses Vorgehen zur Forderung der (Test-)Leistung im Bereich des
Textverstehens/der Lesekompetenz denkbar, andere Feedbackarten versprechen aber
mehr Potential.

Zu der Riickmeldung iiber Aufgabenmerkmale wird auch das Aufzeigen der zur
Beantwortung einer  Aufgabenstellung relevanten Textinformationen  gezdhlt.
Diesbeziiglich kann aber wiederum mit Blick auf die Erkenntnisse zu den Ursachen von
Verstidndnisschwierigkeiten vermutet werden, dass es sich um einen weniger
erfolgversprechenden Ansatz handelt. Es zeigt sich zwar, dass ein Aspekt bei
Verstidndnisschwierigkeiten darin liegen kann, dass die Informationen, die zum Herstellen
einer Inferenz erforderlich sind, im Text nicht identifiziert werden kénnen. Aber auch ein
Aufzeigen der relevanten Textstellen triagt bei schwachen Lesern eher nicht dazu bei, dass

die entsprechenden Sinnzusammenhinge darauthin herstellbar sind (vgl. Abschnitt 2.3).
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Ferner ist bei dieser Art des Feedbacks, wenn es allein gegeben wird, zu hinterfragen, ob
Leser daraus lernen kdnnen. Die Textstellen wiirden ihnen durch den Feedbackgeber bzw.
den Computer markiert. Der Leser wird dabei aber kaum Prinzipien/Strategien ableiten
konnen, die auf folgende Aufgaben iibertrag sind. Diese Annahme wird auch durch die
Ergebnisse von Winne und Kollegen (1993) gestiitzt, wonach das Markieren der
relevanten Informationen keine Leistungssteigerung beziiglich des Herstellens von

Inferenzen erbringen konnte (vgl. Abschnitt 3.5.1.1).

Zu den vor dem Hintergrund des Untersuchungskontextes potentiell niitzlichen
Feedbackarten werden jene gezdhlt, die deutlich auf die Konstruktionsprozesse beim
Textverstehen ausgerichtet werden konnen. Dazu gehoren das Aufzeigen des Fehlers, das
Erkldren des Fehlers sowie Hinweise zur Anregung notwendiger kognitiver und/oder
metakognitiver Prozesse.

Das Aufzeigen oder Benennen eines Fehlers und das Erkldren desselbigen sind zwar
theoretisch unterscheidbare Feedbacks. Die Fehlererkldrung stellt sozusagen die
Weiterfiihrung des Nennens eines Fehlers dar. Doch beide Varianten sind sich (bezogen
auf das Textverstehen) einander auch sehr dhnlich. Auf der Grundlage empirischer
Befunde ist eine Einschitzung, inwieweit das Nennen und/oder Erklédren eines Fehlers als
eigenstindige Riickmeldung geeignet ist, kaum moglich. Entsprechende Studien in
diesem Bereich sind nicht bekannt. Aber die Fehlererklarung wird vereinzelt als Teil
effektiver, umfangreicherer Feedbackstrategien eingesetzt. Fiir das Textverstehen etwa in
der Studie von Winne und Kollegen (1993; vgl. Tabelle 4).

Dariiber hinaus erscheint das Nennen des Fehlers im Rahmen eines Kompetenztests, der
wie in dieser Arbeit mit geschlossenem Antwortformat arbeitet, weniger plausibel
umzusetzen. Denn bei einem geschlossenen Antwortformat zeigt die ausgewdhlte, aber
falsche Antwortalternative (Distraktor) im Prinzip schon den Fehler bzw. ein
entsprechendes Feedback der Fehlernennung wiirde kaum andere Informationen
beinhalten als die Bestdtigung, dass zum Beispiel die Inferenz, die der Distraktor
suggeriert, unzuldssig ist.

Anders stellt es sich fiir die Fehlererklirung dar. Dem Leser zu erldutern, warum die
gewidhlte Antwort, die im Normalfall Ausdruck seines (allerdings fehlerhaften)
Verstiandnisses ist, falsch ist, verspricht fiir den Leser einen (Erkenntnis-)Gewinn. Es
erscheint auch intuitiv, diese Information (als erstes) zu vermitteln. Aus der Perspektive

der Theorien des Textverstehens besteht natiirlich eine ,Liicke” zwischen dem
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Erkennen/Verstehen, warum das eigene mentale Modell eines Textes/Sachverhalts in
einem bestimmten Aspekt falsch ist, und der Neukonstruktion bzw. dem Korrigieren des
angesprochenen fehlerhaften Teils des Modells. Dieses Feedback wirkt dann, wenn es
den Leser anregt, durch Uberlegen und unter Zuhilfenahme des Situationsmodells
und/oder dem erneuten Nachlesen im Text (oder anderen Strategien) das Modell zu
korrigieren und damit die richtige Antwort auf die Frage zu erlangen. Dabei handelt es
sich um einen voraussetzungsvollen Prozess, zumindest in den Fillen, in denen der Leser
nicht schon vor der urspriinglichen Antwort zwischen alternativen Antworten geschwankt
hat. Fiir eine Transferwirkung des Feedbacks ist es notwendig, dass der Leser aus den
Fehlererklarungen fiir die einzelnen falschen Antworten ein Prinzip bzw. bestenfalls die
Prinzipien (nicht jedem Distraktor im Test wird ein und dieselbe Art des Fehlers
zugrunde liegen) erkennt, entsprechende Strategien zur Bewiltigung der fehlerhaften

Prozesse verfiigbar hat und diese auf die neuen Aufgabenstellungen iibertréagt.

Als Weiterfilhrung einer Fehlererklirung kann das Feedback gesehen werden, das
Hinweise gibt, die dem Lerner spezifisch die kognitiven Schritte anbieten, die zur
Bewiltigung der gestellten Anforderung notwendig sind. Bezogen auf Verstdndnisfragen
bedeutet dies, dass das Feedback die durch die konkrete Aufgabe erfragte, aber zunichst
nicht herstellbare Inferenz stimuliert. Es gibt Hinweise, wie die Sinnzusammenhénge zu
konstruieren sind. Das kann das Verkniipfen von Ereignissen, die Ordnung der zeitlichen
Abfolge von Ereignissen, das Uberpriifen der Ursache einer Situation oder der Wirkung
eines Ereignisses betreffen. Um die Hinweise erfolgreich nutzen zu konnen, muss der
Leser die kognitiven Schritte umsetzen. Die Riickmeldungen zeichnen den Weg vor, aber
die Umsetzung obliegt dem Lerner.

Die Niitzlichkeit dieser Art der Unterstiitzung ldsst sich am klarsten aus der Literatur
ableiten: nicht zu wissen, wann und wie die Textinformation mit dem Vorwissen zu
verkniipfen ist, ist ein wesentlicher Grund flir Verstindnisschwierigkeiten, die auf
defizitire Féahigkeiten von Lesern in der Textverarbeitung zuriickgehen (vgl. Abschnitt
2.3). Da liegt es auf der Hand, genau an dieser Schwachstelle anzusetzen und zu
vermitteln, wie die geforderte Inferenz zu ziehen ist.

Im Bereich des Textverstehens ist dieses Feedback in vergleichbarer inhaltlicher
Ausrichtung schon von Winne und Kollegen (1993) erfolgreich eingesetzt worden. Deren
Vorgehen hebt sich aber dadurch ab, dass die Riickmeldung zusitzliche Bestandteile

enthielt (Markieren und Aufzeigen relevanter Textinformationen, Zeigen und Erkldren,
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wie Inferenz zu ziehen ist, vgl. Abschnitt 3.5.1.1). Im Gegensatz dazu ist das Feedback
hier aufgrund der Rahmenbedingungen der Untersuchung kiirzer, prignanter zu gestalten,
in ein bis zwei Sitzen, fokussiert auf das Herstellen der Inferenz. Dafiir ist die Essenz der
Fragestellung bzw. der geforderten Inferenz zu bestimmen und in gut verstdndlicher Form

als ,,kognitive Anleitung® zu formulieren.

Feedback zur Unterstiitzung des Textverstehens kann sich auch auf die metakognitive
Ebene beziehen. Entsprechende Hilfestellungen im Bereich des Promptings von
selbstreguliertem Lernen beziehen sich auf die verschiedenen Phasen der
Selbstregulation, also die Planung, Uberwachung und Regulation des Lernprozesses. Die
Ubertragung fiir Feedbacks im Bereich des Textverstehens liegt nah und metakognitive
Feedbacks wurden auch schon dafiir eingesetzt (vgl. Abschnitt 3.5.1.1). Diese beziehen
sich eher auf die Planung oder Regulation der Aktivititen, meist bezogen auf vorher
vermittelte Lesestrategien. Der Einsatz metakognitiver Prompts ohne zusétzliche
Strategievermittlung setzt dagegen voraus, dass entsprechende Féhigkeiten seitens des
Lesers vorhanden sind, die durch die Riickmeldung angeregt und umgesetzt werden
konnen.

Fir erfolgreiches Textverstehen wird insbesondere die Komponente der
Verstehensiiberwachung unterstrichen (vgl. Abschnitt 2.3). Ein Feedback, das daran
anknlipft, regt den Leser dazu an, sein Verstehen in Bezug auf die Fragestellung beim
(Nach-)Lesen im Text zu iiberwachen und sich mit dem Text, der Aufgaben bzw. seinem
konstruiertem Situationsmodell auseinanderzusetzen. Die Effektivitidt der Lernhilfe ist
daran gekoppelt, dass Leser angeregt durch den Hinweis ihr eigenes Verstindnis
beziiglich der vorliegenden Fragestellung priifen und unter Einsatz der ihnen vorhandenen
(meta-)kognitiven Strategien inkohédrente Anteile ihrer Bedeutungsreprisentation des
Textes erkennen und korrigieren kénnen.

Auch ein Ansetzen an den Komponenten der Planung und Regulation ist im Rahmen
eines Lesekompetenztests mit Feedback prinzipiell umsetzbar. Doch im Rahmen des
vorliegenden Untersuchungskontextes erscheint ein Bezug des Feedbacks zu
Planungsaktivititen des Leseprozesses (wie i.d.R. Setzen von Zielen, Formulieren von
Fragen an Text) weniger notwendig und dabei fiir den Lerner schliissig als Feedback
vermittelbar. Hinsichtlich der Regulationskomponente kann davon ausgegangen werden,
dass sich die entsprechenden Aktivitiiten an eine erfolgreich angestoBene Uberwachung

anschlielen, aber natiirlich auch nur in dem MaB, in dem der Leser {iber entsprechende
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Strategien und das Wissen, wann diese einzusetzen sind, verfligt. Eine Vermittlung
entsprechender Regulationsstrategien liber Feedback, aber ohne zusitzliche Instruktionen
der Strategievermittlung erscheint weniger erfolgversprechend. Daher wird die
Praktikabilitdit metakognitiver Hinweise als Feedbackintervention in erster Linie in der
Komponente der Verstehensiiberwachung gesehen.

Metakognitive Prompts haben sich im Vergleich zu kognitiven Hinweisen im
Allgemeinen als weniger effektiv erwiesen (vgl. Abschnitt 3.5.1.1). Die Voraussetzungen
an das Konnen bzw. das Strategiewissen des Lesers und die Anforderungen, die ein
metakognitiver Hinweis als Feedback nach einer falschen Antwort an den Leser stellt, um
daraus profitieren zu konnen, sind vergleichsweise hoher als bei kognitiven Hinweise
zum Ziehen einer Inferenz (vgl. Butler & Winne, 1995). Zwischen dem metakognitiven
Prompt und dem Feedback Fehlererkldrung fillt ein Vergleich der Niitzlichkeit aus
theoretischer Perspektive schwerer. Thre jeweiligen Vorteile und Herausforderungen
scheinen sich beinahe auszugleichen — das metakognitive Feedback geht nicht auf den
Fehler ein, regt dafiir aber das Verstehen bzw. die Uberwachung dieses an. Die
Fehlererklarung vermittelt dem Leser Schwachstellen seiner Situationsmodellbildungen,
geht dariiber hinaus aber nicht auf den Prozess der Korrektur ein oder gibt Anregungen

dahingehend.

Die bisherigen Uberlegungen zur Umsetzbarkeit und Niitzlichkeit elaborierter
Feedbackarten im Kontext der vorliegenden Arbeit haben drei elaborierte Arten
herausgestellt, die unter dem speziellen Untersuchungskontext und den daraus
resultierenden Rahmenbedingungen der Feedbackinterventionen als potentiell wirksame
Unterstiitzungen des Textverstehens eingeschitzt werden: die Fehlererkldrung, kognitive
Hinweise zum Herstellen einer Inferenz und metakognitive Prompts zur Anregung der
Verstehensiiberwachung. Alle drei Feedbackarten haken an verschiedenen Stellen des
Verstindnisses bzw. des Verstehens ein und konnen ausgehend von den verschiedenen
Ansatzpunkten mehr oder weniger spezifisch zur  Unterstiitzung  des

Textverstdndnisses/der Lesekompetenz fiihren.
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Experiment 1 (Fokus: Kontrastierung von Feedbackinhalten)

Das Ziel des Experiments ist die Untersuchung der Effektivitit verschiedener
Feedbackarten auf das Textverstehen/die Lesekompetenz unter den spezifischen
Rahmenbedingungen, die sich aus dem Testprinzip eines Dynamischen Kurzzeitlerntests
ergeben (vgl. Abschnitt 3.5.3). Aufgrund der im vorherigen Abschnitt 3.5.3 angestellten
Uberlegungen stehen drei elaborierte Feedbackarten zur Verfiigung, fiir die ein Potential
zur Steigerung des Textverstdndnisses bzw. der Lesekompetenz angenommen werden
kann: Fehlererkldrung, metakognitiver Prompt und Inferenzprompt. Hier sollen alle drei
Arten experimentell untersucht werden, um so Erkenntnisse iiber die Effekte
verschiedener, wahrscheinlich unterschiedlich wirkungsvoller Riickmeldungen zu
erhalten. Gemessen wird die Effektivitidt der Feedbackinterventionen nicht nur anhand
von zwei Posttests (ein unmittelbarer und ein Follow-up), sondern auch anhand der
Leistung wéhrend der Feedbackintervention, die zweite Antwortversuche vorsieht (vgl.
Abschnitt 3.5.3) und damit in Erst- und Zweitantworten unterteilt werden kann (vgl.
Abschnitt 3.4). Kontrastiert werden die drei elaborierten Feedbackinterventionen mit zwei
Kontrollbedingungen: mit einer feedbackfreien Testbedingung und mit einer Intervention
anhand des einfachsten Feedbacks, Knowledge of Result. Das hat, wie in Abschnitt
3.5.1.1 ausgefiihrt, zwar keine leistungssteigernde Wirkung beim Textverstehen, bietet
dabei aber aufgrund derselben Feedbackprozedur wie die elaborierten
Feedbackinterventionen einen zusitzlich niitzlichen Vergleich zur Bestimmung derer
potentiellen Effekte. Die Auswirkungen der elaborierten Feedbackinterventionen auf die
Leistung stehen im Vordergrund.

Da aufgrund der computerbasierten Untersuchung auch die Bearbeitungszeiten zur
Verfiigung stehen, werden diese als ein grober Indikator fiir das Arbeitsverhalten im Test
ebenfalls genutzt und auf einen moglichen Feedbackeffekt hin untersucht. Mit Bezug auf
die in Abschnitt 3.5.2 dargestellten moglichen (negativen) Einfliisse bestimmter
Personmerkmale auf die Feedbackrezeption und unter Beriicksichtigung des speziellen
Kontextes dieser Untersuchung, soll zusitzlich der Frage nachgegangen werden, ob die
Feedbackinterventionen ihrerseits eine Erhohung der Testangst bewirken. Schlielich
werden noch die Auswirkungen der Feedbacks auf die Einschitzungen der Probanden

hinsichtlich der subjektiv wahrgenommenen Niitzlichkeit der Riickmeldungen tiberpriift.
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4 Fragestellungen und Hypothesen

Die erste und zentrale Fragestellung dieses Experiments bezieht sich auf die
Feedbackeffekte hinsichtlich der Leistung:
1. Welche Auswirkungen hat Feedback auf das Textverstindnis bzw. die
Lesekompetenz?

Es wird vermutet, dass die elaborierten Feedbackarten Fehlererkldrung, metakognitiver
Prompt und Inferenzprompt im Vergleich zu den beiden Kontrollbedingungen
(Knowledge of Result, kein Feedback) einen positiven Effekt auf die Leistung bewirken.
Dabei wird aufgrund theoretischer Uberlegungen zu den unterschiedlichen kognitiven
Anforderungen der drei elaborierten Feedbacks in Hinblick auf das Textverstehen (vgl.
Abschnitt 3.5.3) angenommen, dass das Feedback Inferenzprompt die hochste
Leistungssteigerung nach sich zieht. Dieses Feedback bietet die konkreten kognitiven
Schritte, die zum Herstellen der in den Testaufgaben geforderten Inferenzen notwendig
sind. Damit sollten diese Riickmeldungen defizitdre, zentrale Prozesse des Textverstehens
auffangen, Strategien zur Bewiltigung von Verstdndnisschwierigkeiten bzw. zum Aufbau
einer kohdrenten, elaborierten Textreprasentation anbieten und damit dem Herstellen von
Inferenzen unmittelbar und nachhaltig dienlich sein.

Die beiden anderen Feedbackarten, Fehlererkldrung und metakognitiver Prompt, sind
dagegen weniger spezifisch und erfordern stirker den selbstregulierten Einsatz von
angemessenen Such- und Korrekturprozessen. Da im Allgemeinen eher Schwierigkeiten
in der Ausfiihrung dieser Prozesse vorliegen sollten (das Feedback wird nach Fehlern
gegeben), ist davon auszugehen, dass ein Prompt zur Anregung der
Verstehensiiberwachung oder die Erklarung des gemachten Fehlers weniger zuverldssig
und erfolgversprechend zur korrekten Ausfithrung der notwendigen Prozesse fiihrt. Der
Lerneffekt aus dem metakognitiven Prompt und der Fehlererkldrung sollte insgesamt
kleiner ausfallen als bei den Inferenzprompts. Es wird weiterhin erwartet, dass sich die
positiven Effekte der drei elaborierten Feedbackarten und dabei die Uberlegung der
Inferenzprompts sowohl in der Leistung im Treatment als auch im unmittelbaren Posttest

und Follow-up zeigen.
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Die Annahmen beziiglich der Auswirkungen auf die Leistung lassen sich wie folgt
zusammenfassen:
a) Die Feedbackbedingung Inferenzprompt fiihrt zu einer hdheren Leistung

als alle anderen Bedingungen.

b) Die Feedbackbedingungen Fehlererklirung und Metakognitiver Prompt
bewirken eine hohere Leistung als die Kontrollbedingungen Knowledge
of Result sowie die feedbackfreie Gruppe.

c) Die Bedingung Knowledge of Result und die feedbackfreie
Kontrollgruppe unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Leistungen nicht

voneinander.

Die zweite Fragestellung bezieht sich auf die Auswirkungen der Feedbackinterventionen
auf die Bearbeitungszeiten:
2. Fihrt die Intervention mit Feedback zu einer ldnger andauernden Bearbeitung
der Testaufgaben?

Auch wenn in der Feedbackliteratur keine Untersuchungen vorliegen, die sich dieser
Frage gewidmet héitten, wird vermutet, dass die elaborierten Feedbackinterventionen
wihrend des Treatments insgesamt mehr Zeit fiir die Beantwortung von Aufgaben
aufbringen als die feedbackfreie Kontrollgruppe und die Gruppe mit Knowledge of
Result. Diese Vermutung ist an die erwarteten Effekte der elaborierten Feedbacks
beziiglich der Leistung gekniipft. Die Rezeption und Umsetzung der elaborierten
Riickmeldungen ist ressourcenfordernd und daraus muss im Allgemeinen eine Erhhung
der Verweilzeiten bei den Antworten im Treatment resultieren. Dies betrifft nicht nur die
Bearbeitung einer Aufgabe, nachdem fiir diese das elaborierte Feedback gegeben wurde
(Zweitantworten), sondern der Effekt sollte sich auch auf die Beantwortung der
Erstantworten im Treatment iibertragen.

Ob sich die Kontrollbedingung Knowledge of Result dariiber hinaus in der
Bearbeitungszeit vom der feedbackfreien, konventionellen Testbedingung unterscheiden
wird, kann nicht vorhergesagt werden. Aus theoretischer Perspektive erscheint es sowohl
plausibel, dass auch das Feedback Knowledge of Result mehr Such- und
Korrekturprozesse beim Lesen auslost, als auch, dass aufgrund der fehlenden inhaltlichen
Hilfestellung fiir den Lerner im Allgemeinen keine Aussicht auf Erfolg besteht, weshalb

er auch eher keine weiteren, zeitfordernden Suchprozesse vornimmt.



89

Die dritte Fragestellung bezieht sich auf die Auswirkungen der Feedbackinterventionen
auf die Testangst:
3. Fiihrt die Intervention mit Feedback zu einer Erh6hung der Testangst?

Wie in Abschnitt 3.5.2 beschrieben gehdrt Testangst zu den Personmerkmalen, die die
Leistung und auch die Feedbacknutzung nachteilig beeinflussen konnen. Die
Feedbackstudien mit Beriicksichtigung der Testangst bzw. Angstlichkeit (vgl. Abschnitt
3.5.2) sprechen hier fiir einen negativen Einfluss auf die Leistung (Hansen, 1974) und fiir
eine ablehnende Haltung leistungséngstlicher Personen gegeniiber
Leistungsriickmeldungen (Frey et al., 1986). In dieser Untersuchung sollen auch die
Auswirkungen der Feedbackinterventionen auf das situationsspezifische Merkmal
Testangst untersucht werden. Es stellt sich die Frage, ob die Feedbackinterventionen
aufgrund ihrer vermutlich hohen Anforderungen und moglichen Belastungsmomente
(wiederholte Fehlerriickmeldungen etc.) zu einer Verschlechterung im Sinne hoherer
Testangstwerte fiithren, die die mogliche Wirkung von Feedback untergraben konnten.
Diesbeziiglich wird vermutet, dass im Allgemeinen keine signifikant negativen Effekte
der Feedbackintervention zu erwarten sind. Der Kontext des Experiment (d.h.
Klassenverband, Schule statt Labor) und insbesondere die low-stake Testbedingung
lassen vermuten, dass im Allgemeinen keine nachteiligen Auswirkungen der
Untersuchung auf das Befinden der Teilnehmer festzustellen ist. Zudem wird
angenommen, dass durch die ausschlieBlich computerbasierte Intervention (d.h. keine
Beurteilung durch eine Person) und die inhaltliche Ausrichtung des Treatments bei den
elaborierten Feedbacks (d.h. nicht nur Fehlerriickmeldungen, sondern auch
Hilfestellungen) einem moglichen Anstieg von Besorgnis und Aufgeregtheit beziiglich

des eigenen Abschneidens entgegengewirkt wird.

Die vierte Fragestellung bezieht sich auf die Wahrnehmung der Riickmeldungen durch
die Lerner:
4. Werden die Feedbackinterventionen hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit
unterschiedlich wahrgenommen?

Mit Bezug auf die erwarteten Effekte der elaborierten Feedbackinterventionen auf die
Leistung wird vermutet, dass die Einschitzungen der Probanden, die Inferenzprompts
erhielten, positiver ausfillt als die Einschdtzungen der Probanden, die mit dem
metakognitiven Prompt oder den Fehlererklirungen arbeiteten. Die Beurteilung der

Intervention mit Knowledge of Result féllt vermutlich am schlechtesten aus.
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5 Methodik

5.1 Untersuchungsdesign

Die Untersuchung bestand aus drei Sitzungen: 1) eine Vortestung zur Erfassung
relevanter Hintergrund- bzw. Kontrollvariablen, 2) das Experiment mit unmittelbar

anschliefendem Posttest und 3) ein Follow-up.

Dem Experiment liegt ein einfaktorielles, between-subjects Design mit dem fiinffach
gestuften Faktor Feedbackart zugrunde:

» Experimentalgruppe: ,, Knowledge of Result”:
Das Feedback besteht in der Mitteilung, dass die gewihlte Antwort falsch ist —
,,Das ist falsch”.

» Experimentalgruppe: ,, Metakognitiver Prompt“:
Das ist ,,Knowledge of Result” kombiniert mit dem generellen Hinweis zur
Uberwachung bzw. Kontrolle des Verstindnisses — ,,Das ist falsch. Priife noch
einmal, wie der Text richtig zu verstehen ist®.
Es handelt sich hier fiir alle Items um dieselbe Mitteilung.

» Experimentalgruppe: ,, Fehlererkldrung “:

Das ist ,,Knowledge of Result” kombiniert mit einer Erkldrung, warum die
gewdhlte Antwort falsch ist. Die Fehlererkldrung kann darauf bezogen sein,
dass sich die Aussage des Distraktors nicht mit dem Text vereinbaren lasst,
weil die Informationen nicht oder anders im Text enthalten sind (z.B. ,,Das ist
falsch. Die Vorratslager werden tatsiachlich im Sommer angelegt.”). Zudem
kann das Feedback erkldren, warum zwei Ereignisse nicht zusammenhéingen,
die Ursache-Wirkungs- Folge oder die zeitliche Abfolge von Ereignissen eine
andere ist (z.B. ,,Das ist falsch. Wenn Sommer kiihler und Winter wiarmer
werden, wird der Temperaturunterschied zwischen beiden Jahreszeiten
geringer.“, ,,Das ist falsch. Der Kapitin ist anfangs in seiner Kajiite und
kommt erst spiter raus.”, ,,Das ist falsch. Im Text steht, dass er schrie, als
wenn ihn etwas wiirgte. Das ist aber nur ein Vergleich, mit dem beschrieben
wird, wie sich das Schreien anhort.*).

Die Riickmeldungen sind auf jeden Distraktor eines jeden Items angepasst.
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» Experimentalgruppe: ,, Inferenzprompt*:

Das ist ,,Knowledge of Result” kombiniert mit einem Hinweis, wie die durch
die Fragestellung geforderte Inferenz gezogen werden kann. Dabei wird
aufgefordert, den Zusammenhang zwischen Ereignissen herzustellen, eine
zeitliche Abfolge von Ereignissen zu berlicksichtigen, die Ursache einer
Situation und/oder die Wirkung eines Ereignisses zu iberpriifen bzw.
einzubeziehen (z.B. ,,Das ist falsch. Finde heraus, in welcher Stimmung sich
der Kapitén beim Schrei befindet und durch welches vorige Ereignis diese am
besten erklirt werden kann.“, ,Das ist falsch. Uberpriife, was sich fiir die
beiden Mannschaften dndert, wahrend sie in den Hauptlagern warten.*, ,,Das
ist falsch. Uberpriife, wann diese angespannte Stimmung aufkommt und
iiberlege, welches vorherige Ereignis eine sinnvolle Erkldrung dafiir ist.”,
»Das ist falsch. Finde heraus, was passiert, bevor der Vater am Anfang der
Geschichte weiterfdhrt.*).

Die Riickmeldungen sind jeweils auf die Fragestellung eines Items
ausgerichtet und damit gibt es in dieser Gruppe eine Mitteilung pro Item.

» Kontrollgruppe: kein Feedback

Die Zuordnung der Untersuchungsteilnehmer zu den Versuchsbedingungen erfolgte
innerhalb jeder untersuchten Schulklasse randomisiert. Als abhingige Variable wird das
Textverstandnis/die Lesekompetenz zu verschiedenen Zeitpunkten beobachtet: im

Experiment selbst, im Posttest und im Follow-up.

5.2 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 664 Schiiler der sechsten Klassenstufe teil. Die
Gesamtstichprobe rekrutierte sich aus acht Hauptschulen, drei Realschulen und drei
Gymnasien aus dem Regierungsbezirk Oberfranken (Bayern). Dabei besuchten 36,0 %
eine Hauptschule, 35.2 % eine Realschule und 28.8 % ein Gymnasium. Die Stichprobe
bestand aus 334 Médchen (50.3 %) und 330 Jungen (49.7 %). Das durchschnittliche Alter
der Probanden betrug in der ersten Sitzung 12 Jahre und 1 Monat (SD = 0;7 Jahre; fiir die
weiteren Sitzungen siehe Tabelle 5). Um einen Indikator fiir den Migrationshintergrund
der Probanden zu erhalten, wurden sie gefragt, welche Sprache sie hauptsidchlich zu
Hause sprechen. Darauf haben insgesamt 44 Teilnehmer der Untersuchung (6.8 %) eine

nicht deutsche Sprache angegeben.



92

Die Teilnahme an der Untersuchung war zundchst den Schulen und dann auch allen

Schiilern bzw. deren Erziehungsberechtigten freigestellt. Die Untersuchung war vom

Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (fiir Realschulen und

Gymnasien) sowie der Regierung von Oberfranken (fiir Hauptschulen) genehmigt

worden.

Nicht alle Schiiler waren zu allen drei Untersuchungssitzungen anwesend. Die

Stichprobengréfen der einzelnen Untersuchungszeitpunkte weichen deshalb von der

Gesamtstichprobe von N = 664 Schiilern ab. In Tabelle 5 sind die Stichprobenumfinge

der einzelnen Sitzungen und deren Eigenschaften zusammengefasst.

Tabelle 5 Uberblick iiber die Teilstichproben

1. Sitzung 2. Sitzung 3. Sitzung
Vortestung Experiment Follow-up
mit Posttest
N 609 566 609
Geschlecht Madchen (%) 309 (50.7) 300 (53.0) 308 (50.6)
Jungen (%) 300 (49.3) 266 (47.0) 301 (49.4)
Sprache * Deutsch (%) 568 (93.3) 526 (92.9) 547 (93.0)°
nicht deutsch (%) 41 (6.7) 40 (7.1) 41 (7.0
Schulart Hauptschule (%) 223 (36.6) 205 (36.2) 213 (35.0)
Realschule (%) 203 (33.3) 189 (33.4) 215 (35.3)
Gymnasium (%) 183 (30.0) 172 (30.4) 181 (29.7)
Alter M 12;1 Jahre © 12;2 Jahre 12;4 Jahre d
(in Jahren und (SD) (0;7 Jahre) (0;10 Jahre) (0,9 Jahre)

Monaten)

Anmerkungen. * Grundlage ist hier die Angabe, welche Sprache hauptsichlich zu Hause

gesprochen wird.

® Angaben von 588 Probanden.
¢ Angaben von 603 Probanden.
¢ Angaben von 608 Probanden.
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5.3 Instrumente

Im Rahmen der Untersuchung wurden eine Reihe kognitiver und motivational-
emotionaler Personmerkmale erfasst, die als wichtige FEinflussvariablen auf das
Textverstehen/die Lesekompetenz und/oder die Bearbeitung des (feedbackgestiitzten)
Tests gelten: Lesegeschwindigkeit, kognitive Grundfdhigkeiten (figurale Intelligenz),
Testangst und als Komponenten der Lesemotivation das Leseinteresse, Selbstwirksamkeit
und Zielorientierungen (vgl. Artelt, Schiefele et al., 2001; Moller & Schiefele, 2004;
Rost, D. H. & Schilling, 2006; Shute, 2008). Sie wurden im Wesentlichen als Kontroll-
bzw. Hintergrundvariablen erfasst, um somit die Versuchsgruppen, zusitzlich zur
durchgefiihrten Randomisierung, im Vorfeld der Leistungsanalysen auf die
Gleichverteilung hinsichtlich dieser Mal3e priifen zu kénnen.

Die Erfassung der Testangst dient zusétzlich der Beantwortung der Fragestellung nach
Auswirkungen der Feedbackinterventionen auf das Befinden der Probanden. Zudem
wurde die subjektiv wahrgenommene Niitzlichkeit der Riickmeldungen erfragt, ebenfalls
um hier Effekte des Feedbacks iiberpriifen zu kénnen.

Die Instrumente zur Erfassung der Testangst und der Niitzlichkeit der Hilfen wurden im
Rahmen der computerbasierten Testung in der zweiten Untersuchungssitzung
administriert. Die Leistungstests (Lesegeschwindigkeit und figurale Intelligenz) und die
Fragebogen zu ausgewdhlten Komponenten der Lesemotivation (Leseinteresse,
Zielorientierung, Selbstwirksamkeitserwartungen) wurden mittels Papier-und-Bleistift-
basierter Verfahren in der Vortestung erhoben.

In der nachfolgenden Beschreibung der Instrumente sind jeweils auch die in der
vorliegenden Untersuchung empirisch gefundenen Kennwerte angegeben. Fiir die
Instrumente der Vortestung sind dabei als Auswertungsstichprobe die Schiiler
herangezogen, die sowohl an der Vortestung als auch am Experiment teilgenommen
haben (N = 530°). Die empirische Beschreibung der Instrumente, die in der Sitzung des
Experiments administriert wurden, basiert auf den Daten der Schiiler, die am Experiment,

aber nicht notwendigerweise an der Vortestung teilgenommen haben (N = 566).

? Der Stichprobenumfang fiir die Menge der Schiiler, die sowohl an der Vortestung als auch am Experiment
teilgenommen haben, betrégt insgesamt zwar N = 532. Aber in zwei Fillen kann das Testheft wegen in-
struktionswidrigen Verhaltens bei der Testbearbeitung nicht ausgewertet werden (vgl. Abschnitt 5.8), so
dass sich hier eine Auswertungsstichprobe von N = 530 ergibt.
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5.3.1 Leistungstests

Lesegeschwindigkeit
(administriert in Vortestung)

Die Lesegeschwindigkeit gilt als ein guter Indikator der basalen Lesefertigkeit
(Rosebrock & Nix, 2006), die die Grundlage fiir die Prozesse auf Satz- und Textebene
bildet (Richter & Christmann, 2002). Eine geringe Lesefertigkeit verweist auf eine nur
geringe Automatisierung der Dekodierprozesse, die wiederum kognitive Ressourcen fiir
die Leseprozesse auf hierarchieh6heren Ebenen bindet. Zudem kann vermutet werden,
dass sich geringe Verarbeitungskapazititen aufgrund einer defizitiren Lesefertigkeit auch
auf die Verarbeitung von Feedback auswirken. Um die Versuchsgruppen zumindest auf
die Gleichverteilung hinsichtlich der basalen Lesefertigkeit bzw. Lesegeschwindigkeit
iberprifen zu konnen, wurde dieses Konstrukt als Kontrollvariable erhoben. Das
Erfassen der Lesegeschwindigkeit als Indikator der Lesefertigkeit ermdglicht zudem den
Einsatz eines Okonomisch durchzufiihrenden Papier-und-Bleistift Verfahrens — das
,»Salzburger Lesescreening flir die Klassen 5 bis 8 (SLS 5-8; Auer, Gruber, Mayringer
& Wimmer, 2005).

Das Salzburger-Lesescreening ist ein Speedtest. Er besteht aus 70 einfachen Sitzen, die
semantisch richtig oder falsch sind (z.B. ,,Im Mathematikunterricht arbeitet man viel mit
Zahlen.“, ,Jemand, der Biicher schreibt, ist ein Sanger.”). Die Aufgabe besteht darin,
innerhalb von drei Minuten fiir moglichst viele Sdtze zu entscheiden, ob sie wahr sind
oder nicht. Die Anzahl der richtig eingeschdtzten Sétze ergibt den Gesamttestwert, der

theoretisch Werte von 0 bis 70 annehmen kann.

Tabelle 6 Kennwerte des Lesegeschwindigkeitstests

Lesegeschwindigkeit

(theoretisches Max: 70)
N 529
Mittelwert 35.23
Standardabweichung 7.92
Minimum 17

Maximum 68




95

Die Kennwerte fiir die vorliegende Stichprobe sind in Tabelle 6 zusammengefasst. Die
empirisch gefundenen Werte (M = 35.23, SD = 7.92) sind mit denen der Normstichprobe
fiir sechste Klassen (M = 35.4, SD = 7.8) vergleichbar. Ein Reliabilititsmall kann fiir die
vorliegende Stichprobe nicht berechnet werden. Dem Manual des Salzburger
Lesescreenings ist jedoch eine Paralleltest-Reliabilitdt von .89 (Auer et al., 2005, S. 9)

zu entnehmen, so dass das Verfahren als sehr reliabel einzustufen ist.

Figurale Intelligenz
(administriert in Vortestung)
Kognitive Grundfahigkeiten gehoren zu den basalen Fihigkeiten, die die Lesekompetenz
(Rost, D. H. & Schilling, 2006) und auch die Verarbeitung von Feedback (Shute, 2008)
beeinflussen. Zur Erfassung wurde ein sprachfreies Mall gewéhlt, das {iber den Subtest
Figurenanalogien aus dem ,Kognitiven Féhigkeitstest” (KFT 4-12+R; Form A) von
Heller und Perleth (2000) erhoben wurde. Der Untertest Figurenanalogien besteht aus
25 Items. Dabei muss jeweils das Verhdltnis der Merkmalseigenschaften eines
vorgegebenen Figurenpaares erschlossen und auf ein neues Figurenpaar {iibertragen
werden. Vom neuen Figurenpaar ist dabei nur die erste Figur vorgegeben, das passende
Gegenstiick muss aus fiinf Alternativen ausgewéhlt werden. Die Summe der richtig
beantworteten Items ergibt den Gesamttestwert, der theoretisch von 0 bis 25 reichen kann.
Diese Spannbreite findet sich auch in der untersuchten Stichprobe (vgl. Tabelle 7). Die
interne Konsistenz des Subtests Figurenanalogien ist in dieser Untersuchung mit a = .90

(Cronbachs a) als sehr gut zu bewerten.

Tabelle 7 Kennwerte der Skala Figurale Intelligenz

Figurale Intelligenz
(theoretisches Max: 25)

N 530
Mittelwert 16.40
Standardabweichung 6.30
Minimum 0
Maximum 25

Cronbachs «a .90
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5.3.2 Fragebogen

Leseinteresse
(administriert in Vortestung)

Der Begriff Leseinteresse bezieht sich auf das spezifische Interesse am Lesen. Das
Leseinteresse beeinflusst das Leseverhalten und steht im positiven Zusammenhang mit
dem Textverstehen bzw. die Lesekompetenz (Guthrie & Wigfield, 2000). Zur Erfassung
des Leseinteresses wurden neun Items eingesetzt, die dem ,,Berliner Leseldngsschnitt*
(McElvany, Kortenbruck & Becker, 2008, Skala Lesemotivation) und ,,PISA 2000*
(Kunter et al., 2002, Skala Leselust) entnommen sind (siche Anhang A). Die Items
beziehen sich auf die Dimensionen der individuellen Bewertung von Inhaltsbereichen,
positiver emotionaler Erfahrungen im Zusammenhang mit dem Lesen und der
Selbstintentionalitét.

Das Antwortformat ist eine vierstufige Skala von 1 fiir ,,stimmt gar nicht* bis 4 fiir
,stimmt vollig”. Die interne Konsistenz der Skala ist in dieser Untersuchung mit einem

o.= .93 (Cronbachs «) als sehr gut zu beurteilen (vgl. fiir weitere Kennwerte Tabelle 8).

Tabelle 8 Kennwerte der Leseinteresseskala

Leseinteresse
(9 Items)
N 530
Mittelwert 2.76
Standardabweichung 0.80
Cronbachs a .93
Selbstwirksamkeit

(administriert in Vortestung)
Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit bezieht sich auf die Erwartungen einer Person,
selbst in der Lage zu sein, ein bestimmtes Verhalten erfolgreich auszufiihren. Nach
Bandura (1977) werden  Selbstwirksamkeitserwartungen insbesondere  dann
handlungsleitend, wenn etwa bei der Bearbeitung einer Aufgabenstellung
Schwierigkeiten auftreten.  Selbstwirksamkeit kann ,,doménenspezifisch bzw.
fachspezifisch und/oder aufgabenspezifisch erfasst und auch zu konkreten Leistungen in

spezifischen Aufgaben in Beziehung gesetzt (werden)* (Koller & Mdller, 2006, S. 696).
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In dieser Untersuchung wurden zur Erfassung von Selbstwirksamkeitserwartungen
insgesamt 11 Items verwendet, die PISA 2000 (Kunter et al., 2002, Skala Self-Efficacy)
und dem Berliner Leseldngsschnitt (McElvany et al., 2008, Skala Selbstwirksamkeit
Lesen) entnommen wurden (sieche Anhang A).

Das Antwortformat ist eine vierstufige Skala von 1 fiir ,,stimmt gar nicht* bis 4 fiir
Hstimmt vollig*. Die flir diese Stichprobe ermittelten Kennwerte der Skala sind in
Tabelle 9 zusammengefasst. Die interne Konsistenz betrdgt a = .80 (Cronbachs a) und ist

damit als gut zu bewerten.

Tabelle 9 Kennwerte der Selbstwirksamkeitsskala

Selbstwirksamkeits-
erwartungen
(11 Items)
N 519
Mittelwert 3.05
Standardabweichung 0.70
Cronbachs a 0.80
Zielorientierungen

(administriert in Vortestung)
Mit dem Konstrukt der Zielorientierungen sind motivationale Tendenzen bzw.
Personmerkmale umschrieben, die die situationsspezifische Lernmotivation beeinflussen
(Koller & Baumert, 1998). Dabei werden héufig zwei Zielorientierungen
gegeniibergestellt, die mit unterschiedlichen Begriffspaaren belegt sind (Koller &
Baumert, 1998). Eine Unterteilung ist die in Aufgaben- und Ichorientierung sensu
Nicholls (1984)*. Im Zusammenhang mit Feedback sind die Zielorientierungen deshalb
relevant, weil damit auch Annahmen iiber den Umgang mit Misserfolg in
Leistungssituationen getroffen werden konnen. Personen mit Aufgabenorientierung
reagieren auf Misserfolge oder Schwierigkeiten eher mit bewéltigendem Verhalten, da sie
eher davon iiberzeugt sind, dass eine zusitzliche Anstrengung zur Bewiltigung von
Schwierigkeiten filhren und zum Erwerb neuer Kompetenzen beitragen kann. Dagegen

tendieren Personen mit Ichorientierung dazu, bewéltigendes Verhalten nach Misserfolg

* Nicholls (1984) verwendet in dem englischsprachigen Original die Begriffe ,,task involvement* und ,.ego
involvement.
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nur dann einzusetzen, wenn sie sich als hoch kompetent einschétzen. Bei Personen mit
Ichorientierung, die sich in dem relevanten Fahigkeitsbereich als nicht kompetent sehen,
fiihren Misserfolge dann eher zu hilflosem Verhalten und ein Lernfortschritt ist nicht zu
erwarten (Koller & Baumert, 1998).

Zur Erfassung der Zielorientierungen wurden fiir die vorliegenden Untersuchung
insgesamt neun Items der Skalen  Aufgabenorientierung und  soziale
Vergleichsorientierung aus der Studie ,,Bildungsverldufe und psychosoziale Entwicklung
im Jugendalter (BIJU; Baumert, Gruehn, Heyn, Koller & Schnabel, 1997) genutzt (siche
Anhang A). Fiir fiinf der 11 Items wurden die sprachlich leicht angepassten
Formulierungen aus PISA 2000 (Kunter et al., 2002, Skalen Task Orientation und Ego
Orientation) verwendet. Finf der neun eingesetzten Items beziehen sich auf die

Aufgabenorientierung, vier Items représentieren die Ichorientierung.

Tabelle 10 Kennwerte der Skalen zu Zielorientierungen

Ich- Aufgaben-
orientierung orientierung
(4 Items) (5 Items)
N 530 530
Mittelwert 2.73 3.15
Standardabweichung 0.80 0.58
Cronbachs a .82 .76

Alle Items sind wiederum auf einer vierstufigen Skala von 1 fiir ,,stimmt gar nicht* bis 4
fiir ,,stimmt vollig* zu beantworten. Die fiir die vorliegende Untersuchung gefundenen
empirischen Kennwerte der Skalen sind in Tabelle 10 dargestellt. Die interne Konsistenz
der Skalen ist mit a = .82 bzw. a = .76 (beides Cronbachs a) als gut bzw. akzeptabel zu
bewerten. Beide Skalen korrelieren mit » = .28 (p < .001) und weisen damit einen eher
geringen Zusammenhang auf. Beide Skalen werden als separate Malle und nicht als eine

zusammengefasste Skala in die Auswertungen einbezogen werden.
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Testangst
(administriert im Experiment — vor und nach der Treatmentphase)

Das Konstrukt der Testangst (oder Priifungsidngstlichkeit) bezieht sich auf Befiirchtungen
und damit zusammenhingende Reaktionen auf unterschiedlichen Ebenen beziiglich
moglicher Fehler oder negativer Konsequenzen in einer Leistungs- bzw.
Bewertungssituation (Zeidner, 2007). In der Erfassung des Konstrukts wird meistens von
einem relativ stabilen Personlichkeitsmerkmal, das aber situationsspezifisch zu erfassen
ist, ausgegangen (Spielberger & Vagg, 1995).

Als Instrument  zur  Erfassung der Testangst ~ wurde auf  das
,Prifungsingstlichkeitsinventar TAI-G* (Hodapp, 1991) zuriickgegriffen, aus dem acht
der insgesamt 30 Items entnommen wurden. Bei einem Item wurde eine sprachliche
Anpassung vorgenommen: aus ,Ich fithle mich unbehaglich® wurde ,,Ich fiihle mich
unwohl“. Die ausgewihlten Items (siche Anhang A) sind der kognitiven Komponente der
Besorgtheit (N = 5 Items) und der affektiven Komponente der Aufgeregtheit
(N =3 Items) zuzuordnen. Besorgtheit und Aufgeregtheit gelten als die grundlegenden
Komponenten von Testangst (Hodapp, 1991), die zwar in verschiedenen Untersuchungen
mit teilweise leicht unterschiedlichen Skalenkonzeptionen mehrheitlich hoch miteinander
korrelieren, aber aus empirischer Sicht dennoch als separate Subskalen gefiihrt werden
(Zeidner, 2007).

Der Fragebogen zur Erfassung der Testangst wurde unmittelbar vor und nach dem
Experiment computerbasiert erfasst. Die Items, die vor dem Experiment administriert
wurden, waren darauf ausgerichtet, was die Probanden empfinden, wenn sie an die
bevorstehende Testbearbeitung denken (z.B. ,Ich denke daran, was passiert, wenn ich
schlecht abschneide.). Die Items, die unmittelbar nach dem Experiment vorgelegt
wurden, erfragten das Empfinden beziiglich der zuriickliegenden Bearbeitung der Texte
und Aufgaben (z.B. ,Ich denke daran, was passiert, wenn ich schlecht abgeschnitten
habe.”). Diese retrospektive Variante ist im Originalfragebogen von Hodapp (1991) nicht
vorgesehen und stellt damit eine entsprechende sprachliche Adaption der Originalitems
dar (siche Anhang A). Das Antwortformat war fiir beide Varianten eine vierstufige Skala

von 1 fiir ,,stimmt gar nicht bis 4 fiir ,,stimmt vollig™.
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Tabelle 11 Kennwerte der Subskalen zur Testangst

Testangst
Subskala Besorgtheit Subskala Aufgeregtheit
(5 Ttems) (3 Ttems)
Pra Post Pra Post
N 566 561 566 561
Mittelwert 2.29 2.29 1.64 1.69
Standardabweichung 0.69 0.81 0.62 0.75
Cronbachs a .80 .86 .62 .76

Die Auswertung erfolgt in Anlehnung an Hodapp (1991) fiir beide Komponenten bzw.
Subskalen, die Aufgeregtheit und die Besorgtheit, getrennt. Die entsprechenden
Kennwerte sind in Tabelle 11 zusammengefasst. Die internen Konsistenzen fiir die
Subskala Besorgtheit sind mit Cronbachs a = .80 und a = .86 als gut zu bewerten. Die
interne Konsistenz der Subskala Aufgeregtheit betrigt in der Pritestversion lediglich
a=.62 und in der Posttestversion a = .76. Die zwei Subskalen korrelieren zu r = .56

(p <.001) in der Prétestversion und zu » = .64 (p <.001) in der Posttestversion.

Einschitzung zur Niitzlichkeit der Feedbacks
(administriert nach Treatmentphase)

Unmittelbar nach dem Experiment werden zusitzlich fiinf Items computerbasiert
dargeboten, die eine Einschitzung der subjektiv wahrgenommenen Niitzlichkeit der
angebotenen  Riickmeldungen  erfordern. Da  die  Kontrollgruppe  ohne
Feedbackintervention arbeitet, treten diese Items nur in den Computerprogrammen der
Experimentalgruppen auf. Die Items sind eine Eigenentwicklung und orientieren sich an
inhaltlichen Gesichtspunkten und fragen nach unterschiedlichen Aspekten, die fiir die
Diskussion oder die Weiterentwicklung der verschiedenen Feedbackinterventionen
relevant sein kdnnen. Die Items sind die folgenden:

,,Bitte schitze ein, wie du die Riickmeldungen in den Texten fandest!
1. Ich fand sie hilfreich.

Ich fand sie verwirrend.

Sie haben mich abgelenkt.

Sie haben mir geholfen, die Aufgabe doch noch zu bewiltigen.
Sie haben mir bei darauffolgenden Aufgaben geholfen.*

wh WD
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Die Beantwortung der Items ist wiederum auf einer vierstufigen Skala von 1 fiir ,,stimmt
gar nicht bis 4 fiir ,,stimmt vollig* vorzunehmen. Die Kennwerte der Skala sind in
Tabelle 12 zusammengestellt. Die interne Konsistenz fallt mit einem o = .63

(Cronbachs a) duB3erst niedrig aus.

Tabelle 12 Kennwerte der Skala zur wahrgenommenen Niitzlichkeit der Feedbacks

Niitzlichkeit der
Feedbacks
(5 Items)
N 452°
Mittelwert 2.79
Standardabweichung 0.60
Cronbachs «a .63

Anmerkungen. * Die Auswertungsstichprobe umfasst nur die Schiiler der experimentellen
Bedingungen, die Kontrollgruppe ist hier ausgeschlossen.

5.4 Material (Texte und Items)

Die Texte wund Items, die in dieser Untersuchung zur Erfassung des
Textverstindnisses/der Lesekompetenz eingesetzt wurden, unterlagen bestimmten
Anforderungen. Diese ergeben sich zum einen aus dem inhaltlichen Schwerpunkt, der auf
den hierarchiehdheren Prozessen des Textverstehens lag, zum anderen aus praktischen
Notwendigkeiten (z.B. eine gewisse Anzahl an Antwortalternativen pro Item). Da
entsprechende Testverfahren/-materialien fiir die Zielgruppe der Sechstkldssler nicht
bestanden bzw. zugidnglich waren, wurden die Texte und Items fiir diese Untersuchungen

selbst entworfen”.

> Bei Bedarf sind die Texte und Aufgaben bei der Autorin anzufordern.
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5.4.1 Konzeption der Texte und Items

Beschreibung des Textmaterials
Kriterien fiir die Textauswahl: Die verwendeten Texte sind zu fast gleichen Teilen Sach-
und Erzdhltexte. Sie wurden édlteren Lehr- oder Jugendbiichern entnommen oder aus
Texten verschiedener Quellen (z.B. Biicher, Onlineartikel, Zeitungsartikel) zu einem
Thema zusammengestellt. Alle Texte wurden dahingehend tiberpriift und angepasst, dass
sie mit Blick auf die Altersgruppe der Probanden verstindlich sind. Fremdwdrter und
schwierige Satzkonstellationen wurden vermieden.
Die Texte behandeln Themen der Biologie, Geschichte oder Geografie oder sind Ausziige
fiktionaler Geschichten. Bei der Auswahl der Textinhalte wurde beriicksichtigt, dass sie
weder einen Bias hinsichtlich Geschlecht, Kultur oder Religion noch emotional
belastende Themen beinhalten. AuBBerdem wurde darauf geachtet, dass kein spezifisches
Vorwissen zum Verstindnis der Texte notwendig war. Ebenso wurden
unterrichtsrelevante Themen (d.h. aktueller Lehrstoff) der Zielgruppe bzw. aktuelle
Lehrbuchtexte ausgeschlossen. Zu diesem Zweck wurde einerseits eine Recherche der fiir
Bayern zu der Zeit empfohlenen und zugelassenen Lehrbiicher der Fécher Deutsch,
Biologie und Geografie/Sachunterricht durchgefiihrt. Andererseits wurde fiir die Auswahl
der Texte bewusst auch auf idltere Lehrbiicher fiir die sechste Klassenstufe (d.h. Biicher,
die zu der Zeit sehr wahrscheinlich nicht mehr im Unterricht fiir diese Klassenstufe
eingesetzt wurden) oder aktuelle Lehrbiicher hoherer Klassenstufen zuriickgegriffen.
Dariiber hinaus war es von zentraler Bedeutung, dass die Texte eine ausreichende
,Informationsdichte* boten. Damit ist gemeint, dass ein Text relativ viele Ansatzpunkte
fiir die Konstruktion von Items bieten musste. Denn es sollten pro Text immer mehrere
Fragen formuliert werden, die zudem vor allem das tiefere Verstindnis des Textes
abpriifen sollten. Im Gegensatz zu einer Anforderung, wie beispielsweise das Entnehmen
einer einzelnen, explizit genannten Information, bietet ein Text fiir das Erfragen des
tieferen Verstdndnisses normalerweise nicht auBerordentlich viele Anhaltspunkte.
Gegebenenfalls wurden, ohne auf die Verstindlichkeit der Texte zu verzichten,
Originaltexte verdichtet, mit neuen Informationen angereichert oder auch Informationen
aus dem Text entnommen, um so Raum fiir eine ausreichende Anzahl an Items zu
schaffen.
Zudem galt es zu berilicksichtigen, dass die einzelnen Texte eine gewisse Lénge nicht

iiberschreiten. Denn mehrere sehr lange Texte hétten zu einem zu grofen Leseaufwand
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im Rahmen der Untersuchung gefiihrt. Alle Texte sind zwischen 258 und 430 Wdrtern
lang. In Tabelle 13 sind die wichtigsten Merkmale der -eingesetzten Units

zusammengefasst.

Tabelle 13 Charakterisierung des Materials

Unit (Thema)® Textsorte Textlinge = Anzahl der
(Worter) Items
Experiment
1. ,.Durch die Eiswiiste der Antarktis* Sachtext 300 6

(Beschrieben wird der Wettlauf zwischen zwei
Forschern bei der ,,Eroberung® des Siidpols.)

2. ,Klimawandel* Sachtext 308 6
(Beschrieben werden Ursachen und
Auswirkungen des Klimawandels.)

3. ,.Der Sprung* Erzihltext 416 8
(Erzéhlt wird von einem Jungen, der auf einem
Schiff mit Mannschaft die Welt umsegelt, dort
in eine Auseinandersetzung gerit, ins Meer
stiirzt und schlieBlich gerettet werden muss.)

4. , Geschichte von Herrn Sommer Erzihltext 430 9
(Erzdhlt wird von einem Jungen, der mit seinem
Vater bei Regen im Auto fahrt. Sie treffen auf
einen Bekannten und versuchen vergebens ihn
davon zu iiberzeugen, ins Auto einzusteigen.)

5. ,Nationalpark in Not* Sachtext 291 8
(Berichtet wird von einem realen Nationalpark
in Vietnam, der mit finanziellen

Schwierigkeiten und Wilderei zu kémpfen hat.)

Posttest

1. ,Der alte Mann* Erzihltext 349 7
(Erzdhlt wird von einem Jungen und seinem
Grofvater, der mit Eisfischen versucht, den
Lebensunterhalt der Familie zu sichern.)

2. ,,Der Kakaobaum* Sachtext 311 7
(Berichtet wird von Anbaubedingungen der
Bidume und wie aus deren Friichten die
Kakaobohnen gewonnen werden.)
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Noch Tabelle 13 Charakterisierung des Materials

Unit (Thema)® Textsorte Textlinge  Anzahl der
(Worter) Items
Follow-up
1. ,,Der Elefantenriisselfisch Sachtext 258 6

(Berichtet wird vom auBergewdhnlichen
Aussehen und Orientierungsvermogen dieses
Fisches.)

2. ,Tansania sucht einen eigenen Weg* Sachtext 318 7
(Berichtet wird von der Geschichte Tansanias,
seinen Problemen der Armut und Hunger und
einem gemeinschaftlichen Losungsansatz.)

3. ,.Der groBe Fang* Erzihltext 418 9
(Erzdhlt wird von einem Jungen, der beim
Eisfischen auf sich allein gestellt mit einem
groBBen Fisch kimpfen muss.)

4. ,,Auf dem Bahnhofsvorplatz* Erzihltext 422 8
(Erzéhlt wird von einer Begebenheit, in der ein
Afrikaner  Soldaten der  Kolonialmacht
vorfluhrt.)

Anmerkungen. * Die hier abgebildete Reihenfolge der Units entspricht der ,,Form A“ der
Materialien in den jeweiligen Untersuchungssitzungen. In ,,Form B* sind die Units
jeweils in umgekehrter Reihenfolge angeordnet.

Beschreibung des Itemmaterials
Anforderungsbereiche der Items: Der Gegenstandsbereich dieser Arbeit sind die
hierarchieh6heren Prozesse beim Lesen von Texten. Entsprechend zielen die Items primér
auf das Herstellen von Sinnzusammenhdngen zwischen benachbarten Satzteilen/Séitzen
oder zwischen mehreren Sdtzen und/oder tiber Abschnitte hinweg ab. Die Fragen zum
Text beziehen sich typischerweise auf Ursachen von Ereignissen, Ursache-Wirkungs-
Geflige oder Zusammenhéinge von Ereignissen. Beispiele sind: ,,Warum entschlieft sich
Amundsen zu einer Expedition zum Siidpol?*, ,,Warum werden nach der Ankunft in der
Antarktis die Vorratslager in groBer Eile angelegt?, ,,Was bedeutet es, wenn die
Temperaturunterschiede zwischen Sommer und Winter grofler werden?* oder ,,Warum

reifit der Mann vermutlich die Flagge herunter?*.

Dariiber hinaus war beabsichtigt, Items zu generieren, die tendenziell eher schwierig fiir
die Zielgruppe sind. Da die Feedbackgabe in dieser Untersuchung an fehlerhafte

Antworten gekniipft ist, galt es ausreichend viele Gelegenheiten fiir eine
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Feedbackintervention zu schaffen. Gleichzeitig galten fiir die Konstruktion der Items
allgemeingiiltige MalBlgaben (Rost, J., 2004), beispielsweise dass Distraktoren plausibel
gestaltet, Fragestellungen unmissverstiandlich formuliert und eineindeutig zu beantworten

sein missen.

Antwortformat: Alle Items zu den Texten waren im Multiple-Choice Format gehalten.
Dabei gab es pro Item stets fiinf Antwortalternativen, wo denen immer nur eine die
richtige Antwort war. Die vergleichsweise hohe Anzahl an Antwortalternativen pro Item
stellte zwar durchaus Herausforderungen an die Itemkonstruktion. Doch das Experiment
war so angelegt, dass beim wiederholten Beantworten eines Items nach der Feedbackgabe
automatisch die zuvor gewihlte, falsche Antwortalternative entfiel (vgl. Abschnitt 5.5).
Auch dann sollte die Ratewahrscheinlichkeit nicht zu hoch ausfallen. Deshalb wurde sich
fiir grundsitzlich fiinf Antwortalternativen pro Item entschieden; die Alternative, noch
mehr Distraktoren pro Item zu gestalten, ware nicht fiir alle Aufgaben verldsslich
plausibel umzusetzen gewesen. Das geschlossene Antwortformat wurde gewéhlt, weil es
im Rahmen des computerbasierten Testens das unmittelbare Feedbackgeben eher

ermoglicht als zum Beispiel offene Antwortformate.

Bearbeitungsvorgaben: Die Bearbeitung der Texte und Items unterlag keiner
Zeitvorgabe. Zur Beantwortung der Items blieb der dazugehorige Text stets einsehbar.
Damit stand in der Untersuchung das verstehende Lesen von Texten im Vordergrund.
Gedéchtnisleistungen, wie sie beim Beantworten von Items ohne Texteinsicht stiarker zum
Tragen kommen, riickten dagegen in den Hintergrund (vgl. Christmann, 2002). Alle
Lesekompetenztests liegen in zwei Formen vor, die sich jeweils dadurch unterscheiden,
dass die Reihenfolge der Units umgekehrt ist.

In den computerbasierten Tests (Experiment, Posttest) konnten Items weder {ibersprungen
noch vorherige Items wieder aufgerufen werden (siche Abschnitt 5.6.1). Im Follow-up,
das mithilfe eines Papier-und-Bleistift-basierten Testhefts umgesetzt wurde, war das

dagegen moglich.

5.4.2 Kognitive Interviews fiir die Materialentwicklung
Die Entwicklung des Text- und Itemmaterials wurde durch deren Evaluierung in

Kognitiven Interviews begleitet. Kognitive Interviews zdhlen zu den Verfahren des
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Cognitive Laboratory, die im Rahmen der Itementwicklung zur Uberpriifung potentieller
Probleme bei der Beantwortung von Fragebogenitems oder, wie hier geschehen,
Kompetenztestitems eingesetzt werden (OECD, 2005; Priifer & Rexroth, 2005). Das Ziel
von Kognitiven Interviews besteht hauptsidchlich darin, das Verstindnis der Probanden
hinsichtlich des Itemmaterials (Aufgabenstellung, Antwortalternativen etc.) gezielt zu
hinterfragen, um daraus Riickschliisse auf die Qualitit bzw. Angemessenheit des
Materials ziehen zu konnen. Das heifit, es wird iiberpriift, ob die Materialien von der
relevanten Stichprobe so verstanden und beantwortet werden (konnen), wie es bei der
Konstruktion beabsichtigt wurde. Die kognitiven Techniken, die dabei sehr héufig
angewendet werden, sind das Nachfragen (Probing) und das laute Denken (Priifer &
Rexroth, 2005). Das laute Denken hat gegeniiber dem Nachfragen jedoch unter anderem
den Nachteil, dass Probanden fiir gewohnlich einige EingewOhnungszeit bendtigen, bis
sie die Methode, das stetige Verbalisieren aller Gedankengidnge, hinreichend gut
umsetzen (van Someren, Barnard & Sandberg, 1994). Da der Umfang der einzelnen
Interviews in der vorliegenden Arbeit vergleichsweise gering gehalten werden sollte
(meistens maximal 30 Minuten), wurde hier hauptsichlich auf die Technik des

Nachfragens zuriickgegriffen.

Im Rahmen dieser Arbeit bestand das Ziel der kognitiven Interviews darin, die Items
(Fragestellungen, Antwortalternativen) hinsichtlich Verstandlichkeit, Schwierigkeit und
Angemessenheit (Verstidndnis) einzuschitzen sowie die verschiedenen Riickmeldungen in
threr Wirkung abzuschétzen und die konkreten Mitteilungen ebenfalls hinsichtlich ihrer
Verstindlichkeit zu priifen. Die Uberpriifung der Verstindlichkeit zielte auf das
Auffinden missverstindlicher Formulierungen oder fiir die Altersgruppe unbekannte oder
ungewdhnliche Worter/Formulierungen. Dazu wurden Teilnehmer gebeten, fragliche
Worter/Formulierungen zu erkldren oder mit anderen Worten wiederzugeben. Ein
zentraler Bestandteil der Interviews war das Hinterfragen des Verstindnisses der Leser,
woraus auch auf die Angemessenheit der Items und Riickmeldungen geschlossen wurde:
Damit wurde abgepriift, ob die Leser die Fragestellungen und Antwortalternativen bzw.
die Riickmeldungen in ihren Bedeutungen so verstehen, wie sie bei der Konstruktion
gemeint waren. Dabei wurde auch kontrolliert, ob die entworfenen Antworten mit den
mentalen Modellen von Lesern sechster Klassen vereinbar und damit angemessen waren.
Das bedeutet, es wurde iiberpriift, ob die als richtig klassifizierten Antworten auch von

den etwa zwolfjdhrigen Lesern als richtige Antworten angesehen wurden und
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entsprechend falsche Antworten auch fiir sie eindeutig falsche Antworten fiir die
betreffende Fragestellung darstellten. Hier spielen Misconceptions und fehlende
Erfahrungswelten der Schiiler eine Rolle, die eine logisch richtige Antwort fiir sie
dennoch zu einer nicht nachvollziehbaren Losung werden lassen konnen. Um das
Verstindnis und die Angemessenheit von Items und Riickmeldung abzupriifen, wurden
Leser beispielsweise gebeten, zu erklaren, warum sie die gewihlte Antwort fiir richtig
und die verbliebenden Alternativen fiir falsch hielten. Ebenso konnten sie aufgefordert
werden, die richtige Antwort auf eine Frage frei (Antwortalternativen vorher abgedeckt)
zu formulieren, Fragestellungen und/oder Antwortalternativen in eigenen Worten
wiederzugeben oder nach dem Lesen eines Textes dessen wesentlichen Inhalt, die
wichtigsten Aussagen bzw. Ereignisse zu erzédhlen. In Bezug auf die Riickmeldungen
konnten die Teilnehmer auch gebeten werden, zu formulieren, wie sie zum Beispiel einen
Klassenkammeraden, der die entsprechende Testfrage falsch beantworten konnte,

unterstiitzen wiirden, so dass er zur richtigen Antwort gelangt.

Dem Ablauf nach wurde im Normalfall zunichst ein Text (ohne Zeitvorgabe) vom
Probanden leise gelesen. Danach wurden ihm die Items zum Text einzeln vorgelegt, jedes
Item sollte zundchst schriftlich beantwortet werden, bevor die Nachfragen zum Item
gestellt wurden. Die Feedbacks wurden teilweise vor den Nachfragen zum Item und
teilweise danach gegeben und besprochen. Welche Nachfragen konkret und in welcher
Reihenfolge gestellt und mit dem Teilnehmer bearbeitet wurden, folgte keinem festen
Schema. Sondern der Interviewverlauf wurde diesbeziiglich deutlich von den
individuellen Teilnehmern und deren Antworten abhiangig gemacht (d.h. wenn ein Leser
eine Frage richtig beantwortet und begriindet hatte, eriibrigte sich das Nachfragen nach
z.B. Misconceptions, nach einer falschen Testantwort was es hingegen angebracht). Die
Interviews fanden in Einzelsitzungen statt. Das Material lag als Papier-und-Bleistift-
basierte Variante vor und die Aussagen der Teilnehmer wurden protokolliert.

Die Kognitiven Interviews wurden mit insgesamt 21 Schiilern der sechsten Klassenstufe
aus den drei relevanten Schulformen im Rahmen der Nachmittagsbetreuung
verschiedener Einrichtungen in Bamberg durchgefiihrt. Die insgesamt 21 Interviews
waren iiber mehrere Wochen verteilt. Um die Belastung fiir den einzelnen Teilnehmer
gering zu halten, bearbeitete jeder maximal zwei Units. Die Teilnehmer wurden iiber den
Zweck der Sitzung (d.h. die Uberpriifung des Materials, nicht ihre Leistungsfihigkeit)
aufgeklart.
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Die Erkenntnisse zur Qualitit und Angemessenheit der Materialien flossen in die
Uberarbeitung der Materialien ein und die Texte und Items wurden gegebenenfalls

wiederholt in Kognitive Interviews gegeben.

5.5 Prozedur der Feedbackgabe

Die Feedbackgabe im Experiment erfolgte nach dem folgenden Prinzip: Wenn eine
Aufgabe im ersten Versuch falsch beantwortet wurde, erhielten die Probanden der
Experimentalgruppen eine Feedbackmitteilung. Danach war dieselbe Aufgabe ein zweites
Mal zu beantworten. Die zuvor gewéhlte, falsche Antwortalternative konnte dabei nicht
mehr ausgewéhlt werden, war aber noch sichtbar. Nach der zweiten Antwort flir ein Item
wurde dann automatisch das néchste Item présentiert. Fiir Aufgaben, die dagegen im
ersten Versuch richtig geldst wurden, erschien kein Feedback; sie wurden unmittelbar
vom néchsten Item gefolgt.

Die Probanden der Kontrollgruppe, die entsprechend dem Versuchsplan nie Feedback
erhielten, konnten alle Items nur einmal beantworten. Wenn eine Aufgabe beantwortet

war, wurde also automatisch die ndchste priasentiert.

5.6 Das computerbasierte Programm

Das computerbasierte Programm, mit dem das Experiment und der sich anschlieBende
Posttest durchgefiihrt wurden, ist eigens fiir diese Zwecke programmiert worden. Der
Einsatz eines Computerprogramms war fiir die Gruppentestung notwendig, um die
Feedbackgabe zuverldssig und fehlerfrei umsetzen zu konnen. Daneben ergaben sich
daraus weitere Vorteile wie die groBtmogliche Standardisierung des Vorgehens, die
automatische Speicherung der Daten und die Erfassung der Bearbeitungszeiten. Der
Posttest wurde dann aus praktischen Griinden in das Computerprogramm integriert, um

nicht innerhalb derselben Sitzung das Medium wechseln zu miissen.

5.6.1 Aufbau
Die computerbasierte Testumgebung setzte sich aus verschiedenen Abschnitten

zusammen. Die erste Seite war eine Anmeldemaske, die einige personenbezogene Daten
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(Name, Geburtsdatum, Geschlecht, Sprache, Klasse und Schulart) erfragte. Es folgten die
Instruktionen zum Ablauf der Sitzung, zum Umgang mit dem Programm und eine
Beschreibung der Aufgabe. Darin war auch eine Ubungsphase zur Sicherung des
Instruktionsverstidndnisses enthalten. Nach den Instruktionsseiten erschien auf einer Seite
der Fragebogen zur Testangst. Die Antwortkategorien waren mit Radiobuttons
abgebildet. Alle Items mussten eingeschitzt werden, bevor die nichste Seite aufgerufen
werden konnte.

Nach dem Fragebogen begann das Experiment. Es erschien der erste Text mit dem ersten
dazugehorigen Item. Die grafische Oberflache bestand immer aus drei Feldern, wie in
Abbildung 3 schematisch dargestellt ist. Das Textfeld war scrollbar, da die Lange der
Texte die GroBe des Fensters iiberschritt. Die Auswahl einer Antwort erfolgte iiber das
Anklicken des Radiobuttons, der sich vor der gewiinschten Antwortalternative befand.
Solange der ,,Weiter*“-Button noch nicht gedriickt wurde, konnte die Auswahl einer
Antwort beliebig oft korrigiert werden, ohne dass dies aufgezeichnet wurde. In den
Experimentalgruppen erschien das Feedback nach falschen ersten Antworten (vgl.
Abschnitt 5.5). Dabei blieben der Text und die Aufgabe sichtbar und beim zweiten
Antwortversuch war die zuvor ausgewdhlte, falsche Antwortalternative nicht mehr

auswihlbar. In der Kontrollgruppe blieb das Feedbackfenster immer leer.

Durch die Eiswiiste der Antarktis A

Noch um 1900 war es keinem Forscher gelungen, zum Nordpol oder Sudpol
vorzudringen; zahlreiche Expeditionen scheiterten. Erst im Jahr 1909 erreicht [
der Amerikaner Peary mit Schiittenhunden den Nordpol. Der Norweger| |
Amundsen, zur selben Zeit mit einer Expedition zum Nordpol unterwegs, erhalt ||
die Nachricht von Pearys Erfolg. Daraufhin andert er seinen Plan und [ |
entschliefit sich zu einer neuen Expedition Richtung Sadpol: ,Ich werde in den
Saden gehen!”. Doch er ahnt noch nicht, dass er da nicht der Einzige ist.

Das gleiche Ziel hat namlich auch der Englander Scott. Ein verbissener
Wettlauf* entsteht. Wer wird als Erster am Stdpol stehen? Im Januar 1911
erreichen beide Expeditionen die die Antarktis und errichten, 600 km Wi

Das ist falsch. Die Vorratslager werden von Amundsens und Scotts Mannschaft
selbst angelegt, das heildt die Vorratslager werden nicht verteilt.

Frage 2

Warum entsteht zwischen Amundsen und Scott ein verbissener Wettlauf*?
@ Wer als Erster die Antarktis erreicht, bekommt die meisten Vorratslager.

O Wer als Erster die Antarktis erreicht, ist der allererste Forscher am Sudpol.
O Die Strapazen der Expedition sind im Wettkampf besser zu ertragen.

O Wer als Letzter in der Antarktis zurtckbleibt, kommt dort zu Tode.
O Beide beeilen sich, um den Stdpol vor Einbruch des Winters zu erreichen.

Abbildung 3 Schematische Darstellung der Programmoberfldche im Experiment.
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Nachdem alle Items des Experiments bearbeitet waren, erschien erneut ein Fragebogen
zur Testangst, in den Experimentalgruppen danach zusétzlich noch die Items zur
Einschitzung der Niitzlichkeit der Feedbacks. Der Aufbau dieser Seiten und die
Beantwortung waren identisch mit dem ersten Fragebogen, der vor dem Experiment
administriert wurde.

Im Anschluss an den Testangstfragebogen in der Kontrollgruppe bzw. den
Einschitzfragen fiir die Feedbacks in den Experimentalgruppen begann der letzte Teil des
Programms, der Posttest. Die Seiten des Posttest waren analog zu denen des Experiments
aufgebaut. Das Feedbackfenster blieb in allen Gruppen stets leer. Das Vorgehen zum
Abgeben einer Antwort war ebenfalls wie im Experiment, wobei allen Versuchsgruppen
nunmehr nur ein Antwortversuch pro Item zur Verfiigung stand.

Die Bearbeitung des Programms unterlag keinen Zeitbegrenzungen. Zudem konnten

Items weder iibersprungen noch konnte zu vorherigen Aufgaben zuriickgegangen werden.

5.6.2 Technische Merkmale

Das erzeugte Computerprogramm basierte auf einem Java Bytecode und konnte damit
plattformunabhédngig und, gespeichert auf USB-Sticks, ohne Installation auf den
Zielrechnern in den Schulen eingesetzt werden. Dies war notwendig, da in den Schulen
unterschiedliche technische Bedingungen, verschiedene Betriebssysteme und vermehrt
Sperrungen fiir Installationen und Webanwendungen vorzufinden waren.

Am Ende eines Programmdurchlaufs wurden die Testergebnisse und Bearbeitungszeiten
automatisch in einer xml-Ergebnisdatei gespeichert. Das heil}t, es wird gespeichert,
welche Antwortkategorien in den Fragenbogen und welche Antwortalternativen in den
Textaufgaben zu welchem Zeitpunkt ausgewihlt wurden. Daneben wurden auch die
personenbezogenen Daten aus der Anmeldeseite in die Ergebnisdatei geschrieben.
Mithilfe der xml-Ergebnisdateien konnten die Daten in eine Datenbank und dariiber in die

verwendete Auswertungssoftware SPSS importiert werden.

5.7 Untersuchungsdurchfiihrung

Der Untersuchungsablauf und die Inhalte der drei Untersuchungssitzungen — Vortestung,
Experiment mit Posttest und Follow-up — sind in Tabelle 14 zusammengefasst. Die

Vortestung diente der Erfassung ausgewihlter Hintergrund- bzw. Kontrollvariablen
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mittels Papier-und-Bleistift-basierter Verfahren. Diese Sitzung wurde meist von zwei

Testleitern geleitet. Den Probanden wurden zu Beginn der Untersuchung Ziel und Zweck

der Studie erldutert. Danach instruierte ein Testleiter schrittweise das Vorgehen bei der

Bearbeitung der beiden Leistungstest und der vier Fragebogen. Die Sitzung dauerte eine

Unterrichtsstunde.

Tabelle 14 Untersuchungsablauf

1. Sitzung

(eine Unterrichtsstunde)

2. Sitzung

(doppelte Unterrichtsstunde)

3. Sitzung
(eine Unterrichtsstunde)

Vortestung

Experiment

Follow-up

Erfassung relevanter

Hintergrund-/

Kontrollvariablen:

1. Lesegeschwindigkeit,

2. figurale Analogiebildung,
3. Leseinteresse,

4. Selbstwirksamkeit,

5. Zielorientierungen

™

Erfassung der situations-
spezifischen Testangst in
Antizipation des
Experiments,

Experimentelle Variation
der
Treatmentbedingungen,
uber 5 Texte mit
insgesamt 37 Items,

Erfassung der Testangst
nach dem Experiment,
Erfassung der
wahrgenommenen
Niitzlichkeit der
Feedbacks (nur fiir
Experimentalgruppen)

Posttest

Erfassung der

Lesekompetenz:
2 Texte mit insgesamt

14 Items (neues, aber
zum Experiment
vergleichbares Material)

Erfassung der

Lesekompetenz:
4 Texte mit insgesamt

30 Items
(neues, aber zu Experiment
und Posttest vergleichbares
Material)

Durchschnittlich eine Woche nach der Vortestung fand die zweite Sitzung, das

computerbasierte Experiment mit anschlieBendem Posttest, statt. Diese Sitzung wurde in

den Computerrdumen der teilnehmenden Schulen durchgefiihrt. In einigen Schulen
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kamen zusitzlich Laptops zum Einsatz, wenn in einer Schule nicht ausreichend Computer
vorhanden waren.

Die Schiiler wurden den fiinf Versuchsbedingungen randomisiert zugewiesen. Der
Testleiter gab anfangs eine kurze Einleitung zum Zweck der Untersuchungssitzung. Die
eigentliche Instruktion fiir die Bearbeitung von Fragebogen, Experiment und Posttest
erfolgte iiber das Computerprogramm selbst. Die Entscheidung, die Instruktion
computerbasiert zu geben, war mit Riicksicht auf die Kontrollgruppe, die kein Treatment
erhielt, getroffen worden. Sie sollte nicht durch die Erlduterungen fiir die

Experimentalgruppen beziiglich der Feedbackgabe beeinflusst werden.

Der Testleiter war wihrend der gesamten Sitzung anwesend. Fiir die Sitzung stand eine
doppelte Unterrichtsstunde zur Verfiigung und es wurde ohne Unterbrechung gearbeitet.
Die Dauer der offiziellen Schulpause durfte normalerweise zur Untersuchungszeit
dazugeschlagen werden. Somit standen in der Regel 90 Minuten plus die Pausenzeit von
etwa 10 Minuten zur Verfiigung. Wenn Probanden am Ende der zweiten Schulstunde den
Posttest noch nicht beendet hatten, konnten sie auf eigenen Wunsch noch einige Minuten
in der anschlieBenden Pause weiterarbeiten. Als Testleiter fungierten zum groften Teil
studentische Hilfskréfte, die im Vorfeld der Untersuchung geschult wurden. Sédmtliche
Instruktionen, die durch den Testleiter gegeben wurden, waren dem Manual nach wortlich
vorzutragen, wodurch die Standardisierung der einzelnen Untersuchungsdurchfiihrungen

gewahrt wurde.

Durchschnittlich vier Wochen nach dem Experiment fand das Follow-up statt. Diese
Sitzung markierte das Ende der gesamten Untersuchung. Fiir das Follow-up wurde aus
organisatorischen  Griinden auf ein  Papier-und-Bleistift-basiertes =~ Vorgehen
zuriickgegriffen. Die Untersuchungsdurchfiihrung mit Testheft konnte in den normalen
Klassenrdaumen der Schulen umgesetzt werden und das erleichterte die Organisation des
Follow-ups sehr. Die Sitzung verlief dhnlich wie die Vortestung. Am Anfang erlduterte
ein Testleiter den Zweck der Sitzung und gab die Instruktion zur Bearbeitung des Tests.
Um gegenseitiges Abschreiben zu unterbinden, erhielten nebeneinandersitzende Schiiler
abwechselnd Form A und B des Testhefts. Das Follow-up wurde in einer

Unterrichtsstunde durchgefiihrt.
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Alle Untersuchungssitzungen fanden wiahrend der reguldren Unterrichtszeit statt. Am
Ende jeder Sitzung erhielten die Teilnehmer eine kleine Aufmerksamkeit (z.B. eine
StiBigkeit, einen Stift) als Dankeschon fiir ihre Teilnahme. Die Untersuchungen wurden
hauptsdchlich von studentischen Hilfskriften durchgefiihrt, die im Vorfeld der

Untersuchung eine ausfiihrliche Schulung durchliefen.

5.8 Datenanalyse

5.8.1 Fehlende Werte und Fallausschluss

Fiir alle drei Untersuchungstermine ergaben sich Stichprobenausfille, die hauptsédchlich
auf  krankheitsbedingte =~ Abwesenheiten  der  Schiiler = zuriickgingen.  Die
Stichprobenumfiange der einzelnen Untersuchungssitzungen sind in Tabelle 15
zusammengefasst. Von zentraler Bedeutung ist die Gruppe der N = 566 Probanden, die
am Experiment und am Posttest teilgenommen haben. Fiir einen kleinen Teil dieser
Teilstichprobe liegen keine Daten aus der Vortestung und/oder dem Follow-up vor.

Da die Instrumente der Vortestung und des Follow-ups in Papier-und-Bleistift-Form
administriert wurden, kdnnen sich hier fehlende Werte dadurch ergeben, dass Items nicht
oder nicht eindeutig beantwortet wurden. Dariiber hinaus bleiben drei der insgesamt
N =609 Fille der Vortestung (0.5 %) aufgrund instruktionswidrigen Verhaltens fiir die
Auswertungen unberiicksichtigt. Fiir das Follow-up gibt es keine entsprechenden

Ausschliisse.

Tabelle 15 Stichprobenumfiange zu den einzelnen Untersuchungssitzungen

Experiment
Vortest uné)Pos ttest Follow-up n
v v v 505
v v - 27
- v v 23
- v - 11
v - v 60
v - - 17
- - v 21
n =609 n =566 n =609 N =664

Anmerkungen. v' = teilgenommen; - = nicht teilgenommen.
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In den computeradministrierten Lesekompetenztests der Treatmentphase und des
Posttests sowie den dabei ebenfalls computerbasiert eingesetzten Fragebogen treten
fehlende Werte dann auf, wenn das Programm nicht weiter bearbeitet wurde. Von den
insgesamt N = 566 Probanden, die an der zweiten Sitzung teilnahmen, liegt fiir N = 560
Fille (98.94 %) ein vollstindiger Datensatz vor. Damit steht von insgesamt sechs
Probanden ein unvollstdndiger Datensatz zur Verfiigung, wovon sich in fiinf Féllen die
Ausfille bereits im Experiment ergaben und in einem weiteren Fall der Posttest
begonnen, aber nicht fertig bearbeitet wurde. Die unvollstindigen Datensétze verteilen
sich anndhernd gleich auf die experimentellen Bedingungen (Kein Feedback: n = 2;
Knowledge of Result: n = 1; Fehlererkldrung: n = 2; Inferenzprompt: n = 1 und
metakognitiver Prompt: n = 0). Die fehlenden Werte werden nicht als Fehler gewertet,
aber auch nicht ersetzt, sondern die betreffenden Fille werden aus den jeweiligen

Analysen des Experiments bzw. des Posttests ausgeschlossen.

Des Weiteren werden Fille ausgeschlossen, in denen zu viele Lesekompetenzitems
»~durchgeklickt”, das heift schneller als erwartet beantwortet wurden, da hier eine
hinreichend ernsthafte Testbearbeitung in Frage zu stellen ist. Ausgehend von
Erfahrungswerten durch Ausprobieren wird davon ausgegangen, dass fiir die meisten der
eingesetzten Lesekompetenzitems bei guter Lesegeschwindigkeit mindestens sechs
Sekunden gebraucht werden, um sie jeweils anndhernd vollstindig lesen und eine
Antwortauswahl treffen zu konnen. Das bedeutet ausdriicklich nicht, dass diese Zeit fiir
die Mehrheit der Leser als ausreichend betrachtet wird, um ein Item zu lesen und durch
Nachdenken oder Nachlesen im Text eine begriindete Auswahl aus den
Antwortalternativen zu treffen. Die Festsetzung von sechs Sekunden ist als
Minimalkriterium zu verstehen. Folglich gelten Aufgaben, die in weniger als sechs
Sekunden beantwortet wurden, als auffillig schnell beantwortet und wahrscheinlich nicht
hinreichend bearbeitet. Fiir jeden Untersuchungsteilnehmer ist berechnet, wie viele Items
des Experiments und des Posttests in unter sechs Sekunden beantwortet wurden. Die
entsprechenden Hiufigkeitsverteilungen sind in Tabelle 16 aufgefiihrt.

Die Entscheidung fiir den Cut-off-Wert von sechs Sekunden beruht zwar auf
Erfahrungswerten, dennoch ist dieses Kriterium zu diskutieren. Deshalb wurden die
Daten auch unter drei alternativen, hoheren Cut-off-Werten analysiert. Nach diesen
alternativen Kriterien gelten Items als zu schnell beantwortet, wenn sie in weniger als

sieben, acht bzw. neun Sekunden beantwortet wurden. Diese Kriterien sind im Vergleich
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zu dem Kriterium von weniger als sechs Sekunden strenger, weil sie die Zeitspanne, bis
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt, hoher ansetzen. Die entsprechenden
Haufigkeitsverteilungen fiir die drei Kriterien sind ebenfalls in Tabelle 16 aufgefiihrt.
Diese Gegeniiberstellung der Kriterien verschafft einen Uberblick iiber die Daten und
zeigt, dass die hoheren Cut- off-Werte zu keiner deutlichen Anhebung der Fille fiihren, in
denen  viele Items ,durchgeklickt“  wurden. AuBerdem  zeigen die
Haufigkeitsverteilungen, dass die (grof3e) Mehrheit der Teilnehmer immer ldnger fiir die
Beantwortung von Items aufgebracht hat als sechs, sieben, acht bzw. neun Sekunden (vgl.
Tabelle 16, erste Zeile), das heiit kein Item ,,durchgeklickt wurde — egal welches der
Cut-off-Kriterien angewendet wurde. Einzelne durchgeklickte Items kommen eher vor als

viele durchgeklickte Items pro Person.

Fiir den Fallausschluss wurde letztlich also der Cut-off-Wert von sechs Sekunden (d.h.
Antwort in weniger als 6 Sekunden gilt als ,,durchgeklickt™) beibehalten und keiner der
alternativen, hoheren Werte®. Ausgeschlossen wurden nun die Fille, in denen mehrere
Items in weniger als sechs Sekunden beantwortet wurden. Ein gewisser Spielraum
,durchgeklickter Items pro Person erscheint hier sinnvoll, denn unter gewissen
Umstinden ist eine sehr schnelle Antwort nachvollziehbar. Es wird festgelegt, dass im
Experiment (N = 37 Items) bis zu fiinf ,,durchgeklickte” Items erlaubt sein sollen. Fiinf
von 37 Items entsprechen einem prozentualen Anteil von anndhernd 14 % des Tests.
Dieser Spielraum fiir wahrscheinlich zu schnell beantwortete Items erscheint vertretbar
und wird hoheren Quoten (6/37 =16.2 %; 7/37 = 18.9 %; 8/37 = 21.6 %; 9/37 =24.3 %;
10/37=27.0 %; 11/37=29.7 %) vorgezogen. Fiir den Posttest bedeutet das, dass hier
maximal zwei der insgesamt 14 Items (= 14.3 %) ,,durchgeklickt* worden sein diirfen.

Von den insgesamt N = 566 Probanden des Experiments sind fiir die Analysen der
Treatmentphase demzufolge N = 66 Fille auszuschlieBen. Diese Fille entstammen zu
etwa gleichen Teilen allen fiinf Versuchsgruppen (y* = .82; p > .05) und allen drei
Schulformen (> = 4.36; p > .05). Der entsprechende Fallausschluss aus dem Posttest
umfasst N = 187 Félle. Diese verteilen sich ebenfalls gleich auf die fiinf Versuchsgruppen
O/ = 2.33; p > .05), aber ungleich auf die drei Schulformen (* = 16.82; p < .001). Dabei

® Die zentralen Analysen dieses Experiments wurden jedoch zusitzlich unter der Nutzung der drei alternati-
ven Cut-off-Werte durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser Analysen (siche Anhang B) widersprechen nicht
den im Hauptteil der Arbeit berichteten Ergebnissen.
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zeigt sich, dass fast doppelt so viele Hauptschiiler (N = 88) wie Realschiiler (N = 55) oder
Gymnasiasten (N = 44) im Posttest vermehrt schneller bzw. zu schnell ihre Antworten auf

die Fragen abgegeben haben.

Tabelle 16 Haufigkeit ,,durchgeklickter Items

Cut-off-Werte, unter denen ein Item als

5 ,»ZU schnell beantwortet* gilt
?0 s <6 Sekunden <7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden
5 £ (= gewdéhltes
= 2 Kriterium)
N (%) N (%) N % N %
0 402 (71,0) 373 (65,9) 351 (62,0)) 316 (55,8))
1 33 (5,8) 46 (8,1) 52 (9.2) 66 (11,7)
2 o o Ne) Ne
£ 2 14 (2,5) L3 2 @H\s 27 @ L 32 D\
=3 24 @y ([N 18 Gy )L 24 @42 S8 @9 [ !
© 4 16 (2.8) 13 (2,3) 13 (2,3) 16 (2,8)
§ 5 11 (1,9 15 @7 ) 9 (1,6)) 8 (1,4
g 6 11 (1,9 11 (81,9) 14 (2,5)) 13 (2,3)}
27 4 (0,7) 7 (1,2) 13 (2,3) 13 (2,3)
g 8 8 (14 | ¢ 8 (1.4 o 9 (1,6) o 109 | g
=9 4 0,7 \ 6 (LD A 407 3 7012 7
3 10 3005 [ W 5 (9 (A 6 (1,1) [™ 6 (1,1) [N
Z >10 21 (3,8) 25 (4,5 28 (5,1) 33 (5,8)
= 520 15 (2.8 14 (2,6 16 (3,0 17 (3.2)
>30 0 (0,0) 0 (0,0 0 (0,0 0 (0,0
D) 566 (100) 566  (100) 566  (100) 566 (100)
0 313 (553) | @ 286 (505) g 256 (452)) w213 (37.6)) %
1 43 (1,6) P 52 (92) 59 (104) ¢ 75 (133)
2 23 (4,1)] W 25 (44 W 30 (53)) W 36 (64 W
2 3 16 (2,8)) 14 (2,5) 21 (3,7)) 27 (4,8))
E 4 16 (2.8) 18 (3.2) 17 (3,0 14 (2,5
5 15 27| = 13 23) | e 13 23| = 22 39|«
T 6 16 (2.8 >°|~,° B3 oeH(§ 20 e\ 18 @l
2 7 9 (1,6) [ W 14 (2,5 >w 10 (1.8 >w 12 @20 >oa
£ 8 21 (3,7) 17 (3,0 8 (1,4 9 (1,6
9 17 (3,0 20 (3,5) 20 (3.5) 17 (3,0)
10 20 (3,5) 19 (3.4 21 (3,7) 21 (3,7)
>10 57 (10,0)) 75 (13,2) ) 91 (16,2) ) 102 (18,0)
) 566 (100) 566  (100) 566  (100) 566  (100)

Anmerkungen. * In der Spalte sind die Anzahl der Items, auf die das jeweilige Cut-off-
Kriterium zutrifft, abgetragen (d.h. wie oft wurden Items unterhalb der zeitlichen
Grenzwerte beantwortet).
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Der Umfang des Fallausschlusses fiir die Leistungsanalysen des Posttests ist erheblich; er
macht mit den N = 187 Fillen immerhin etwa ein Drittel der Gesamtstichprobe aus. Auch
wenn die Hohe des Fallausschlusses und mogliche Griinde fiir die vermehrten kiirzeren
Antwortzeiten zu diskutieren sein werden, wird dennoch an den Ausschlusskriterien
festgehalten. Der gewéhlte Cut-off-Wert von unter sechs Sekunden wird als eine zeitliche
Mindestanforderung fiir das Lesen und Beantworten einer durchschnittlichen Aufgabe
verstanden — schnellere, vor allem viele schnellere Antworten konnen selbst bei guten
und sehr guten Lesefdhigkeiten nicht Ausdruck einer begriindeten Antwort sein. Eine
hinreichend ernsthafte Testbearbeitung stellt aber die Grundlage fiir die Wirkung der
Interventionen in diesem Experiment dar. Die Alternative zum Ausschluss der vielen
Félle im Posttest wiirde darin bestehen, alle Fille zu beriicksichtigen oder die H6he der
Fallausschliisse zu reduzieren, indem ein niedrigerer Cut-off-Wert, unter dem ein Item als
zu schnell beantwortet gilt, genutzt und/oder die Menge an zugelassenen
,durchgeklickten Items erhoht werden wiirde. Beide Alternativen stehen aber kontrir zu
den zuvor gegebenen Begriindungen fiir den Fallausschluss anhand der letztlich genutzten

Kriterien. Somit wird an dem Fallausschluss von N = 187 Féllen im Posttest festgehalten.

Auswertungsstichproben: Fiir die Analysen der Leistungen im Textverstindnis/der
Lesekompetenz werden letztlich also die Félle einbezogen, fiir die aus der
Treatmentphase bzw. dem Posttest ein vollstindiger Datensatz vorliegt und die mit dem
gewihlten Cut- off-Wert nicht als ,,Durchklicker klassifiziert sind. Damit ergibt sich fiir
die Treatmentphase eine Auswertungsstichprobe von N = 495. Fiir den Posttest, flir den
nicht nur die ,,Durchklicker des Posttests, sondern logischerweise auch die des
Experiments auszuschlieBen sind, resultiert eine Auswertungsstichprobe von N = 365.

Fiir die Auswertung des Follow-ups werden die Fille ausgeschlossen, fiir die Hinweise
vorliegen, dass das Treatment nicht bzw. nicht ausreichend durchlaufen wurde. Damit
sind zum einen die Fille der ,,Durchklicker* aus der Experimentalphase auszuschlie3en
und zum anderen die Félle unvollstindiger Datensétze, weil diese zum Teil erheblich
weniger Test- und Lerngelegenheiten ausgesetzt waren als Probanden, die die gesamte
Intervention  bearbeitet haben. Daraus resultiert fir das Follow-up eine

Auswertungsstichprobe von N = 524,
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5.8.2 Scoring

Die Antworten in den Lesekompetenztests des Experiments, des Posttests und des
Follow-ups wurden stets als richtig/falsch mit der Codierung 1/0 gewertet. Im Experiment
wurden die ersten und zweiten Antwortversuche der Feedbackbedingungen dabei
gleichwertig behandelt — eine richtige Antwort im zweiten Versuch wurde ebenfalls mit 1
gewertet. Die Einzelantworten wurden zu Summenscores aggregiert. Somit ergibt sich
hier fiir alle experimentellen Bedingungen ein Summenwert fiir die ersten Versuche und
fiir die Feedbackbedingungen zusitzlich ein Summenwert fiir die zweiten Versuche. Der
Summenwert der zweiten Versuche steht allerdings immer in Abhédngigkeit vom
Summenwert der ersten Versuche, denn aus der Menge der Fehler in den Erstantworten
ergibt sich die Anzahl bendtigter zweiter Versuche. Weiterhin konnen alle
Versuchsgruppen in den Summenscores fiir den Posttest und das Follow-up verglichen

werden.

5.8.3 Auswertungsplan

Die im Anschluss dargestellten Analysen und Ergebnisse richten sich im Wesentlichen
nach dem folgenden Auswertungsplan: In einem ersten Schritt wurde die ,,Qualitdt” der in
der Untersuchung eingesetzten Lesekompetenztests untersucht. Das Material ist die
Grundlage der Intervention und der elaborierten Feedbacks, die zum Teil auf die
Fragestellungen bzw. Antwortalternativen ausgerichtet wurden. Damit sollten die Items,
die letztlich die Grundlage fiir die Auswertungen und Interpretationen bilden, zumindest
gewissen Minimalkriterien entsprechen. Die Lesekompetenzitems wurden dazu mittels
Item- bzw. Skalenanalysen im Rahmen der Klassischen Testtheorie sowie Raschanalysen
zur Uberpriifung der Dimensionalitit analysiert und ginzlich unpassende Items wurden
aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. Die Untersuchung verfolgte nicht das Ziel
einer Testentwicklung und dementsprechend wurden eher liberalere Richtlinien zur
Beurteilung der Item- bzw. Modellkennwerte angelegt.

Fiir die Item- bzw. Skalenanalysen wurden nur die Daten der Kontrollgruppe (N = 75),
nicht die der Feedbackbedingungen herangezogen. Denn die Feedbackbedingungen
waren per se einer Intervention ausgesetzt, die die Testleistung positiv und/oder negativ
(und zwischen den Feedbackgruppen moglicherweise auch in unterschiedlicher Richtung)

beeinflusst hat. Um aber eine ,,Baseline* der Leistungsfahigkeit der gewihlten Schiiler-
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bzw. Altersgruppe bestimmen zu kdnnen, brauchte es eine standardisierte Testbedingung,

wie sie die feedbackfreie Kontrollgruppe bietet.

Im zweiten Schritt wurden die Versuchsgruppen hinsichtlich der zur Verfiigung
stehenden Person- bzw. Hintergrundvariablen auf Gleichverteilung getestet. Diese
Uberpriifung erginzt die vorgenommene Randomisierung, die in den jeweilig
untersuchten Gruppen/Klassenverbidnden eines Untersuchungstermins durchgefiihrt

wurde.

Danach wurden die Fragestellungen dieses Experiments beziiglich der Wirksamkeit der
Feedbackinterventionen untersucht. Dabei wurden nacheinander zundchst die
Feedbackeffekte auf die Leistung in der Treatmentphase, dem Posttest und dem Follow-
up analysiert. Im Anschluss daran wurden die Bearbeitungszeiten und mogliche Effekte
der Feedbackinterventionen darauf untersucht. SchlieBlich wurden noch mdgliche
Auswirkungen des Treatments auf die Testangst der Probanden analysiert. Zur
Auswertung der Feedbackeffekte kamen hauptséchlich varianzanalytische Verfahren zum

Einsatz, die mit der Software SPSS ausgefiihrt wurden.
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6 Ergebnisse

6.1 Beschreibung der Lesekompetenzitems

Zundchst wurden alle Lesekompetenzitems der Treatmentphase und des Posttests
(insgesamt N = 51 Items) mittels Item- und Reliabilitidtsanalyse im Rahmen der
Klassischen Testtheorie analysiert. Die Grundlage der Berechnung stellt die
Kontrollgruppe dar, deren Umfang nach AusschlieBen von ,,Durchklickern und
unvollstdndigen Datensétzen (vgl. Abschnitt 5.8.1) N = 75 betrdgt. Die Analysen zeigen,
dass fast alle Items (N = 49 Items) im mittleren Schwierigkeitsbereich von p =.20 bis
p = .80 (Biihner, 2006) liegen. Zwei Items weisen eine extreme Schwierigkeit von p = .16
(Item mit Label Kli2) und p = .17 (Kak7) auf. Die mittlere Itemschwierigkeit betrigt
p = .46. Die interne Konsistenz ist mit Cronbachs a = .84 (Prizision P, < .01) als gut zu
bewerten. Die mittlere Inter-Item-Korrelation (MIC) wiederum fallt mit einem Wert von
.09 gering aus.

Hinsichtlich ihrer Trennschéirfen waren die Items auffillig: zwei der 51 Items wiesen
negative Trennschérfen auf (» = - .15 fiir Kli2 und » = - .09 fiir Spr6) und fiir 14 weitere
Items ergeben sich mit » < .19 sehr niedrige Zusammenhidnge (Ebel, 1979) zu den
restlichen Lesekompetenzitems. Die inhaltliche Analyse dieser Items zeigt in Abgrenzung
zu den anderen keine spezifischen Abweichungen in den Fragestellungen bzw. der Art
der gestellten Anforderung. Tendenziell scheint es sich hier um Items zu handeln, die
komplexere Sachverhalte abfragen, fiir die Kinder der sechsten Klassenstufe
moglicherweise nicht zuverlassig eine passende Vorstellung aufbauen kdnnen, weil ihnen
entsprechende Erfahrungen fehlen.

Die Items mit niedrigen, aber positiven Trennschirfen werden letztlich im Itempool
belassen, auf dessen Grundlage die Analysen der Effekte der Feedbackinterventionen
durchgefiihrt werden. Die zwei Items mit negativen Trennschérfen (Kli2 und Spr6), die
aus dem Testteil der Treatmentphase stammen, werden dagegen ausgeschlossen. Auch
wenn sie inhaltlich zu den formulierten Anforderungen passen, stehen sie dennoch in
einem negativen Zusammenhang zu den restlichen Items und wiirden daher die zu

bildenden Leistungssummenscores eher negativ beeinflussen.
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Die verbleibenden 49 Items aus der Treatmentphase (nunmehr 35 Items) und dem Posttest
(14 Ttems) wurden einer erneuten Reliabilititsanalyse unterzogen. Die mittlere
Itemschwierigkeit liegt weiterhin bei p=.46 und damit 1im mittleren
Schwierigkeitsbereich. Es verbleiben 14 Items mit sehr niedrigen Trennschérfen von
r<.19. Die Inter-Item-Korrelation (MIC) betrdgt .11 und ist damit leicht angestiegen.
Das Cronbachs Alpha steigt durch den Ausschluss der zwei Items leicht an auf o = .85.
Mit einer Prizision von P, < .01 spricht das Alpha fiir eine gute interne Konsistenz der

verbliebenen Lesekompetenzitems.

Die verbliebenen 49 Items aus Treatment und Posttest wurden zusétzlich im Rahmen der
Raschskalierung mittels Conquest (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007) analysiert. Als
Richtwerte zur Beurteilung auffélliger Kennwerte werden ein MNSQ kleiner 0.80 oder
groBer 1.20 sowie ein 7-Wert kleiner - 2.0 und groBer 2.0 herangezogen (Adams, 2002).
Zwei der 49 Items haben einen MNSQ von 0.80 und einen signifikant abweichen 7-Wert
(Item Nat6 mit 7= - 2.7 und MNSQ = 0.80; Item Man3 mit 7= - 2.5 und MNSQ = 0.80).
Die Kennwerte sprechen in beiden Fillen fiir keine gute Passung zum Modell. Deshalb
werden beide Items, eines aus dem Test des Treatments und eines aus dem Posttest, im
ndchsten Schritt ebenfalls ausgeschlossen. Alle anderen Items liegen bei mindestens
einem der Kennwerte innerhalb des akzeptablen Bereichs.

Die verbliebenden N = 47 Items aus Treatmentphase (nunmehr 34 Items) und Posttest
(nunmehr 13 Items) wurden erneut raschskaliert. Diese Auswertung bringt kein Item mit
auffillig abweichenden MNSQ- und 7-Werten hervor. Es werden folglich keine weiteren
Items ausgeschlossen. Die Item- und Modellkennwerte der N = 47 Items aus Treatment
und Posttest sind in Tabelle 17 aufgefiihrt. Die Tabelle enthélt ebenfalls die Kennwerte
fiir Itemschwierigkeit und Itemtrennschirfe aus der Klassischen Testtheorie. Dariiber
hinaus ist in Abbildung 4 die latente Verteilung der Personen- und der Itemparameter auf
einer gemeinsamen Logit-Skala dargestellt.

Die Itemmenge von N = 47 Items ist die Grundlage fiir die in den spiteren Abschnitten
dargelegten Analysen der Feedbackeffekte. Die Skalenkennwerte ergeben sich durch den
Ausschluss der vier Items wie folgt: die interne Konsistenz ist mit Cronbachs o = .84
(Préazision P, < .01) unverdndert und als gut zu bewerten; die mittlere Itemschwierigkeit
betrdgt ebenfalls weiterhin p = .46 und die mittlere Inter-Item-Korrelation ist mit

MIC = .10 minimal erhoht.
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Tabelle 17 Itemkennwerte

Nr Label 6 MNSQ T p r Nr  Label 0 MNSQ T p r
Experiment Noch Posttest
1 Antl 072 1.11 1.0 .31 .11 41  Kakl -0.33 0.87 -1.8 .53 .49
2 Ant2 -0.76 1.03 0.3 .63 .28 42  Kak2 -0.09 097 -04 48 .35
3 Ant3 086 0.99 -0.1 .28 .29 43  Kak3 0.52 1.o0 0.0 35 .29
4 Ant4 072 1.11 1.0 .31 .09 44  Kak4 0.27 1.03 04 40 .19
5 Ant5 -0.04 0.90 -1.4 47 44 45  Kak5 0.27 1.05 0.6 .40 .23
6 Ant6 021 1.15 1.9 41 .06 46  Kak6 0.65 .13 1.2 32 .07
7 Klil -0.83 093 -0.8 .64 42 47  Kak7 1.53 095 -02 .17 33
8 Kli3 -0.39 1.09 1.2 .55 .13 Follow-up
9 Kli4 -027 1.01 0.2 .52 .30 1 Ele2 -0.00 094 -06 .64 45
10 KIli5 0.59 0.94 -0.6 .33 .36 2 Ele3 0.14 1.04 04 .61 .32
11 Kli6 0.39 1.15 1.7 .37 .07 3 Ele4 0.75 1.09 1.1 49 25
12 Sprl 0.94 0.99 -0.1 .27 .26 4 Ele5 0.65 092 -1.0 .50 47
13 Spr2 -0.76 0.95 -0.5 .63 .39 5 Ele6 0.14 1.17 1.7 .61 21
14 Spr3 -0.70 1.15 1.6 .61 .07 6 Tanl 0.88 1.06 0.7 .47 .36
15 Sprd 046 1.11 1.2 .36 .11 7 Tan2 0.16 1.08 0.9 .60 .31
16 Spr5 -0.70 091 -1.1 .61 45 8 Tan3 -0.62 0.86 -1.1 .78 .51
17 Spr7 1.01 1.08 0.6 .25 .14 9 Tan5 1.79 .15 14 33 .19
18 Spr8 -131 0.84 -1.2 73 .52 10 Tan6 1.32 091 -1.0 38 .44
19 Soml -0.89 0.83 -1.7 .65 .51 11  Tan7 0.83 1.07 0.8 .48 .31
20 Som2 -0.04 1.09 1.1 47 .16 12 Fanl 0.33 1.01 0.2 .58 .36
21 Som3 0.08 0.95 -0.6 .44 .38 13 Fan2 -1.14 098 -0.1 .84 .31
22 Som4 -0.28 1.05 0.7 .52 21 14  Fan3 0.51 1.05 0.6 .54 .31
23 Som5 -0.64 0.90 -1.1 .60 .44 15 Fan4 -2.73 1.03 02 96 .12
24 Som6 1.01 1.06 0.5 .25 .13 16  Fan5 -0.69 1.03 03 .78 .28
25 Som7 046 1.10 1.1 .36 .13 17  Fan6 -1.25 1.00 0.0 .87 .38
26 Som8 -0.52 0.97 -0.3 .57 32 18  Fan7 -1.16 0.86 -0.8 .85 .47
27 Som9 0.08 1.00 -0.0 44 .28 19  Fan8 -0.45 095 -04 72 43
28 Natl 0.72 1.02 0.2 .31 24 20  Fan9 -0.04 1.06 0.6 .66 .39
29 Nat2 033 0.96 -0.5 39 .38 21  Bahl 0.75 1.09 1.0 .52 .25
30 Nat3 -0.34 1.00 0.1 .53 .30 22 Bah2 -0.73 096 -03 .77 .44
31 Nat4 046 0.99 -0.1 .36 .28 23 Bah3 -0.09 0.99 -0.0 .66 .40
32 Nat5 -0.83 094 -0.6 .64 .38 24  Bah4 0.94 1.00 0.0 .46 .41
33 Nat7 -096 0.82 -1.9 .67 .60 25  Bah5 -0.28 095 -04 .72 41
34 Nat8 0.59 1.08 0.8 .33 .14 26  Bah6 0.17 0.86 -1.6 .67 .56
Posttest 27  Bah7 0.17 1.04 05 47 .30
35 Manl -0.89 0.84 -1.7 .65 .55 28  Bah8 0.91 0.84 -12 80 .50
36 Man2 0.72 1.09 0.9 .31 .11
37 Man4 -0.21 098 -0.2 .51 .29
38 Man5 -0.33 091 -1.3 .53 43
39 Man6 -0.76 1.02 0.2 .63 .25
40 Man7 -0.70 0.87 -1.5 .61 48

Anmerkungen. Label = gibt die Unit (vgl. Tabelle 13) und die Nummer des Items darin
an; 0 = Itemschwierigkeit (Raschmodell); MNSQ = Weighted Mean Square
(Raschmodell); T = Wert aus T-Verteilung (Raschmodell); p = Itemschwierigkeit
(klassische Testtheorie); = Itemtrennschérfe (klassische Testtheorie).

Die Lesekompetenzitems des Follow-ups sind separat von den Lesekompetenzitems des

Experiments und Posttests ausgewertet. Die Datengrundlage ist die Leistung der
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Probanden, die zuvor im Experiment in der Kontrollbedingung gearbeitet haben
(N =105). Die Item- und Reliabilititsanalysen im Sinne der Klassischen Testtheorie
ergibt, dass fiinf der insgesamt 30 Items des Follow-ups mit jeweils p > .80 eine extreme
Schwierigkeit aufweisen. Die restlichen Items liegen mit .20 < p > .80 im mittleren
Schwierigkeitsbereich. Die mittlere Itemschwierigkeit betrégt p = .62. Ferner weisen drei
Items einen Trennschérfekoeffizienten von » < .19 und damit einen sehr niedrigen
Zusammenhang (Ebel, 1979) zu den restlichen Items des Follow-ups auf. Die mittlere
Inter-Item-Korrelation (MIC) ist mit .15 entsprechend niedrig. Die Reliabilitét ist,
gemessen als interne Konsistenz, mit einem Cronbachs a = .84 (Prizision P, < .01) als

gut zu bewerten.
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Abbildung 4 Lesekompetenzitems aus Treatment und Posttest: Latente Verteilung der
Personenparameter (Kreuze links) und Itemparameter (Zahlen rechts) auf einer
gemeinsamen Logit-Skala.

Anmerkungen. Jedes 'x' reprasentiert 0.1 Félle. Die mit * gekennzeichneten Items gehdren
zum Posttest; die hier abgebildeten Itemnummern Kkorrespondieren mit der
Itemnummerierung in Tabelle 17.
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Abbildung 5 Lesekompetenzitems des Follow-ups: Latente Verteilung der
Personenparameter (Kreuze links) und Itemparameter (Zahlen rechts) auf einer
gemeinsamen Logit-Skala.

Anmerkungen. Jedes 'x' reprasentiert 0.1 Félle. Die hier abgebildeten Itemnummern
korrespondieren mit der [temnummerierung in Tabelle 17/Tabellenabschnitt Follow-up.

Die Raschskalierung der N = 30 Items des Follow-ups zeigt wiederum, dass zwei Items
auftillig abweichende Kennwerte von 1.20 < MNSQ < 0.80 und 2.0 < 7'< - 2.0 aufweisen
(Item Elel mit Item Tan4). Nach Ausschluss dieser Items und erneuter Skalierung der
verbliebenen N = 28 Items zeigen sich keine weiteren Auffélligkeiten. Die Kennwerte
dieser Raschskalierung sind ebenfalls in Tabelle 17 aufgefiihrt und ihnen sind wiederum
die Kennwerte der Itemschwierigkeit und der Itemtrennschirfe aus der
Reliabilitdtsanalyse nach der Klassischen Testtheorie zur Seite gestellt. Abbildung 5
illustriert die auf der Raschskalierung der N = 28 Items basierende latente Verteilung der
Personen- und der Itemparameter auf einer gemeinsamen Logit-Skala dargestellt.

Durch den Ausschluss der zwei Items haben sich die Skalenkennwerte des Follow-up-

Tests minimal gedndert: die interne Konsistenz weist weiterhin ein Cronbachs a = .84
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(P, <.01) auf, die mittlere Itemschwierigkeit ist minimal erhéht auf m = .63, ebenso die
mittlere Inter-Item-Korrelation MIC = .16. Dariiber hinaus ist ein Item mit einer
Trennschirfe » < .19 verblieben. Im Vergleich zum Itemmaterial des Experiments mit
anschlieBendem Posttest (mittlere Itemschwierigkeit m = .46) weist der Test des Follow-

ups mit der mittleren Itemschwierigkeit von m = .63 eine geringere Schwierigkeit auf.

Die Ergebnisse der Item- und Reliabilititsanalysen und der Raschskalierungen
zusammengenommen widersprechen nicht der Annahme, dass es sich bei den
Lesekompetenzitems des Experiments/Posttests bzw. des Follow-ups um ein
eindimensionales Konstrukt handelt. Die Leistungen in Experiment, Posttest und Follow-

up werden zu jeweils einem Summenscore zusammengefasst.

6.2 Uberpriifung von a-priori Gruppenunterschieden

Die Versuchsgruppen wurden, erginzend zur vorgenommenen Randomisierung der
Untersuchungsteilnehmer, im Vorfeld der Leistungsanalysen auf zufillig aufgetretene
Gruppenunterschiede in den erhobenen leistungsrelevanten Hintergrundvariablen
untersucht. Fiir die Priifung auf Gruppenhomogenitét standen sowohl die Leistungstests
und die motivational-emotionalen Fragebogen als auch die Personmerkmale Geschlecht
und Sprache sowie die Schulform zur Verfiigung. Alle diese Merkmale konnen einen
Einfluss auf die Lesekompetenz und/oder die Feedbackwirksamkeit ausiiben.

Die Leistungstests und die Fragebogenmalle wurden jeweils mittels ANOVA analysiert.
Es zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den
Versuchsgruppen, weder in der Lesegeschwindigkeit (F (4,459)=0.28; p>.05;
n* = .002) noch in der figuralen Intelligenz (F (4, 459) = 0.90; p > .05; 5* = .008). Auch in
den motivational-emotionalen Mallen, das hei3t dem Leseinteresse (F' (4, 459)=0.34;
p>.05; 172= .003), der Selbstwirksamkeit im Bereich des Lesens (£ (4, 449)=0.96;
p>.05; #* =.008), der Aufgabenorientierung (F (4, 459) = 1.02; p > .05; #* = .009) und
der Ichorientierung (F (4, 459) = 0.67; p > .05; #* = .006) sowie der Testangst hinsichtlich
Besorgtheit (F (4, 490)=0.11; p > .05; 1722 .001) und Aufgeregtheit (£ (4, 490) = 0.33;
p>.05; n°=.003), zeigen sich a-priori keine signifikanten Gruppenunterschiede. Die
Mittelwerte und Standardabweichungen der Versuchsgruppen in den beriicksichtigten

Hintergrundvariablen sind in Tabelle 18 zusammengestellt.
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Tabelle 18 Deskriptive Statistiken der erfassten Hintergrundvariablen

N M SD

Lesegeschwindigkeit Kein Feedback 94 35.49 6.88
(N =464) Knowledge of Result 90 35.63 8.20
Metakognitiver Prompt 96 34.84 7.63

Fehlererklarung 92 34.93 6.91

Inferenzprompt 92 35.73 7.46

Figurale Intelligenz Kein Feedback 94 15.70 6.27
(N =464) Knowledge of Result 90 16.62 6.07
Metakognitiver Prompt 96 16.20 6.20

Fehlererklarung 92 17.27 6.57

Inferenzprompt 92 16.84 5.54

Leseinteresse Kein Feedback 94 2.81 0.79
(N =464) Knowledge of Result 90 2.86 0.76
Metakognitiver Prompt 96 2.73 0.86

Fehlererklarung 92 2.78 0.75

Inferenzprompt 92 2.82 0.79

Selbstwirksamkeit Kein Feedback 88 3.04 0.46
(N =454) Knowledge of Result 90 3.09 0.48
Metakognitiver Prompt 94 3.08 0.43

Fehlererklérung 91 3.01 0.45

Inferenzprompt 91 2.98 0.46

Zielorientierungen/ Kein Feedback 94 3.18 0.59
Aufgabenorientierung Knowledge of Result 90 3.22 0.55
(N =464) Metakognitiver Prompt 96 3.13 0.61
Fehlererklérung 92 3.19 0.54

Inferenzprompt 92 3.07 0.49

Zielorientierungen/ Kein Feedback 94 2.70 0.82
Ichorientierung Knowledge of Result 90 2.78 0.72
(N =464) Metakognitiver Prompt 96 2.82 0.78
Fehlererkldrung 92 2.65 0.86

Inferenzprompt 92 2.72 0.80

Testangst/Besorgtheit Kein Feedback 95 2.29 0.67
(erfasst vor dem Experiment) Knowledge of Result 96 2.30 0.67
(N =495) Metakognitiver Prompt 109 2.32 0.70
Fehlererkldrung 96 2.34 0.70

Inferenzprompt 99 2.34 0.68

Testangst/Aufgeregtheit Kein Feedback 95 1.61 0.62
(erfasst vor dem Experiment) Knowledge of Result 96 1.68 0.71
(N =495) Metakognitiver Prompt 109 1.65 0.56
Fehlererklarung 96 1.69 0.68

Inferenzprompt 99 1.62 0.56

Die Ausprdgungen in den Personmerkmalen Geschlecht und Sprache sowie die

Schulformen werden mittels Chiquadrat-Tests auf Gleichverteilung zwischen den
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Versuchsgruppen getestet. Die Ergebnisse belegen, dass sowohl der Médchen- und
Jungenanteil (> = 1.85, p > .05), deutsche und nicht deutsche Herkunftssprache
(/*=2.17, p > .05) als auch die drei Schulformen (y* = 5.75, p > .05) zwischen den
Versuchsgruppen  gleichverteilt  sind.  Die  absoluten = H&ufigkeiten  der
Merkmalsauspragungen der drei Variablen sind in Tabelle 19 dargestellt.

Tabelle 19 Hiufigkeiten fiir Personmerkmale und Schulformen in den Versuchsgruppen

Knowledge  Metakogni- Fehler- Inferenz- Kein >
of Result  tiver Prompt erkldrung prompt Feedback

Geschlecht

Maéidchen 52 56 57 56 49 270

Jungen 44 53 39 43 46 225
) 96 109 96 99 95 495
Sprache

Deutsch 93 101 89 89 89 26

andere 3 8 5 6 4 461
)y 96 109 94 95 93 495
Schulformen

Hauptschule 33 40 35 36 34 178

Realschule 27 42 28 35 30 162

Gymnasium 36 27 33 28 31 155
) 96 109 96 99 95 495

A-priori besteht zwischen den Versuchsgruppen also keine Ungleichverteilung in einer
der fiir die Lesekompetenz und/oder die Feedbackwirksamkeit relevanten, in dieser
Untersuchung zur Verfligung stehenden Hintergrund-/Personvariablen. Folglich sollten

potentielle Feedbackeffekte auf die Treatmentbedingungen zurtickfiihrbar sein.

6.3 Haupteffekte von Feedback auf die Leistung

Im Folgenden werden die Analysen zur zentralen Fragestellung nach der Wirksamkeit der
verschiedenen Feedbackbedingungen auf das Textverstindnis/die Lesekompetenz
berichtet. Die Auswirkungen auf die Leistung wurden beziiglich der Erst- und
Zweitantworten aus der Treatmentphase sowie des unmittelbaren Posttests und des

Follow-ups untersucht.
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6.3.1 Die Leistung in der Treatmentphase

Erstantworten

Die Verwendung der Leistungen in den Erstantworten im Lesekompetenztest der
Treatmentphase resultierte aus der Annahme, dass sich ein mdglicher Nutzen von
Feedback bereits im Verlauf der Interventionsphase, das heif3t fiir nachfolgende Items, die
dhnliche Anforderungen an den Leser stellen, zeigt. Die varianzanalytische Auswertung
der Erstantworten zeigt, dass kein Haupteffekt des Feedbackfaktors auf die Leistung in
den Erstantworten nachweisbar ist (F (4, 490) = 0.54; p > .05; 772 =.004). Die mittleren
Leistungen aller Bedingungen fallen, wie in Tabelle 20 ersichtlich, sehr &hnlich aus (vgl.
auch Abbildung 7).

Die Kennwerte der deskriptiven Statistik basieren auf der Anzahl richtig geloster
Aufgaben im ersten Versuch. Somit weist die deskriptive Statistik in Tabelle 20 implizit
ebenso daraufhin, dass bei den Erstantworten im Durchschnitt etwa 19 bis 20 Fehler
gemacht wurden. Das entspricht einer durchschnittlichen Fehlerquote von annihernd
55 % bis 58 %. Fiir die Feedbackbedingungen bedeutet das, dass die Probanden bei
34 Items im Durchschnitt etwa 20 Feedbackgaben erhielten.

Tabelle 20 Deskriptive Statistik der Erstantworten in der Treatmentphase (N = 495)
Leistung in den Erstantworten

(34 Items)
N M SD M % Min Max
Kein Feedback 95 15.36 5.46 45.18 3 26
Knowledge of Result 96 14.38 5.09 42.29 5 25
Metakognitiver Prompt 109 14.43 5.49 42.44 4 27
Fehlererklarung 96 14.52 5.35 42.71 4 28
Inferenzprompt 99 14.61 5.48 42.97 2 30

Nach der Analyse der Erstantworten anhand des Summenscores wurde die Leistung der
Versuchsgruppen in den Erstantworten zusétzlich iiber den Verlauf des Treatments
untersucht. Es sollte ausgeschlossen werden, dass durch eventuell aufgetretene
Leistungsschwankungen in den Feedbackinterventionen (z.B. anfangs schlechtere, gegen
Ende des Treatments bessere Leistung als die Kontrollgruppe) und die Verwendung des
Gesamtsummenscores mogliche positive Effekte in Teilen des Treatments verdeckt

blieben. Als sozusagen ,,natiirliche* Analyseeinheiten boten sich hier die einzelnen fiinf
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Units der Treatmentphase an. Um die Vergleichbarkeit zwischen den Units zu erhéhen,
wurden nicht die absoluten Werte pro Unit, sondern die an der Anzahl der Items pro Unit
relativierten Losungshdufigkeiten verglichen. Da die Units des Experiments in zwei
Reihenfolgeversionen vorgegeben worden waren, wurden die Analysen getrennt fiir diese
durchgefiihrt.

Die Analyse mittels MANOVAs ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Versuchsgruppen (fiir die jeweiligen F-Statistiken vgl. Tabelle 21). Die deskriptiven
Statistiken sind in Tabelle 21 aufgefiihrt und die Mittelwerte der relativen
Losungshéufigkeiten sind zusétzlich in Abbildung 6 illustriert. Wie in der Abbildung
ersichtlich, ist eine Unterscheidung der durchschnittlichen Leistungen der

Versuchsgruppen auch iiber die fiinf Units hinweg nicht mdglich.

=¢—Kein Feedback == Kein Feedback
== Knowledge of Result == Knowledge of Result
Metakognitiver Prompt Metakognitiver Prompt
=>¢=Fehlererklarung =>&=Fehlererkldarung
== |nferenzprompt == |nferenzprompt
0,6 0,6
0,55 0,55
0,5 0,5
0,45 0,45 ~ \
0,4 04 —mMmMmMm—
0,35 0,35
0,3 0,3
0,25 0,25
0,2 0,2
0,15 0,15
0,1 0,1
0,05 0,05
O L 1 1 1 J O L 1 1 1 J
Unit Ant  UnitKli  Unit Spr Unit Unit Nat Unit Nat Unit Unit Spr UnitKli ~ Unit Ant
Som Som
Reihenfolgeversion A (N = 286) Reihenfolgeversion B (N = 209)

Abbildung 6 Relative Losungshéufigkeiten in den Erstantworten pro Unit, getrennt fiir
beide Reihenfolgeversionen des Experiments.
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Tabelle 21 MANOVAs fiir Erstantworten pro Unit (N = 495)

Unit Versuchsgruppen Reihenfolgeversion A Reihenfolgeversion B
N M SD N M SD
Antarktis Kein Feedback 59 036 022 36 0.43 0.20
(1./5. Position) Knowledge of Result 55 0.38 021 41 0.35 0.24
Metakognitiver Prompt 68 035 021 41 0.34  0.19
Fehlererklarung 49 0.38  0.21 47 0.36 0.25
Inferenzprompt 55 038 021 44 033 0.24
F(4,281)=023;p>.05 F(4,204)=1.16;p > .05
7' =.00 0t =.02
Klimawandel = Kein Feedback 59 044 024 36 049 0.26
(2./4. Position) Knowledge of Result 55 043 028 41 0.41 0.29
Metakognitiver Prompt 68 044 025 41 0.37 025
Fehlererkldrung 49 0.37 031 47 0.37 0.26
Inferenzprompt 55 042 029 44 0.40  0.27
F(4,281)=0.65;p> .05 F (4,204)=128;p>.05
7' =01 0 =.02
Sprung Kein Feedback 59 047 023 36 0.50 0.24
(3./3. Position) Knowledge of Result 55 046 020 41 042 023
Metakognitiver Prompt 68 044 021 41 045 021
Fehlererkldrung 49 043 021 47 046 0.22
Inferenzprompt 55 043 021 44 045 0.24
F(4,281)=043;p> .05 F (4,204)=0.66;p > .05
n=.01 n’=.01
Sommer Kein Feedback 59 045 025 36 0.50 0.23
(4./2. Position) Knowledge of Result 55 044 020 41 0.50 0.22
Metakognitiver Prompt 68 040 022 41 0.54 0.26
Fehlererkldrung 49 042 023 47 0.53 0.20
Inferenzprompt 55 038 022 44 0.57 0.21
F(4,281)=1.01;p>.05 F(4,204)=0.63;p>.05
=01 0 =.01
Nationalpark Kein Feedback 59 0.40 024 36 0.52 0.19
(5./1. Position) Knowledge of Result 55 0.34 0.20 41 0.48 0.23
Metakognitiver Prompt 68 0.39 026 41 0.53 0.26
Fehlererkldrung 49 037 022 47 0.51 0.24
Inferenzprompt 55 042 022 44 0.51 0.22

F(4,281)=1.03; p> .05
=01

F (4,204)=0.22; p> .05
7' =.00

Anmerkungen. Die Werte basieren auf den richtigen Antworten im Erstversuch, die zum
Zweck der Vergleichbarkeit jeweils an der Anzahl der Items der Unit relativiert wurden.

Die Analyseergebnisse beziiglich der Erstantworten in der Treatmentphase belegen damit,
dass sich die Gabe der drei elaborierten Feedbackarten nicht zu einer Leistungssteigerung

in den Erstversuchen in der Treatmentphase fiihrte. Dieses Ergebnis widerspricht den a-
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priori formulierten Annahmen. Erwartungskonform ist dagegen, dass sich das einfache
Feedback Knowledge of Result und die feedbackfreie Kontrollgruppe hinsichtlich der

Leistung in den Erstantworten nicht voneinander unterscheiden.

Zweitantworten

Fiir die Feedbackbedingungen liegen aus der Treatmentphase neben den Antworten in
den Erstversuchen auch jene der Zweitversuche vor. Diese informieren dariiber, in
welchem Ausmal} zundchst falsch beantwortete Aufgaben nach den entsprechenden
Feedbackmitteilungen richtig gelost wurden. Dabei ist die Feedbackbedingung
Knowledge of Result die Bedingung, der gegeniiber der mogliche Mehrwert elaborierter
Feedbackarten zu bewerten ist.

Die deskriptive Statistik der Zweitantworten ist in Tabelle 22 aufgefiihrt (vgl. auch
Abbildung 7). Zur Beurteilung moglicher Gruppenunterschiede ist in erster Linie das Maf}
der an der Anzahl der benétigten zweiten Versuche relativierten Losungshiufigkeiten
heranzuziehen (schattierte Spalten in Tabelle 22). Diesbeziiglich wird bereits aus dem
numerischen Vergleich der deskriptiven Kennwerte deutlich, dass sich die
Feedbackgruppen nicht oder nur geringfiigig voneinander abheben. Die ANOVA belegt
entsprechend, dass es keinen statistisch signifikanten Haupteffekt des Feedbacks auf die

Leistung in den Zweitversuchen gibt (F (3, 396) = 0.86; p > .05; #* = .006).

Tabelle 22 Deskriptive Statistik der Zweitantworten in der Treatmentphase (N = 400)
Leistung in den

Zweitantworten
Absolute Relative
Héufigkeiten Héufigkeiten*
N M SD M SD M% Min Max
Knowledge of Result 96 8.38 3.00 0.45 0.16 44.49  0.09 0.77
Metakognitiver Prompt 109 8.08 2.72 0.44 0.16 43.76 0.13 0.86
Fehlererklarung 96 7.78 2.54 0.42 0.14 4171 0.17 0.77
Inferenzprompt 99 7.79 2.67 0.42 0.14 41.82 0.09 0.82

Anmerkungen. * Die Summe richtiger Antworten im 2. Versuch ist relativiert an der
Anzahl der bendtigten 2. Versuche.

Die Ergebnisse beziiglich der Zweitantworten widerlegen damit die a-priori formulierten

Annahmen, da keine der elaborierten Feedbackarten zu einer hoheren Korrekturleistung
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fiihrte als sie im Zusammenhang mit dem Feedback Knowledge of Result zu beobachten
ist.

In Abbildung 7 sind die durchschnittlichen Leistungen der experimentellen Bedingungen
in den Erstversuchen und, die Kontrollgruppe ohne Feedback ausgeschlossen, in den
Zweitversuchen. Diese gemeinsame Darstellung der durchschnittlichen Gruppenleistung
in beiden MaBe illustriert das Ausmaf, in dem durch das Einrdumen der zweiten

Antwortmdglichkeit nach Feedback die Gesamttestleistung verbessert wurde.

M Erstantworten W Zweitantworten

Knowledge of Result 4,38 Y =22,76
Metakognitiver Prompt 4,4 X =221
Fehlererkldrung / ‘Z = 22,30|
X =2240
Inferenzprompt 4,6 ‘ |
,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00

Menge richtiger Antworten (Maximum = 34)

Abbildung 7 Gemeinsame Darstellung der mittleren Leistungen in den Erst- und
Zweitantworten der Treatmentphase.

6.3.2 Die Leistung im Posttest

Nach den Leistungen in der Treatmentphase ist als abhidngige Variable die Leistung im
unmittelbaren Posttest zu iiberpriifen. Wie ein Blick auf die deskriptive Statistik zeigt
(vgl. Tabelle 23) fallen die mittleren Leistungen der Versuchsgruppen sehr dhnlich aus.
Es wurden im Durchschnitt jeweils anndhernd fiinf bis sechs der insgesamt 13
verwendeten Posttestitems richtig gelost. Die ANOVA belegt, dass es keinen statistisch
signifikanten Haupteffekt des Feedbacks auf die Posttestleistung gibt (F' (4, 360) = 0.83;
p>.05; 7° =.009).
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Tabelle 23 Deskriptive Statistik fiir die Leistung im Posttest (N = 365)
Leistung im Posttest

(13 Items)
N M SD M% Min Max
Kein Feedback 75 5.89 2.72 45.31 1 13
Knowledge of Result 71 6.01 2.70 46.23 1 11
Metakognitiver Prompt 81 5.75 2.60 44.23 2 12
Fehlererkliarung 62 5.66 2.95 43.54 0 12
Inferenzprompt 76 5.25 2.93 40.39 1 13

Damit sind die a-priori formulierten Annahmen {iiber die Wirkung der elaborierten
Feedbackarten auch fiir die Leistung im Posttest widerlegt. Keine der elaborierten
Feedbackarten fiihrt zu einer Leistungssteigerung. Erwartungskonform zeigt sich

dagegen, dass Knowledge of Result keine Transferleistungen nach sich zieht.

6.3.3 Vergleich der Leistungen in der Treatment- und der Posttestphase

Zur Analyse moglicher Unterschiede in den Leistungen in beiden Testteilen der
experimentellen Sitzung, das heillt der Treatmentphase (Erstantworten) und dem Posttest,
sowie potentieller Abhidngigkeiten von den Versuchsgruppen wurde eine ANOVA mit
Messwiederholung (RM-ANOVA) mit den Versuchsgruppen als Zwischensubjektfaktor
und den Messzeitpunkten (Treatmentphase vs. Posttest) als Innersubjektfaktor
durchgefiihrt. Die Leistungen gingen aufgrund der unterschiedlichen Anzahl an Items in
der Treatmentphase und dem Posttest als relative Losungshaufigkeiten in die Analysen
ein.

Die RM-ANOVA ergibt einen signifikanten Haupteffekt des Innersubjektfaktors auf die
Leistung (F (1, 360) = 4.80; p < .05; 172 = .01) — die Posttestleistung fallt im Durchschnitt
geringer aus als die Leistung in den Erstversuchen der Treatmentphase. Signifikante
Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen (Zwischensubjektfaktor) sind nicht
nachweisbar (¥ (4, 360) = 0.36; p > .05; 172 = .004), ebenso kein signifikanter
Interaktionseffekt aus Messzeitpunkt und Versuchsgruppen (F (4, 360) = 1.58; p > .05;
partielles #° = .02). Die Mittelwerte und Standardabweichungen der relativen
Losungshdufigkeiten sind in Tabelle 24 zusammengefasst und Abbildung 8

veranschaulicht die mittleren Auspragungen der Gruppen zu beiden Messzeitpunkten.
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Tabelle 24 Deskriptive Statistik der relativen Losungshdufigkeiten im Treatment und im
Posttest sowie der Differenz daraus (N = 365)

Treatment Posttest Differenzwert
(Erst- (Treatment -
antworten) Posttest)
N M SD M SD M SD T p
Kein Feedback 75 047 0.17 045 0.21 0.01 0.16 0.66 >.05

Knowledge of Result 71 045 0.15 046 021 -0.01 0.16 -045 =>.05
Metakognitiver Prompt 81 045 0.17 044 020 0.01 0.16 035 >.05
Fehlererklarung 62 047 0.16 044 023 0.03 0.18 140 >.05
Inferenzprompt 76 046 0.15 040 0.23 0.05 0.17 277 <01

Tabelle 24 enthilt zudem als Ergénzung zur RM-ANOVA die Gruppenmittelwerte fiir die
Differenzwerte der Leistungen in beiden Testteilen und die entsprechenden T-Werte fiir
die Mittelwertsvergleiche beider Testteile pro Versuchsgruppe. Ein positiver
Differenzwert bedeutet, dass die relative Leistung im Posttest geringer ausfallt als in der
Treatmentphase; ein negativer Differenzwert steht entsprechend fiir das gegenteilige
Ereignis. Anhand der mittleren Differenzwerte ist ersichtlich, dass auer der Bedingung
Knowledge of Result alle Gruppen im Durchschnitt im Posttest verhéltnismafig weniger
Aufgaben richtig geldst haben als in der Treatmentphase (positive Differenzwerte). Die
Abweichungen sind jedoch statistisch nicht signifikant, ausgenommen fiir die Bedingung
Inferenzprompt. Fiir diese Gruppe ergibt sich auf der Grundlage der Differenzwerte eine
signifikant niedrigere Leistung im Posttest als in den Erstversuchen der Treatmentphase.
Auf diesen Unterschied geht im Wesentlichen auch der signifikante Haupteffekt des
Innersubjektfaktors (Messzeitpunkte) der RM-ANOVA zuriick. Der hohere Differenzwert
der Gruppe Inferenzprompt driickt sich im Vergleich zu den Kontrollbedingungen
(Cohens d = 0.24 zu Kontrollgruppe; d = 0.36 zu Knowledge of Result) in kleinen
Eftektstarken (d > 0.20) nach Cohen (1992) aus.

6.3.4 Die Leistung im Follow-up

Fiir die Bewertung der Feedbackeffekte auf die Lesekompetenz bleibt als letzte abhingige
Variable die Leistung im Follow-up zu priifen. Die deskriptive Statistik hierzu ist in
Tabelle 25 zusammengefasst. Die Mittelwerte der Versuchsgruppen fallen wie in den
zuvor berichteten abhingigen Variablen sehr dhnlich aus. Die ANOVA belegt, dass kein
Haupteftekt des Feedbackfaktors auf die Leistung im Follow-up vorliegt (' (4, 519) =
0.31; p > .05; #* = .002). Damit bringt keine der elaborierten Feedbackbedingungen
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durchschnittlich vier Wochen nach dem Experiment (noch) einen Effekt hervor und die a-

priori getroffenen Annahmen zu den Auswirkungen der elaborierten Feedbackarten sind

auch hier widerlegt. Die Annahme beziiglich des Knowledge of Result trifft wiederum zu.
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Abbildung 8 Durchschnittliche relative Losungshiufigkeiten des

Treatmentphase (Erstantworten) und des Posttests.

Tabelle 25 Deskriptive Statistik fiir die Leistung im Follow-up (N = 524)

Leistung im Follow-up

(28 Ttems)
N M SD M% Min Max
Kein Feedback 104 17.45 5.68 62.32 1 27
Knowledge of Result 106 17.16 5.32 61.29 6 27
Metakognitiver Prompt 104 17.18 5.48 61.36 4 28
Fehlererklarung 103 16.67 5.77 59.54 2 27
Inferenzprompt 107 16.87 5.38 60.25 4 28

Tests

der

6.3.5 Zusammenfassung der Ergebnisse zu den Feedbackeffekten auf das

Textverstandnis bzw. die Lesekompetenz

Zusammenfassend ist fiir die Analysen der Lesekompetenztests festzuhalten, dass keine

der (elaborierten) Feedbackinterventionen einen statistisch signifikanten Effekt auf die

Leistung in den Erst- oder Zweitantworten in der Treatmentphase oder dem Posttest oder

dem Follow-up nach sich gezogen hat. Die Anzahl der ,,Treatmentmomente*
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(Feedbackgaben), die sich in dieser Untersuchung aus der Anzahl der Fehler bei den
Erstantworten ergibt, belduft sich im Durchschnitt auf etwa 20 Riickmeldungen.

6.4 Haupteffekt von Feedback auf die Bearbeitungszeiten

Die Auswertung der deskriptiven Statistik der Bearbeitungszeiten hat zunéchst ergeben,
dass sowohl fiir das Experiment als auch den Posttest Ausreilerwerte vorliegen. Als
Ausreilerwerte sind hier Werte definiert, die das Anderthalbfache des
Interquartilsabstandes (IQA) unterhalb des ersten Quartils (Q1) oder oberhalb des dritten
Quartils (Q3) liegen (Q3 + 1.5*IQA < x < Q1 - 1.5*IQA). Wie in Abbildung 9 und
Abbildung 10 ersichtlich, treten hier nur Ausreilerwerte oberhalb des dritten Quartils, das
heilt Bearbeitungszeiten, die in Relation zu den anderen Werten extrem lang ausfallen,
auf. Bezogen auf das Experiment trifft dies auf fiinf Probanden zu. Sie haben zwischen
85.65 Minuten und 97.09 Minuten fiir diesen Testteil aufgewendet. Beim Posttest
resultieren die Ausreilerwerte aus drei Fillen, die zwischen 64.36 Minuten und
71.99 Minuten fiir den Posttest benotigt haben.

Die Inspektion dieser Einzelfille von Extremwerten hat ergeben, dass sie im Posttest
ausnahmslos durch extrem lange Verweilzeiten bei einem einzelnen, und zwar dem
letzten Item zustande kommen. Dieser Umstand ist mit einer hohen Wahrscheinlichkeit
darauf zuriickzufiihren, dass diese Probanden den Posttest zwar bereits fertig bearbeitet,
aber die letzte erforderliche Aktion, das Speichern der Ergebnisse, durch die das
Programm und die Zeiterfassung abgeschlossen wurde, noch nicht bzw. nicht

selbststandig ausgefiihrt hatten, sondern erst nach Aufforderung durch den Testleiter.

In Bezug auf die Treatmentphase suggerieren die Daten, dass die Ausreilerwerte hier
ebenfalls durch auBergewohnlich hohe Verweilzeiten bei einzelnen Items, typischerweise
jene am Ende der Treatmentphase, begriindet sind. Die Ursache hierfiir kann aber weniger
,technischer Art wie im Posttest sein. Stattdessen liegt als Erkldrung nah, dass die
Probanden pausiert hatten, denn die Bearbeitungszeiten der nachfolgenden Items sind
dann unauffillig. Aber auch wenn in einzelnen Fillen das Zustandekommen der
Ausreiflerwerte nachvollziehbar ist und das dafiir verantwortliche Test- bzw.

Arbeitsverhalten nicht gegen die Zuverldssigkeit der Daten dieser Probanden spricht,
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fihren die

Extremwerte

dennoch zu Verzerrungen

Bearbeitungszeiten und werden dafiir ausgeschlossen.

in den Analysen der
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Abbildung 9 Box-Plot der Bearbeitungszeit fiir das Experiment (N = 495).

Anmerkungen. * = Ausreiflerwert; © = Extremwert.
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Abbildung 10 Box-Plot der Bearbeitungszeit fiir den Posttest (N = 365).

Anmerkungen. * = Ausreillerwert; °© = Extremwert.
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Treatmentphase

Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung nach moglichen Auswirkungen der
Feedbackinterventionen auf die Bearbeitungsdauer der Items wurden die
Versuchsgruppen zunidchst hinsichtlich der Zeit, die sie fiir das gesamte Experiment
aufgewendet haben, verglichen. Hier zeigt die deskriptive Statistik (vgl. Tabelle 26), dass
von den Feedbackbedingungen im Durchschnitt zumindest numerisch mehr Zeit fiir das
gesamte Experiment aufgewendet wurde als von der Kontrollgruppe ohne Feedback. Die
ANOVA zeigt aber, dass kein statistische signifikanter Haupteffekt des Feedbacks auf die
Gesamtbearbeitungszeit der Treatmentphase vorliegt (£ (4, 485) = 1.07; p>.05;
n>=.01).

Im néchsten Schritt wurde die Gesamtbearbeitungszeit in die Minuten, die auf alle
Erstversuche entfallen, und die Zeit, die in den Feedbackbedingungen fiir die
Zweitantworten genutzt wurde, aufgeteilt und analysiert. Diese Aufteilung verschiebt fiir
die Feedbackbedingungen logischerweise das Bild auf der deskriptiven Ebene. Die
Feedbackgruppen haben im Vergleich zur Kontrollgruppe im Mittel eher weniger Zeit auf
die Beantwortung der Erstantworten verwendet. Die Zeit, die sie insgesamt fiir das
Experiment mehr benétigen als die Kontrollgruppe, stammt deshalb im Wesentlichen aus
der Bearbeitung der Zweitantworten.

Die varianzanalytische Auswertung der Werte ergibt, dass sich die experimentellen
Bedingungen weder hinsichtlich der Bearbeitungszeiten der Erstantworten (F (4, 485) =
1.93; p >.05; n* = .02) noch der Zweitantworten (F (3, 392) = 0.65; p > .05; > = .01)

statistisch bedeutsam voneinander unterscheiden.

Tabelle 26 Deskriptive Statistik der Bearbeitungszeiten in der Treatmentphase (N = 490)

Anzahl aufgewendeter Minuten
im Experiment

Gesamt Erstantworten  Zweitantworten
(34 Ttems)
N M SD Med M SD M SD
Kein Feedback 94 3437 10.54 3415 | 3437 10.54 - -

Knowledge of Result 95 37.44 1195 36.05 | 3270 10.17 4.74 3.46
Metakognitiver Prompt 109 35.92 9.92 3357 | 31.61 859 430 2.39
Fehlererkldrung 94 36.40 8.47  36.18 | 31.71 7.40  4.68 2.19
Inferenzprompt 98 3579 11.09 35.11 | 31.00 940 4.79 3.13
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In einem  weiteren Schritt wurde fiir die Feedbackbedingungen die
Gesamtbearbeitungszeit der Zweitantworten pro Person an der Anzahl der benétigten
zweiten Versuche relativiert. Daraus resultiert die Zeit (Sekunden), die pro Person im
Durchschnitt fiir eine Zweitantwort aufgewendet wurde. Anhand dieses Wertes wurde
wiederum die mittlere Gruppenleistung berechnet und verglichen.

Aquivalent dazu bietet sich fiir Vergleiche zwischen Zweit- und Erstantworten an, auch
die Bearbeitungszeiten fiir Erstantworten auf der Itemebene zu betrachten. Dabei ist
allerdings zu beriicksichtigen, dass mit der ersten Prdsentation eines neuen Textes
gleichzeitig auch das erste Item présentiert wurde. Da bei der Bearbeitung der Units eher
erwartet werden kann, dass zunéchst der Text vollstindig gelesen wurde und dann die
Items beantwortet wurden, fdllt die Bearbeitungszeit flir das erste Item sehr
wahrscheinlich mit der Textrezeption zusammen, wodurch fiir das erste Item einer jeden
Unit verhéltnismdBig mehr Zeit aufgewendet worden sein sollte als flir die ersten
Versuche der restlichen Items. Demzufolge sind fiir die Analyse der Zeiten fiir eine
durchschnittliche Erstantwort die jeweils ersten Items einer Unit getrennt ausgewertet.
Die deskriptiven Kennwerte fiir die Erstantworten und die Zweitantworten sind in Tabelle
27 dargestellt.

Die RM-ANOVA fiir die Bearbeitungszeiten fiir eine Erstantwort, und zwar bezogen auf
erste Items der Units einerseits und alle weiteren Items andererseits, bringt einen hoch
signifikanten Effekt des Innersubjektfaktors hervor (F (1, 485) = 1825.12; p < .001;
partielles #° = .79). Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen
(F (4, 485) = 0.58; p > .05; partielles #* = .01) oder Wechselwirkungen zwischen
Versuchsgruppen und der aufgewendeten Zeit in den beiden verschiedenen MafBlen fiir
Erstantworten (F (4, 485) = 0.13; p >.05; partielles #° = .00) sind nicht nachweisbar. Das
Ergebnis spricht also dafiir, dass beim ersten Pridsentieren eines Textes (zusammen mit
dem ersten Item) dieser eher erst vollstindig gelesen wurde.

Tabelle 27 enthdlt neben den Bearbeitungszeiten flir eine durchschnittliche Erstantwort
auch die entsprechenden Zeiten fiir eine durchschnittliche Zweitantwort. Im Vergleich der
deskriptiven Kennwerte wird dabei ersichtlich, dass in den Feedbackbedingungen fiir
einen Zweitversuch weniger Zeit aufgewendet wird als fiir einen Erstversuch. Die RM-
ANOVA belegt dies durch einen hoch signifikanten Effekt fiir den Innersubjektfaktor, das
bedeutet den Vergleich zwischen Zeit fiir Erstantwort versus Zweitantwort (F (1, 392) =
1750.09; p < .001; partielles > = .82). Der Zwischensubjektfaktor ist dagegen nicht
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signifikant (F (3, 392) = .54; p > .05; partielles > = .00), ebenso nicht der
Interaktionseffekt (F (3, 392) = 1.09; p > .05; partielles #° = .01).

Tabelle 27 Bearbeitungszeiten auf Itemebene

Zeit fiir eine durchschnittliche
Antwort (in Sekunden)

Erstantwort Zweiltantwort
1. Items der Units  Alle Items ohne
(eher die 1. Items pro
Textrezeption) Unit
N M SD M SD M SD
Kein Feedback 94 167.39 71.07 42.76 16.79 -

Knowledge of Result 95 164.60 74.30 39.20 13.21 14.37 10.06
Metakognitiver Prompt 109  164.14 58.91 37.38 12.35 13.51 7.49

Fehlererklarung 94  159.19 51.96 38.37 11.70 14.83 7.56
Inferenzprompt 98 159.83 71.05 36.76 11.81 14.79 7.29
Anmerkungen. — = nicht verfligbar (Kontrollgruppe ohne Zweitversuche).

Die Korrelation der durchschnittlichen Bearbeitungszeit einer Aufgabe im ersten Versuch
und im zweiten Versuch ist mit » = .46 (p < .001) statistisch bedeutsam. Zusammenhénge
zwischen der Gesamtbearbeitungsdauer fiir Erst- bzw. Zweitantworten und den
entsprechenden Leistungen sind nicht nachweisbar. Die Korrelation der Bearbeitungszeit
fiir Erstantworten und die Leistung in den Erstantworten ergibt » = - .07 (p > .05). Ebenso
ist zwischen der Bearbeitungszeit fliir die Zweitantworten und die relative
Losungshaufigkeit in den Zweitversuchen mit » = - .09 (p > .05) kein Zusammenhang

nachweisbar.

Posttest
Hinsichtlich der Zeit, die fiir den Posttest aufgebracht wurde, unterscheiden sich die
Versuchsgruppen nicht in statistisch bedeutsamer Weise voneinander (F (4, 357) = 1.67;

p>.05; n* =.02). Die deskriptiven Kennwerte sind in Tabelle 28 zusammengefasst.

In Abbildung 11 sind die durchschnittlichen Bearbeitungszeiten fiir die Erst- und die
Zweitantworten der Treatmentphase sowie die Bearbeitungszeit fiir den Posttest zur

[lustrierung der Daten gemeinsam dargestellt.
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Tabelle 28 Deskriptive Statistik der Bearbeitungsdauer des Posttests (N = 362)

Anzahl aufgewendeter Minuten
im Posttest

(13 Ttems)
N M SD Med
Kein Feedback 75 9.10 3.34 8.92
Knowledge of Result 71 8.40 3.64 7.96
Metakognitiver Prompt 80 8.20 3.25 8.62
Fehlererkldrung 60 8.24 3.18 8.51
Inferenzprompt 76 7.70 3.43 7.54

M Erstantworten i Zweitantworten M Posttest

Kein Feedoac | 1 S | | 24401
e ———— e

Metakognitiver Prompt 2 =44,88
Fehlererklarung 2=47,80
2=44,08
Inferenzprompt
0 10 20 30 40 50 60

Minuten

Abbildung 11 Darstellung der mittleren Bearbeitungszeiten von Experiment und Posttest.

Die Analysen der Bearbeitungszeiten im Experiment und Posttest zusammengenommen
ist festzuhalten, dass die Feedbackinterventionen nicht zu einer statistisch bedeutsamen
langeren Beschéftigung bzw. Auseinandersetzung mit den Aufgaben gefiihrt hat. Die
Zeit, die die Feedbackbedingungen insgesamt ldnger fiir die Experimentalphase
aufgebracht haben, resultiert aus der Zeit, die durch die Beantwortung der Zweitversuche
notig wurde. Hierbei unterscheiden sich die (einfache und die elaborierten)
Feedbackbedingungen aber ebenfalls nicht statistisch bedeutsam voneinander. Die
Auswertungen der durchschnittlichen Bearbeitungszeit fiir eine Erstantwort im Vergleich

zu einer Zweitantwort ergdnzen das Befundlage insofern, dass hier gezeigt werden
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konnte, dass die Zeit, die in den Feedbackgruppen fiir eine Zweitantwort aufgewendet

wurde, signifikant kiirzer ausfillt als fiir eine Erstantwort.

6.5 Haupteffekt von Feedback auf Testangst

Mogliche Einfliisse der Feedbackinterventionen auf die Testangst der Probanden sind fiir
die zwei Subskalen Besorgtheit und Aufgeregtheit mittels RM-ANOVAs mit den
Versuchsgruppen als Zwischensubjektfaktor und dem Erhebungszeitpunkt der
Testangstskala (vor vs. nach dem Experiment) als Innersubjektfaktor iiberpriift. Die
deskriptiven Kennwerte sind Tabelle 29 zu entnehmen. Abbildung 12 illustriert die
durchschnittlichen Auspridgungen der Besorgtheit und Aufgeregtheit vor und nach dem

Experiment.

Tabelle 29 Deskriptive Statistik der Subskalen zur Testangst (N = 495)

Testangst
Subskala Besorgtheit Subskala Aufgeregtheit
Pra Post Pra Post
N M SD M SD M SD M SD
Kein Feedback 95 229 067 228 075 161 062 171 0.74
Knowledge of Result 96 230 067 233 077 168 071 184 0.82
Metakognitiver Prompt 109 232 070 234 0.79 1.65 056 1.59 0.65
Fehlererkldarung 96 234 070 233 074 1.69 0.68 170 0.72
Inferenzprompt 99 234 068 233 086 162 056 165 0.73

Beziiglich der RM-ANOVA der Komponente Besorgtheit ist kein signifikanter
Haupteffekt auf den Innersubjektfaktor (F (1, 490) = .03; p > .05; partielles 5 = .00) oder
den Zwischensubjektfaktor (F (4, 490) = .10; p > .05; partielles 5° = .00) sowie kein
signifikanter Interaktionseffekt beider (F (4, 490) = .13; p > .05; partielles #° = .00)
nachweisbar. Ein analoges Ergebnis bringt die RM-ANOVA fiir die Komponente
Aufgeregtheit hervor: fiir den Innersubjektfaktor ist ebenso kein signifikanter Haupteffekt
nachweisbar (F (1, 490) = 3.30; p > .05; partielles 172 = .01) wie fiir den
Zwischensubjektfaktor (F (4, 490) = .85; p > .05; partielles > = .01) und auch der
Interaktionseffekt zwischen Messzeitpunkt und Versuchsgruppen ist nicht signifikant

(F (4, 490) = 2.13; p > .05; partielles > = .02).
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Besorgtheit Aufgeregtheit

Abbildung 12 Auspragungen in den Subskalen zur Testangst.

Anmerkungen. Skalierung von 1 fiir ,,stimmt gar nicht* bis 4 flir ,,stimmt vollig®.

4,00 B Knowledge of Result
3,50 B Metakognitiver Prompt
u Fehlererklarung
3,00 M Inferenzprompt
2,50
2,00
1,50
1,00
"Ich fand sie "Ich fand sie "Sie haben mich ~ "Sie haben mir "Sie haben mir bei
hilfreich." verwirrend." abgelenkt." geholfen, die darauffolgenden
Aufgabe doch Aufgaben
noch zu geholfen."
bewdltigen."

Abbildung 13 Gruppenmittelwerte (Einzelitems) zur Einschitzung der Feedbacks.

Anmerkungen. Skalierung von 1 fiir ,,stimmt gar nicht bis 4 fiir ,,stimmt vollig®, die
abgebildeten Mittelwerte von Item 2 und Item 3 (von links) basieren auf den nicht
rekodierten Rohwerten.
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6.6 Analyse der wahrgenommenen Niitzlichkeit der Feedbacks

Die Einschitzung der Feedbackgruppen beziiglich der Niitzlichkeit der erhaltenen
Riickmeldungen fillt, wie die deskriptiven Kennwerte in Tabelle 30 zeigen, sehr dhnlich
aus. Die ANOVA ergibt dementsprechend keinen signifikanten Haupteffekt des
Feedbacks auf die Einschitzung der Niitzlichkeit der Riickmeldungen durch die
Feedbackempfinger (F (3, 396) = 0.41; p > .05; #* = .00). Bei der Skalierung der Items
von 1 (keine Zustimmung) bis 4 (uneingeschrinkte Zustimmung) spricht der
Gesamtgruppenmittelwert von ungefdhr M = 2.80 insgesamt fiir eine eher positive
Einschitzung der Niitzlichkeit der Riickmeldungen.

In Abbildung 13 sind die Gruppenmittelwerte fiir die 5 Items des Fragebogens zur
Niitzlichkeit separat aufgefiihrt. Dabei ist zu beachten, dass das zweite und dritte Item, die
fiir die Skalenbildung rekodiert wurden, in der Abbildung die nicht rekodierten Werte

widerspiegeln.

Tabelle 30 Deskriptive Statistik zu Einschatzungen der Feedbacks (N = 400)

Wahrgenommene Niitzlichkeit der
Riickmeldungen *

N M SD Med
Knowledge of Result 96 2.85 0.64 3.00
Metakognitiver Prompt 109 2.80 0.58 2.80
Fehlererkldrung 96 2.79 0.64 2.80
Inferenzprompt 99 2.76 0.50 2.80

Anmerkungen. * Skalierung von 1 fiir ,,stimmt gar nicht“ bis 4 fiir ,,stimmt vollig*.

Zusammenhdnge zwischen der Einschidtzung der Niitzlichkeit der Riickmeldungen und
der Leistung bestehen nicht, weder beziiglich der Erstantworten (r = - .04; p > .05), der
Zweitantworten (7 = .08; p > .05) oder der Leistung im Posttest (» = .06; p > .05).
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6.7 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Die fiir die Beantwortung der Fragestellungen zentralen Ergebnisse konnen wie folgt
zusammengefasst werden. Beziiglich der Auswirkungen auf das Textverstindnis bzw. die
Lesekompetenz zeigte sich, dass:

» keine der elaborierten Feedbackinterventionen entgegen den a-priori
formulierten Annahmen einen statistisch signifikanten Effekt auf die Leistung
hervorbrachte, weder in der Treatmentphase (Erst- bzw. Zweitantworten) noch
im anschlieBenden Posttest oder im Follow-up,

» die einfache Feedbackart Knowledge of Result erwartungskonform keinen
Effekt auf die Leistung hatte.

Auflerdem ist aus den Leistungsanalysen hervorzuheben, dass die Anzahl der
,» I reatmentmomente*, also die Haufigkeit der Feedbackgaben, in allen Feedbackgruppen

durchschnittlich etwa 20 Riickmeldungen (bei 34 Items) betrug.

Aus den Analysen der Bearbeitungszeiten ist zusammenfassend festzuhalten, dass
» die elaborierten Feedbackinterventionen nicht zu hoheren Bearbeitungszeiten
im Treatment gefiihrt haben,
» die Feedbackgruppen signifikant sehr viel weniger Zeit fiir eine Zweitantwort

aufwendeten als fur eine Erstantwort.

Ferner belegen die Analysen, dass
» die Feedbackinterventionen im Allgemeinen keine nachteiligen Auswirkungen auf
die Aufgeregtheit oder Besorgtheit (Testangst) der Probanden beziiglich ihrer
Leistungen im Experiment hatten,
» die subjektiven Einschitzungen der Niitzlichkeit der Riickmeldungen im
Durchschnitt eher positiv ausfielen,
» sich die Feedbackbedingungen in dem Ausmall der wahrgenommenen

Niitzlichkeit der Hilfen nicht unterschieden.
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7 Diskussion

Als Rahmen der Interpretation wund Diskussion der zuvor berichteten
Untersuchungsergebnisse werden zunidchst die wichtigsten Eckpunkte des theoretischen
und methodischen Konzepts des Experiments wiederholt: Das Anliegen des vorliegenden
Experiments  bestand  darin, die  Wirksamkeit verschiedener elaborierter
Feedbackinterventionen auf das Textverstindnis bzw. die Lesekompetenz zu untersuchen.
Umgesetzt wurde das Treatment in einem Setting, welches Ausdruck der notwendigen
Kompatibilitdt des Experiments mit dem dynamischen Testgedanken ist (vgl. Abschnitt
3.5.3). Der Untersuchungskontext zeichnet sich im Wesentlichen durch das in einer
einmaligen Sitzung durchgefiihrte, computerbasierte ,,Test-Lern-Setting aus, in dem
Feedback unmittelbar auf Antworten im Test gegeben wurde und ansonsten keine
weiteren Unterstiitzungsmaf3inahmen implementiert waren.

Als Treatmentbedingungen wurden drei elaborierte Feedbackarten umgesetzt, die vor
dem Hintergrund der Rahmenbedingungen des Untersuchungskontextes und unter
Berticksichtigung empirischer Befunde zu Feedback und zum Textverstehen abgeleitet
wurden. Diese Feedbackarten sind a) Fehlererkldrung, b) ein metakognitiver Prompt zur
Anregung der Verstehensiiberwachung sowie ¢) Inferenzprompts, die kognitive Hinweise
zum Herstellen der durch eine Aufgabenstellung geforderten Inferenz darstellen. Daneben
wurden als Kontrollbedingungen die einfachste Feedbackart (Knowledge of Result ohne
weitere Hinweise) sowie eine feedbackfreie Kontrollbedingung implementiert.

Die feedbackfreie Kontrollbedingung hat nicht nur kein Feedback erhalten, sondern auch
alle Aufgaben nur einmal beantwortet. Dadurch entspricht diese Bedingung einer
konventionellen Testbearbeitung. Die Kontrollbedingung Knowledge of Result wurde
umgesetzt, weil iiber sie eine angemessenere Bewertung der potentiellen Effekte der
elaborierten Feedbackarten moglich ist. Vom Feedback Knowledge of Result selbst sind
keine Effekte auf das Textverstehen/die Lesekompetenz zu erwarten, aber die Probanden
dieser Bedingung arbeiten aufgrund der identischen Feedbackprozedur unter denselben
Bedingungen wie die Probanden der elaborierten Feedbackinterventionen. Dieser Aspekt

wird durch eine feedbackfreie Kontrollgruppe nicht abgedeckt.
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Fiir die Uberpriifung der Feedbackeffekte wurden nicht nur, wie iiblich, Transfertests
(Posttest und Follow-up) genutzt, sondern auch die Leistung in der Treatmentphase.
Diese ist in Erstantworten und Zweitantworten unterteilt. Die Zweitantworten reflektieren
die Korrekturleistung nach der Feedbackgabe und die Erstantworten sind auch als
Transferleistung interpretierbar (vgl. Abschnitt 3.4). Durch die zusitzliche
Beriicksichtigung dieser beiden Malle ist die Wirkung der Feedbacks auf die Leistung
facettenreicher zu beurteilen.

Neben dem Fokus der Interventionseffekte auf das Textverstdndnis/die Lesekompetenz
sind auch die Effekte der Feedbackinterventionen auf die Bearbeitungs- bzw.
Verweilzeiten fiir die Testaufgaben (nach Feedbackgabe) untersucht worden. Eine
untergeordnete Rolle spielen die Analysen moglicher Feedbackeffekte auf die Testangst

und die Wahrnehmung der Niitzlichkeit der Hilfen.

Die nachfolgende Diskussion der Ergebnisse fokussiert zunichst die Auswirkungen der
Feedbackinterventionen auf das Textverstindnis/die Lesekompetenz und integriert dabei
die Erkenntnisse beziiglich der Bearbeitungszeiten sowie der Auswirkungen hinsichtlich
der Testangst und der wahrgenommenen Niitzlichkeit der Riickmeldungen. Im Anschluss
daran werden darauf abhebend {iibergreifende Aspekte der Wirksamkeit bzw.
Wirklosigkeit der Feedbackinterventionen erdrtert. Danach folgt die kritische
Auseinandersetzung mit der Methodik der Untersuchung. Die Diskussion schliefft mit

einem Gesamtfazit und der Uberleitung zum zweiten Experiment.

7.1 Uber die Auswirkungen der Feedbackinterventionen auf das

Textverstindnis/die Lesekompetenz

Das zentrale Ergebnis des Experiments ist, dass die elaborierten Feedbackinterventionen
entgegen der a-priori Hypothesen keine statistisch bedeutsamen Leistungssteigerungen
nach sich ziehen konnten. Keine der Feedbackarten — weder die Fehlererkldrung noch der
metakognitive Prompt oder Inferenzprompt — hat sich fiir die Leser im Allgemeinen als
niitzlich bzw. nutzbar erwiesen.

Wie im theoretischen Teil der Arbeit beziiglich Verstindnisschwierigkeiten dargelegt
wurde, sind die Mdglichkeiten und Griinde fiir misslingendes Verstehen mindestens so

vielféltig und komplex wie die Anforderungen des erfolgreichen Textverstehens. Fiir die
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Wirkung oder eben die ausbleibende Wirkung von Feedbackinterventionen kann wohl
dasselbe gelten, insbesondere wenn es fiir das Textverstehen gegeben wird. Die
Feedbackliteratur bietet allerdings keine Modelle zur Erkldarung der Wirkungslosigkeit
von (elaboriertem) Feedback (Kluger & DeNisi, 1996). In der Regel werden die Effekte
von Feedbackarten primér auch auf deren Inhalt zuriickgefiihrt.

Die Diskussion der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit erschopft sich nicht darin, zu
schlussfolgern, dass die gewidhlten Feedbackinhalte ungeeignet fiir das Textverstehen
sind. Stattdessen werden unter Einbezug des Untersuchungskontexts und der kognitiven
und motivationalen Anforderungen an den Lerner mehrere mogliche Ursachen des

Ausbleibens der Effekte in den elaborierten Feedbackinterventionen erortert.

Erstantworten in der Treatmentphase

Der Verwendung der Erstantworten der Treatmentphase zur Beurteilung der
Feedbackwirksamkeit liegt der folgende Gedanke zugrunde: wenn eine Feedbackart
geeignet ist, um aus ihr neue Erkenntnisse zu gewinnen und diese auf neue
Aufgabenstellungen transferieren zu konnen, sollte sich ein Effekt nicht erst in einem
anschlieBenden, konventionellen Transfertest (Posttest ohne Feedback) zeigen, sondern —
in dem Test-Lern-Setting dieser Untersuchung — auch schon fiir dhnliche Aufgaben im
Verlauf der Test- bzw. Treatmentphase.

Die Analysen ergaben, dass sich die Versuchsgruppen in den Erstantworten der
Treatmentphase nicht signifikant voneinander unterschieden. Damit wurde die a-priori
formulierte Erwartung, dass Interventionen mit den drei umgesetzten elaborierten
Feedbackarten — Fehlererklarung, metakognitiver Prompt und Inferenzprompt — zu einer
Verbesserung der Leistung in den ersten Antwortversuchen der Treatmentphase fiihren,
nicht erfiillt. Das Ergebnis bestétigt dagegen die Hypothese beziiglich des einfachen
Feedbacks Knowledge of Result, das sich als nicht geeignet erwies, um die Leistung in

den nachfolgender Aufgaben zu verbessern.

In den Uberlegungen zu moglichen Griinden fiir das Ergebnis der elaborierten
Feedbackinterventionen ist zundchst in Betracht zu ziehen, dass das Ausbleiben der
Effekte nicht zwangsldufig auf ausgebliebene Lerneffekte zuriickzufiihren ist. Es ist
ebenso moglich, dass die Probanden im Allgemeinen aus den Riickmeldungen lernten,

dieses Wissen in den Erstantworten der Treatmentphase aber (noch) nicht realisieren
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konnten. Dieser mogliche ,,verdeckte* Lerneffekt erscheint insbesondere vor dem
Hintergrund des Charakters der Intervention einer Erdrterung wert. Dabei werden vor

allem zwei Aspekten des Untersuchungskontexts als relevant erachtet.

Ein erster moglicher Einfluss wird darin gesehen, dass die Testsituation in der
Experimentalphase fiir die Probanden der Feedbackbedingungen durch Unterbrechungen
und wiederholtes Bearbeiten von Aufgaben gekennzeichnet ist. Das impliziert nicht nur
einen hoheren Bearbeitungsaufwand, sondern dem Probanden werden wiederholt die
Unzuldnglichkeiten seiner Leistung und mdglicherweise bestehende Fehleinschitzungen
der eigenen Leistungsfihigkeit vor Augen gefiihrt. Die Experimentalsituation diirfte daher
von den meisten Probanden der Feedbackgruppen mindestens als ungewohnt,
moglicherweise auch als verunsichernd oder stérend empfunden worden sein. Dabei ist
auch zu beriicksichtigen, dass in den ersten Versuchen mit durchschnittlich etwa 20
falschen Antworten (von 34 Items) im Allgemeinen relativ viele Fehler gemacht wurden
und entsprechend hédufig Feedback gegeben wurde.

Die Situation, unter der die Bearbeitung der Erstantworten in diesem Experiment erfolgte,
ist also per se eine andere als in einem interventionsfreien Posttest, der normalerweise
herangezogen wird, um die Wirksamkeit einer Feedbackintervention zu beurteilen. Auch
die a-priori formulierte Annahme eines positiven Effekts der elaborierten Feedbacks in
den Erstantworten wurde in erster Linie aus Feedbackstudien abgeleitet, deren Befunde in
der Regel auf Transferleistungen in einem Posttest beruhen (vgl. Abschnitt 3.5.1.1 und
Tabelle 4). Insofern lieBe sich die Diskrepanz zwischen der Hypothese und den

ermittelten Ergebnissen nachvollziehen.

Als ein weiterer Grund der Ineffektivitit der elaborierten Feedbackinterventionen in den
Erstantworten wird auch in Betracht gezogen, dass sich die Probanden auf die
Feedbackgabe verlassen haben und nicht die Notwendigkeit sahen, die Informationen der
Riickmeldungen auch auf nachfolgende Aufgaben zu iibertragen. Eine &hnliche
Vermutung wurde auch schon von Shute (2008) im Zusammenhang mit dem Geben
unmittelbarer Riickmeldungen formuliert (vgl. Abschnitt 3.5.1.2). Sie weist darauf hin,
dass die unmittelbare und damit zuverlissige Feedbackgabe dazu fiihren kann, dass sich
der Lerner auf die Hilfestellungen verlésst, deshalb weniger sorgfaltig bzw. selbststindig

arbeitet und somit keine Verbesserung seiner Leistung erfahren kann.
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Die Schlussfolgerung von Shute, dass das sich Verlassen auf die Riickmeldungen das
Lernen unterbindet, ist flir dieses Experiment nicht zwangsldufig zu ziehen. Es ist
durchaus denkbar, dass sich die Schiiler aufgrund der besonderen Bearbeitungssituation
mit Feedback schlicht nicht wveranlasst sahen, dariiber nachzudenken, ob die
Riickmeldungen auch auf nachfolgende Aufgaben iibertragbar sind, und/oder
entsprechende Anstrengungen zu unternehmen. Dieser Eindruck mag durch die zweiten
Antwortversuche, die als eine Art Riickversicherung oder zweite Chance gesehen worden
sein konnten, noch verstirkt worden sein. Nichtsdestotrotz konnten die Informationen und
Hinweise, die in den Riickmeldungen vermittelt wurden, gespeichert und spiter im
Posttest, wenn das ,,Stiitzgeriist der Feedbackintervention wegfillt, dennoch angewendet

werden.

Beide angesprochenen Merkmale der Interventionssituation konnten, einzeln oder
gemeinsam, bewirkt haben, dass erworbenes Wissen aus den Riickmeldungen (noch)
nicht im (Antwort-)Verhalten realisiert wurde. Aber diese Umgebungsbedingungen
konnten ebenso dazu gefiihrt haben, dass kein Lerneffekt eintrat, vor allem dann, wenn
sie die Motivation bzw. die Bemiihungen der Probanden fiir eine Umsetzung der
Riickmeldungen untergruben oder abbrachen.

Weiterhin besteht die Moglichkeit, dass der Lerneffekt in den elaborierten Interventionen
ausblieb, weil die Feedbackinhalte fiir das Textverstehen unbrauchbar waren. Das wiirde
bedeuten, dass weder die Fehlererkldrung noch der metakognitiver Prompt zur Anregung
der Verstehensliberwachung oder die Prompts zum Herstellen geforderter Inferenzen
geeignet waren, um von den Probanden noch in der Treatmentsituation, also sozusagen

unmittelbar, auf nachfolgende Aufgaben iibertragen werden zu kénnen.

Welche der aufgefiihrten moglichen Erkldrungen fiir die ausgebliebenen Effekten der
elaborierten Feedbackinterventionen in den Erstantworten verantwortlich ist, kann nicht
mit Sicherheit bestimmt werden. Hinsichtlich der Erdrterungen, ob es sich dabei um einen
tatsdchlich ausgebliebenen oder um einen verdeckten Lerneffekt handelt, bekréftigen die
Ergebnisse der Leistungen in den Zweitantworten jedoch die These, dass durch die

elaborierten Feedbacks kein Lerneffekt eingetreten ist.
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Zweitantworten in der Treatmentphase
Die Leistung in den zweiten Antwortversuchen spiegelt die Wirksamkeit einer
Feedbackart beziiglich der Korrektur einer falschen Erstantwort wider. Das Interessante
an den Zweitantworten ist, dass sie die direkte Wirkung einer Riickmeldung abbilden. Die
anderen Male, die Erstversuche und die Posttests, setzen immer einen Transfer voraus,
der insbesondere bei kognitiven anspruchsvollen Fahigkeitsbereichen wie dem
Textverstehen zusitzliche Anforderungen an den Lerner stellt. Aber die Bearbeitung einer
Aufgabe, nachdem fiir diese eine Hilfestellung gegeben wurde, ist die unmittelbare
Niitzlichkeit eines Feedbacks. Wenn ein Feedback nicht fiir die Korrektur der Aufgaben
genutzt werden kann, fiir die es gegeben wurde, verspricht es eigentlich auch kein

Potential fiir Transferleistungen zu haben.

Die Analysen der Zweitantworten zeigten, dass sich die drei Bedingungen elaborierten
Feedbacks in ihren Korrekturleistungen falscher Antworten nicht bedeutsam von der
Bedingung Knowledge of Result abhoben. Das bedeutet, dass die elaborierten
Informationen gegeniiber dem Knowledge of Result keinen Mehrwert fiir die Korrektur
falscher Antworten aufwiesen. Dieses Ergebnis widerspricht den Erwartungen und
bedeutet, dass die Inhalte der elaborierten Feedbacks nicht niitzlich oder nutzbar waren.
Damit sind bewusst zwei verschiedene Aspekte impliziert: die Feedbackinhalte konnten
zum einen tatsdchlich ungeeignet fiir die Korrektur des Textverstdndnisses gewesen sein
und zum anderen konnten sie (z.B. durch die Anforderungen, die sie dennoch an den
Leser stellen) gemieden worden sein. Diese beiden Aspekte werden an spéterer Stelle
nach der Diskussion der weiteren Ergebnisse erldutert, da die Erkldrungen dann nach der
Betrachtung aller Resultate gesammelt dargestellt werden konnen. Alternative
Erklarungen fiir die ausgebliebenen Effekte in den Zweitantworten sind nicht plausibel.
Auch die Ergebnisse zur Testangst geben keinen Anlass: zum einen waren die Probanden
der Feedbackbedingungen vor Beginn des Experiments nicht aufgeregter oder besorgter
beziiglich der anstehenden Testsituation mit Feedbackgabe als die Kontrollgruppe, die auf
einen ,,normalen Test ohne Feedbackgabe vorbereitet war. Zum anderen wirkten sich die
Feedbackinterventionen auch nicht nachteilig auf das Befinden nach Abschluss des
Experiments aus.

Auch die Analyse der Bearbeitungszeiten fiir die Zweitantworten geben keine weiteren
Anhaltspunkte. Die vier Feedbackgruppen sind sich hinsichtlich der aufgewendete Zeit

hoch é#hnlich, ist gibt keine bedeutsamen Abweichungen zwischen den Gruppen.
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Inwiefern die Verweilzeiten in den zweiten Antworten fiir die Art oder die Extensitdt der
Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen und den wiederholten Antwortversuchen
sprechen, kann hinterfragt werden. Im Durchschnitt wurden fiir eine Zweitantwort
ungefdhr 14 Sekunden aufgewendet, diese Zeit schlieit das Lesen der Riickmeldung und
die Aktivititen bis zur Abgabe der erneuten Antwort ein. Im Vergleich dazu wurde fiir
eine Erstantwort im Durchschnitt das Dreifache der Zeit aufgewendet. Ob der
Durchschnittswert von etwa 14 Sekunden fiir eine Zweitantwort nun aber fiir oder gegen
die Nutzung der Riickmeldungen spricht, ist kaum auszumachen. Zumindest stellt sich die
Situation so dar, dass die zweiten Versuche wohl nicht ignoriert und sozusagen

,weggeklickt™ wurden.

Unabhédngig von den nicht gefundenen Gruppenunterschieden erscheint es
bemerkenswert, dass die durchschnittliche Korrekturleistung aller vier Feedbackgruppen
bei ungefahr 44 % lag. Praktisch bedeutet das, dass anndhernd jeder zweite Fehler eines
Erstversuchs im zweiten Versuch richtig gelost werden konnte. Dieses Ergebnis wird
dadurch unterstrichen, dass die Fehlerquote in den Erstantworten bei allen Gruppen (also
die feedbackfreie Kontrollgruppe eingeschlossen) mit durchschnittlich 20 Fehlern bei 34
Aufgaben (58.82 %) verhéltnisméfBig hoch war und damit eher viele Zweitversuche
durchgefiihrt wurden.

Es stellt sich die Frage, inwiefern allein das Riickmelden von Fehlern bei gleichzeitiger
Einrdumung einer zweiten Antwortgelegenheit schon einen Nutzen darstellt. Ein Effekt
nur durch Knowledge of Result wire dadurch gegeben, dass allein die Botschaft, dass
eine Antwort falsch ist, zu (meta-)kognitiven Prozessen fiihrt, dem FEinsatz von
Lesestrategien etwa, die in einem verbessertem Textverstindnis und ergo der
erfolgreichen Zweitantwort resultieren. Allerdings ist auf der Grundlage der
Feedbackliteratur davon auszugehen, dass genau dieser Effekt hochst unwahrscheinlich
fiir hierarchiehohere Prozesse der Lesekompetenz ist, und dementsprechend fiel die
Hypothese fiir diese Arbeit aus.

Immerhin ist auch zu bedenken, dass das wiederholte Beantworten ein und derselben
Aufgabe zwangsldufig die Antwortbedingungen verdndert. Die Ratewahrscheinlichkeit
bei vier Antwortalternativen, die im zweiten Versuch noch zur Auswahl standen, ldge bei
einer  herkdbmmlichen  Testbearbeitung und  anndhernd gleich  plausiblen
Antwortalternativen  bei 25 %.  Demgegeniiber  erscheint die tatsdchliche

Korrekturleistung von durchschnittlich etwa 44 % zundchst deutlich hoher. Aber der
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Vergleich ist so wohl nur bedingt zuldssig und verleitet moglicherweise eher zu einer
Uberinterpretation. Denn das wiederholte Beantworten ein und derselben
Aufgabenstellung erfolgt  unter verdnderten (besseren) Bedingungen  als eine
Erstantwort.

Eine Schlussfolgerung fiir die Bedeutung der Ergebnisse dieses Experiments kann nicht
gezogen werden. Der Aspekt an sich wird in der Gesamtdiskussion aber nochmals
aufgegriffen und in Hinblick auf die Bedeutung fiir Feedback und/oder eines

dynamischen Kurzzeitlerntests diskutiert.

Zwischenfazit: Das Fazit aus den Ergebnissen der Zweitantworten ist, dass die
elaborierten Feedbackinformationen keinen Mehrwert fiir die Korrekturleistung nach sich
gezogen haben. Im Zusammenspiel mit den Ergebnissen der Erstantworten legt das, trotz
der fiir die Erstantworten eingerdumten Moglichkeit eines verdeckten Lerneffekts, die
Schlussfolgerung nah, dass die elaborierten Feedbackarten, entgegen der Annahmen, im

Allgemeinen keine Lerneffekte bewirkt hatten.

Leistung im Posttest
Der Posttest, der in dieser Untersuchung mit kurzer Unterbrechung unmittelbar nach der
Treatmentphase administriert wurde, bildet die Transferleistung der Feedbackgruppen
nach der Intervention ab. Die Resultate des Posttest zeigen, dass es keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen gab. Keine der elaborierten
Feedbackinterventionen konnte hier gegeniiber den Kontrollbedingungen eine
Leistungssteigerung erzielen. Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der Treatmentphase
ist davon auszugehen, dass im Posttest keine Leistungssteigerungen moglich waren, weil

die Treatments mit elaborierten Feedbacks keinen (ausreichenden) Lerneffekt bewirkten.

Dariiber hinaus deutet der Vergleich der Leistungen in der Treatmentphase und dem
Posttest fiir die Bedingung Inferenzprompt einen Leistungsabfall zum Posttest hin an.
Dabei fdllt der Unterschied berechnet anhand des Differenzwertes zwischen beiden
Testteilen signifikant aus. Die Berechnungen anhand der ANOVA mit
Messwiederholungen ergaben dagegen keine signifikante Verschlechterung in der Gruppe
Inferenzprompt. Natiirlich ist zu beriicksichtigen, dass die Feedbackbedingungen durch

die Feedbackgaben und die wiederholten Antworten im Allgemeinen eine nicht
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unbeachtliche Mehrarbeit im Vergleich zur feedbackfreien Kontrollgruppe geleistet
hatten. In den Bedingungen mit elaborierten Riickmeldungen kommt im Vergleich zu
Knowledge of Result zumindest theoretisch noch die Verarbeitung ldngerer Mitteilungen
hinzu. Das konnte durchaus dazu fiihren, dass Ermiidungseffekte stirker/frither auftreten
oder dass die Testmotivation eher abnimmt. Aber es ist nicht auszumachen, warum diese
moglichen Einfliisse auf die Gruppe mit den Inferenzprompts zutreffen sollte, dagegen
aber nicht auf die Gruppen mit den anderen elaborierten Feedbacks. Auch die Analyse der
Bearbeitungszeiten des Posttests gibt keinen entsprechenden Anhaltspunkt. Die

Versuchsgruppen weichen diesbeziiglich nicht statistisch bedeutsam voneinander ab.

Allen Versuchsgruppen kann beziiglich ihrer Leistungen im Posttest noch ,,zu Gute*
gehalten werden, dass sich der Transfertest in dieser Untersuchung unmittelbar an die
Experimentalphase anschlie8t. Ermiidungseffekte wirken sich nicht nur generell auf die
Leistung aus, sondern konnten prinzipiell auch Feedbackeffekte untergraben. Allerdings
ist die These eines verdeckten Feedbackeffekts unter Berticksichtigung aller bisherigen

Ergebnisse und derer Interpretationen doch sehr unwahrscheinlich.

Leistung im Follow-up

Auch im verzogerten Posttest zeigten sich keine Unterschiede in der Leistung der
Versuchsgruppen im Lesekompetenztest. Dieses Ergebnis ist vor dem Hintergrund der
Interpretationen der Befunde aus dem Experiment und dem unmittelbaren Posttest nicht
mehr unplausibel, obwohl in der a-priori aufgestellten Hypothese ein positiver Effekt
vermutet wurde. Wenn von den Feedbackinterventionen nicht oder nicht in dem Ausmaf
gelernt wird, dass es in der Performanz sichtbar wird, auch nicht im unmittelbaren
Posttest, dann wird sich vermutlich auch in einem verzogerten Posttest keine Wirkung
zeigen konnen.

Dartiber hinaus ist es fiir die Zusammenhénge, wie sie sich fiir dieses Experiment letztlich
offenbar haben, auch zu hinterfragen, ob das Ausmal} der Zeitverzogerung des Follow-
ups mit durchschnittlich vier Wochen nicht zu lang war. Dieses Design ist vor dem
Hintergrund der Erwartung gewéhlt worden, dass sich spétestens im Posttest positive
Effekte der elaborierten Feedbackinterventionen nachweisen lassen sollten. Dann wére
das Follow-up ein guter Indikator fiir die Nachhaltigkeit des Lerneffekts gewesen. Aber

in Anbetracht der Schwierigkeiten, wie sie flir die Treatmentphase angenommen werden,
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und die anscheinend auch die Voraussetzungen fiir ein Wirken im unmittelbar
anschlieBenden Posttest verschlechtert haben, erweisen sich vier Wochen Zeitintervall

vermutlich als zu groB.

Zwischenfazit zu den Interpretationen der Feedbackauswirkungen
Unter Beriicksichtigung aller Resultate wird der Schluss gezogen, dass keine der
elaborierten Feedbackarten einen Lerneffekt in der Treatmentphase erzielt hat und somit
auch keine Leistungssteigerungen in den Posttests moglich waren. Mdgliche Griinde fiir
die unerwartet ausgebliebenen Lerneffekte wurden insbesondere im Zusammenhang mit
den Erstantworten der Treatmentphase bereits angerissen. Diese Uberlegungen ziehen im
Wesentlichen zwei Faktoren als Ursachen fiir die Wirkungslosigkeit der Feedbacks in
Betracht: die Unbrauchbarkeit der Inhalte der drei elaborierten Feedbackarten einerseits
und die fehlende Bereitschaft/Motivation der Leser zur Umsetzung der Riickmeldungen
andererseits. Zudem werden Merkmale des Untersuchungskontextes als mogliche
nachteilige Einfliisse auf die Lernwirkung in Betracht gezogen; die Kontextmerkmale
sind aber insofern als Erkldrung fiir die ausgebliebenen Effekte unspezifisch, weil sie
sowohl die Nutzbarkeit (Faktor Inhalte) als auch die Nutzung (Faktor Motivation) der
Feedbacks untergraben haben koénnten. Die Uberlegungen zu den mdglichen Ursachen fiir

die nicht eingetretenen Lerneffekte werden im Folgenden diskutiert.

7.2 Ubergreifende Erklirungen fiir die Wirkungslosigkeit der elaborierten

Feedbackinterventionen

Als mogliche Ursache fiir die nicht eingetretenen Lerneffekte der elaborierten
Feedbackarten werden im Wesentlichen zwei (konkurrierende) Hypothesen in Betracht
gezogen: die Feedbackinhalte sind unbrauchbar oder die Motivation der Lerner, diese
Inhalte umzusetzen, ist unzureichend. Es wird also davon ausgegangen, dass die
Umsetzung/die Nutzung von Feedback vom puren Inhalt trennbar ist. Zwar fithrt auch
eine unbrauchbare Information dazu, dass diese nicht keine Umsetzung auf die
geforderten Prozesse nach sich zieht. Aber auch das ,,niitzlichste” Feedback kann vom

Lerner verweigert werden.
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7.2.1 Fehlende Niitzlichkeit der Feedbackinhalte

Ein Feedback ist dann inhaltlich unbrauchbar, wenn es fiir die Prozesse, die es stimulieren
soll, unpassende, falsche oder unzureichende Informationen bietet. Obwohl die hier
untersuchten elaborierten Feedbacks vor dem Hintergrund der Forschung zu Feedback
und dem Textverstehen ausgewdhlt wurden, ist nun abzuwigen, inwieweit sie

moglicherweise doch unzureichend sind.

Die Einschdtzungen zur Niitzlichkeit der Riickmeldungen, die die Probanden der
Feedbackbedingungen nach dem Experiment vorgenommen hatten, helfen zur Erklarung
nur bedingt. Zum einen fiihrten die unterschiedlichen Feedbackbedingungen (auch
Knowledge of Result) zu sehr dhnlichen Einschitzungen. Es waren keine bedeutsamen
Gruppenunterschiede erkennbar. Zum anderen fielen die Bewertungen mit
durchschnittlich etwa 2.80 Punkten auf der vierstufigen Skala im Allgemeinen eher
positiv aus. Dieses Ergebnis erscheint aber nicht unvereinbar mit der generellen Befund
der Ineffektivitit der Feedbackinterventionen: die subjektiv wahrgenommene
Niitzlichkeit muss nicht mit dem tatsichlichen, objektiven Nutzen iibereinstimmen. So
wiesen die Einschidtzung auch keine Zusammenhidnge mit den Leistungen in den

Erstantworten, den Zweitantworten oder der Posttestleistung auf.

Die Niitzlichkeit der Feedbacks ist in diesem Zusammenhang cher aus theoretischer
Perspektive zu erdrtern. Der metakognitive Prompt bezieht sich auf die Uberwachung des
Verstindnisses des Gelesenen. Die metakognitive Uberwachung ist vor allem auf der
Textebene eine zentrale Komponente des erfolgreichen Textverstehens. Die Wirkung des
Prompts erfordert, dass der Leser, anregt durch den Hinweis, sein Verstindnis beziiglich
des Textes hinterfragt und (meta-)kognitive Strategien der Kontrolle und Regulation des
Leseprozesses einsetzt. Das setzt voraus, dass der Leser liber geeignete Strategien verfligt
und diese angemessen ausfilhren kann (Brown, 1984; Schnotz, 1991). Das ist
voraussetzungsvoll. Aber es kann im Allgemeinen davon ausgegangen werden, dass
Leser der untersuchten Altersgruppe der 11-/12-Jdhrigen (6. Klassen) in einem gewissen
AusmaB schon iiber relevante Strategien zur Uberwachung und Regulation des
Leseprozesses verfligen (vgl. Artelt et al.,, 2005). Das spricht fiir die Nutzbarkeit des
metakognitiven Prompts, wie es auch aus Sicht der Forschung zu Prompting (vgl.

Abschnitt 3.5.1.1) zu vertreten ist.
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Allerdings ist auch zu bedenken, dass eine gewisse Abhéingigkeit zwischen Feedbackgabe
und defizitdren Fahigkeiten der Leser besteht. Das Feedback wurde bei Fehlern gegeben.
Die Fehler reflektieren im Allgemeinen Verstindnisschwierigkeiten, die sehr
wahrscheinlich auf defizitdre (meta-)kognitive Fahigkeiten in der Textverarbeitung
zurlickgehen (vgl. Abschnitt 2.3). Damit liegt der Ankniipfungspunkt des metakognitiven
Prompts wahrscheinlich an defizitdren (meta-)kognitiven Fahigkeiten, die gleichzeitig
aber unzureichende (meta-)kognitive Voraussetzungen fiir die Umsetzung des Prompts
darstellen. Damit ist nicht gemeint, dass metakognitive Hinweise ungeeignet sind, um das
Textverstehen zu unterstiitzen. Aber mdglicherweise sind sie in dieser Form ohne weitere
Hilfestellungen bzw. InstruktionsmaBnahmen (vgl. auch Bannert, 2009) und in der

verhéltnismiBig kurzen Intervention nicht ausreichend.

Diese Einschitzung kann auch auf das Feedback Fehlererkldrung iibertragen werden. Die
Fehlererklarung erfordert vom Leser ebenso den selbstregulierten Einsatz kognitiver
Suchprozesse und metakognitiver Strategien, um dariiber zur Losung zu gelangen. Mit
Blick auf eine geforderte Transferleistung muss der Rezipient dariiber hinaus aus den
Eigenschaften der gemachten Fehler Prinzipien ableiten (z.B. beim Lesen darauf zu
achten, Ursache und Wirkung nicht zu vertauschen, genaues (Nach-)Lesen) und auf
entsprechende Aufgaben iibertragen. Die kognitiven Anforderungen an den Leser und die
Voraussetzungen an sein metakognitives Wissen und Koénnen sind &hnlich gelagert wie
beim metakognitiven Prompt. Es spricht einiges dafiir, dass die Fehlererklarung allein
keine hinreichende Hilfestellung ist, sondern zumindest noch weitere Hilfestellungen
und/oder InstruktionsmaBBnahmen bendtigt. Der Blick in die Feedbackliteratur hilft hier
allerdings nicht weiter, denn diese Form der Riickmeldung scheint bisher nur in
Kombination mit anderen Riickmeldungen umgesetzt (Narciss & Huth, 2004; vgl. auch
Narciss, Koerndle & Proske, 2006). Inwiefern die Fehlererklarung allein effektiv ist, ist
nicht bekannt.

Das dritte elaborierte Feedback, die Inferenzprompts, bieten die spezifischen
Informationen, die in den beiden anderen per se nicht enthalten sind. Sie informieren
dariiber, wie die Informationen im Text miteinander oder mit dem Hintergrundwissen zu
verbinden sind, um den konkret erfragten Zusammenhang herzustellen. Dass sich die
Inferenzprompts ebenfalls als nicht effektiv erwiesen haben, ldsst sich nicht gut mit der

Feedbackliteratur vereinbaren. Zwar erfordern die Inferenzprompts fiir den Transfer auch
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eine gewisse Abstraktionsleistung. Denn dafiir miissen die Riickmeldungen, die
spezifisch auf die jeweilige Aufgabe angepasst sind, vom konkreten Text bzw.
Aufgabeninhalt gelost werden, um so den zugrunde liegenden Prozess zu erkennen. Aber
selbst wenn die Verarbeitung der Prompts nicht so weit erfolgte und der Transfer
(deshalb) ausblieb, hitte sich die Wirkung des Feedbacks in den zweiten
Antwortversuchen als Leistungsvorteil gegeniiber dem einfachen Feedback Knowledge of
Result zeigen sollen.

Kognitive Hinweise wie die Inferenzprompts gelten in der Feedbackliteratur als eine sehr
effektive Riickmeldung und werden daher meist empfohlen (Bangert-Drowns et al., 1991;
Hattie & Timperley, 2007, vgl. auch Abschnit 3.5.1.1). Im Bereich des Textverstehens ist
sie mit dhnlicher inhaltlicher Ausrichtung bei Winne und Kollegen (1993) erfolgreich
umgesetzt. Allerdings handelte es sich bei dieser Untersuchung um eine linger angelegte
Intervention und die Riickmeldungen bestand nicht nur in der Mitteilung, wie die Inferenz
zu ziehen ist, sondern der Testleiter (Tutor) markierte die relevanten Informationen im
Text und zeigte dem Leser vor allem auch, wie die Inferenz zu ziehen ist.

Insofern ist fiir die Inferenzprompts, dhnlich wie bei den beiden anderen elaborierten
Feedbackarten, zu hinterfragen, ob sie mit ihren Hilfestellungen zu kurz greifen. Es ist
sicherlich unstrittig, dass beispielsweise die Kombination mit einem Lesestrategietraining
oder die Nutzung der Prompts im Rahmen des Tutoring verspricht gewinnbringend fiir
das Textverstehen/die Lesekompetenz zu sein (vgl. Abschnitt 3.5.1.1). Fiir den Transfer
der Inferenzprompts erscheint das auch nachvollziehbar, fiir die Leistung in den zweiten
Antwortversuchen dagegen nur bedingt.

Die Leistung in den Zweitversuchen hédngt davon ab, wie gut die Leser die
Riickmeldungen zur Korrektur der Aufgabe nutzen (konnen). Die Inferenzprompts
erfordern hier die Ausfithrung der kognitiven Schritte, die in den Riickmeldungen
enthalten sind. Es ist natiirlich nicht ausgeschlossen, dass bei einem falschen oder
fehlenden Verstindnis hinsichtlich (eines Aspektes) eines Sachverhaltes auch diese
Handlungsempfehlungen nicht helfen, vor allem wenn die Fahigkeiten zur
Textverarbeitung insgesamt schlecht ausgebildet sind. Aber die Stichprobe reflektiert
einen Querschnitt aus Lesern der sechsten Klassen, es gab keinen Fokus auf schwache
Leser. Insofern ist davon auszugehen, dass die meisten Probanden prinzipiell in der Lage
sind, Inferenzen zu ziehen. Deshalb kann auch vermutet werden, dass auf der Grundlage

der Inferenzprompts die Sinnzusammenhénge zumindest fiir die Aufgabe, fiir die es das
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Feedback gab, im Allgemeinen herzustellen sind. Dafiir sprechen auch die Erfahrungen

aus den Kognitiven Interviews im Vorfeld des Experiments (vgl. Abschnitt 5.4.2).

Fiir alle drei elaborierten Feedbackarten konnen Argumente gefunden werden, warum
deren Inhalte (mdglichweise) nicht ausreichend sind, um das Textverstindnis/die
Lesekompetenz in einem Setting wie dem der vorliegenden Arbeit zu verbessern. Dabei
erscheinen die Hinweise auf eine fehlende Niitzlichkeit aus theoretischer Sicht eher in
Bezug auf die Feedbacks Fehlererkldrung und metakognitiver Prompt plausibel. Dass die
Ineffektivitit der Inferenzprompts auf deren fehlende Niitzlichkeit zuriickfiihrbar ist,
kann, zumindest die Leistung in den zweiten Antwortversuchen betreffend, nicht

vertreten werden.

7.2.2 Ausgebliebene Feedbackumsetzung

Das Ausbleiben der erwarteten Effekte der elaborierten Feedbackarten kann anstatt auf
unbrauchbare Inhalte auch auf eine unzureichende Umsetzung der Riickmeldungen
zuriickgefiihrt werden. Fiir eine Wirkung von Feedback ist nicht nur sein Inhalt
maligebend, sondern, wie in Abschnitt 3.5.2 besprochen, auch die Bereitschaft zur
Umsetzung der Informationen durch den Lerner (vgl. auch Bangert-Drowns et al., 1991).
Das ist insofern nicht trivial, da die untersuchten Arten elaborierten Feedbacks, wie im
vorherigen Abschnitt noch einmal erldautert wurde, eher hohe kognitive Anforderungen
stellen.

Zur Erklarung der Bereitschaft/Motivation zur Umsetzung von Feedback kann auf die
(erweiterten) Erwartungs-Wert-Modelle der Motivationspsychologie (vgl. Beckmann, J.
& Heckhausen, 2006) zuriickgegriffen werden. Verkiirzt lasst sich festhalten, dass die
Motivation von der Wertkomponente (d.h. Vergniigen, Wichtigkeit, Niitzlichkeit) und der
Erwartungskomponente (d.h. subjektive Wahrscheinlichkeit der gelingenden Umsetzung)
abhingt. Die Wert- und Erwartungskognitionen wiederum werden durch motivationale
Uberzeugungen wie Zielorientierung, Selbstkonzept oder Selbstwirksamkeit beeinflusst.
Dabei ist die Motivation zur Feedbackrezeption auch nicht losgelost von der
Lesemotivation (vgl. Moller & Schiefele, 2004) zu betrachten.

Inwieweit die Motivation der Probanden zur Verarbeitung der Riickmeldungen bestanden
hat, kann anhand der zur Verfiigung stehenden Daten nicht iiberpriift werden. Auch die

Bearbeitungszeiten, die zumindest Hinweise auf die Persistenz der Auseinandersetzung
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mit den Riickmeldungen oder den Aufgaben (im Vergleich zu den Kontrollbedingungen)
liefern konnten, sind hier nicht dienlich. Zwischen den Bearbeitungszeiten der
Versuchsgruppen waren keine statistisch bedeutsamen Unterschiede feststellbar.
Allerdings diirfte der Untersuchungskontext der Motivation zur Feedbackumsetzung
zumindest nicht zutrdglich gewesen sein. Das Experiment ist in gewisser Weise eher
dekontextualisiert, der Nutzen der Verarbeitung der Riickmeldungen ist fiir Leser nicht
unbedingt ersichtlich und die Bearbeitung des Tests hatte fiir die Probanden auch keine
Konsequenzen (z.B. Noten). Zudem ist zu erwarten, dass die eher komplexen kognitiven
Anforderungen des Tests und der Feedbacks der Motivation der Probanden im
Allgemeinen eher abtrdglich waren (Clark, Howard & Early, 2006).

Ein weiterer Anhaltspunkt dafiir, dass die Wirkungslosigkeit der elaborierten
Feedbackarten an der fehlenden Umsetzung dieser liegt, wird in den im Vorfeld der
Untersuchung durchgefiihrten Kognitiven Interviews gesehen. Die elaborierten
Feedbacks, insbesondere die Inferenzprompts, zeichneten sich da als niitzliche
Interventionen fiir eine Verbesserung des Textverstindnisses ab. Hilfreich in Bezug auf
die Interpretation der Resultate des vorliegenden Experiments sind Vergleiche zwischen
beiden Untersuchungssituationen. Das Setting der Kognitiven Interviews hebt sich
dadurch vom Experiment ab, dass die Interviews immer in Einzelsitzungen (ein
Testleiter, ein Schiiler) und vollstindig papierbasiert durchgefiihrt worden waren. Der
Testleiter sal neben dem Schiiler und war fiir die Feedbackgabe durch das Vorlegen
entsprechend vorbereiteter Karten zustindig. AuBlerdem fand ein Austausch iiber
verschiedene Aspekte des Materials statt. Aus der Perspektive des Schiilers unterschied
sich die Bearbeitungssituation damit im Wesentlich dadurch, dass seine Testbearbeitung
unter Beobachtung stand und durch die personliche Feedbackiibermittlung und die
Riickfragen des Testleiters ein soziales Setting aufgebaut war. Im Experiment war zwar
auch ein Testleiter in der Gruppe anwesend, aber die Probanden arbeiteten fiir sich, quasi
sanonym®, am Programm und das Feedback wird auch ,,anonym* iiber den Computer
vermittelt. Damit mag das Setting des Experiments eher wenig unterstiitzend oder
anregend gewirkt haben, um die hohen kognitiven Anforderungen der
Feedbackinterventionen in Bezug auf die ebenfalls anspruchsvollen Anforderungen des
Textverstehens entsprechend motiviert anzugehen. Das Setting kdnnte vielmehr noch ein
,Ausweichen* der Probanden vor der Umsetzung der Feedbackinterventionen unterstiitzt
haben. Denn im Verlauf des computerbasierten Experiments gab es keine Kontrolle, ob

und inwiefern die Riickmeldungen versucht wurden umzusetzen.
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7.3 Diskussion der Untersuchungsmethodik

Bei den eingesetzten Lesekompetenzitems handelt es sich um Eigenkonstruktionen, die
im Vorfeld der Untersuchung nicht pilotiert wurden, so wie es in den Vorbereitungen von
Kompetenzerhebungen normalerweise der Fall ist. Die Materialien der Untersuchung
wurden dagegen in Kognitiven Interviews hinsichtlich verschiedener Aspekte
(Losungshiufigkeiten, Verstidndlichkeit, Angemessenheit, etc.) Ttberpriift. Dieses
Vorgehen ist deshalb vertretbar, weil fiir das Experiment — als Grundlage fiir die
Feedbackinterventionen — keine Items mit bestmdglichen Testkennwerten notwendig
sind. Wichtig fiir die Intervention ist zum einen, dass die Items generell nicht zu leicht
sind, weil dann nur sehr wenige Feedbackgaben und damit Lerngelegenheiten moglich
gewesen waren. Zum anderen sollten die Items Eindimensionalitdt widerspiegeln, damit
die Testleistungen als Summenwerte zusammenfassbar sind. Aus inhaltlicher Sicht hétte
eine Mehrdimensionalitdt des Tests Fragen beziiglich der Passung der elaborierten
Feedbackart der Inferenzprompts aufgeworfen.

Zudem konnten auch die Testleistungen der feedbackfreien Kontrollgruppe genutzt
werden, um die ,,Qualitit“ der Lesekompetenzitems zu bestimmen und génzlich
unpassende Items aus den Analysen auszuschlieBen. Insgesamt wurden vier der 51 Items
aus Experiment und Posttest ausgeschlossen. Des Weiteren bestétigten die Analysen die
Eindimensionalitit der Lesekompetenztests zu den verschiedenen Messzeitpunkten.
Einschrankungen fiir die Analysen und/oder Interpretationen der Ergebnisse sind aus dem

Vorgehen bei der Itementwicklung also nicht anzunehmen.

Beziiglich der Lesekompetenzitems ist ein weiterer Aspekt hervorzuheben: bei der
Aufgabenkonstruktion wurde der Schwerpunkt auf inferenzielle Prozesse gelegt, weil sie
einerseits ein integraler Bestandteil erfolgreichen Textverstehens sind. Andererseits
ermoglicht diese Gruppe von Teilprozessen, dass trotz Variation in den
Aufgabenstellungen im Kern eher dhnliche Anforderungen formuliert werden kdnnen.
Dadurch ist es wiederum moglich, die Feedbackinhalte pro Treatmentgruppe moglichst

homogen zu gestalten.

Diskussionswiirdig ist auch die Bereinigung der Auswertungsstichprobe(n) um die so
genannte ,,Durchklicker*: Fille, in denen mehr als 14 % der Items des Treatments oder

des Posttest in weniger als sechs Sekunden beantwortet wurden. Dabei kann sowohl der
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Cut-off-Wert von fiinf Sekunden (5 Sekunden und weniger = durchgeklickt) als auch die
Menge der Items, fiir die ein zu schnelles Antworten erlaubt sein soll, kritisiert werden.
Die Entscheidung fiir diese und gegen andere Kriterien wurde an entsprechender Stelle
(vgl. Abschnitt 5.8.1) dargelegt. Aus den dazu angefiihrten Haufigkeitsverteilungen wird
auch ersichtlich, dass liberalere oder strengere Kriterien nicht zu extrem anderen
Fallausschliissen fithren wiirden.

Auffillig ist jedoch der hohe Prozentsatz der nach dem gewdéhlten Kriterium
ausgeschlossenen Fille. Fiir die Analysen des Treatments entfallen ungefdhr 12 % der
Stichprobe und fiir den Posttest sogar ein Drittel der Probanden. Daraus ist nicht die
Schlussfolgerung zu ziehen, dass die Ausschlusskriterien liberaler gestaltet oder
Probanden generell nicht aufgrund ihrer Bearbeitungszeiten ausgeschlossen werden
sollten. Denn zum einen ist der gewéhlte Cut-off-Wert von fiinf Sekunden schon ein
Minimalkriterium; es basiert auf Erfahrungswerten (Ausprobieren). Zum anderen ist das
zu schnelle Antworten, das eine hinreichend ernsthafte Testbearbeitung bezweifeln ldsst,
ein Problem, das vorhanden ist. Die Feedbackinterventionen kénnen nur wirken, wenn die
Probanden sie mit den Riickmeldungen auseinandersetzen. Das Setting der Untersuchung
mag hat diese Verhalten vielleicht begiinstigt. Andererseits ist es auch moglich, dass es
sich hier um ein generelles Problem im Zusammenhang mit der Bearbeitung von
(Kompetenz-)Tests handelt, das durch die computerbasierte Administrierung und die

Erfassung der Bearbeitungszeiten in dieser Untersuchung offensichtlich wird.

Als letzter Aspekt der Methodik der Untersuchung wird noch auf die Reprisentativitét der
Stichprobe eingegangen. Diese ist insofern eingeschrinkt, da zunichst die fiir eine
Teilnahme  angefragten Schulen und dann jeder Schiiller bzw. seine
Erziehungsberechtigten frei iiber die Teilnahme entschieden haben. Positiv

hervorzuheben ist, dass die gingigen Schulformen alle beriicksichtigt wurden.

7.4 Gesamtfazit und Ausblick auf das zweite Experiment

Die elaborierten Feedbackarten — Fehlererkldrung, metakognitiver Prompt und
Inferenzprompts — sind entgegen den Erwartungen wirkungslos geblieben. Sie konnten
keinen Lerneffekt nach sich ziehen, der gegeniiber dem einfachen Feedback Knowledge

of Result und der feedbackfreien Kontrollbedingung eine Leistungssteigerung
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hervorgerufen hitte. Das einfache Feedback Knowledge of Result zeigte sich ebenfalls

nicht niitzlich, um die Testleistung anzuheben, und bestitigte damit die Erwartungen.

Zur Erklirung der Ineffektivitdt der elaborierten Feedbackarten wurden verschiedene
Griinde in Betracht gezogen. Sie lassen sich im Wesentlichen in zwei (konkurrierenden)
Hypothesen zusammenfassen: die Feedbackinhalte waren unbrauchbar oder die
Motivation der Lerner, diese Inhalte umzusetzen, war unzureichend. Fiir beide
Erkldrungsanséitze konnten Argumente gefunden werden. Auf der einen Seite ist
offenkundig, dass die Wirkung vor allem der elaborierten Feedbacks Fehlererklarung und
metakognitiver Prompt hohe kognitive Anforderungen an die Lerner stellt. Sie erfordern
in weiten Teilen den selbstregulierten Einsatz angemessener (meta-)kognitiver Strategien,
was sich insbesondere auch vor dem Hintergrund des Ankniipfens von Feedback an
Verstandnisschwierigkeiten als zu voraussetzungsvoll herausgestellt haben konnte.
Beziiglich der Inferenzprompts wurde die Lage anders eingeschitzt. Dieses Feedback
bietet die kognitiven Hinweise, die zum Herstellen von Sinnzusammenhidngen
erforderlich sind; hier konnten keine plausiblen Argumente gefunden werden, warum der
Inhalt der Inferenzprompts unzureichend oder ungeeignet sein sollte, um nicht wenigstens
der unmittelbaren Korrektur falscher Erstantworten dienlich zu sein.

Auf der anderen Seite spricht insbesondere der Charakter der Untersuchungssituation
dafiir, dass die Motivation der Lerner zur Umsetzung der Riickmeldungen eher
untergraben worden sein konnte. Als nachteilig erwies sich hier sicherlich, dass den
Schiilern ein Nutzen der Feedbackverarbeitung nicht erkennbar bzw. nicht gegeben war.
Auch die Erwartungen beziiglich der eigenen Leistungsverbesserungen nach Feedback
mogen aufgrund der kognitiv eher anspruchsvollen Anforderungen bei vielen Lesern
nicht hoch ausgefallen sein. Motivationale Effekte zu Ungunsten der
Feedbackverarbeitung sind in der Konsequenz also auch nicht losgeldst von den zugrunde
liegenden kognitiven Anforderungen des erfassten Fahigkeitsbereiches und den
Feedbackinhalten zu betrachten. Hinweise, dass sich die Feedbackinterventionen
nachteilig auf die Aufgeregtheit oder Besorgtheit (Testangst) der Probanden ausgewirkt
hitte, gibt es keine.

Letztlich bleiben alle Uberlegungen zu den Griinden der Ineffektivitit der elaborierten
Feedbackarten aber Spekulationen, denn eine Uberpriifung ist anhand der zur Verfiigung

stehenden Untersuchungsdaten nicht moglich. Auch die Feedbackliteratur bietet hier
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kaum differenzierte Anhaltspunkte, geschweige denn (differenzierte) Modelle bzw.
Theorien zur Wirkung und eben Wirkungslosigkeit von Feedbackinterventionen. Aber
unter Berticksichtigung aller Resultate und Untersuchungsmerkmale wird dem Faktor der
fehlenden/unzureichenden Motivation zur Umsetzung der Riickmeldungen, zumindest in
Bezug auf die Inferenzprompts, ein groBeres Gewicht beigemessen. Entscheidend fiir
diese Einschétzung sind die Erfahrungen der Kognitiven Interviews, die positive Effekte
fiir die elaborierten Feedbacks, insbesondere die Inferenzprompts, vermuten lieen. Das
Setting der Kognitiven Interviews hebt sich gegeniiber dem Experiment in einigen
Punkten ab, denen vor dem Hintergrund der erfolglosen Feedbackinterventionen im
Experiment im Nachhinein Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Der wesentliche Unterschied ist, dass in den Kognitiven Interviews das Feedback durch
den Testleiter in einem Eins-zu-Eins-Setting gegeben wurde. Der Einsatz des Testleiters
als Feedbackgeber war fiir die Interviews eine primir pragmatische Entscheidung. Nun
stellt es sich jedoch so dar, dass ein Testleiter als Feedbackgeber bzw. das damit
verbundene soziale Setting einen giinstigen Rahmen fiir die Umsetzung der
Feedbackinterventionen seitens der Probanden geschaffen haben, wodurch die
Riickmeldungen dann wiederum ihr Potential in der Unterstiitzung des
Textverstindnisses/der Lesekompetenz entfalten konnten. Natiirlich kann nicht davon
ausgegangen werden, dass die Ubertragung des Testleiters als Feedbackgeber in den
Kontext des Experiments die Wirkung der elaborierten Feedbacks garantiert. Denn der
Umfang der Materialien im Experiment und der Testcharakter heben sich ebenso von den
Kognitiven Interviews ab. Aber unter Beriicksichtigung aller Umstéinde besteht die
begriindete Annahme, dass eine Anderung des Testsettings Feedbackeffekte
hervorbringen kann. Um diese Annahme zu iiberpriifen (und die Ergebnisse des
vorliegenden Experiments gegebenenfalls abrunden zu konnen) wird ein zweites
Experiment durchgefiihrt, das in weiten Teilen dem vorliegenden Experiment gleicht,
zusétzlich aber eine Feedbackintervention realisiert, in der die Lerner das Feedback von

einer Person erhalten.
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Experiment 2 (Fokus: Kontrastierung des Prasentationsmodus)

Die Rolle des vorliegenden Experiments im Rahmen dieser Arbeit besteht darin, der
Ineffektivitdt der Feedbackinterventionen bzw. des Untersuchungskontextes im ersten
Experiment nachzugehen. Die Diskussion moglicher Griinde fiir das Ausbleiben der
Effekte riickte einen Faktor in den Vordergrund: eine zu geringe Motivation bzw. eine
durch den Untersuchungskontext begilinstigte, unzureichende Umsetzung der
Riickmeldungen. Dieser Aspekt wurde im vorliegenden Experiment aufgegriffen, indem
die Bedingungen der Feedbackgabe bzw. der Untersuchungskontext abgewandelt
wurden.

Wihrend im ersten Experiment bewusst eine ausschlieBlich iiber den Computer
vermittelte Feedbackgabe umgesetzt wurde (vgl. Abschnitt 3.5.1.3), wird diese im
vorliegenden Experiment mit der Feedbackprésentation {iber eine Person, den jeweiligen
Testleiter, kontrastiert. Diese neue Variante der Feedbackprisentation soll die Umsetzung
der Feedbackmitteilungen gewéhrleisten, die bei der rein computerbasierten Intervention
moglicherweise unterwandert wird und so die ausbleibenden Effekte im ersten
Experiment bewirkt haben konnte (vgl. Abschnitt 7). Dass dabei auf den Testleiter als
Feedbackgeber zuriickgegriffen wird, ist aus den Erfahrungen der noch vor dem ersten
Experiment durchgefiihrten kognitiven Interviews abgeleitet. Vor dem Hintergrund der
bestehenden Literatur (vgl. Abschnitt 3.5.1.3) ist diese Art der Feedbackprisentation
allerdings auch nicht unkritisch. Dieser Punkt sowie einige weitere einfiihrende
Bemerkungen zum vorliegenden Experiment werden vorab in Hinblick auf die

Einfiihrung der Fragestellungen und Hypothesen erldutert.

8 Vorbemerkungen

Der Testleiter als Feedbackgeber
Der neue Prasentationsmodus, um den das zweite Experiment ergénzt wird, sieht also vor,
dass die Riickmeldungen in der Treatmentphase personlich iiber den Testleiter, nicht iiber
den Computer gegeben werden. Die Intervention durch den Testleiter beschrinkt sich
dabei ausschlieBlich auf das Geben der festgelegten Riickmeldungen, die in ihrem

Wortlaut identisch mit den rein computervermittelten Feedbacks sind. Das impliziert
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auch, dass kein Dialog zwischen Testleiter und Proband stattfindet und so beispielsweise
auch keine Riickfragen zum Versténdnis eines erhaltenen Feedbacks vorgesehen sind. Die
Feedbackgabe durch den Testleiter erfolgt in einer Kombination verbaler und schriftlicher
Darstellung. Fiir die entsprechende Versuchsgruppe zieht dies aus praktischen Griinden
(etwa gegenseitige Storungen durch das Sprechen der Testleiter) gleichwohl die
Durchfiihrung des Experiments in Einzelsitzungen nach sich. Uber diese Aspekte hinaus
ist die Bedingung der testleitergebundenen Feedbackgabe nicht von dem bisherigen
computervermittelten Présentationsmodus verschieden (fiir die ausfiihrliche Methodik
vgl. Abschnitte 10.2 und 10.7.2).

Der Ansatz, den Testleiter das Feedback geben zu lassen, ist an die Erwartung gekniipft,
dass damit der anspruchsvolle Prozess der Feedbackverarbeitung gestiitzt wird. Durch die
personliche Feedbackgabe erhidlt der Proband ein soziales ,,Gegeniiber®, das Feedback
sollte dadurch weniger anonym vermittelt wahrgenommen werden. Vor allem kann
dadurch aber eine Testsituation entstehen, in der der Feedbackverarbeitung eine hohere
Geltung oder Bedeutsamkeit zugeschrieben wird (Stichwort Accountability). Der Proband
kann hier einen direkten Bezug zwischen den Riickmeldungen und einer Person
herstellen, die fiir diese Hilfestellungen steht und diese dem Anschein nach sogar passend
fir die Problemstellungen des Lerners formuliert/erdacht haben mag. Die
Anstrengungsbereitschaft zur Umsetzung der Feedbackmitteilungen sollte in solch einem
Setting hoher ausfallen als bei der rein computervermittelten Feedbackgabe. Dariiber
hinaus fillt es Probanden mit einem unmittelbar anwesenden Testleiter ungleich
schwerer, Riickmeldungen etwa géinzlich zu ignorieren und ,,weiterzuklicken®. Letztlich
hebt sich die Interventionssituation mit einem Testleiter als Feedbackgeber von der rein
computervermittelten Feedbackintervention durch ein Konglomerat an Merkmalen ab, die
nicht voneinander trennbar sind. Diesen Umstand gilt es bei der Interpretation und
Diskussion der Effekte der Intervention zu berticksichtigen.

Vor dem Hintergrund der im Abschnitt 3.5.1.3 dargelegten Forschungsarbeiten ist der
Einsatz des Testleiters als Feedbackgeber jedoch nicht unkritisch: vor allem durch das
personliche Gegeniiber in der Intervention besteht auf Seiten des Feedbackempfangers
das Risiko gewisser Abwehrtendenzen oder aufgabenirrelevanter Kognitionen, die sich
leistungsmindernd auswirken konnen (Ashford & Cummings, 1983; Kluger & DeNisi,
1996). Das Feedback wird dann stirker als Bewertung der eigenen Person bzw. der
eigenen Leistungsfihigkeit wahrgenommen und das 16st beim Lerner eher Besorgnis aus

(Kluger & Adler, 1993) und/oder lenkt seine Aufmerksamkeit auf meta-tasks (Kluger &
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DeNisi, 1996). Damit ist gemeint, dass der Fokus der Aufmerksamkeit auf das Ich oder
auf affektive Prozesse gelenkt wird und damit nicht mehr fiir die Bewéltigung der
vorliegenden Aufgaben zur Verfligung steht. Diese Mechanismen greifen vermutlich
umso mehr bei negativem, das heift fehlerbezogenem Feedback (Comer, 2007). Auch die
Studie von Kluger und Adler (1993) spricht dafiir, dass ein Testleiter, der nicht nur als
Beobachter, sondern als Feedbackgeber fungiert, leistungsmindernde Effekte nach sich
zieht. Gleichzeitig liefert die Studie von Kluger und Adler aber wiederum auch
beschwichtigende Argumente, denn mit einem Testleiter als Feedbackgeber fillt die
Leistung zumindest nicht schlechter aus, als wenn das Feedback ausschlieflich iiber den
Computer vermittelt wird und kein Beobachter anwesend ist. Zudem werden die
Erwartungen an die testleitervermittelte Feedbackgabe durch die fiir den Bereich der
Lesekompetenz dargelegten Studien gestirkt, die ihre Feedbackinterventionen ebenfalls
iiber eine Person vermitteln lieBen und positive Effekte auf die Leistung aufweisen. Das
bedeutet, obwohl bei der testleitergebundenen Feedbackgabe ambivalente
Wahrnehmungen oder Reaktionen auf Seiten des Lerners nicht auszuschlieBen sind,

konnen fiir die Intervention dennoch positive Effekte auf die Leistung erwartet werden.

Das Feedback
Im vorliegenden Experiment wird auf die Feedbackarten des ersten Experiments
zurlickgegriffen, wobei aus O6konomischen Griinden nur zwei der vier Feedbackarten
ausgewdhlt werden. Zum einen wird die elaborierte Feedbackart Inferenzprompt wieder
aufgegriffen, da hier vor dem theoretischen Hintergrund das grofite Potenzial im
Vergleich zu den anderen elaborierten Feedbackarten, wie sie im ersten Experiment
eingesetzt worden sind, vermutet wird (vgl. Abschnitt 3.5.1.1). Zum anderen wird auch
die einfachste Feedbackart Knowledge of Result wiederholt, da sie als Riickmeldung mit
geringstmdglichem Informationsgehalt, aber dquivalenter Bearbeitungsprozedur wie die
Intervention mit elaboriertem Feedback den besten Kontrast zur Bestimmung des
Mehrwerts der elaborierten Informationskomponente darstellt. Als weiterer Kontrast wird
wiederum eine Kontrollbedingung ohne jegliche Intervention gepriift, die die fiir
bestimmte Auswertungs- bzw. Interpretationsoptionen relevante Leistungsfiahigkeit der

Stichprobe unter konventionellen Testbedingungen abbildet.
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Synthese der Priasentationsmodi und Feedbackarten

Die Bedeutung der Feedbackgabe iiber den Testleiter ergibt sich nicht gleichermalen fiir
beide Feedbackarten. Die Botschaft bei Knowledge of Result (,,Das ist falsch.®) ist
denkbar knapp und zudem immer dieselbe. Es spricht wenig dafiir, dass hier eine
unzureichende Rezeption als Ursache fiir eine Ineffektivitit der Intervention
problematisch sein konnte, oder vice versa, dass die hohen Anforderungen an eine
gewinnbringende Nutzung des Feedbacks durch die MaBBnahme der testleitervermittelten
Feedbackprisentation gemeistert werden.

Im Gegensatz dazu enthdlt die elaborierte Feedbackart, die Inferenzprompts, per
Definition vergleichsweise umfangreichere Mitteilungen, die dariiber hinaus spezifisch
fiir die jeweilige Aufgabe bzw. den Text formuliert und damit im Wortlaut nie identisch
sind. Hier werden vor dem Hintergrund der erlduterten Absicht des Experiments die
Notwendigkeit und das Potential der testleitergebundenen Feedbackgabe gesehen.
Zusitzlich werden die Inferenzprompts aber auch als rein computervermittelte
Intervention dargeboten, obwohl sich diese Bedingung als ineffektiv erwiesen hatte. Da
die Untersuchung aber an einer neuen Stichprobe durchgefithrt wird und eine
unmittelbare Vergleichbarkeit zwischen beiden Experimenten auch deshalb eingeschrénkt
ist (siche unten), wird diese Bedingung zugunsten der Aussagekraft des vorliegenden

Experiments wiederholt.

Demzufolge besteht das Konzept des vorliegenden Experiments darin, die elaborierte
Feedbackart mit beiden Priasentationmodi zu kombinieren: zum einen mit dem Testleiter
als Feedbackgeber (nachfolgend kurz: Inferenzprompts-via-Testleiter) und zum anderen
mit dem Computer als Feedbackquelle (Inferenzprompts). Die einfache Feedbackart
Knowledge of Result wird ausschlieBlich in der computervermittelten Bedingung
dargeboten (Knowledge of Result) und die Kontrollbedingung (kein Feedback) ist analog
dazu wieder als selbststindige Arbeit am Computer im Rahmen der Gruppentestung

gestaltet.

Vergleichbarkeit zum vorherigen Experiment
Neben dem neu hinzugefiigten Prdsentationsmodus sowie der erlduterten Auswahl der
Feedbackarten unterscheidet sich das vorliegende Experiment in einigen weiteren

Punkten vom vorherigen. Die Anderungen sind vornehmlich aus ékonomischen Griinden
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getroffen worden und betreffen: 1) die Reduzierung der Stichprobe auf eine Schulform,
und zwar die Realschule, 2) die Begrenzung des Untersuchungsumfangs auf eine
Untersuchungssitzung, in der das computergestiitzte Experiment und der Posttest
durchgefiihrt werden, 3) eine Reduzierung der Instrumente zur Erfassung kognitiver oder
motivational-emotionaler Konstrukte als Kontrollvariablen und 4) eine Anpassung der
Texte und Items. Insbesondere die Wahl der Stichprobe und die Anderungen des
Lesematerials schrinken die unmittelbare Vergleichbarkeit der Ergebnisse beider

Experimente ein.
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9 Fragestellungen und Hypothesen

Wie einleitend bereits erwédhnt verfolgte das vorliegende Experiment (unter
angewandelten Untersuchungsbedingungen) dieselben zentralen Fragestellungen wie das
erste Experiment. Die erste und zentrale Fragestellung bezieht sich also auf die
Wirksamkeit der Feedbackbedingungen auf die Lesekompetenz/das Textverstdndnis. Die
Erwartungen beziiglich der Feedbackwirkung spiegeln hinsichtlich der ausschlieBlich
computerbasierten Bedingungen Inferenzprompt und Knowledge of Result die
Erfahrungen aus dem ersten Experiment wider: beziiglich der Bedingung Inferenzprompt
wird davon ausgegangen, dass diese nicht wirken, weil sie in dem Kontext der
Untersuchungssituation im Allgemeinen nicht verarbeitet werden. Hinsichtlich der
Bedingung Knowledge of Result wird davon ausgegangen, dass sie vor allem deshalb
keinen Effekt auf die Leistung bewirkt, weil der Informationsgehalt von Knowledge of
Result fiir das Textverstehen zu gering und das Feedback deshalb nicht niitzlich ist. Der
neu hinzugefiigten Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter wird aus den oben
erlauterten Griinden dagegen das Potential zur Leistungssteigerung mittels
Inferenzprompts zugesprochen. Das heifit, es wird angenommen, dass durch die damit
verbundene Untersuchungssituation ein Setting geschaffen wird, in dem die
Anstrengungsbereitschaft der Probanden verbessert und dadurch die Umsetzung der
Riickmeldungen gewihrleistet wird, wodurch sich die Effektivitdt der Inferenzprompts
beweisen kann. Die Annahmen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

a) Die Probanden in der Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter erzielen eine
hohere Leistung als die Probanden aller anderen Bedingungen.

b) Die Leistungen in den Gruppen Inferenzprompts, Knowledge of Result und
der feedbackfreien Kontrollgruppe unterscheiden sich hingegen nicht
voneinander.

Die formulierten Erwartungen beziehen sich sowohl auf die Leistung in der

Treatmentphase (erste und zweite Antwortversuche) als auch den Posttest.

Die zweite Fragestellung richtet sich auf die Bearbeitungszeiten in der Treatmentphase
und im Posttest. Die Bearbeitungszeiten fungieren als grober Indikator fiir die Annahme

der jeweiligen Intervention seitens der Probanden. Damit ist gemeint, dass sich eine
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gewisse  Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen in einer ldngeren
Bearbeitungsdauer des Experiments erkennen lassen sollte. Das erste Experiment hat
hierzu gezeigt, dass die ausschlieBlich computervermittelten Feedbackinterventionen fiir
die Treatmentphase insgesamt nicht mehr Zeit als die Kontrollgruppe aufgebracht hatten.
Diese Effekte werden auch fiir das vorliegende Experiment vermutet. Fiir die
Feedbackbedingung Inferenzprompt-via-Testleiter werden dagegen im Sinne der
theoretischen Annahmen lidngere Bearbeitungszeiten erwartet, und zwar im Treatment
(Erst- und Zweitantworten) und im Posttest. Eine ldngere Bearbeitung der
Zweitantworten ist unmittelbar an die Annahme gekniipft, dass die Bedingung zu einer
Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen beim Beantworten der Zweitantworten
fiihrt. Die Umsetzung der Prompts ist als ressourcenfordernder Prozess zu sehen (vgl.
Abschnitt 3.5.2), der entsprechend mehr Zeit benétigt. Da davon ausgegangen wird, dass
die Informationen der Prompts auch fiir die Beantwortung der Erstantworten und des
Posttests genutzt werden, ist auch hier von einer im Vergleich zu den anderen
Bedingungen erhohten Bearbeitungszeit auszugehen. Die Annahmen lauten also:
a) Die Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter fithrt zu einer ldngeren
Bearbeitung der Aufgaben als in den anderen Bedingungen.
b) Die Bearbeitungszeiten in den Versuchsgruppen Knowledge of Result und
Inferenzprompt sowie der feedbackfreien Kontrollgruppe unterscheiden sich

nicht voneinander.

Die dritte Fragestellung bezieht sich auf die Auswirkungen der Feedbackinterventionen
auf die Anstrengungsmotivation. Hier wird ebenfalls vor der Hintergrund der erlduterten
Annahmen zu den Auswirkungen der testleitergebundenen Feedbackgabe davon
ausgegangen, dass die Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter zu einer hoheren
Anstrengungsmotivation flihrt als sie in den anderen Bedingungen (Inferenzprompt,

Knowledge of Result und Kontrollgruppe) vorhanden sein wird.

Die vierte  Fragestellung  betrifft  schlieBlich  die  Auswirkungen  der
Feedbackinterventionen auf die Einschitzungen der Probanden hinsichtlich der
Niitzlichkeit der Riickmeldungen. Es wird erwartet, dass die Einschdtzungen in der
Bedingung Inferenzprompt-via- Testleiter positiver ausfallen als die Einschitzungen der
beiden computerbasierten Bedingungen, die sich zudem — wie im ersten Experiment —

hierin nicht unterscheiden. Der Effekt zugunsten der Testleiterbedingung leitet sich
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wiederum aus der Annahme ab, dass in dieser Bedingung die Rezeption und Umsetzung
der Feedbacks aufgrund des geschaffenen Settings erst gelingt und sich dann in positiven
Effekten auf die Leistung niederschldgt, was von den Probanden auch entsprechend

wahrgenommen werden sollte.
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10 Methodik

10.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 251 Schiiler der sechsten Klassenstufe teil’. Die
Stichprobe rekrutierte sich aus neun Realschulen der Regierungsbezirke Ober- und
Unterfranken (Bayern). Von den Teilnehmern waren 126 Méidchen (50.2 %) und
125 Jungen (49.8 %). Das durchschnittliche Alter der Probanden betrug 12 Jahre und
5 Monate (SD = 0;7 Jahre). Um einen Indikator fiir den Migrationshintergrund der
Probanden zu erhalten, wurden sie gefragt, welche Sprache sie hauptsdchlich zu Hause
sprechen. Darauf hatten insgesamt 13 Teilnehmer (4.8 %) eine nicht deutsche Sprache
angegeben.

Die Teilnahme an der Untersuchung war zundchst den Schulen und dann auch allen
Schiilern bzw. ihren Erziehungsberechtigten freigestellt worden. Die Untersuchung war
im Vorfeld durch das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus genehmigt

worden.

10.2 Untersuchungsdesign

Diese Untersuchung beschriankte sich auf die Durchfithrung des Experiments und eines
unmittelbaren Posttests. Ergidnzend wurden einige wenige Instrumente zur Erfassung von
Hintergrund- bzw. Kontrollvariablen administriert. Auf eine Vortestung und ein Follow-
up wurde verzichtet. Damit konnte die Untersuchung in nur einer Sitzung durchgefiihrt

werden.

Das Experiment basierte auf einem zweifaktoriellen, between-subjects Design, von dem
nicht alle Stufenkombinationen umgesetzt wurden. Der erste Faktor (A), die
,Feedbackart”, war dreistufig gestaltet: Knowledge of Result, Inferenzprompt und kein
Feedback. Der zweite Faktor (B), die ,,Art der Feedbackprédsentation, war zweistufig

" Bedingt durch fehlende Werte und Fallausschliisse (vgl. Abschnitt 10.8.1) weichen die Auswertungsstich-
proben zum Teil deutlich von N =251 ab.
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angelegt: hier wurde die rein computerbasierte Darbietung der Riickmeldungen mit dem
Testleiter als Feedbackgeber verglichen. Von den 3*2 moglichen Versuchsbedingungen
wurden vier Versuchsgruppen realisiert:

1. Experimentalbedingung A1B;: ,,Knowledge of Result” via Computer:

Das ist die Mitteilung, dass die gewéhlte Antwort falsch ist (,,Das ist falsch.®).
Das Feedback wurde iiber den Computer vermittelt. Diese experimentelle
Bedingung wurde damit exakt wie im ersten Experiment umgesetzt.

2. Experimentalbedingung A>B;. ,, Inferenzprompt ““ via Computer:

Das ist ,,Knowledge of Result” kombiniert mit einem Hinweis, wie die durch
die Fragestellung geforderte Inferenz gezogen werden kann. Dabei wird
aufgefordert, den Zusammenhang zwischen Ereignisse herzustellen, eine
zeitliche Abfolge von Ereignissen zu {iberpriifen, was die Ursache einer
Situation ist und/oder worin die Wirkung eines Ereignisses liegt (fiir Beispiele
siche Abschnitt 5.1). Die konkreten Riickmeldungen sind fiir alle Items auf die
jeweilige Fragestellung ausgerichtet. Die Riickmeldungen wurden iiber den
Computer vermittelt. Damit wurde diese Bedingung so wie im ersten
Experiment umgesetzt.

3. Experimentalbedingung A>B:: ,, Inferenzprompt-via-Testleiter *:

Der Feedbackinhalt ist derselbe wie in der vorher erlduterten Bedingung
Inferenzprompt via Computer. Doch die Riickmeldungen wurden nicht {iber
den Computer, sondern durch den anwesenden Testleiter gegeben.

4. Kontrollbedingung A3B; : kein Feedback:

Es wurde kein Feedback gegeben und die Probanden arbeiteten wie die ersten
beiden Versuchsgruppen selbststindig am Computer.

Die Zuteilung der Untersuchungsteilnehmer zu den Versuchsbedingungen erfolgte
innerhalb jeder untersuchten Schulklasse randomisiert. Als abhingige Variable wurde die

Lesekompetenz im Experiment und im Posttest erfasst.

10.3 Instrumente

Die in der vorliegenden Untersuchung eingesetzten Instrumente wurden im Vergleich
zum ersten Experiment deutlich reduziert, da die Untersuchung in einer einzigen Sitzung
(Doppelstunde) durchgefiihrt wurde. Von den Instrumenten des ersten Experiments (vgl.

Abschnitt 5.3) wurden der Lesegeschwindigkeitstest, der Fragebogen zur Testangst
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sowie die eigenentwickelten Items zur wahrgenommenen Niitzlichkeit der
Riickmeldungen wiederholt und wum ein Instrument zur Erfassung der
Anstrengungsmotivation erganzt.

Lesegeschwindigkeit und Testangst stellen zwei wichtige Einflussfaktoren auf die
Leistungsfahigkeit im (feedbackgestiitzten) Leseverstidndnistest dar und wurden deshalb
wieder als Kontrollvariablen vor der Durchfiihrung des Experiments erfasst (vgl.
Abschnitt 5.3 fiir Begriindung des Einsatzes der Instrumente). Somit konnten die
Versuchsgruppen, zusitzlich zur durchgefiihrten Randomisierung, im Vorfeld der
Leistungsanalysen auf die Gleichverteilung hinsichtlich dieser beiden MalBle gepriift
werden. Das Konstrukt der Testangst wurde den anderen, vor allem motivationalen
Konstrukten aus dem ersten Experiment vorgezogen, weil es vor allem in Hinblick auf die
Bedingung der testleitergebundenen Feedbackgabe und deren mdgliche nachteilige
Einfliisse auf die Lerner relevant erscheint.

Das Instrument zur Messung der Anstrengungsmotivation (bezogen auf die
Treatmentphase) wurde infolge der Ergebnisse des ersten Experiments und der damit
verbundenen Diskussion hinsichtlich der Testmotivation der Probanden eingesetzt. Durch
die Erfassung der Anstrengungsmotivation als abhéngige Variable konnen die
diesbeziiglichen Auswirkungen der Feedbackinterventionen untersucht werden. Die
Einschitzung der Niitzlichkeit der Riickmeldungen wurde wiederum aus einem inhaltlich-
pragmatischem Interesse beziiglich der Wahrnehmung der Feedbacks erfragt (z.B.
Hinweise auf Verbesserungspotential), aber auch hinsichtlich mdglicher Effekte der
Feedbackinterventionen untersucht.

Die Lesegeschwindigkeit und die Testangst wurden vor dem Experiment, die
Anstrengungsmotivation und die Niitzlichkeit der Riickmeldung danach erfasst. Aufler
dem Lesegeschwindigkeitstest wurden die Instrumente computerbasiert dargeboten und
waren dabei in das Programm zur Erfassung der Lesekompetenz bzw. Darbietung des
Treatments eingebettet. Die nachfolgenden Beschreibungen der Instrumente enthalten

jeweils auch die in der vorliegenden Stichprobe empirisch gefundenen Kennwerte.
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10.3.1 Leistungstest

Lesegeschwindigkeit
Zur Erfassung der Lesegeschwindigkeit wurde wiederum das ,,Salzburger Lesescreening
fiir die Klassen 5 bis 8 (SLS 5-8; Auer et al., 2005) als Papier-und-Bleistift Verfahren
eingesetzt. Fiir die Beschreibung des Verfahrens wird auf Abschnitt 5.3.1 verwiesen. Im
Unterschied zum ersten Experiment wurden diesmal zwei unterschiedliche Testformen
(Formen Al und A2 aus Auer et al., 2005) eingesetzt, um Unterschleif zu unterbinden.
Die beiden Testformen unterscheiden sich in der Reihenfolge der Items. Die Relevanz der
Erfassung der Lesegeschwindigkeit im Rahmen der Untersuchung ist ebenfalls in

Abschnitt 5.3.1 erlautert.

Tabelle 31 Kennwerte des Lesegeschwindigkeitstests

Lesegeschwindigkeit

(theoretisches Max: 70)
N 249°
Mittelwert 40.06
Standardabweichung 6.93
Minimum 19
Maximum 58

Anmerkungen. * Die Auswertungsstichprobe reduzierte sich hier um zwei Fille, die
wegen instruktionswidrigen Verhaltens im Lesegeschwindigkeitstest nicht genutzt
wurden.

Die Testkennwerte flir diese Untersuchung sind in Tabelle 31 zusammengefasst. Die
mittlere Lesegeschwindigkeit betrdgt M = 40.06 (SD = 6.93) und fillt im Vergleich zur
Normstichprobe des Tests fiir sechste Klassen in Hauptschule/Realschule (M = 33.3,
SD = 6.7) etwas hoher aus. Ein Reliabilitdtsmal kann fiir die vorliegende Stichprobe nicht
berechnet werden. Aber die im Manual des Salzburger Lesescreenings angegebene
Paralleltest-Reliabilitit von » = .89 (Auer et al., 2005, S. 9) zeigt, dass es sich um ein sehr

reliables Verfahren handelt.
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10.3.2 Fragebogen

Testangst

Zur Erfassung der Testangst (Komponenten Aufgeregtheit und Besorgtheit) wurde
wiederum das ,,Priifungséngstlichkeitsinventar TAI-G* (Hodapp, 1991) genutzt. Fiir die
Beschreibung des Verfahrens und die Erlduterung der Relevanz der Erhebung von
Testangst im Rahmen dieser Arbeit wird auf Abschnitt 5.3.2 verwiesen. Im Unterschied
zum ersten Experiment wurden die 8 Items zur Erfassung der Testangst in diesem
Experiment nur einmal, und zwar unmittelbar davor eingesetzt. Das Antwortformat war
eine vierstufige Skala von 1 fiir ,,stimmt gar nicht* bis 4 fiir ,,stimmt vollig®.

Die Auswertung erfolgte wie im ersten Experiment in Anlehnung an Hodapp (1991) fiir
beide Komponenten bzw. Subskalen getrennt. Die entsprechenden Kennwerte sind in
Tabelle 32 zusammengefasst. Die interne Konsistenz fiir die Subskala Besorgtheit ist mit
Cronbachs a = .75 hinreichend, die interne Konsistenz der Subskala Aufgeregtheit fallt
mit Cronbachs o = .53 hingegen duflerst niedrig aus. Beide Subskalen korrelieren mit

r=.47 (p <.001) mittelhoch miteinander.

Tabelle 32 Kennwerte der Subskalen zur Testangst

Testangst
Subskala Subskala
Aufgeregtheit Besorgtheit
(3 Items) (5 Items)
N 251 251
Mittelwert 1.66 2.21
Standardabweichung 0.58 0.67
Cronbachs a .53 75

Einschiatzung zur Niitzlichkeit der Feedbacks
Unmittelbar nach dem Experiment wurden wieder die fiinf Items zur Einschédtzung der
subjektiv.  wahrgenommenen  Niitzlichkeit der angebotenen Riickmeldungen
computerbasiert dargeboten (vgl. Abschnitt 5.3.2). Im Vergleich zum ersten Experiment
wurde die Aufgabenstellung konkretisiert und die Items wurden in ihrem Wortlaut leicht
verdndert. Im ersten Experiment lautete die Aufgabenstellung: ,,Bitte schitze ein, wie du

'GC

die Riickmeldungen in den Texten fandest!*. Sie wurde gedndert in: ,,Wie beurteilst du

insgesamt die Hinweise, die du nach falschen Antworten auf die Fragen erhalten hast?*.
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Die sprachliche Verinderung der Items bestand darin, in allen Items durchgéngig nach
den ,,Hinweisen zu fragen anstatt mit dem Pronomen ,,sie* lediglich einen referentiellen
Bezug zur Aufgabenstellung herzustellen (z.B. ,,Ich fand die Hinweise hilfreich.” statt
,Ich fand sie hilfreich.*). Die Items lauteten wie folgt:

Ich fand die Hinweise hilfreich.

Ich fand die Hinweise verwirrend.

Die Hinweise haben mich abgelenkt.

Die Hinweise haben mir geholfen, die Aufgabe doch noch zu bewiéltigen.
Die Hinweise haben mir bei darauffolgenden Aufgaben geholfen.

Nk v

Die Beantwortung der Items war wiederum auf einer vierstufigen Skala von 1 fiir ,,stimmt
gar nicht bis 4 fiir ,,stimmt vollig™ vorzunehmen. Die empirisch ermittelten Kennwerte
fiir die Skala sind in Tabelle 33 zusammengefasst. Die interne Konsistenz der Skala ist

mit Cronbachs o = .76 hinreichend hoch.

Tabelle 33 Kennwerte der Skala zur wahrgenommenen Niitzlichkeit der Feedbacks

Niitzlichkeit der
Feedbacks
(5 Items)
N 181°
Mittelwert 2.84
Standardabweichung 0.67
Cronbachs a .76

Anmerkungen. * Kontrollgruppe ausgeschlossen.

Anstrengungsmotivation
Basierend auf den Erfahrungen des ersten Experiments, die auch Zweifel an der
Testmotivation der Probanden aufwarfen, wurde in der vorliegenden Untersuchung die
Anstrengungsmotivation erfasst. Die Motivation beeinflusst die Bildung der Ziele, die
sich die Schiiler in Bezug auf die Rezeption der Texte (Guthrie & Wigfield, 2000)
und/oder die Verarbeitung der Feedbackmitteilungen setzen (Bangert-Drowns et al.,
1991; vgl. auch Abschnitt 3.5.2), und kommt vermittelt iiber beispielsweise die Dauer und
Qualitdit der Auseinandersetzung mit dem Material, den Einsatz bestimmter

Lesestrategien und/oder die Konzentration zum Tragen (Moller & Schiefele, 2004).
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Als ein MaB fiir die Anstrengungs- bzw. Testmotivation wurde auf die intraindividuelle
Anstrengungsbereitschaft zuriickgegriffen, die mittels des ,,Anstrengungsthermometers*
aus PISA 2000 (Kunter et al., 2002) gemessen wurde.

Dabei wird die maximal mogliche Anstrengung als die Anstrengung, die der
Schiiler in einer fiir ihn personlich wichtigen Situation investieren wiirde,
vorgegeben (Wert 10 auf der Skala). Die Schiiler sollen angeben, wie sehr sie sich
im Vergleich zu ihrer maximalen Anstrengung bei dem gerade bearbeiteten
Leistungstest angestrengt haben. (Kunter et al., 2002, S. 208)

Die Antwortskala fiir das Item war also zehnstufig angelegt, von 1 fiir ,,minimale
Anstrengung* bis 10 fiir ,,maximale Anstrengung®. Die entsprechende Aufgabenstellung
zum [tem lautet im Original:

Stell dir bitte eine Situation (innerhalb oder auerhalb der Schule) ganz konkret
vor, die fiir dich personlich sehr wichtig ist und in der du dein Bestes geben und
dich maximal anstrengen wiirdest. Wie sehr hast du dich im Vergleich zu der

gerade vorgestellten Situation bei diesem Test angestrengt? (Kunter et al., 2002,
S. 208)

In der vorliegenden Untersuchung interessierte die Anstrengungsbereitschaft der
Probanden in Bezug auf die Bearbeitung der Units in der Treatmentphase. Das Instrument
wurde deshalb vor dem Posttest platziert und die Formulierung der Aufgabenstellung des
Originalitems (,,Wie sehr hast du dich ...?*) wie folgt angepasst (Anderungen kursiv):
»Wie sehr hast du dich im Vergleich zu dieser gerade vorgestellten Situation bei den
zuvor bearbeiteten Texten und Aufgaben angestrengt?‘ Das Item wurde computerbasiert
dargeboten.

Die in dieser Untersuchung gefundenen empirischen Kennwerte zum

Anstrengungsthermometer sind in Tabelle 34 dargestellt.

Tabelle 34 Kennwerte der Skala zur Anstrengungsmotivation

Anstrengungs-
motivation
(theoretisches Max: 10)
N 241°
Mittelwert 7.54
Standardabweichung 1.92
Minimum 1
Maximum 10

Anmerkungen. * Fallausschliisse aufgrund vorzeitiger Abbriiche (vgl. Abschnitt 10.8).
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10.4 Material (Texte und Items)

Das eingesetzte Material® basiert auf den Texten und Items der ersten Untersuchung. Es
wurde allerdings auf der Grundlage der Testkennwerte der ersten Untersuchung in Teilen
angepasst. Zum einen wurden einige Aufgaben entnommen, und zwar vornehmlich jene,
deren Beantwortung ein umfassendes, integriertes Situationsmodell erforderte und sich
dabei auf den Text als Ganzes bezogen. Andere Aufgaben wurden gedndert, wenn
beispielsweise die Haufigkeitsverteilungen der Distraktoren aus dem ersten Experiment
auf einen weniger plausiblen Distraktor hinwiesen. Um den Wegfall an Items zu
kompensieren, wurden wiederum neue Aufgaben zu den bestehenden Materialien
konstruiert. Diese erforderten wieder das Herstellen von Sinnzusammenhidngen zwischen
Satzteilen oder benachbarten Sétzen oder zwischen mehreren Sétzen und/oder iber
Abschnitte hinweg. Um diese zusitzlichen Aufgaben entwickeln zu kénnen, war es zum
anderen jedoch notwendig, auch die Texte teilweise anzupassen, indem Informationen
entweder eingeschoben oder entnommen wurden, so dass aus einer expliziten Aussage
eine implizite Information wurde und vice versa. Auf diese Weise wurde Spielraum fiir
neue flinfstufige Multiple-Choice Items des erlduterten Anforderungsbereichs
geschaffen.

Des Weiteren wurde eine Unit der Treatmentphase ausgetauscht. Es handelte sich dabei
um die Unit , Klimawandel®“. Das Thema Klimawandel hatte zum Zeitpunkt des zweiten
Experiments eine starke Aktualitdit in der Offentlichen Diskussion/Berichterstattung
erfahren. Es wurde daher vermutet, dass auch die anvisierte Altersgruppe der
Sechstkléssler im Unterricht oder auBerschulisch via verschiedener Medien verstirkt mit
dem Thema konfrontiert und damit entsprechendes Vorwissen generiert worden sein
konnte, was die Beantwortung der entsprechenden Aufgaben der Unit Klimawandel im
Test iibervorteilt hitte. Als Ersatz diente eine Unit aus dem Follow-up des ersten
Experiments (,,Der Elefantenriisselfisch®), die ebenfalls auf einem Sachtext beruhte. Die
Feedbacks fiir die Items dieser Unit wurden fiir das vorliegende, zweite Experiment

entsprechend neu konstruiert.

¥ Die Texte und Aufgaben kénnen bei Bedarf bei der Autorin angefordert werden.
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10.5 Prozedur der Feedbackgabe

Die Feedbackgabe verlief nach demselben Prinzip wie in der ersten Untersuchung: Wenn
im Experiment eine Aufgabe im ersten Versuch falsch beantwortet wurde, erhielten die
Probanden der Experimentalgruppen ein Feedback. Danach war dieselbe Aufgabe ein
zweites Mal zu beantworten. Die zuvor gewihlte falsche Antwortalternative konnte dabei
nicht mehr ausgewdhlt werden. Nach der zweiten Antwort flir ein Item erschien
automatisch das ndchste Item. Fiir Aufgaben, die dagegen im ersten Versuch richtig
gelost wurden, gab es kein Feedback; korrekte Erstversuche wurden direkt von der
nichsten Aufgabe gefolgt.

Die Probanden der Kontrollgruppe, die entsprechend dem Versuchsplan nie Feedback
erhielten, konnten alle Items nur einmal beantworten. Wenn eine Aufgabe beantwortet

war, wurde automatisch die néchste prasentiert.

10.6 Das computerbasierte Programm

Das Computerprogramm, mit dem das Experiment und der Posttest administriert wurden,
war mit einer Ausnahme dasselbe wie im ersten Experiment. Fiir die grundlegende
Beschreibung seines Aufbaus und der technischen Merkmale wird deshalb auf den
Abschnitt 5.6 (S. 105) verwiesen. Neu in dieser Untersuchung war, dass mit jedem
Offnen des Programms eine mehrstellige Ziffer zufillig generiert wurde. Diese
Identifikationsnummer war auf der Programmoberfliche sichtbar. Mithilfe der Nummer
war jedes Programm und damit jede Ergebnisdatei eineindeutig identifizierbar. Auf das
Erfassen von Namen konnte damit verzichtet werden, auch wenn wie in dieser
Untersuchung pro Person eine weitere Datenquelle, ndmlich das Testheft, der
Ergebnisdatei des Computerprogramms zugeordnet werden musste.

In der Experimentalbedingung Inferenzprompt-via-Testleiter blieb das Feedbackfenster
der Programmoberfliche leer. Dass eine Aufgabe im ersten Versuch falsch beantwortet
worden war, konnte der Testleiter hier zum einen anhand eines auf dem Bildschirm
erscheinenden Zeichens (Punkte) erkennen. Zum anderen war in einem zweiten
Antwortversuch die zuvor ausgewéhlte, falsche Antwortalternative in einem deutlich

hellen Farbton dargestellt.
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10.7 Untersuchungsdurchfiihrung

Die Untersuchung fand wihrend der reguldren Unterrichtszeit statt und nahm eine
doppelte Unterrichtsstunde, die ohne Unterbrechung durchgefiihrt wurde, in Anspruch.
Die Dauer eventueller Schulpausen wéhrend der Untersuchungszeit durfte in Absprache
mit dem zustidndigen Lehrer bzw. Schulleiter meist der Untersuchungszeit zugeschlagen
werden. Die Untersuchung wurde wiederum hauptsiachlich durch geschulte, studentische
Hilfskriafte durchgefithrt. Am Ende der Sitzung erhielten alle Teilnehmer eine kleine
Aufmerksamkeit (einen Bleistift) als Dankeschon fiir ihre Teilnahme.

Zu Beginn der Untersuchungssitzung wurden die Probanden tiber den Zweck und das Ziel
der Untersuchung und den Ablauf der Sitzung aufgekliart. Danach wurden sie den
Versuchsbedingungen  randomisiert  zugewiesen. Die  Experimentalbedingung
Inferenzprompt-via-Testleiter wurde in Einzelsitzungen durchgefiihrt, wozu die Schiiler
dieser Bedingung zusammen mit den ihnen zugeteilten Testleitern einzelne Riume (z.B.
Konferenzraum, leere Klassenrdume) aufsuchten. Die Probanden der anderen drei
Versuchsbedingungen verblieben im schuleigenen Computerraum und arbeiteten wie alle

Teilnehmer des ersten Experiments in der Gruppensitzung.

10.7.1 Gruppensitzung

Zu Beginn wurde das Salzburger Lesescreening, das als Papier-und-Bleistift-basiertes
Testheft vorlag, bearbeitet. Im Anschluss daran wendeten sich alle Teilnehmer dem
Computerprogramm zu. Die Instruktionen fiir die Bearbeitung von Fragebogen,
Experiment und Posttest erfolgten wie gehabt iiber das Computerprogramm. So konnte
gewdhrleistet werden, dass die ebenfalls in der Gruppensitzung anwesende
Kontrollgruppe, die kein Treatment erhielt, nicht durch die Erlduterungen fiir die
Experimentalgruppen zur Feedbackgabe bei falschen Antworten beeinflusst wurde. Alle
Probanden arbeiteten selbststindig am Computer. Der Testleiter war anwesend. Das
Ubertragen der Identifikationsnummern der Computerprogramme auf die Testhefte der

jeweiligen Probanden wurde vom Testleiter vorgenommen.
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10.7.2 Einzelsitzung

Die Experimentalbedingung Inferenzprompt-via-Testleiter wurde in Einzelsitzungen
durchgefiihrt, da das Sprechen der Testleiter andere Probanden gestort hitte. Fiir die
Einzelsitzungen waren in den teilnehmenden Schulen parallel zur Gruppensitzung
weitere,  freistehende = Ridume  (z.B.  Elternsprechzimmer, Lehrerbibliothek,
Beratungszimmer) zur Verfligung gestellt worden. Fiir die Durchfithrung des
Computerprogramms wurde dabei auf Laptops zurlickgegriffen.

Der Ablauf der Sitzung war analog zur Gruppensitzung gestaltet. Abweichungen ergaben
sich an den folgenden Stellen: Fiir die Dauer des computerbasierten Tests saf} der
Testleiter neben dem Probanden. Zu Beginn des Computerprogramms erlduterte der
Testleiter die Rolle, die er wihrend der Bearbeitung des Tests einnehmen wiirde. Die
Instruktionen zum Ablauf und zur Bedienung des Programms wurden jedoch wie in den
anderen Versuchsgruppen computerbasiert gegeben. Wenn im Verlauf des Experiments
eine Feedbackgabe angezeigt war, trug der Testleiter die Riickmeldung miindlich vor und
legte danach eine entsprechende Karte, auf der dieselbe Information stand, fiir den
Probanden gut sichtbar neben den Laptop. Sobald der Proband die zweite Antwort fiir das
Items abgegeben hatte, nahm der Testleiter die Karte wieder weg. Die Feedbacks waren
identisch mit denen der Versuchsbedingung Inferenzprompt via Computer. Der Testleiter
gab keine zusitzlichen Informationen, auch keine bewussten, nonverbal kommunizierten
Riickmeldungen. Das Feedback wurde in natiirlicher Sprechart vorgetragen. Die
zusdtzlich  eingesetzten = Feedbackkarten  dienten  der  Unterstiitzung  des
Informationsverarbeitungsprozesses, da  durch sie die  Uberarbeitung  der
Aufgabenstellung weniger von den Erinnerungsleistungen an die Riickmeldung

beeinflusst wurde.

10.8 Datenanalyse

10.8.1 Fehlende Werte und Fallausschluss

Der als Papier-und-Bleistift-Verfahren umgesetzte Lesegeschwindigkeitstest wurde von
allen N = 251 Untersuchungsteilnehmern bearbeitet. Somit liegen hierfiir zunéchst keine
fehlenden Gesamttestwerte vor. In zwei Fillen blieb der Test aufgrund
instruktionswidriger Bearbeitung fiir die Analysen jedoch unberiicksichtigt. Daraus ergibt

sich hier eine Auswertungsstichprobe von N = 249.
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Fir die computeradministrierten Lesekompetenztests der Treatmentphase bzw. des
Posttests und Fragebogen treten fehlende Werte dann auf, wenn das Programm nicht
weiter bearbeitet wurde. In insgesamt 15 Féllen liegt kein vollstindiger Datensatz vor.
Davon weist in acht Fillen bereits das Experiment fehlende Werte auf und in vier Féllen
ist der Posttest angefangen, aber nicht beendet. Die restlichen drei Félle haben die
Untersuchung beim Fragebogenteil zwischen Experiment und Posttest beendet.

Es zeigt sich, dass die unvollstindigen Datensidtze vermehrt aus der Versuchsbedingung
Inferenzprompt-via-Testleiter stammen (10 der 15 Félle). Dieser Umstand ist primér darin
begriindet, dass das Aufsuchen der Rdume fiir die in dieser Versuchsbedingung
notwendigen Einzelsitzungen bei organisatorischen Komplikationen in den Schulen
mitunter zu deutlichen Verzogerungen des Testbeginns fiihrte. Die fehlenden Werte in der
Testleiterbedingung und auch den anderen Versuchsgruppen wurden bei der
Summenscorebildung nicht als Fehler gewertet und die unvollstdndigen Datensétze aus

Experiment oder Posttest wurden aus den jeweiligen Analysen ausgeschlossen.

Des Weiteren wurden wie im ersten Experiment Fille ausgeschlossen, in denen zu viele
Lesekompetenzitems in zu kurzer Zeit abgeschlossen (,,durchgeklickt™) wurden, weil hier
eine ernsthafte Testbearbeitung in Frage gestellt werden kann. Als Cut-off-Kriterium,
unter dem ein Item als ,,zu schnell beantwortet* eingestuft wurde, galt wiederum der Wert
von sechs Sekunden. Jene Fille, die mehr als fiinf der insgesamt 35 Items des
Lesekompetenztests in der Treatmentphase (= 14.3 % des Testteils) bzw. mehr als zwei
der insgesamt 14 Posttestitems (= 14.3 % des Testteils) in weniger als sechs Sekunden
abgeschlossen hatten, wurden aus den Analysen des Experiments bzw. Posttests
ausgeschlossen. Die gewihlten Cut-off-Werte beziiglich der Schnelligkeit der
Beantwortung von Items und der Menge zugelassener ,,durchgeklickter* Items sind vom
ersten Experiment iibernommen; fiir zuséitzliche Erlduterungen zum Vorgehen und die
Begriindung der Kriterien wird dementsprechend auf Abschnitt 5.8.1 verwiesen.

Tabelle 35 enthdlt die Haufigkeitsverteilung beziiglich des genutzten Kriteriums von
weniger als sechs Sekunden. Daneben sind ebenfalls die Haufigkeitsverteilungen von drei
alternativen, hoheren Cut-off-Werten (vgl. Abschnitt 5.8.1) abgebildet. Diese alternativen

Kriterien (und zwar <7 / <8 / <9 Sekunden) wurden nicht fiir Fallausschliisse
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herangezogen’. Die Gegeniiberstellung verdeutlicht aber, dass diese Kriterien in der
vorliegenden Untersuchung meist zu wenigen Fallausschliissen mehr gefiihrt hétten als
durch die Wahl des genutzten Cut-off-Wertes (6 Sek.) geschehen.

Die Héufigkeitsverteilungen in Tabelle 35 zeigen zudem, dass wiederum die (grof3e)
Mehrheit der Teilnehmer fiir alle Items mehr Zeit bis zu deren Beantwortung aufbrachte
als durch die jeweiligen kritischen Werte festgelegt. Das heif3it, die meisten Probanden
hatten kein einziges Item ,,durchgeklickt®, gleichgiiltig welcher Cut-off-Wert zugrunde
gelegt wurde. AuBerdem kamen einzelne durchgeklickte Items eher vor als viele
durchgeklickte Items pro Person.

Aufgrund des genutzten Kriteriums (weniger als sechs Sekunden fiir eine Antwort) waren
fiir das Experiment 13 Félle und fiir den Posttest 27 Fille auszuschliefen. Unter
Beriicksichtigung der Bedingung, dass nur jeweils vollstindige Datenséitze in die
Analysen einbezogen werden, ergeben sich damit als Auswertungsstichproben N = 230

fiir den Lesekompetenztest im Experiment und N = 209 fiir den Posttest.

10.8.2 Scoring

Die Antworten im Lesekompetenztest des Experiments und des Posttests wurden stets als
richtig/falsch mit der Codierung 1/0 gewertet. Die ersten und zweiten Versuche der
Experimentalgruppen im Experiment wurden dabei gleichwertig behandelt — eine richtige
Antwort im zweiten Versuch wurde ebenfalls mit 1 gewertet. Die Einzelantworten
wurden zu Summenscores aggregiert. Somit ergab sich hier fiir alle Versuchsgruppen ein
Summenwert fiir die ersten Versuche und fiir die Experimentalgruppen zusétzlich ein
Summenwert fiir die zweiten Versuche. Der Summenwert der zweiten Versuche steht
allerdings immer in Abhingigkeit vom Summenwert der ersten Versuche, denn je
nachdem wie viele Fehler in den Erstantworten gemacht wurden, ergab sich so die Anzahl
zweiter Versuche. Weiterhin konnten alle Versuchsgruppen in den Summenscores fiir den
Posttest verglichen werden.

Zur Auswertung der Feedbackeffekte kamen hauptséchlich varianzanalytische Verfahren

zum Einsatz, die mit der Software SPSS ausgefiihrt wurden.

? Die zentralen Analysen dieses Experiments wurden zusitzlich unter der Nutzung der drei alternativen Cut-
off-Werte durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser Analysen (siche Anhang C) widersprechen nicht den im
Hauptteil der Arbeit berichteten Ergebnissen.
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Tabelle 35 Haufigkeit ,,durchgeklickter* Items
Cut-off-Werte, unter denen ein Item als

5 ,»Zu schnell beantwortet™ gilt
?D wé) < 6 Sekunden <7 Sekunden < 8 Sekunden < 9 Sekunden
5 2 (= gewabhltes
= Kriterium)
N % N % N % N %
0 210 83.7 ) 201 80.1 ) 190 75.7 ) 157 62.5 )
2 1 13 52 17 6.8 23 92 39 155
= 00 < — —
g 2 312 b 8 3.2 S 8 3.2 >g 20 8.0 >g
w3 6 24 (1 208 (I 6 24 (I 5020 (1
I 4 1 04 312 4 16 6 24
< s 5 20) 3012 ) 0 0 312 )
g 6 3012 7 28 ) 6 24 ) 5 20
s 7 0 0 0 0 208 3012
£ 3 104 0 0 208 104
EB 9 2 08 ﬁ 2 08 ﬁ 1 04 ﬁ 312 ﬁ
=10 104 | 104 () 208 (] 208 [
S >0 5 20 6 24 6 24 6 24
S >0 1 04 1 04 1 04 1 04
>30 0 0/ 0 0 ) 0 0 ) 0 0 )
b 251 100 251 100 251 100 251 100
0 204 813 | 186 741 | 168 669 )= 142 566 )y
1 16 64 29 116 o 32127 p0 46 183 O
2 4 16 )N 7 28 W 17 68 |W 17 68 |W
g 3 11 44 6 24 8 32 ) 14 5.6 )
2 4 0 0 6 24 7 28 8 32
TS 4 16 312 312 5 20
z 6 30 12| 5 4 16 |g 4 16 |3 7 28 |@
7z 7 0 0 >H 1 04 >H 312 >H 0 0 >H
=t N W W W
Z 8 1 04 1 04 0 0 0 0
~ 9 0 0 0 0 0 0 0 0
10 2 08 1 04 2 08 0 0
>10 6 24/ 7 28/ 7 28/ 9 36/
b 251 100 251 100 251 100 251 100

Anmerkungen. * In der Spalte sind die Anzahl der Items, auf die das jeweilige Cut-off-
Kriterium zutrifft, abgetragen (d.h. wie oft wurden Items unterhalb der zeitlichen
Grenzwerte beantwortet).
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10.8.3 Auswertungsplan

Der Auswertungsplan zum vorliegenden Experiment spiegelt das Vorgehen bei der
Analyse des ersten Experiments wider und beriicksichtigt dabei im Wesentlichen
folgende Schritte: Zundchst wurde die ,,Qualitit der in der Untersuchung eingesetzten
Lesekompetenztests untersucht. Diese erneute Analyse war notwendig, weil das Material
im Vergleich zur ersten Untersuchung in Teilen angepasst wurde (vgl. Abschnitt 10.4).
Angewendet wurden Item- bzw. Skalenanalysen im Rahmen der Klassischen Testtheorie
sowie Raschanalysen, letztere um Hinweise zur Dimensionalitit des Itemmaterials zu
erhalten. Das Ziel der Analysen besteht wiederum darin, die administrierten Items in
ihren Kennwerten zu beschreiben und hinsichtlich der Bewertungskriterien ginzlich
ungeeignete Items zu selektieren. Fiir die Item- bzw. Skalenanalysen werden nur die
Daten der interventionsfreien Kontrollgruppe (N = 53) herangezogen (vgl. Abschnitt
10.4).

Im Anschluss an die Analysen der Lesekompetenzitems wurden die Versuchsgruppen
hinsichtlich der zur Verfligung stehenden Person- bzw. Hintergrundvariablen auf
Gleichverteilung  getestet. Diese  Uberpriifung  erginzt die  vorgenommene
Randomisierung, die in den jeweilig untersuchten Gruppen/Klassenverbidnden eines

Untersuchungstermins durchgefiihrt ist.

Danach wurden die Fragestellungen dieses Experiments beziiglich der Wirksamkeit der
Feedbackinterventionen untersucht. Dabei wurden nacheinander zundchst die
Feedbackeffekte auf die Leistung in der Treatmentphase und dem Posttest analysiert. Im
Anschluss daran wurden die Bearbeitungszeiten und mogliche Effekte der
Feedbackinterventionen darauf untersucht. Zur Auswertung der Feedbackeffekte kamen
hauptsichlich varianzanalytische Verfahren zum FEinsatz, die mit der Software SPSS

ausgeflihrt wurden.
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11 Ergebnisse

11.1 Beschreibung der Lesekompetenzitems

Basierend auf den Daten der Kontrollgruppe (N = 53) wurden zundchst alle
Lesekompetenzitems der Treatmentphase und des Posttests (insgesamt N = 49 Items)
mittels Item- und Reliabilititsanalysen der Klassischen Testtheorie analysiert. Die
Ergebnisse zeigen, dass fast alle Items (N = 48 Items) im mittleren Schwierigkeitsbereich
von p = .20 bis p = .80 liegen (Biihner, 2006). Lediglich ein Item weist eine extreme
Schwierigkeit von p = .87 auf (Item Spr2, vgl. Tabelle 36). Die mittlere Itemschwierigkeit
betrdgt p = .51. Die interne Konsistenz ist mit Cronbachs a = .78 (Prézision P, < .01)
akzeptabel.

Hinsichtlich der Itemtrennschérfen gibt es wiederum Auffilligkeiten: vier der 49 Items
weisen negative Trennschirfen auf und fiir 12 weitere Items ergeben sich mit » <.19 sehr
niedrige Zusammenhédnge (Ebel, 1979) zu den restlichen Lesekompetenzitems. Die
inhaltliche Analyse dieser Items zeigte in Abgrenzung zu den anderen Items keine
spezifischen Abweichungen in den Fragestellungen bzw. der Art der gestellten
Anforderung. Sie fragen tendenziell aber eher komplexere Sachverhalte ab, fiir die die
Schiiler der Stichprobe moglicherweise nicht zuverldssig eine passende Vorstellung
haben aufbauen kénnen.

Die Items mit niedrigen, aber positiven Trennschédrfen werden letztlich im Itempool
belassen. Die vier Items mit negativen Trennschérfen (Items Ant2, Ant7, Spr4 und Nat2),
die aus dem Testteil der Treatmentphase stammen, werden dagegen ausgeschlossen. Auch
wenn sie inhaltlich zu den formulierten Anforderungen passen, stehen sie dennoch in
einem negativen Zusammenhang zu den restlichen Items und wiirden daher die zu

bildenden Leistungssummenscores eher negativ beeinflussen.

Die verbliebenen 45 Items aus der Treatmentphase und dem Posttest (nunmehr 31 bzw.
14 Ttems) wurden einer erneuten Reliabilititsanalyse unterzogen. Die mittlere
Itemschwierigkeit liegt mit weiterhin p = .51 im mittleren Bereich (vgl. Tabelle 36 fiir
Schwierigkeiten der einzelnen Items). Es verbleiben 12 Items mit sehr niedrigen

Trennschirfen (» < .19; vgl. Tabelle 36). Dennoch stieg Cronbachs alpha durch den
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Itemausschluss erwartungsgeméf an und betrdgt nun a = .81. Mit einer Prézision von
P,<.01 spricht der Wert fiir eine gute interne Konsistenz der verbliebenen

Lesekompetenzitems.

Tabelle 36 Itemkennwerte

Nr Label 6 MNSQ T p r Nr  Label 0 MNSQ T p r
Experiment Noch Experiment

1  Antl 0.88 098 -0.1 .30 0.26 25 Natl 147 083 -09 22 0.56
2 Ant3 -0.09 1.12 13 .52 0.10 26 Nat3 -0.58 095 -04 .63 032
3 Ant4 028 1.15 1.6 .43 0.04 27 Nat4 -048 1.00 00 .63 0.28
4  Ant5 -1.24 101 0.1 .78 0.22 28 Nat5 -0.01 .11 1.2 .50 0.11
5 Ant6 028 1.02 02 .43 0.24 29 Natb 047 099 -0.1 41 0.27
6 Elel 077 105 04 35 0.14 30 Nat7 -0.01 1.05s 05 .52 021
7 Ele2 038 094 -0.6 .43 0.34 31 Nat8 147 098 -0.1 .22 0.26
8 Ele3 0.57 084 -1.5 39 050 Posttest

o)

Ele4 0.00 1.12 1.2 .50 0.06
10 Ele5 -038 1.11 1.1 .59 0.10
11 Ele6 077 103 03 .35 0.18
12 Sprl -1.12 091 -05 .76 043
13 Spr2 -2.02 1.00 0.1 .87 022
14 Spr3 067 115 13 .35 0.03
15 Spr5 -1.38 095 -0.2 .78 0.31
16 Spr6 -089 1.04 03 .70 0.21 Kak1 005 105 06 .50 0.20
17 Spr7 -0.89 092 -05 .70 0.39 Kak2 -0.05 112 13 .52 0.10
18 Soml -038 1.05 05 .61 0.16 10 Kak3 1.07 097 -02 28 0.28
19 Som?2 047 09 -04 .39 0.34 11 Kak4 034 096 -03 43 034
20 Som3 0.67 1.03 03 .37 0.21 12 Kak$5 005 112 13 .50 0.13
21 Som4 0.09 099 -02 48 0.32 13 Kaké6 -044 105 05 .61 022
22 Som5 -0.19 096 -04 .57 031 14 Kak7 096 098 -0.1 .30 0.29
23 Somé6 037 1.02 02 .43 022
24 Som7 048 1.09 0.8 .61 0.09

Anmerkungen. Label = gibt die Unit (vgl. Tabelle 13) und die Nummer des Items darin
an; o = Itemschwierigkeit (Raschmodell); MNSQ = Weighted Mean Square
(Raschmodell); T = Wert aus T-Verteilung (Raschmodell); p = Itemschwierigkeit
(klassische Testtheorie); » = Itemtrennschirfe (klassische Testtheorie).

Manl  -0.01 091 -1.0 .52 044
Man2 -048 091 -0.8 .63 041
Man3 -0.86 094 -04 .70 0.38
Man4  -044 089 -1.1 .61 048
Man5 -0.05 099 -0.1 .52 0.30
Man6 095 094 -04 30 0.37
Man7 -0.54 085 -13 .63 0.52

O X0 ONn B~ W —

In einem weiteren Schritt wurden die verbliebenen 45 Lesekompetenzitems aus
Treatment und Posttest im Rahmen der Raschskalierung mit Conquest (Wu et al., 2007)
iiberpriift. Diese zeigt, dass keines der Items nach den Richtwerten von Adams (2002)
auffillig abweichende MNSQ-Kennwerte von 1.20 < MNSQ < 0.80 und gleichzeitig
auffillige T-Werte von 2.0 < T < - 2.0 aufweist. Die entsprechenden Itemkenntwerte aus
dem Raschmodell sind in Tabelle 36 aufgefiihrt und um die Kennwerte der

Itemschwierigkeit und Itemtrennschérfe aus der Reliabilititsanalyse nach der Klassischen
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Testtheorie ergidnzt. Abbildung 14 zeigt die latente Verteilung der

Itemparameter auf einer gemeinsamen Logit-Skala.
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Abbildung 14 Latente Verteilung der Personenparameter (Kreuze links) und
Itemparameter (Zahlen rechts) auf einer gemeinsamen Logit-Skala.

Anmerkungen. Jedes 'x' repriasentiert 0.1 Falle; Die mit * gekennzeichneten Items gehdren
zum Posttest; Die Itemlabel zu den hier abgebildeten Itemnummern sind der Tabelle 36

zu entnehmen.

Die Ergebnisse der Analysen nach der Klassischen Testtheorie und die Raschanalyse

zusammengenommen widersprechen nicht der Annahme, dass die Lesekompetenzitems

ein eindimensionales Konstrukt widerspiegeln. Die Leistungen im Experiment und im

Posttest wurden in jeweils einem Summenwert zusammengefasst und entsprechend
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ausgewertet. Darliber hinaus zeigen die Analysen, dass die Testitems eine im

Allgemeinen angemessene Schwierigkeit aufweisen.

11.2 Uberpriifung von a-priori Gruppenunterschieden

Die randomisierte Zuweisung der Untersuchungsteilnehmer wurde zusitzlich durch die
Uberpriifung  mdoglicher  a-priori ~ Gruppenunterschiede in leistungsrelevanten
Hintergrundvariablen = abgesichert. =~ Als  Hintergrundvariablen  standen  die
Lesegeschwindigkeit, die Testangst sowie die Personmerkmale Geschlecht und
Herkunftssprache zur Verfligung. Die versuchsgruppenbezogenen Mittelwerte und
Standardabweichungen im Lesegeschwindigkeitstest und dem Fragebogen zur Testangst
sind in Tabelle 37 dargestellt. Die varianzanalytischen Auswertungen beider Instrumente
zeigen, dass sich die Versuchsgruppen a-priori weder in den Auspriagungen der
Lesegeschwindigkeit (F (3, 224) = 0.29; p > .05; #° = .004) noch der Testangst
(F (3,226) = 0.16; p > .05; 5> = .002) unterschieden.

Tabelle 37 Deskriptive Statistiken zur Lesegeschwindigkeit und Testangst

N M SD
Lesegeschwindigkeit Kein Feedback 53 40.23 6.96
(N =228) Knowledge of Result 57 40.58 7.14
Inferenzprompt 59 40.53 7.03
Inferenzprompt-via- 59 39.51 7.00

Testleiter
Testangst Kein Feedback 53 1.97 0.56
(N =230) Knowledge of Result 58 1.98 0.50
Inferenzprompt 60 2.03 0.62
Inferenzprompt-via- 59 2.03 0.49

Testleiter
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Tabelle 38 Haufigkeiten fiir Geschlecht und Herkunftssprache (N = 230)

Knowledge of Inferenz- Inferenz- Kein Feedback >
Result prompt prompt-via-
Testleiter

Geschlecht

Maidchen 31 33 23 27 114

Jungen 27 27 36 26 116
)y 58 60 59 53 230
Sprache *

Deutsch 54 59 56 51 220

andere 4 1 3 2 10
) 58 60 59 53 230

Anmerkungen. * Die Angabe zur Sprache bezieht sich auf die Frage, welche Sprache das
Kind hauptsachlich zu Hause spricht.

Die Analyse des Médchen- und Jungenanteils mittels des Chiquadrat-Tests belegt, dass
beide Geschlechter iiber die Versuchsgruppen gleichverteilt waren (* = 3.74; p > .05).
Zudem ergab der Chiquadrat-Test beziiglich der Sprache, die die Schiiler ihren Angaben
nach hauptsichlich zu Hause sprechen, dass Deutsch und nicht deutsche Sprachen
zwischen den Versuchsgruppen gleichverteilt waren (y* = 2.06; p > .05). Die
Haufigkeiten fiir die Variablen Geschlecht und Sprache sind in Tabelle 38
zusammengefasst.

Fiir die vier verfiigbaren Hintergrundvariablen konnten damit zufdllig aufgetretene a-
priori  Gruppenunterschiede, die sich in den nachfolgenden Analysen zur
Feedbackwirksamkeit moglicherweise als Quelle fiir Leistungsunterschiede erwiesen

hétten, ausgeschlossen werden.

11.3 Haupteffekte von Feedback auf die Leistung

11.3.1 Die Leistung in der Treatmentphase

Erstantworten
Zur Beantwortung der zentralen Fragestellung nach den Feedbackeffekten auf das
Textverstandnis/die Lesekompetenz wurden zundchst die Leistungen in den
Erstantworten der Treatmentphase betrachtet. Hier zeigt die deskriptive Statistik (vgl.

Tabelle 39), dass die Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter im Mittel die hochste
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Leistung hervorbrachte, die Bedingung der computerbasierten Darbietung der
Inferenzprompts dagegen den niedrigsten Mittelwert. Die mittleren Leistungen der beiden
Kontrollbedingungen liegen dazwischen. Die ANOVA belegt einen signifikanten
Haupteftekt des Feedbacks auf die Leistung in den Erstantworten (£ (3, 226) = 4.23;
p<.01; 5" =.05).

Der signifikante Effekt geht, wie die Scheffé-Tests zeigen, auf den Unterschied zwischen
den beiden Bedingungen mit Inferenzprompts zuriick, und zwar zu Gunsten der
Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter: die mittlere Differenz betrdgt hier A = 3.21
(p <.01). Dieser Leistungsvorteil ist nach Cohen (1992) mit d = 0.64 (Cohens d) als
mittlerer Effekt einzuschétzen.

Im Kontrast zu den beiden Kontrollbedingungen bringt die Gruppe Inferenzprompts-via-
Testleiter keinen statistisch signifikanten Leistungsvorteil hervor. Der Unterschied zur
Kontrollbedingung ohne Feedback betriagt im Mittel A = 1.57 (p > .05; Cohens d = 0.33)
und zur Bedingung Knowledge of Result im Mittel A =2.04 (p > .05; Cohens d = 0.43).
Zudem weist die deskriptive Statistik, die auf der Anzahl richtiger Antworten basiert,
implizit darauf hin, dass bei den Erstantworten der insgesamt 31 Items im Durchschnitt
ungefdhr 14 bis 17 Fehler gemacht wurden. Das entspricht einer durchschnittlichen
Fehlerquote von 44 % bis 54 %. Die Feedbackbedingungen erhielten somit im

Durchschnitt also etwa 14 bis 17 Riickmeldungen im Verlauf der Treatmentphase.

Tabelle 39 Deskriptive Statistik der Erstantworten in der Treatmentphase (N = 230)

Leistung in den Erstantworten
(31 Items)

N M SD M%
Kein Feedback 53 15.85 5.02 51.13
Knowledge of Result 58 15.38 4.93 49.61
Inferenzprompt 60 14.22 5.45 45.87

Inferenzprompt-via-Testleiter 59 17.42 4.47 56.19

Um den signifikanten Haupteffekt des Feedbacks auf die Leistung in den Erstantworten
ndher zu beleuchten, wurde die Leistung in den Erstantworten zusitzlich pro Unit
ausgewertet. Sollte sich die Mehrleistung ausschlieBlich am Anfang der Treatmentphase
zeigen, wiren die Ergebnisse anders zu interpretieren, als wenn sich die Mehrleistung

etwa kontinuierlich iiber den Verlauf der Treatmentphase nachweisen liefe. Als
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Auswertungseinheiten dienten hier die fiinf Units der Lesekompetenztests. Um eine
bessere Vergleichbarkeit zwischen den Units herzustellen, wurde die Anzahl richtiger
Antworten pro Unit an der Anzahl der Items der jeweiligen Unit relativiert.

Die Auswertung mittels MANOVA ergab einen statistisch signifikanten Effekt der
Versuchsgruppen (F (3, 226) = 1.85; p < .05; #* = .04). In den ersten beiden Units sind
keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen zu verzeichnen (vgl.
Tabelle 40 fiir deskriptive Statistiken und F-Werte). In der dritten und der fiinften Unit
zeigt sich jeweils ein signifikanter Unterschied zwischen den Versuchsgruppen mit
Effektstirken von 7 = .06 bzw. #° = .05. Die Leistungsunterschiede in der vierten Unit
sind auf den Niveau von a = 0.10 als tendenziell signifikant und mit einem kleinen Effekt
von 5> = .03 zu beschreiben. Die signifikanten Effekte gehen jeweils auf den Kontrast
zwischen den Bedingungen Inferenzprompt und Inferenzprompt-via-Testleiter zuriick.

Abbildung 15 illustriert die Mittelwertsunterschiede zwischen den Gruppen.

Tabelle 40 MANOVA fiir Erstantworten pro Unit (N = 230)

Leistung in den Erstantworten
(relative Losungshdufigkeit pro Unit *)

Unit 1 Unit 2 Unit 3 Unit 4 Unit 5

N M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Kein Feedback 53  0.52(0.24) 0.44(0.24) 0.69(0.25) 0.49(0.24) 0.43(0.24)
Knowledge of Result 58  0.46 (0.25) 0.46 (0.24) 0.64 (0.27)* 0.50 (0.21)* 0.43 (0.24)*
Inferenzprompt 60 0.48(0.29) 0.39(0.21) 0.57(0.28) 0.47 (0.25) 0.39(0.24)

Inferenzprompt-via- 59  0.48 (0.23) 0.49 (0.25) 0.73 (0.20)" 0.58 (0.23)" 0.53 (0.21)"
Testleiter

F=066 F=169 F=477 F=225 F=372
p>.05 p>.05 p<.01 p<.10 p<.05
n'=.01 n'=.02 n>=.06 n'=.03 n'=.05

Anmerkungen. Die Werte basieren auf den richtigen Antworten im Erstversuch, die zum
Zweck der Vergleichbarkeit jeweils an der Anzahl der Items der Unit relativiert wurden.

* kennzeichnet die Gruppen, deren mittlere Differenz statistisch signifikant ist.

* Die abgebildeten Werte beziehen sich auf die Summenscores pro Unit, die an der
Anzahl der Items der jeweiligen Unit relativiert sind.
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Abbildung 15 Relative Losungshiufigkeiten in den Erstversuchen, pro Unit.

Zweitantworten

Fiir die Beurteilung der Feedbackwirksamkeit wurden in den Feedbackbedingungen
neben den Erstantworten auch die Leistungen in den zweiten Versuchen herangezogen.
Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Zweitantworten sind in Tabelle 41
wiedergegeben. Dabei sind fiir den Gruppenvergleich die relativen Losungshaufigkeiten
entscheidend, da die Anzahl der Zweitversuche von der Anzahl der Fehler in den
Erstversuchen abhing.

Auf der deskriptiven Ebene zeigt sich, dass die Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter
mit einem Mittelwert von M = 0.49 die durchschnittlich hochste Leistung erbrachte und
damit etwa jede zweite Aufgabe, die im ersten Versuch falsch beantwortet wurde, nach
der Feedbackmitteilung richtig gelost wurde. In den beiden anderen
Feedbackbedingungen, in denen die Riickmeldungen rein computerbasiert dargeboten
wurden, gelang die Korrektur falscher Erstantworten im Durchschnitt mit M = 0.40

(Knowledge of Result) bzw. M = 0.41 (Inferenzprompt).
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Tabelle 41 Deskriptive Statistik der Zweitantworten in der Treatmentphase (N = 177)
Leistung in den

Zweitantworten
Absolute Relative
Héufigkeiten Héufigkeit *
N M SD M SD M%
Knowledge of Result 58 6.04 2.46 0.40 0.15 39.78
Inferenzprompt 60 6.30 2.27 0.41 0.16 41.41
Inferenzprompt-via- 59 6.41 2.23 0.49 0.17 49.17

Testleiter
Anmerkungen. * Die Summe richtiger Antworten im 2. Versuch ist relativiert an der
Anzahl der benétigten 2. Versuche.

Die varianzanalytische Auswertung der relativen Losungshdufigkeiten erbrachte einen
signifikanten Effekt des Feedbacks auf die Leistung in den zweiten Versuchen
(F (2, 174) = 6.62; p < .01; * = .07). Die Post-hoc Tests (Scheffé) belegen, dass dieser
Haupteffekt auf den Leistungsvorsprung der Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter
sowohl gegeniiber der Versuchsbedingung Inferenzprompt (mittlere A = 0.9; p < .01) als
auch gegeniiber Knowledge of Result (mittlere A = 0.9; p <.01) zuriickgeht.

Die Mehrleistung der Testleiterbedingung macht dabei durchschnittlich je 9 % aus. Dieser
Unterschied driickt sich in Effektstarken von Cohens d = 0.56 (Knowledge of Result) und
Cohens d = 0.49 (Inferenzprompt) aus, die jeweils als mittlerer Effekt zu bewerten sind.
Die beiden rein computerbasierten Feedbackbedingungen Inferenzprompt und
Knowledge of Result unterscheiden sich nicht statistisch bedeutsam voneinander (mittlere

A=0.00; p>.05; d = |0.07)).

Gemeinsame Betrachtung der Erst- und Zweitantworten
Der Effekt des Leistungsvorteils der Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter wird durch
das Verkniipfen der Leistungen in den Zweit- und Erstversuchen zusétzlich verdeutlicht
(vgl. Abbildung 16). Wird jede richtige Antwort im Lesekompetenztests des Treatments,
egal ob diese im ersten oder im zweiten Versuch erbracht wurde, gezdhlt und gleich
gewichtet, zeigt sich das folgende Bild: die Testleiterbedingung 16st im Durchschnitt
M =23.83 Aufgaben (SD = 3.62), die Bedingung Knowledge of Result bewiltigt
M =21.41 Aufgaben (SD = 4.40) und die Gruppe Inferenzprompt erreicht M = 20.52
Punkte (SD = 4.97). Diese durchschnittlichen Summenwerte entsprechen 76.87 %
(Inferenzprompts-via-Testleiter), 69.07 % (Knowledge of Result) bzw. 66.19 %
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(Inferenzprompt) richtig geloster Aufgaben im Lesekompetenztest der Treatmentphase.
Der Vergleich zur Testleistung der Kontrollbedingung ohne Feedback (M = 15.85;
SD=5.02; 51.13 %) ist an dieser Stelle nicht belastbar, da die Kontrollbedingung
schlieBlich nie zweite Antwortversuche eingerdumt bekam.

Die Unterschiede der Feedbackbedingungen im Gesamttestwert sind, nach den
Ergebnissen der separaten Betrachtung von Erst- und Zweitantworten, erwartungsgemaf
statistisch signifikant (F (2, 174) = 9.13; p < .001; > = .10). Dabei ist es wiederum die
Testleiterbedingung, die sich den Post-hoc-Tests (Scheffé) zufolge statistisch signifikant
von den beiden anderen Bedingungen abhebt (zur Gruppe Inferenzprompt mit mittlerer
A=3.31; p<.001; d=0.69 und zur Gruppe Knowledge of Result mit mittlerer A = 2.42;
p <.05;d=0.54).

M Erstantworten W Zweitantworten

I | | l
Kein Feedback
Knowledge of Result 2=21.42
2 =20.52
Inferenzprompt /
2=23.83
Inferenzprompt-via-Testleiter
0 5 10 15 20 25 30

Anzahl richtiger Antworten (Maximum: 31)

Abbildung 16 Gemeinsame Darstellung der durchschnittlichen Anzahl richtiger
Antworten in Erst- und Zweitversuchen (N = 230).

11.3.2 Die Leistung im Posttest

Neben den berichteten Auswirkungen der Feedbackinterventionen auf die Leistung in der
Treatmentphase ist die Wirksamkeit der Feedbackinterventionen durch ihre
Auswirkungen im Posttest zu beurteilen. Die deskriptive Statistik hierfiir ist in Tabelle 42
wiedergegeben. Die ANOVA belegt einen signifikanten Haupteffekt der
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Feedbackinterventionen auf die Leistung im Posttest (F (3, 205) = 4.70; p < .01;
n>=.06).

Die Post-hoc-Tests (Scheffé) zeigen, dass sich die signifikanten Leistungsunterschiede
aus dem Kontrast der Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter zur Gruppe
Inferenzprompt (mittlere Differenz A = 1.95; p < .05) einerseits und zur feedbackfreien
Kontrollgruppe (mittlere A = 1.73, p < .05) andererseits ergeben: Die Testleiterbedingung
bringt mit einer durchschnittlichen Leistung von M = 8.80 die hiochste Leistung hervor
und konnte damit im Mittel M = 1.72 Aufgaben des Posttests mehr korrekt beantworten
als die Bedingung Inferenzprompt. Dieser Mittelwertunterschied driickt sich in einer
mittleren Effektstirke von d = 0.57 (Cohens d) aus. In Relation zur feedbackfreien
Kontrollgruppe hatte die Testleiterbedingung im Durchschnitt anndhernd zwei Aufgaben
mehr 10sen kdnnen, was einer Effektstirke von Cohens d = 0.67 entspricht.

Die Gruppe Knowledge of Result ist mit ihrer Leistung am néchsten an der Bedingung
Inferenzprompt-via-Testleiter. Die Leistungen beider Gruppen weichen nicht statistisch

signifikant voneinander ab (p > .05).

Tabelle 42 Deskriptive Statistik der Leistung im Posttest (N = 209)
Leistung im Posttest

(14 Items)
N M SD M%
Kein Feedback 49 6.86 3.12 49.00
Knowledge of Result 53 7.77 2.72 55.50
Inferenzprompt 51 7.08 3.30 50.57
Inferenzprompt-via- 56 8.80 2.67 62.86

Testleiter

11.3.3 Vergleich der Leistungen in der Treatment- und der Posttestphase

Die Betrachtung der durchschnittlichen Posttestleistung der Versuchsgruppen in Prozent
(vgl. Tabelle 42) lenkt die Aufmerksamkeit auf die entsprechende prozentuale
Testleistung aus der Treatmentphase und die Frage, ob sich beide Tests darin
unterscheiden, wie viele ithrer Aufgaben im Durchschnitt von den Versuchsgruppen
korrekt gelost werden konnten und ob sich die Versuchsgruppen hierin unterscheiden. Zur

Uberpriifung wurde eine ANOVA mit Messwiederholung (RM-ANOVA) durchgefiihrt.
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Der Messzeitpunkt (Treatment/Posttest) stellt den Innersubjektfaktor dar, die
Versuchsgruppen den Zwischensubjektfaktor.

Fiir diese Analyse wurden nur die Félle berticksichtigt, die beide Tests abgeschlossen und
die dafiir jeweils festgelegten Kriterien beziiglich ,,durchgeklickter” Items (vgl. 10.8.1)
erflillten. Die Auswertungsstichprobe reduzierte sich deshalb auf N = 202 Félle. Dariiber
hinaus wurden hier relative Ldsungshdufigkeiten berilicksichtigt, da die Testteile der
Treatmentphase und des Posttests unterschiedlich viele Items beinhalten. Die
entsprechenden deskriptiven Kennwerte sind in Tabelle 43 dargestellt (vgl. auch
Abbildung 17). Daneben sind noch die mittleren Differenzwerte aus beiden Testteilen
angegeben. Ein negativer Differenzwert, wie er in allen drei Feedbackbedingungen
entsteht, bedeutet, dass im Posttest relativ mehr Aufgaben geldst wurden als in den ersten

Versuchen des Tests der Treatmentphase.

Tabelle 43 Deskriptive Statistik der relativen Losungshdufigkeiten im Treatment und im
Posttest sowie der Differenz daraus (N = 202)

Treatment Posttest Differenzwert
(Erstantworten) (Treatment-Posttest)
N M SD M SD M SD

Kein Feedback 46 0.51 0.15 0.51 0.22 0.01 0.18
Knowledge of Result 51 0.50 0.16 0.56 0.19 -0.07 0.16
Inferenzprompt 49 0.48 0.19 0.51 0.24 -0.03 0.18
Inferenzprompt-via- 56 0.56 0.15 0.63 0.19 -0.07 0.14
Testleiter

Gesamt 202 0.51 0.16 0.56 0.22 -0.04 0.17

Aus der RM-ANOVA resultiert zum einen ein signifikanter Effekt des Messzeitpunktes
(F (1, 198) = 11.88; p < .01; partielles ;72 =.06): im Posttest fallt die Testleistung um 0.04
Einheiten bzw. 4 % hoher aus als in der Treatmentphase (p < .01). Zum anderen erweisen
sich die Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen ebenfalls als statistisch signifikant
(F (3, 198) = 4.02; p < .05; partielles 5> = .06). Der signifikante Unterschied ergibt sich
hier, den Scheffé-Tests zufolge, aus der hoheren Leistung der Gruppe Inferenzprompt-
via-Testleiter gegeniliber der Bedingung Inferenzprompt. Dariiber hinaus erbringt die
Interaktion beider Faktoren keinen statistisch signifikanten Effekt (F (3, 198) = 2.21;
p > .05; partielles #° = .03).



200

0,7

0,65

Kein Feedback

/ = Knowledge of Result
0,55 /

7/ Inferenzprompt
0,5

= |nferenzprompt-via-
0,45 Testleiter

0,4

Test der Treatmentphase Posttest
(Erstantworten)

Abbildung 17 Relativierte Testleistung in der Treatmentphase und dem Posttest.

11.4 Haupteffekt von Feedback auf die Bearbeitungszeiten

Zunichst sind die Daten der Bearbeitungszeiten hinsichtlich moglicher Ausreilerwerte
analysiert worden. Als Ausreierwerte sind hier Werte definiert, die das Anderthalbfache
des Interquartilsabstandes (IQA) unterhalb des ersten Quartils (Q1) oder oberhalb des
dritten Quartils (Q3) liegen (Q3 + 1.5*IQA <x < QI - 1.5*IQA). Ausreillerwerte wéren,
um die deskriptiven Kennwerte nicht zu verzerren, aus den Analysen der
Bearbeitungszeiten auszuschlieBen (vgl. Abschnitt 6.4). Fiir dieses Experiment liegen

jedoch keine AusreiBerwerte vor; alle Félle konnten beriicksichtigt werden.

Treatmentphase
Zur Beurteilung der Bearbeitungszeiten wurde zundchst die Zeit analysiert, die fiir die
gesamte Treatmentphase, das heifit fiir alle 31 Items und in den Feedbackbedingungen
inklusive der zweiten Versuchen, aufgewendet wurde. Die Mittelwerte und
Standardabweichungen sind in Tabelle 44 zusammengefasst. Die ANOVA zeigt hier
einen signifikanten Haupteffekt der Feedbackinterventionen auf die Bearbeitungszeit

(F (3,226) =28.24; p < .001; n* = .27).
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Dieser Effekt geht, den Post-hoc-Tests (Scheff¢) zufolge, auf die Bedingung
Inferenzprompt-via-Testleiter zuriick, die fiir den Abschluss der Experimentalphase
ungefdhr zehn Minuten mehr als jede andere Bedingung bendtigte (jeweils p < .001). Die
Hohe dieser Unterschiede wird durch grofle Effektstirken von Cohens d = 1.30
(Kontrollgruppe) bzw. d = 1.31 (Knowledge of Result) sowie d = 1.39 (Inferenzprompt)
reflektiert. Die anderen Versuchsgruppen unterscheiden sich nicht signifikant

voneinander.

Tabelle 44 Deskriptive Statistik der Bearbeitungszeiten in der Treatmentphase (N = 230)
Aufgewendete Minuten

Gesamt Erstantworten Zweitantworten
(31 Items)
N M SD M SD M SD
Kein Feedback 53 29.82 7.32 29.82 7.32 - -
Knowledge of Result 58 29.84 7.16 27.08 6.45 2.76 1.64
Inferenzprompt 60 29.48 6.80 25.89 6.41 3.59 1.78
Inferenzprompt-via- 59 40.01 8.32 31.78 6.99 8.23 2.90

Testleiter
Anmerkungen. — nicht verfiigbar (Kontrollgruppe ohne Zweitversuche).

In einem weiteren Schritt wurde die Gesamtbearbeitungszeit aufgeteilt auf die Anteile,
die auf die Erstantworten einerseits und die Zweitantworten andererseits entfallen (vgl.
Tabelle 44 fiir deskriptive Statistiken). Die varianzanalytische Auswertung der Zeit, die
nur fiir die ersten Antwortversuche aufgebracht wurde, ergibt erwartungsgemill einen
signifikanten Haupteffekt (F (3, 226) = 9.04; p < .001; #* = .11). Dabei belegen die Post-
hoc-Tests (Scheffé), dass sich die beiden Bedingungen Knowledge of Result und
Inferenzprompt auch hier nicht signifikant voneinander unterscheiden (p > .05). Daneben
heben sie sich wiederum signifikant von der Testleiterbedingung ab, indem die Gruppe
Knowledge of Result durchschnittlich knapp fiinf Minuten (p < .01) und die Gruppe
Inferenzprompt im Mittel fast sechs Minuten (p < .001) weniger Zeit auf die
Erstantworten verwendete. Aulerdem arbeitete die Bedingung Inferenzprompt signifikant
kiirzer an den Erstantworten als die Kontrollgruppe (mittlere A = - 3.92; p <.05). Dariiber
hinaus liegt kein signifikanter Unterschied zwischen der Kontrollgruppe und der

Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter vor (mittlere A ={1.97|; p > .05; d = 0.27).
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Zur Priifung von Gruppenunterschieden hinsichtlich der Zeit, die auf alle zweiten
Versuche entfillt, wird aufgrund inhomogener Fehlervarianzen (Levene-Test;
F(2,174)=13.09, p <.001) auf den Kruskal-Wallis-Test zuriickgegriffen. Die Analyse
weist hier auf signifikante Unterschiede hin (y* = 104.49; p < .001). Dabei wiederholt sich
das Bild aus den Analysen der Gesamtbearbeitungszeit und der Zeit fiir die
Erstantworten: dem Scheffé-Test zufolge ist der Unterschied zwischen Knowledge of
Result und Inferenzprompt mit einer mittleren Differenz A = [0.83| (p > .05; d = |0.49))
nicht statistisch bedeutsam. Die Gruppe Inferenzprompt-via-Testleiter wendete im
Durchschnitt mehr als doppelt so viel Zeit fiir die Zweitantworten auf als die beiden
anderen Gruppen und der Scheffé-Test belegt die statistische Bedeutsamkeit dieser
Abweichungen gegeniiber der Gruppe Knowledge of Result (mittlere A = 5.47; p < .001;
Cohens d = 2.32) und Inferenzprompt (mittlere A = 4.64; p < .001; Cohens d = 1.93). Da
es sich hier um die absolute Anzahl der Minuten, die fiir alle zweiten Versuche
aufgebracht wurde, handelt, ist zu beriicksichtigen, dass die Testleiterbedingung im
Durchschnitt auch weniger zweite Versuche bendtigte als die beiden anderen

Feedbackgruppen.

Da die Gesamtzeit fiir die Zweitantworten auch von der Anzahl bendtigter zweiter
Versuche abhingt, ist fiir einen Vergleich der Dauer der Auseinandersetzung mit einer
Erst- und einer Zweitantwort die Zeit zu vergleichen, die durchschnittlich fiir eine
Erstantwort und im Vergleich dazu fiir eine Zweitantwort aufgewendet wurde. Dabei ist
fiir die Erstantworten allerdings zu berticksichtigen, dass mit der ersten Présentation eines
neuen Textes gleichzeitig auch das erste Item présentiert wird. Da bei der Bearbeitung der
Units eher erwartet werden kann, dass zundchst der Text vollstindig gelesen wird und
dann die Items beantwortet werden, féllt die Bearbeitungszeit fiir das erste Item sehr
wahrscheinlich mit der Textrezeption zusammen, wodurch fiir das erste Item einer jeden
Unit vermutlich verhéltnisméfBig mehr Zeit als fiir die ersten Versuche der restlichen
Items aufgewendet werden. Die entsprechenden Analysen des ersten Experiments

bestitigten diese Vermutung (vgl. Abschnitt 6.4, Tabelle 27).

Die Analyse der durchschnittlichen Zeit fiir eine Erstantwort, und zwar bezogen auf erste
Items der Units einerseits und alle weiteren Items andererseits, wurde als RM-ANOVA
durchgefiihrt. Der Innensubjektfaktor ist der Messzeitpunkt (also erste Items einer Unit

vs. restliche Items einer Unit) und der Zwischensubjektfaktor ist die
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Versuchsgruppenzugehdrigkeit. Die deskriptiven Kennwerte sind in Tabelle 45
zusammengefasst. Die RM-ANOVA belegt einen hoch signifikanten Effekt des
Innersubjektfaktors (F (1, 226) = 1051.46; p < .001; partielles #* = .82), ebenso des
Zwischensubjektfaktors (F (1, 226) = 8.14; p < .001; partielles #* = .10) und auch die
Interaktion erweist sich als signifikant (F (1, 226) = 6.86; p < .001; partielles #° = .08).
Das bedeutet, die Erstantworten fiir erste Items einer Unit gehen mit sehr viel ldngerer
Bearbeitungszeit einher als fiir die restlichen Items. Somit wurden die Texte im
Allgemeinen offenbar am Anfang einer neuen Unit zundchst (vollstdndig oder zumindest
ausfiihrlicher) gelesen, bevor die Aufgaben beantwortet wurden. Der signifikante Effekt
der Versuchsgruppen geht wiederum auf die Gruppe Inferenzprompt zuriick, die
signifikant weniger Zeit fiir Erstantworten aufgewendet hat als die Kontrollgruppe
(mittlere A = -20.61; p < .001) und die Testleiterbedingung (mittlere A = - 28.40;
p <.001).

Analog zu den beiden Aspekten der Erstantworten ldsst sich fiir die
Feedbackbedingungen auch die entsprechenden Zeiten fiir eine durchschnittliche
Zweitantwort mit der Zeit flir eine Erstantwort (ohne erste Items einer Unit) vergleichen.
Die RM-ANOVA belegt hier einen hoch signifikanten Effekt fiir den Innersubjektfaktor,
das bedeutet den Vergleich zwischen der durchschnittlich aufgewendeten Zeit fiir eine
Erst- versus eine Zweitantwort (F (1, 174) = 285.43; p < .001; partielles #° = .62). Der
Zwischensubjektfaktor ist ebenfalls signifikant (F (2, 174) = 84.99; p < .001; partielles
n*=.50) und entsprechend ist auch die Interaktion signifikant (F (2, 174) = 86.28;
p <.001; partielles 7> = .50). Das bedeutet, fiir Zweitantworten wird im Allgemeinen
signifikant weniger Zeit aufgewendet als flir eine Erstantwort. Der signifikante Effekt der
Versuchsgruppen geht wiederum auf die Testleiterbedingung zuriick, die den Post-hoc-
Tests (Scheffé¢) zufolge signifikant mehr Zeit auf die Beantworten von Items aufgewendet
hat als die Gruppe Inferenzprompt (mittlere A = 13.73; p < .001) oder Knowledge of
Result (mittlere A = 16.45; p <.001).
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Tabelle 45 Bearbeitungszeiten auf Itemebene (N = 230)
Zeit fur eine durchschnittliche
Antwort (in Sekunden)
Erstantwort Zweitantwort

1. Items der Units Alle Items ohne
(eher Textrezeption) die 1. Items pro

Unit
N M SD M SD M SD
Kein Feedback 53 178.11 59.65 36.01 9.93 - -
Knowledge of Result 58  169.30 63.70 31.76 9.74 11.45 6.95
Inferenzprompt 60  138.76 61.40 34.13 8.58 14.51 8.24
Inferenzprompt-via- 59  192.26 67.86 37.41 7.37 38.69 11.76

Testleiter
Anmerkungen. — nicht verfiigbar (Kontrollgruppe ohne Zweitversuche).

Die Korrelation der Bearbeitungszeiten von Erst- und Zweitantworten (hier Gesamtwert,
nicht auf Itemebene) ist mit » = .40 (p < .001) statistisch bedeutsam. Zusammenhéinge
zwischen der Bearbeitungsdauer fiir Erst- bzw. Zweitantworten und den entsprechenden
Leistungen sind nicht nachweisbar. Die Korrelation der Bearbeitungszeit flir
Erstantworten und die Leistung in den Erstantworten ergibt » = .09 (p > .05). Ebenso ist
zwischen der Bearbeitungszeit fiir die Zweitantworten und die relative Losungshaufigkeit

in den Zweitversuchen mit » = .09 (p > .05) kein Zusammenhang nachweisbar.

Posttest
Die Versuchsgruppen unterscheiden sich auch in der Zeit, die flir den Posttest
aufgewendet wurde (vgl. Tabelle 47). Die ANOVA belegt hierfiir einen statistisch
signifikanten Haupteffekt der Feedbackintervention (F (3, 205) = 3.29; p < .05; > = .05).
Dieser Effekt geht, wie die Post-hoc-Tests (Scheffé) zeigen, allerdings ausschlieBlich auf
den Unterschied der beiden Feedbackbedingungen Inferenzprompts und Inferenzprompts-
via-Testleiter zuriick, wobei die Testleiterbedingung die meiste Zeit fiir den Posttest
aufgewendet hat. Die mittlere Differenz beider Gruppen betriagt A = 1.54 (p < .05) und
prasentiert sich mit einer Effektstirke von Cohens d = 0.55 als mittlergroBer Effekt. Die

restlichen Gruppenkontraste (Scheffé-Test) erreichen keine statistische Signifikanz.
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Tabelle 46 Deskriptive Statistik der Bearbeitungsdauer des Posttests (N = 209)

Aufgewendete Minuten
in Posttest

(14 Ttems)
N M SD
Kein Feedback 49 9.29 2.55
Knowledge of Result 53 8.74 2.57
Inferenzprompt 51 8.19 2.95
Inferenzprompt-via- 56 9.73 2.67

Testleiter

11.5 Analyse der Testmotivation

Die deskriptive Statistik zu den Angaben der Probanden, wie sehr sich bei der
Bearbeitung des Tests (Treatment) angestrengt hatten, ist in Tabelle 47 wiedergegeben.
Dabei fillt auf, dass sich die Kennwerte zwischen den Gruppen stark dhneln. Daneben
sprechen die Lageparameter dafiir, dass die Untersuchungsteilnehmer im Allgemeinen

angaben, sich eher sehr angestrengt zu haben.

Tabelle 47 Deskriptive Statistik zur Testmotivation (N = 228)

Testmotivation

(Einzelindikator)
N M SD Med Mo
Kein Feedback 53 7.32 2.25 8.00 9.00
Knowledge of Result 57 7.82 1.59 8.00 8.00
Inferenzprompt 59 7.54 1.87 8.00 8.00
Inferenzprompt-via- 59 7.75 1.90 8.00 9.00

Testleiter
Anmerkungen. Die Skala reicht von 1 fiir minimale Anstrengung bis 10 fiir maximale
Anstrengung.

Bei der Uberpriifung von Gruppenunterschieden hinsichtlich der Testmotivation erbrachte
der Levene-Test zunéchst, dass die Fehlervarianzen innerhalb der Versuchsgruppen nicht
homogen sind (F (3, 224); p < .05). Demzufolge wurde der Kruskal-Wallis-Test
verwendet. Die Analyse bestiétigt, dass sich die Versuchsgruppen in ihren Angaben zur
Testmotivation nicht unterscheiden (5* = 1.30; p > .73).

Zusammenhédnge der Angaben zur Testmotivation mit den tatsdchlichen Leistungen in der

Treatmentphase sind nicht nachweisbar. Die Korrelation der Testmotivation mit der
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Leistung in den Erstantworten betrdgt » = .12 (p > .05) und die Korrelation zur Leistung

in den zweiten Versuchen ergibt » = .07 (p > .05).

11.6 Analyse der wahrgenommenen Niitzlichkeit der Feedbacks

Die deskriptiven Kennwerte, die sich aus der Einschitzung der Feedbackbedingungen
hinsichtlich der der Niitzlichkeit der in der Treatmentphase dargebotenen Riickmeldungen
ergeben, sind in Tabelle 48 wiedergegeben. Die Kennwerte zeigen, dass sich die beiden
Bedingungen Knowledge of Result und Inferenzprompt in ihren Einschéitzungen sehr
dhnlich sind. Die Einschétzung der Gruppe Inferenzprompt-via-Testleiter féllt dagegen im
Mittel etwas hoher aus.

Zur Prifung mdglicher Gruppenunterschiede wurde aufgrund inhomogener
Fehlervarianzen (Levene; F (2, 172) = 447, p < .05) auf den Kruskal-Wallis-Test
zuriickgegriffen. Der Kruskal-Wallis-Test belegt einen signifikanten Unterschied
zwischen den Gruppen (y* = 13.96, p < .01). Scheffé-Tests zeigen, dass die Gruppen
Inferenzprompt und Knowledge of Result sich mit einer mittleren Differenz von
A=10.05 (p>.05) nicht signifikant voneinander abheben. Im Vergleich zur
Testleiterbedingung fallen die Einschitzungen der beiden Gruppen jedoch signifikant
geringer aus: die mittlere Differenz der Gruppe Knowledge of Result gegeniiber der
Testleiterbedingung betrdgt A = - 0.37 (p < .05). Die mittlere Abweichung der Gruppe
Inferenzprompt gegeniiber der Testleiterbedingung liegt im Mittel bei A = -0.41

(p <.01).

Tabelle 48 Deskriptive Statistik zu Einschédtzungen der Feedbacks (N = 175)
Niitzlichkeit der Feedbacks

(5 Items)
N M SD Med Mo Min Max
Knowledge of Result 57 2.74 0.71 2.80 2.80; 1.00 4.00
3.20
Inferenzprompt 59 2.70 0.66 2.80 3.00 1.20 3.80
Inferenzprompt-via- 59 3.11 0.52 3.20 3.20 1.40 4.00

Testleiter
Anmerkungen. Die Beantwortung der Items erfolgte auf einer Skala von 1 fiir ,,stimmt gar
nicht bis 4 flir ,,stimmt vollig*.
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Uber die Gruppenunterschiede in der Einschitzung der Niitzlichkeit der Riickmeldungen
hinaus liegt jedoch kein signifikanter Zusammenhang mit der Leistung vor. Fiir die
Leistung in den Erstantworten ergibt sich ein Korrelation von » = .02 (p > .05), fiir die

Leistung in den Zweitantworten ein Koeffizient von » = .004 (p > .05).

4,00 ®m Knowledge of Result
M Inferenzprompt
3,50 P P
m Inferenzprompt-via-Testleiter
3,00
2,50
2,00
1,50
1,00
"Ich fand die "Ich fand die "Die Hinweise "Die Hinweise "Die Hinweise
Hinweise Hinweise haben mich haben mir haben mir bei
hilfreich." verwirrend." abgelenkt." geholfen, die darauffolgenden
Aufgabe doch Aufgaben
noch zu geholfen."
bewiltigen."

Abbildung 18 Gruppenmittelwerte (Einzelitems) in Einschdtzung der Niitzlichkeit der
Riickmeldungen.

Anmerkungen. Skalierung von 1 fiir ,,stimmt gar nicht* bis 4 fiir ,,stimmt vollig®, die
abgebildeten Mittelwerte von Item 2 und Item 3 (von links) basieren auf den nicht
rekodierten Rohwerten.

11.7 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Die fiir die Beantwortung der Fragestellungen zentralen Ergebnisse konnen wie folgt
zusammengefasst werden. Beziiglich der Auswirkungen auf das Textverstindnis bzw. die
Lesekompetenz zeigt sich, dass die Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter:
» in den Zweitantworten eine signifikant hohere Leistung erbrachte als die
Bedingungen Inferenzprompts und Knowledge of Result,
» in den Erstantworten signifikant besser abschnitt als die Bedingung

Inferenzprompts,
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» 1im Posttest eine signifikant hohere Leistung erbrachte als die Bedingung
Inferenzprompt und die Kontrollgruppe ohne Feedback.

Dariiber hinaus waren keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen den
Versuchsgruppen zu finden. Damit wurden die a-priori aufgestellten Hypothesen
beziiglich der Auswirkungen der Feedbackinterventionen auf die Leistung teilweise
bestitigt. Entgegen der Hypothesen erweist sich, dass die Bedingung Inferenzprompt-via-
Testleiter in den Erstantworten gleich auf mit der Bedingung Knowledge of Result und
der feedbackfreien Kontrollgruppe lag sowie im Posttest keinen signifikanten

Leistungsvorteil gegeniiber der Bedingung Knowledge of Result erbracht hat.

Aus den Analysen der Bearbeitungszeiten ist zusammenfassend festzuhalten, dass die
Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter:
» fur die Erstantworten und fiir eine durchschnittliche Zweitantwort signifikant
mehr Zeit fiir die Bearbeitung aufwendete als die Bedingungen Knowledge of
Result und Inferenzprompt,
» fir den Posttest signifikant mehr Zeit aufbrachte als die Bedingung
Inferenzprompts,
» im Vergleich zur feedbackfreien Kontrollgruppe weder lidnger an den

Erstantworten noch am Posttest arbeitete.

Fernen belegen die Analysen, dass:

» die Angaben zur Anstrengungsmotivation im Allgemeinen hoch ausgefallen
sind,

» hinsichtlich der Anstrengungsmotivation keine Gruppenunterschiede und auch
keine Zusammenhinge zur erbrachten Leistung im Treatment nachweisbar
waren,

» die Niitzlichkeit der Riickmeldungen im Allgemeinen als echer positiv
eingestuft wurde,

» die Einschétzungen hinsichtlich der Niitzlichkeit der Riickmeldungen in der
Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter signifikant hoher ausfielen als in
den beiden anderen Gruppen, die sich hierin zudem nicht bedeutsam
voneinander unterscheiden,

» die Einschitzungen zur Niitzlichkeit der Riickmeldungen keine signifikanten

Zusammenhénge zu den erbrachten Leistungen aufweisen.
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12 Diskussion

Die Rolle des Experiments im Rahmen dieser Arbeit bestand darin, ausgehend von der
Ineffektivitdt der elaborierten Feedbackinterventionen im ersten Experiment, dem Nutzen
der Inferenzprompts in einem verdnderten Setting nachzugehen. Das Neue an dem Setting
war, dass das elaborierte Feedback nicht iiber den Computer, sondern (miindlich) tiber
den Testleiter und in einer Einzelsitzung gegeben wurde (vgl. Abschnitt 8 fiir
Begriindung). Dabei wird angenommen, dass mittels der personlichen,
testleitergebundenen Prisentation auf Seiten der Probanden eine hohere Verbindlichkeit
gegeniiber der Umsetzung der Feedbackmitteilungen erzeugt werden kann und dadurch
die Voraussetzungen fiir die potentielle Wirkung des Feedbacks verbessert werden. Somit
ist in dem vorliegenden Experiment neben dem Feedbackinhalt auch die Art seiner
Prisentation berticksichtigt worden. Die zentrale Fragestellung war weiterhin auf die
Wirksamkeit der elaborierten Feedbackintervention auf das Textverstindnis/die
Lesekompetenz gerichtet.

Folgende Feedbackbedingungen wurden neben Inferenzprompts-via-Testleiter umgesetzt:
die einfachste Art der Riickmeldung, Knowledge of Result, und die Inferenzprompts,
beide als ausschlieBlich computervermittelte Feedbackvarianten. Als vierte
Versuchsgruppe wurde die Testbedingung ohne Feedback hinzugenommen. Im Grunde
stellen alle drei zuletzt genannten Gruppen Kontrollbedingungen fiir die Gruppe
Inferenzprompts-via-Testleiter dar. Die Kontrollgruppe ohne Feedback bildet die
Leistungsfahigkeit der neuen Stichprobe unter einer herkdmmlichen Testbedingung an.
Die Feedbackbedingung Knowledge of Result ist insofern wieder eine
Kontrollbedingung, weil sie nachweislich keinen Effekt auf das Textverstehen hat, dabei
aber durch die identische Feedbackprozedur einen faireren Vergleich zu der
interessierenden, elaborierten Feedbackintervention bietet. Die Inferenzprompts als rein
computervermittelte Variante werden ebenfalls wiederholt, obwohl sie im ersten
Experiment keinen Effekt auf die Leistung ausiibten. Aber durch das unvollstindige,
zweifaktorielle Design (Feedbackinhalt, Prasentationsmodus) wiren die Vergleichbarkeit
bzw. die Interpretationsmoglichkeiten der Ergebnisse ohne diese Bedingung nicht gut

moglich (vgl. Abschnitt 8).
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Der Fokus dieses Experimentes lag also auf der Feedbackbedingung Inferenzprompts-via-
Testleiter. Es wurde vermutet, dass sie im Vergleich zu den Bedingungen Knowledge of
Result und Inferenzprompts sowie der feedbackfreien Kontrollgruppe zu signifikanten
Leistungssteigerungen in den Erst- und Zweitantworten der Treatmentphase sowie im
Posttest fithrt. Von den Bedingungen Knowledge of Result und Inferenzprompts wurde
erwartet, dass sie keinen Effekt auf das Textverstehen/die Lesekompetenz ausiiben und
sich deshalb nicht signifikant von der Leistung der feedbackfreien Kontrollgruppe
abheben.

12.1 Uber die Auswirkungen der Feedbackinterventionen auf das

Textverstandnis/die Lesekompetenz

Die Erwartungen an die testleitergebundene Feedbackgabe von Inferenzprompts in Bezug
auf die Verbesserung des Textverstehens sind in Teilen bestdtigt worden. Die Resultate
der anderen Gruppen bestéitigen deren Ineffektivitit, wie sie sich im ersten Experiment
zeigte. Die Uberlegungen zu den Griinden ihrer Wirkungslosigkeit werden hier nicht
wiederholt, sondern erst in der abschlieBenden Diskussion beider Experiment (vgl.
Abschnitt 12.5) wieder aufgegriffen. Die nachfolgende Diskussion der Auswirkungen der
Feedbackbedingungen auf die Leistung wird stattdessen, gemdll dem Anliegen dieses

Experiments, aus der Perspektive der Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter gefiihrt.

Die Feedbackbedingung Inferenzprompts-via-Testleiter wirkte sich also nicht in jeder
erwarteten Beziehung leistungssteigernd aus. Betroffen ist hier die Transferleistung (d.h.
Erstantworten in Treatment und Posttest). Insofern ist keine pauschale Schlussfolgerung

beziiglich positiver Effekte der Inferenzprompts-via-Testleiter auf die Leistung zu ziehen.

Zweitantworten (Treatmentphase)
Die Korrekturleistung falscher erster Antworten fiel in der Bedingung Inferenzprompts-
via-Testleiter signifikant hoher aus als in den beiden Bedingungen mit rein
computervermitteltem Feedback (Knowledge of Result und Inferenzprompts), die sich in
der Leistung in den Zweitantworten wiederum nicht voneinander unterschieden. Dieser

Befund ist eindeutig — Inferenzprompts, sofern sie iiber einen Testleiter vermittelt
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werden, verhelfen den Lesern dazu, eine bedeutsame Anzahl an Aufgaben, die initial
falsch beantwortet wurden, doch noch zu richtig zu 16sen. Das impliziert, dass
Inferenzprompts eine in dieser Hinsicht effektive Feedbackart darstellen. Sie unterstiitzen
das Ziehen von Inferenzen.

Anndhernd die Hailfte der falschen Erstantworten wurde in der Testleiterbedingung nach
der Feedbackprésentation richtig beantwortet. Im Vergleich dazu hat die Bedingung
Inferenzprompt und Knowledge of Result jeweils ungefiahr 40 % der Fehler der ersten
Versuche korrigieren konnen. Dieser Mehrwert von durchschnittlich anndhernd 10 %
kann als mittlerer Effekt bewertet werden. Unter Beriicksichtigung des Charakters der
Intervention (d.h. Kiirze der Intervention, komplexe Anforderungen) kann dieses

Ergebnis positiv unterstrichen werden.

Eine mogliche Erklarung, warum diese Leistungssteigerung mithilfe der Inferenzprompts
moglich wird, wenn sie tiber den Testleiter vermittelt werden, bieten die
Bearbeitungszeiten. Auffillig ist, dass die Feedbackbedingung Inferenzprompts-via-
Testleiter sehr viel mehr Zeit fiir eine Zweitantwort aufwendete als die beiden anderen
Feedbackbedingungen. Eine durchschnittliche Zweitantwort in der Testleiterbedingung
nahm etwa 39 Sekunden in Anspruch, im Vergleich dazu wurden in den beiden
computervermittelten Feedbackbedingungen anndhernd 12 Sekunden (Knowledge of
Result) bzw. 15 Sekunden (Inferenzprompts) aufgewendet. Selbst wenn der
testleitervermittelten Feedbackgabe zugestanden wird, dass die miindliche Ubermittlung
der Information etwas mehr Zeit in Anspruch nehmen konnte als die computervermittelte
Prisentation, wiirde das dennoch nicht den sehr deutlichen Unterschied der
Bearbeitungszeit erklaren.

Natiirlich ist auch hier wie an anderer Stelle Vorsicht geboten, aus der Bearbeitungszeit
auf die Handlungen oder Kognitionen zu schlieBen. Aber es erscheint die Aussage
zuldssig, dass durch die testleitergebundene Feedbackgabe die Dauer der
Auseinandersetzung mit einer Aufgabe infolge einer Feedbackgabe angehoben wurde und

die Probanden dabei (deshalb) erfolgreich waren.

Erstantworten (Treatmentphase)
In den Erstantworten konnte die Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter eine

signifikante Leistungssteigerung gegeniiber der Bedingung Inferenzprompts erreichen,
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nicht jedoch gegeniiber der Bedingung Knowledge of Result und der feedbackfreien
Bedingung. Dieser Befund ist insofern nicht einfach zu beurteilen, da der Mehrwert der
elaborierten Feedbackintervention eigentlich (auch) gegeniiber der Bedingung mit dem
einfachen Feedback Knowledge of Result und/oder gegeniiber der feedbackfreien
Testbedingung zu bemessen ist. Denn, wie bereits an verschiedenen Stellen erldutert, ist
davon auszugehen, dass Knowledge of Result keinen Effekt auf das Textverstehen hat,
dabei aber unter denselben Bedingung der Feedbackprozedur (mit Mehrarbeit durch
Zweitantworten, Unterbrechungen durch Feedback, etc.) gearbeitet hat und somit den
faireren Vergleich zur Beurteilung eines Effekts einer elaborierten Feedbackintervention
(hier Inferenzprompts-via-Testleiter) bietet. Insofern ist zu hinterfragen, worauf der
gefundene signifikante Leistungsunterschied zwischen den beiden Bedingungen mit
Inferenzprompts basiert und welche Schliisse hinsichtlich des Effekts zugunsten der
Testleiterbedingung daraus zu ziehen sind.

Dass allein der Leistungsunterschied zwischen den beiden Gruppen mit Inferenzprompts
signifikant 1ist, wire damit zu erkldren, dass erstens die Bedingung der rein
computervermittelten Inferenzprompts zu einer etwas (aber nicht bedeutsam) schlechteren
Leistung tendiert als die Bedingung Knowledge of Result, die ihrerseits wirkungslos, weil
auf dem Niveau der feedbackfreien Gruppe liegend, ist. Eine Erklarung hierfiir kann sein,
dass die Inferenzprompts aufgrund ihrer lingeren und vor allem kognitiv fordernden
Inhalte Anforderungen an den Leser stellen, die er in der anonymen Bearbeitungssituation
der computerbasierten Feedbackbedingung nicht nur nicht erfolgreich bewiltigt, sondern
die ihn vermittelt {iber negative (motivationale) Prozesse (z.B. Frustration) ungenauer
oder unbedachter antworten lassen. Durch das tendenzielle Abschwéchen der Leistung
der Bedingung Inferenzprompts erreicht dann zweitens der Vorteil der Bedingung
Inferenzprompts-via-Testleiter erst ihre Signifikanz.

Aber wie ist der Befund zugunsten der Testleiterbedingung vor dem Hintergrund dieser
Uberlegungen zu bewerten? Sind Inferenzprompts-via-Testleiter niitzlich, um die
Leistung von Probanden dahingehend anzuheben, dass sie im Verlauf des
feedbackgestiitzten Testes schon einen Transfer durchfiihren, also mehr Aufgaben bereits
im ersten Versuch richtig beantworten? Die Untersuchung bietet verschiedene
Anhaltspunkte, die fiir die Bedeutung des Effekts sprechen und ihn unterstreichen. Zum
einen ist zu beriicksichtigen, dass die Leistung in den Erstantworten eine Transferleistung
darstellt, die, wie an mehreren Stellen schon erldutert und nachgewiesen wurde,

offensichtlich eine kognitiv anspruchsvolle, voraussetzungsvolle Anforderung darstellt.
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AuBerdem ist zu beachten, dass die Testbedingung, in der die Gruppe Inferenzprompts-
via-Testleiter die Leistungssteigerung bewirkte, eine einmalige Sitzung darstellt. Die
Treatmentphase mit den fiinf Units und insgesamt 31 Items dauerte in dieser Gruppe im
Durchschnitt 40 Minuten. Es ist nicht ausgeschlossen, dass der Leistungsvorteil der
Inferenzprompts-via-Testleiter bei einer ldngeren Testphase auch gegeniiber den anderen
Versuchsbedingungen ausgebaut werden konnte. Denn der letztlich signifikante
Leistungsvorsprung der Inferenzprompts-via-Testleiter gegeniiber der Bedingung der rein
computervermittelten Inferenzprompts ergibt sich erst gegen Ende des Treatments, wie
die Analyse der Erstantworten iiber den Verlauf (iiber die fiinf Units) der Treatmentphase
zeigte.

Zum anderen ist weiterhin zu bedenken, dass die testleitergebundene Feedbackgabe, trotz
des positiven Ergebnisses der Versuchsgruppe, mit den Nachteilen behaftet gewesen sein
konnte, die bei der Darlegung der Forschungsbefunde zum Prisentationsmodus (vgl.
Abschnitt 3.5.1.3) und im Vorfeld dieses Experiments (vgl. Abschnitt 8) angefiihrt
wurden. Wie die Arbeiten von Kluger und Adler (1993), Comer (2007) und Guerin
(1986) belegen, ist davon auszugehen, dass die Leistungsfdhigkeit der Probanden
aufgrund der aus ihrer Sicht vorhandenen Bewertungssituation durch den Testleiter (vgl.
Abschnitt 3.5.1.3) geddmpft wurde. Die gezeigte Testleitung mit den Inferenzprompts als
Hilfestellungen wire demnach im Allgemeinen mdglicherweise sogar noch hinter dem

Leistungspotential zuriickgeblieben.

Zwischenfazit beziiglich des Lerneffekts: Unter Berlicksichtigung der Leistungen in den
Erst- und den Zweitantworten wird davon ausgegangen, dass Inferenzprompts, sofern sie
iiber den Testleiter vermittelt wurden, einen Lerneffekt hervorbrachten. In erster Linie ist
hier die Korrekturleistung in den zweiten Versuchen anzufiihren, die im Vergleich zu den
beiden anderen Feedbackbedingungen statistisch bedeutsam hoher ausfillt. Zudem
konnten die Probanden dieser Bedingungen die Informationen der Riickmeldungen,
offenbar eher gegen Ende der Treatmentphase, auch schon beim Beantworten der ersten
Versuche nutzen. Diese Transferleistung wird nur im Vergleich zur Bedingung der
computervermittelten Prompts statistisch bedeutsam, vermutlich weil in der letzteren
Bedingung die Leistung tendenziell abgeschwicht wird. Das Potential der
Inferenzprompts fiir die Transferleistung in der Treatmentphase liegt mdglicherweise

jedoch noch hoher (auch in Bezug auf die Kontraste zu Knowledge of Result und
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feedbackfreie Testbedingung), falls die Umgebungsbedingungen der testleitergebundenen
Feedbackgabe auch nachteilige Effekte auf die Testleistung hatte.

Leistung im Posttest
Der Lerneffekt der Inferenzprompts-via-Testleiter offenbart sich auch im Posttest. Die
Testleiterbedingung schnitt hier bedeutsam besser ab als die feedbackfreie
Kontrollgruppe und wiederum die Bedingung der computervermittelten Gabe der
Inferenzprompts. Die Unterschiede sind von mittlerer Stirke — die durchschnittliche
Leistungsverbesserung in der Testleiterbedingung betrug jeweils etwas mehr als eine
halbe Standardabweichung. Das waren in dem Posttest (14 Items) jeweils ungefédhr zwei

Aufgaben, die von Probanden der Testleiterbedingung mehr geldst worden konnten.

Die Posttestleistung der Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter hebt sich hingegen
nicht signifikant von der Leistung der Bedingung Knowledge of Result ab. Dieses
Ergebnis spricht nicht gegen die Effektivitit der Testleiterbedingung, schlielich besteht
der Effekt gegeniiber der Kontrollgruppe ohne Feedback. Vielmehr ist in Betracht zu
ziehen, dass das Treatment mittels Knowledge of Result die Aufmerksamkeit der
Probanden beziiglich der Testsituation angehoben hat. Damit ist gemeint, dass
Knowledge of Result durchaus als eine Art Signal wirkt, das zum aufmerksameren
Bearbeiten von Testaufgaben fithren kann. In der Bedingung Knowledge of Result mag
die Wirkung eines solchen Signals von den Probanden eher noch mit in den Posttest
,mitgenommen* worden zu sein, so dass die Posttestleistung tendenziell hoher ausfiel als
in der feedbackfreien Kontrollgruppe und andererseits der Leistungsvorsprung der
Testleiterbedingung nicht mehr bedeutsam war. Aber, das ist noch einmal zu
unterstreichen, die Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter schnitt am besten im Posttest
ab und erbrachte dabei einen signifikanten Leistungsvorteil gegeniiber der Bedingung

Inferenzprompt und der feedbackfreien Kontrollgruppe.

Dieser Effekt zugunsten der Inferenzprompts-via-Testleiter wird durch die
Bearbeitungszeiten des Posttests zusétzlich hervorgehoben. Denn die Testleiterbedingung
arbeitete nicht langer am Posttest als die anderen Gruppen. Dieses Ergebnis ist vor dem
folgenden Hintergrund ein nicht unwichtiges Argument: In der Testleiterbedingung

bestand die Untersuchungssituation im Posttest noch als Einzelsetting mit anwesendem
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Testleiter. Daher konnte kritisiert werden, dass der Effekt auf die Posttestleistung im
Wesentlichen darauf zuriickginge, dass die Bearbeitungsgenauigkeit bzw. das
Testverhalten der Probanden optimal gehalten wird (Stichwort: soziale Erwiinschtheit),
wihrend die Probanden in der Gruppensitzung zum Ende des Programms hin, also vor
allem im Posttest, aufgrund von Ermiidung wahrscheinlich eher schneller arbeiten und

dabei moglicherweise mehr unnédtige Fehler produzieren.

Fazit zum Effekt der Inferenzprompts-via-Testleiter
Unter Berlicksichtigung aller Ergebnisse wird die Schlussfolgerung gezogen, dass
Inferenzprompts, wenn sie iiber einen Testleiter gegeben werden, eine effektive
Unterstiitzung des Textverstdndnisses bzw. der Lesekompetenz darstellen. Sie fiithren
dazu, dass mehr Aufgaben, die initial falsch beantwortet wurden, im zweiten Versuch
richtig korrigiert werden konnten. Zudem konnten sie die Informationen der
Inferenzprompts nutzen, um sie auf andere Aufgaben =zu {ibertragen. Diese
Transferleistung konnte teilweise schon gegen Ende der Treatmentphase erfolgen und

entfaltete sich dann vor allem im Posttest.

12.2 Der ,,Testleitereffekt*

Die Resultate der Bedingung Inferenzprompt-via-Testleiter sprechen also fiir die
Effektivitit dieser Intervention. Noch nicht erortert wurde hingegen die Frage, worin die
Wirksamkeit dieser Intervention zu sehen ist. Wie tragt der Testleiter zum Effekt bei und

welchen Einfluss haben die elaborierten Riickmeldungen?

Charakteristika des Settings einer testleitergebundenen Feedbackgabe
Die Variante des Testleiters als Feedbackgeber ist hauptsidchlich unter der Annahme
ausgewahlt  worden, dass dadurch eine  hohere  Verbindlichkeit  bzw.
Anstrengungsbereitschaft seitens der Probanden geschaffen werden kann. Durch die
funktionale Einbeziehung einer Person — der Testleiter ist direkt anwesend und gibt das
Feedback — 4ndert sich die Untersuchungssituation fiir den Probanden erheblich. Uber

dadurch wahrscheinlich stdrker wirkende soziale Prozesse, etwa die soziale
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Erwiinschtheit betreffend, sollten die Chancen verbessert werden, dass die Probanden in

der Umsetzung der Riickmeldungen nicht vermeiden.

Ebenso positiv konnte es sich in dieser Untersuchungsbedingung auswirken, dass die
testleitervermittelte Feedbackgabe stirker einer Interaktion gleicht — eine Situation, die
die Schiiler aus den iiblichen Lehr-Lern-Prozessen mit (Fehler-)Riickmeldungen eher
gewohnt sein diirften. Damit konnte eine hohere Authentizitit der Feedbackgabe
einhergehen. Ebenso zeichnet sich die testleitervermittelte Feedbackpridsentation dadurch
aus, dass durch die verbale Prisentation fiir die Probanden auch eine gewisse
,Unausweichlichkeit® vor der Feedbackintervention, von Anfang bis Ende des

Treatments, geschaffen wird.

Der Testleiter als Feedbackgeber impliziert im Vergleich zur computervermittelten
Feedbackgabe des Weiteren eine verdnderte Modalitit der Prdsentation der
Riickmeldungen, die hinsichtlich ihres moglichen Einflusses auf die Wirksamkeit der
Intervention zu beleuchten ist. Der Testleiter gibt das Feedback erst verbal, dann fiir die
Dauer der Bearbeitung des zweiten Versuchs noch in schriftlicher Form. Die verbale
Mitteilung stellt im Vergleich zu den anderen Feedbackbedingungen zusdtzlich die
Anforderung des Horverstehens, was positive oder auch nachteilige Folgen fiir die
Leistung haben konnte. Gegen eine Benachteiligung durch die verbale
Feedbackprisentation spricht, dass der elaborierte Teil der Riickmeldungen aus ein bis
zwei Sitzen besteht und damit im Normalfall keine Uberbelastung des Horverstehens
darstellen sollte. Allerdings wurde jede Riickmeldung auch in schriftlicher Form
vorgelegt, so dass eventuell aufgetretene Schwierigkeiten beim Horverstehen dadurch
wettzumachen waren. Gleichzeitig schlieft die zusitzlich schriftliche Priasentation eine
eventuelle Uberforderung der Arbeitsgedichtniskapazitit aus und schafft in diesem Punkt
Vergleichbarkeit zu den anderen, ausschlieflich computerbasierten
Feedbackbedingungen.

Denkbar ist dagegen, dass durch die verbale Feedbackiibermittlung den Probanden ein
Vorteil verschafft wird, wenn durch das Horen eventuell vorhandene Schwierigkeiten
beim Lesen der Riickmeldung umgangen werden. Allerdings ist die verbale
Feedbackprasentation in dieser Untersuchung untrennbar mit dem Testleiter bzw. den
Merkmalen des Testsettings einerseits und der zusitzlichen schriftlichen Présentation

andererseits verbunden, so dass keine Aussage dariiber getroffen werden kann, was
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welchen Anteil am Effekt der Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter ausmacht. Aber
negative Auswirkungen durch die Modalitit(en) der Feedbackiibermittlung in der
Testleiterbedingung sind sehr wahrscheinlich auszuschlieBen. Welche Modalitdt der
Feedbackdarstellung im Einzelfall (wann) genutzt wird, hdngt vermutlich nicht nur von
individuellen Vorlieben oder Fihigkeiten ab. Auch die Aufgabenkomplexitit oder die
Antwortsicherheit des Probanden konnen plausibler Weise auch Einfluss haben, so dass
die Nutzung der einen oder der anderen Darstellungsvariante auch intraindividuell

variieren mag.

Anhaltspunkte aus den Daten des Experiments

Die meisten Annahmen {iber die Wirkung des Testleiters als Feedbackgeber miissen
letztlich Spekulation bleiben. Aus den gewonnenen Daten des Experiments sind jedoch
zwei Aspekte herauszuheben, die zumindest dafiir sprechen, dass die Probanden in der
testleitervermittelten Feedbackintervention anders gearbeitet bzw. sich mehr angestrengt
haben.

Die subjektive Einschidtzung beim Instrument Anstrengungsthermometer ist es allerdings
nicht, was zunéichst kontraintuitiv erscheinen mag. Die Auswertung des Instruments zeigt
ndmlich, dass sich die Versuchsgruppen in der Einschdtzung ihrer Anstrengung beim
Bearbeiten des Tests in der Treatmentphase nicht unterschieden. Inwiefern die
subjektiven, anonym abgegebenen Einschitzungen der eigenen Leistungsfahigkeit bzw.
des Testverhaltens der Realitdt entsprachen, ist natiirlich nicht festzumachen. Aber es
spricht auch nichts dagegen, davon auszugehen, dass sich die Probanden im Allgemeinen

und im Rahmen ihrer Moglichkeiten bemiihten.

Stattdessen sprechen die Bearbeitungszeiten der Zweitantworten dafiir, dass der Testleiter
als Feedbackgeber tatsichlich (auch) die Anstrengungsbereitschaft (bei der Umsetzung
der Riickmeldungen) erhoht hat. Die Testleiterbedingung hat fiir eine durchschnittliche
Zweitantwort anndhernd 39 Sekunden und damit ungefdhr das Dreifache an der Zeit
aufgewendet, die in den beiden anderen, erfolglosen Bedingungen Knowledge of Result
und Inferenzprompt aufgebracht wurde.

Da die Bearbeitungsdauer fiir sich genommen keine inhaltliche Bedeutung hat, konnte die
lingere Bearbeitungszeit auch Symptom ungiinstiger Verhaltensweisen/Prozesse beim

Textverstehen sein, beispielsweise langsames Lesen oder ein ineffizienter
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Strategieeinsatz. Andererseits treten die ldngeren Antwortzeiten eben in der
Versuchsgruppe auf, die die Untersuchung am erfolgreichsten bestritt. Deshalb ist es
naheliegend anzunehmen, dass durch die Intervention (meta-)kognitive Prozesse angeregt
wurden, die zu einer (genaueren) Auseinandersetzung mit dem Material und damit zu
einer ldngeren Bearbeitungsdauer in der Treatmentphase fiihrten.

Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass der Effekt der Bedingung Inferenzprompts-via-
Testleiter eher nicht auf einen generellen Leistungsschub, ausgelost etwa durch die
Anwesenheit des Testleiters, zuriickzufiihren ist. Zwar bietet das unvollstdndige Design
der Studie keinen Kontrast, der den reinen Effekt der Anwesenheit des Testleiters
abbilden wiirde (vgl. Abschnitt 12.3): Aber die Analyse der Erstantworten, aufgesplittert
in die einzelnen Units der Treatmentphase, belegte, dass sich die Uberlegenheit der
Testleiterbedingung erst spiter im Treatment in der Leistung niederschlug. Eine generelle
Anhebung der Leistung, die nicht aus der eigentlichen Intervention resultierte, hitte sich
von Anfang an zeigen miissen. Dieses Ergebnis wird dahingehend interpretiert, dass iiber
das Setting mit dem Testleiter als Feedbackgeber (die) Rahmenbedingungen geschaffen

werden, in denen die Prompts genutzt werden und deshalb wirken kdnnen.

Direkt vergleichbare Befunde sind aus der Feedbackliteratur nicht bekannt. Personen,
Testleitern oder zum Beispiel Lehrer, werden durchaus héufiger als Feedbackgeber
eingesetzt. Aber dabei wird die personliche Feedbackgabe typischerweise nicht explizit
als Notwendigkeit benannt, damit elaboriertes Feedback wirken kann. Stattdessen dient
sie eher als passender Rahmen, in dem die Intervention mittels ,,natiirlicher* Interaktion
stattfinden soll. Studien, die diese Variante der Feedbackpridsentation einsetzen, sind
hdufig auch als mehrmalige Interventionssitzungen oder eingebettet in ein Training
konzeptualisiert. Der Untersuchungskontext erinnert dann an Tutoring-Lernsituationen.

Lernen in Interaktion mit (menschlichen) Tutoren gilt als ein sehr effektives Mittel, um
Lernen und Leistung zu fordern. Der Vorteil des Tutoring hingt wesentlich mit dem
Dialog (Dialogstruktur) und bestimmten Techniken der Interaktion bzw. Intervention
durch den Tutor zusammen (Boyer et al., 2011). Aber mit dem Design/dem Setting der
vorliegenden Untersuchung decken sich die Tutoring-Ansitze weniger. Uber die
testleitergebundene Prisentation der Riickmeldungen hinaus findet kein Dialog oder
explizite Interaktion wie beispielsweise Zeigen relevanter Informationen im Text statt.

Am echesten findet sich eine vergleichbare Testsituation bei Kluger und Adler (1993),

obwohl deren Aussage beziiglich der personengebundenen Feedbackgabe kritisch
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ausfallen und unter anderem deshalb im ersten Experiment die computervermittelte
anstelle einer testleitergebundenen Feedbackgabe gewidhlt wurde. Die Arbeit von Kluger
und Adler zeigt, dass die Testleistung durch die Prasentation von Feedback durch eine
Person negativ beeinflusst wird (vgl. Abschnitt 3.5.1.3). Die Erkldrungsansitze von
Kluger und Adler, aber auch anderen (z.B. Ashford & Cummings, 1983; Comer, 2007)
beziehen sich darauf, dass das Erhalten von Feedback durch eine unmittelbar anwesende,
beobachtende Person als einschiichternd erlebt wird und deshalb abwehrende Prozesse
auslost und/oder aufgabenirrelevante Kognitionen befeuert, die sich nachteilig auf die
Leistung auswirken. Bezogen auf die Leistung der Testleitergruppe in dieser
Untersuchung wiren diese Mechanismen integrierbar, wie im Zusammenhang mit den

Ergebnissen zu den Erstantworten besprochen wurde.

Fazit zum ,,Testleitereffekt*
Die Uberlegungen beziiglich der Quellen des ,, Testleitereffekts” zusammengenommen ist
davon auszugehen, dass durch den Testleiter als Feedbackgeber in erster Linie ein
soziales Setting aufgebaut wird, das dem Probanden ein ,,Miteinander* oder ,,Gegeniiber*
schafft. Dies hat sehr wahrscheinlich wiederum soziale Prozesse, insbesondere sozialer
Erwiinschtheit ausgeldst, die unter anderem die Anstrengungsbereitschaft der Probanden
in der Umsetzung der Riickmeldungen (Dauer der Auseinandersetzung mit
Zweitversuchen) angehoben hat. Durch die Anwesenheit des Testleiters wird ein
Ausweichen bzw. Vermeiden der Interventionen auch eher verhindert. Der Einfluss des
Testleiters in der Wirkung des elaborierten Feedbacks wird also darin vermutet, dass er
die Rahmenbedingung schafft, in denen die Wahrscheinlichkeit der Umsetzung der
Riickmeldungen erhoht wird, wodurch die Inferenzprompts ihre Wirksamkeit fiir das

Textverstehen entfalten konnen.

12.3 Uberlegungen zum Nutzen der Inferenzprompts

Die wesentliche Erkenntnis des Experiments besteht darin, dass das elaborierte Feedback
der Art Inferenzprompt sich — im Rahmen der testleitergebundenen Prisentation und iiber
reine Prisenzeffekte des Testleiters hinaus — als forderlich fiir das Textverstindnis

erwiesen hat. Die Prompts vermitteln in Anpassung auf die jeweilige Aufgabenstellung
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die Informationen, wie die fiir die Bewiltigung der Aufgabenstellungen geforderten
Inferenzen generiert werden konnen. Je nachdem welche Informationen (Agenten,
Ereignisse) fiir eine Fragestellung bzw. Inferenz relevant sind, konnen die Hinweise auf
textbasierte und/oder wissensbasierte Such- und Schlussfolgerungsprozesse ausgerichtet
sein. Der Inhalt des Feedbacks setzt also konkret an den Prozessen an, die im Rahmen der
psychologischen Theorien der Textverarbeitung (vgl. Abschnitte 2.1 und 2.2) als
entscheidend fiir das Generieren von Inferenzen und damit als wesentliche Voraussetzung
fir den Aufbau einer kohdrenten mentalen Reprisentation des zugrundeliegenden

Sachverhalts angesehen werden.

Die Befunde lassen zunédchst den Schluss zu, dass die spezifischen Informationen der
Prompts dazu niitzen, den Aspekt oder Ausschnitt der mentalen Reprédsentation, der durch
die vorliegende Aufgabe angesprochen ist, zu korrigieren bzw. iiberhaupt erst
aufzubauen. Das belegen die signifikant hoheren Leistungen in den Zweitversuchen, die
das Gelingen der Korrektur einer Reprasentation reflektieren. Im Verlauf einer Unit ist
das Wirken der Prompts auf dieser Ebene also sozusagen ein ,,puzzleartiges” Vorgehen.
Wenn eine Verkniipfung zwischen Informationen im Text und/oder dem représentierten
Modell nicht (akkurat) gelingt, kann das Feedback genutzt werden, um sie herzustellen.
Inwieweit sich diese ,,Reparaturarbeiten” positiv auf die Konstruktion des gesamten
Modells auswirken, also ob durch das punktuelle Eingreifen und Korrigieren als
,Nebeneffekt* auch andere Aspekte des Modells aktualisiert oder generiert werden, ist zu
hinterfragen. Hierzu kann das vorliegende Experiment nur eine Aussage dariiber machen,
inwieweit es die weiteren Fragen einer Unit (derselbe Sachverhalt) betrifft und da zeigen
sich die Auswirkungen eher von beschrinktem Ausmall. Denn im Vergleich zu den
Kontrollbedingungen konnten die Inferenzprompts-via-Testleiter nur im kleineren
Umfang und statistisch nicht bedeutsam mehr Aufgaben bereits im Erstversuch, die fiir
die Transferierbarkeit der Intervention sprechen, beantworten. Dariiber hinaus sind
,Nebeneffekte* der Korrektur einer Représentation infolge der Inferenzprompts aber
nicht ausgeschlossen, weil einzelne (Multiple-Choice-) Aufgaben keine Aussagen iiber

die konstruierten Modelle als Ganzes erlauben.

Dass die Transferleistung aus den Inferenzprompts weniger ad-hoc funktionierte als die

Korrektur derselben Aufgabe, wird der Komplexitit der Anforderung zugeschrieben, die
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zudem durch den Kontext der Untersuchungssituation (d.h. einmalige Intervention, hoher
Arbeitsaufwand) eher noch erschwert wird.

Neben dem ressourcenfordernden Charakter der Inferenzprompts kann auch die
inhaltliche Spezifitdt kritisch fiir die Transferleistung sein: die Spezifitdt der Intervention
ist einerseits ein Vorteil {iber den die Riickmeldungen verfiigen. Spezifitit von Feedback
gilt als eines der wesentlichen erfolgversprechenden Merkmale (Shute, 2008). Es bedeutet
aber auch fehlende Generalitit. Durch die spezifische Ausrichtung von Riickmeldungen
auf die Aufgabenstellungen miissen, wenn es keine weiteren, transferférdernden
Hinweise gibt, generellere Prinzipien durch den Leser erschlossen werden. Das gilt wohl
umso mehr im Bereich des Textverstehens. Dass Transferleistungen oft nur schwer zu
erreichen sind, zeigt nicht nur das vorliegende Experiment (vgl. Bangert-Drowns et al.,
1991). Wiirden aber vice versa nur generelle, allgemeine Prinzipien fiir erfolgreiches
Textverstehen vermittelt, fehlten wiederum die konkreten Ausrichtungen fiir die

jeweiligen Anforderungen.

Bereits angesprochen wurde die Generalisierbarkeit der Inferenzprompts. Aus der
Perspektive der testleitergebundenen Feedbackprisentation wird die Generalisierbarkeit
der Inferenzprompts darin gesehen, dass sie in Lehr-Lernsituationen, in denen das
Feedback durch eine anwesende Person gegeben und seine Umsetzung beobachtet wird,
eingebaut werden konnen. Das betrifft also vor allem die natiirlichen Lernsettings im
schulischen Unterricht oder dhnlichen Kontexten. Die Wirksamkeit der Prompts konnte
dann vermutlich dadurch erhoht werden, dass zwischen beispielsweise Schiiler und
Lehrer ein Dialog iiber oder auf der Grundlage der Prompts gefiihrt werden kann. Das
Verstindnis und das Wissen liber strategische Textverarbeitung konnten auf diesem Weg
ausgebaut und gefestigt werden. Auch weiterfiihrende Hinweise, etwa zur
Generalisierung der in den Riickmeldungen konkret beschriebenen kognitiven Prozesse
der Textverarbeitung konnten gut an die Arbeit mit den Riickmeldungen angekniipft
werden.

Nun wurden im vorliegenden im Unterschied zum vorherigen Experiment die
Schulformen Hauptschule und Gymnasium bei der Stichprobengewinnung nicht
beriicksichtigt. Insofern stellt sich die Frage, inwieweit der positive Effekt der
Inferenzprompts-via-Testleiter auch flir Schiiler dieser beiden Schulformen zu erwarten
ist: in der Feedbackliteratur finden sich vereinzelt Hinweise, dass Feedbackarten,

besonders einfache versus elaborierte Arten, einen differenziellen Effekt in Abhéngigkeit
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vom Leistungslevel der Lerner haben konn(t)en. Dabei ist natiirlich zu beriicksichtigen,
dass die Schulform allein kein ausreichendes Kriterium fiir die Leistungsfahigkeit der
Probanden darstellt. AuBBerdem liegen fiir den Bereich des Textverstehens oder dhnlicher
Anforderungsbereiche keine entsprechenden Hinweise vor. Deshalb ist in der Ableitung
des Untersuchungskonzeptes fiir das erste Experiment keine entsprechende
Forschungsfrage formuliert worden. Auch die Datenlage des ersten Experiments
suggeriert hier keine differenziellen Effekte. Insofern ist davon auszugehen, dass auch
Schiiler der Hauptschule und der Gymnasien von den Inferenzprompts profitieren

konnen.

Daneben stellt sich auch die Frage, inwiefern die Wirkung der Inferenzprompts auch auf
Schiiler hoherer oder kleinerer Klassenstufen generalisierbar ist.
Verstdndnisschwierigkeiten, die aus defizitdren Informationsverarbeitungsprozessen auf
der Textebene resultieren, sind fiir verschiedene Altersgruppen von der Grundschule bis
ins Erwachsenenalter nachgewiesen (vgl. Allington & McGill-Franzen, 2009). Die
grundlegenden Fihigkeiten zum verstehenden Lesen von Texten sind schon beherrschen
Leser im Allgemeinen schon vor der sechsten Klassenstufe (vgl. Abschnitt 2.3). Die
Anforderungen dabei #dndern sich fiir verschiedene Altersgruppen eher durch die
Schwierigkeit der Texte, insbesondere auch durch ihre Inhalte und dem Vor- und
Weltwissen, das sie voraussetzen.

Insofern wird davon ausgegangen, dass das Prinzip der Inferenzprompts durchaus iiber
die Gruppe der Sechstklédssler hinaus generalisierbar ist; Leseanfinger ausgenommen.
Wichtiger fiir das Gelingen der Intervention erscheint dann die Angemessenheit der
eingesetzten Texte und Aufgabenstellungen, an die die Prompts dann angepasst sein

miuissen.

12.4 Diskussion der Untersuchungsmethodik

Die in diesem Experiment eingesetzten Texte und Lesekompetenzitems basieren auf den
Materialien der ersten Untersuchung und sind daher (immer noch) Eigenkonstruktionen.
Die Nutzung eigenkonstruierter Items im Experiment ist an anderen Stellen bereits
diskutiert und das Vorgehen mit Blick auf das Anliegen der vorliegenden Arbeit als
vertretbar eingestuft worden (vgl. Abschnitt 10.8.2 fiir Methodik dieses Experiments und
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Abschnitt 7.3 fiir Diskussion zu Experiment 1). Dem ist hinzuzufiigen, dass die
Voraussetzungen beziiglich der Itemkennwerte im vorliegenden Experiment besser
gewesen sind als im ersten Experiment — da eben durch das Administrieren der Items im
ersten Experiment bereits eine erste Uberpriifung der Items vorlag.

Das Material ist auf der Grundlage der Kennwerte des ersten Experiments fiir diese
Untersuchung teilweise angepasst worden. Die Entscheidung fiir die Abdanderungen am
Material dndert nichts an der Giltigkeit der Aussagen zum ersten Experiment.
Gleichzeitig resultiert daraus aber, dass eine unmittelbare Vergleichbarkeit der
Leistungen zwischen spezifischen Units der einen und der anderen Untersuchung nicht
geboten ist.

Dariiber hinaus belegt die Analyse der Itemkennwerte anhand der Daten der
Kontrollgruppe, dass die Lesekompetenzitems im Allgemeinen wiederum eine mittlere
Schwierigkeit (p =.51) aufweisen. Damit ist, wie zuvor auch, die Grundlage fiir
potentielle Leistungsentwicklungen geschaffen. Das Material ist im Allgemeinen weder
zu schwierig, wodurch die Nutzbarkeit von Feedback fiir die Lerner auBler Reichweite
gebracht wiirde, noch ist es zu leicht, wodurch Feedbackinterventionen kaum oder gar

nicht zum Einsatz gekommen wiren.

Ein diskussionswiirdiger Aspekt im Umgang mit den Daten ist die Bereinigung der
Auswertungsstichprobe durch den Ausschluss der so genannten ,,Durchklicker®, also
jener Fille, die anhand festgesetzter Kriterien zu viele Items zu schnell beantwortet
haben. Die zugrunde gelegten Kriterien stimmen mit dem Vorgehen im ersten Experiment
iiberein. Dort sind die Notwendigkeit der Bereinigung sowie die Wahl der Kriterien und
mogliche Auswirkungen auf die Analysen bereits dargelegt (vgl. Abschnitt 10.8.1 fiir
Methodik dieses Experiments und Abschnitt 7.3 fiir Diskussion zu Experiment 1). Dem
ist aus der Perspektive des vorliegenden Experiments nichts hinzuzufiigen und es wird

beziiglich dieser Aspekte auf die angegebenen Abschnitte verwiesen.

Als letzter Aspekt der Untersuchungsmethodik wird noch auf die Représentativitit der
Stichprobe eingegangen. Diese ist zum einen wiederum dadurch eingeschrinkt, dass die
Teilnahme an der Untersuchung zunichst fiir die angefragten Schulen und dann fiir jeden
Schiiler bzw. seine Erziehungsberechtigten freiwillig war. Zum anderen rekrutiert sich die
Stichprobe nur aus Realschulen. Die Beschrankung auf eine Schulform war dem Umstand

geschuldet, dass dieses Experiment nur in reduzierterem Umfang durchgefiihrt werden
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konnte. Die Wahl der Schulform Realschule begriindet sich dadurch, dass hier, die
Schulform als grober Indikator fiir die allgemeine Leistungsfahigkeit der Schiiler, in
Relation zu Hauptschulen und Gymnasien eher ein mittlerer Leistungsbereich zu erwarten
ist, der die beste Passung zu den vorhandenen Materialien versprach. Wie fiir die
Lesekompetenzitems bereits erldutert, wird davon ausgegangen, dass sie im Rahmen von
Feedbackinterventionen keine extreme Schwierigkeit aufweisen sollten. Durch die
Beschrinkung auf eine Schulform ist die direkte Vergleichbarkeit der empirisch

gefundenen Effekte beider Experimente allerdings nicht gegeben.

12.5 Gesamtfazit des Experiments

Den Testleiter als Feedbackgeber einzusetzen hat sich im Zusammenhang mit dem
elaborierten Feedback der Art Inferenzprompt als effektiv fiir das Textverstdndnis/die
Lesekompetenz erwiesen. Der Effekt der Intervention geht nicht (nur) auf die Prasenz des
Testleiters, etwa im Sinne eines generellen Leistungsanstiegs, zuriick. Sondern es ist
davon auszugehen, dass die Inferenzprompts den wesentlichen Anteil an der
Leistungssteigerung haben. Inhaltlich zeichnen sich die Prompts dadurch aus, dass sie die
zur Bewiltigung einer Anforderung notwendigen text- und/oder wissensbasierten Such-
und Schlussfolgerungsprozesse benennen. Der Effekt des Testleiters kann darauf
zurlickgefiihrt werden, dass er die Rahmenbedingung schafft, in denen die
Wahrscheinlichkeit der Umsetzung der Riickmeldungen erhoht wird, wodurch die
Inferenzprompts ihre Wirksamkeit fiir das Textverstehen entfalten konnen. Dass eine
Intervention auf dieser Ebene notwendig sein konnte, wurde aus den Erkenntnissen des
ersten Experiments abgeleitet, und nun zum einen durch den Effekt der
Testleiterbedingung und zum anderen aufgrund der wiederum ausbleibenden Effekte fiir

die rein computerbasierte Darbietung der Inferenzprompts bestétigt.
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13 Abschlief3ende Diskussion beider Experimente und Ausblick

Die iibergreifende Fragestellung beider Experimente war auf die Wirksamkeit von
Feedbackinterventionen auf das Textverstehen/die Lesekompetenz gerichtet, unter den
spezifischen Rahmenbedingungen, die sich auch fiir den {iiber diese Arbeit hinaus
geplanten dynamischen Kurzzeitlerntest ergeben. Die Inhalte beider Experimente lassen
sich wie folgt kurz zusammenzufassen. Das erste Experiment fokussierte drei elaborierte
Feedbackarten verschiedenen Inhalts: die Fehlererkldrung, der metakognitive Prompt und
die Inferenzprompts. Das {iibergreifende Ergebnis bestand darin, dass keine der
Feedbackinterventionen eine Leistungssteigerung nach sich zog, weder in der
Treatmentphase noch in den beiden Posttests. Die Diskussion moglicher Griinde fiir die
Ineffektivitit der Feedbackinterventionen miindete in zwei konkurrierenden Annahmen:
entweder die genutzten elaborierten Feedbackinhalte sind flir das Textverstehen
unbrauchbar oder sie wurden von den Probanden aufgrund unzureichender
Anstrengungsbereitschaft (Motivation) nicht verarbeitet.

Unter Beriicksichtigung des Gesamtkontextes wurde der letzeren Hypothese mit dem
zweiten Experiment nachgegangen. Der Ansatz bestand dabei darin, {ber die
Feedbackgabe durch den Testleiter in einer Eins-zu-Eins-Sitzung mit dem Probanden ein
Setting zu schaffen, das sich so in der Durchfiihrung der Kognitiven Interviews bewihrt
hatte, und iiber das eine ausreichende Anstrengungsbereitschaft gewéhrleistet werden
sollte. Die Intervention mit testleitergebundener Feedbackgabe wurde mit dem
elaborierten Feedback Inferenzprompts durchgefiihrt, da ihnen aus theoretischer
Perspektive das hochste Potential fiir das Textverstehen zugesprochen wird. Das zentrale
Ergebnis des zweiten Experiments bestand darin, dass die Inferenzprompts, wenn sie iiber
den Testleiter gegeben wurden, gegeniiber den Kontrollbedingungen eine bedeutsame
Leistungssteigerung sowohl in den Zweitantworten als auch im Posttest bewirkten. Dabei
ist davon auszugehen, dass die Leistungssteigerung nicht auf eine generelle Anhebung der
Performanz (nur) durch die Prdsenz des Testleiters zuriickgeht, sondern im Wesentlichen

auf die Inferenzprompts.
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Ubergreifende Betrachtung der Befunde beider Experimente
Das zweite Experiment hat neben der neuen testleitergebundenen Feedbackintervention
auch zwei Interventionen des ersten Experiments wiederholt, und zwar die ausschliefSlich
computerbasierte Prisentation von Inferenzprompts einerseits und von Knowledge of
Result andererseits. In beiden Experimenten stellten sich diese Bedingungen als
wirkungslos zur Steigerung der Leistung heraus. In dieser Hinsicht repliziert das zweite
Experiment das erste und untermauert den Befund zur Ineffektivitit der
computerbasierten Gabe von elaboriertem Feedback im Rahmen des vorliegenden

Testsetting.

Beziiglich der Bedingung Knowledge of Result wird davon ausgegangen, dass hier die
Feedbackart selbst ineffektiv ist, die ausschlieBlich computerbasierte Ubermittlung also
nicht ausschlaggebend fiir die Ineffektivitit der Bedingung war. Fiir das Feedback
Knowledge of Result ist auch unter Einbezug der bestehenden Feedbackliteratur (vgl.
Abschnitt 3.5.1.1) davon auszugehen, dass es im Allgemeinen nicht zur Verbesserung des
aktuellen Textverstindnisses und/oder der Lesekompetenz genutzt werden kann. Sein
Inhalt bietet keine Hilfestellungen. Das Riickmelden, dass ein Fehler vorliegt, stimuliert
keine weiterfilhrenden, verstindnis- bzw. leistungsforderlichen Aktivititen der
Textverarbeitung. Fiir bestimmte Fahigkeitsbereiche (vgl. Abschnitt 3.3) oder bei hohem
Vorwissen (Hanna, 1976; vgl. auch Abschnitt 3.5.2) kann diese einfachste Art des
Feedbacks unter Umstdnden zwar gewinnbringend genutzt werden, indem es letztlich zu
mehr Anstrengung und/oder dem Einsatz effektiverer Strategien fiihrt (Song & Keller,
2001; vgl. Abschnitt 3.3). Aber um Verstindnisschwierigkeiten zu iiberwinden, ist es im
Allgemeinen nicht brauchbar, wie auch die in Abschnitt 3.5.1.1 referierten
Feedbackstudien im Bereich des Textverstehens belegen. Es bietet dafiir zu wenig
Information und keine ausreichende Form der Hilfestellung. Um Verstidndnisliicken zu
schlieen oder falsch konstruierte Relationen im Situationsmodell zu korrigieren, werden
konkretere  Hilfen bendtigt. Davon auszuschlieBen sind  selbstverstidndlich
Fliichtigkeitsfehler und falsche Antworten, die eine (letztlich die falsche) Alternative von
mindestens zwei war, zwischen denen der Proband geschwankt hatte. Hier ist der
Hinweis, dass die abgegebene Antwort falsch ist, sicherlich ausreichend und die richtige

Losung kann dann umgehend genannt werden.
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Die konkreten Hilfen sind dagegen in den elaborierten Feedbacks enthalten, bei denen,
wie die beiden Experimente dieser Arbeit zeigen, die Art ihrer Ubermittlung bzw.
Einbettung in den Untersuchungskontext Bedeutung zukommt. Im zweiten Experiment
zeigte das der direkte Vergleich der beiden Bedingungen mit Inferenzprompts, und zwar
als rein computerbasierte Intervention einerseits und iiber den Testleiter vermittelt
andererseits. Die Inferenzprompts-via-Testleiter erwiesen sich nicht nur als die
wirksamste Intervention fiir das Textverstehen. Sondern die ausschlieBlich
computerbasierte Intervention mit Inferenzprompts brachte, gemessen an den Leistungen
der Kontrollbedingungen (kein Feedback, Knowledge of Result), keinen Effekt hervor
und zeigte sich im Vergleich zur Testleiterbedingung auch signifikant schlechter. Das
bedeutet, die computerbasierte Intervention mit Inferenzprompts konnte von den
Probanden nicht fiir die Beantwortung und Korrektur der Verstindnisfragen genutzt
werden — sie erzielten eine Leistung auf dem Niveau der Testbedingung ohne Feedback
und der Intervention mit dem ebenfalls nicht wirksamen Knowledge of Result. Von
diesen drei Bedingungen schnitt die computerbasierte Gabe von Inferenzprompts eher
noch am schlechtesten ab, da allein ihr Kontrast zur Testleiterbedingung statistische
Bedeutsamkeit in den Erstantworten erreichte. Die Ineffektivitit der rein
computerbasierten Darbietung der Inferenzprompts zeigte sich auch im ersten
Experiment, in dem ebenfalls die beiden anderen, wirkungslos gebliebenen elaborierten
Feedbacks, Fehlererklarung und metakognitiver Prompt, als ausschlieBlich iiber den

Computer vermittelte Feedbackinterventionen umgesetzt wurden.

Der Befund, dass die Inferenzprompts-via-Testleiter zu einer Leistungssteigerung
fiihrten, die computerbasiert libermittelte Variante aber nicht, gibt ebenso eine Antwort
auf die in der Diskussion des ersten Experimentes aufgestellten Hypothesen hinsichtlich
der Ursachen der Ineffektivitit der computerbasierten Feedbackbedingungen. Als
mogliche Erkldrung der Ineffektivitit wurde vermutet, dass entweder die Inhalte der
Feedbacks unbrauchbar fiir das Textverstechen waren oder die Feedbacks aufgrund
unzureichender Anstrengung/Motivation nicht verarbeitet wurden. Das zweite
Experiment spricht klar fiir die Hypothese der unzureichenden Motivation zur Umsetzung
der Riickmeldungen in der computerbasierten Intervention mit Inferenzprompts. Denn der
Testleiter in der Bedingung Inferenzprompts-via-Testleiter hat keine weiteren
Hilfestellungen gegeben und die Inferenzprompts waren dieselben wie in der rein

computerbasierten Bedingung.
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Die moglichen Griinde bzw. Umstinde, die dazu fiihrten, dass die elaborierten
Riickmeldungen in den computerbasierten Interventionen nicht umgesetzt wurden, sollen
an dieser Stelle auch in Hinblick auf die noch zu erlduternden Implikationen fiir den
Dynamischen Kurzzeitlerntest noch einmal zusammengefasst werden. Auf der einen Seite
bestand die Untersuchung in der Umsetzung eines kognitiv anspruchsvollen Programms,
indem mehrere Texte mit einer Reihe von Aufgaben bewiltigt werden mussten, was
allein schon einen relativ hohen Leseaufwand bedeutete. Zudem sind die Aufgaben, die in
erster Linie das Verstdndnis auf Textebene priifen, eher nicht leicht zu beantworten. Es
handelt sich um einen Féhigkeitsbereich, der vielen Lesern eher nicht leicht fallt. Das
zeigen auch in beiden Experimenten die relativ hohen durchschnittlichen Fehlerquoten
von 54 % bis 58 % in den Erstantworten der Treatmentphase.

Aber genau diese Fehler werden fiir Feedbackinterventionen bendtigt, da die Intervention
an den Fehlern ansetzt. Es sollte umso eher von Riickmeldungen gelernt werden konnen,
wenn sie Ofter prisentiert werden, das héngt aber wiederum vom Auftreten von Fehlern
ab. Viele Fehler zu machen, konnte auf Seiten des Lerners aber zu Frustration oder
Uberforderung gefiihrt haben, was in der Folge das Wirken der Intervention in der Kiirze
sehr schwierig macht.

Auf der anderen Seite ist zu beriicksichtigen, dass die Teilnahme bzw. das Abschneiden
beim Experiment an keine Konsequenzen (Noten oder &hnliches) fiir die Schiiler
gebunden war. Die Inhalte der Untersuchung sind in gewisser Weise auch
dekontextualisiert, das heif3t, die Sinnhaftigkeit des Test-Lern-Test-Prozedere mag den
Schiiler nicht oder nur eingeschrankt zugénglich sein. Der Nutzen der Prozedur war ihnen
vermutlich nicht gut vermittelt, aber im Rahmen einer Testung von extern und losgeldst
vom Unterrichtsgeschehen auch nur begrenzt moglich.

Es kann also in Bezug auf die Erwartungs-Wert-Modelle der Motivationspsychologie, die
in diesem Zusammenhang in Abschnitt 7.2.2 zur Erkldrung herangezogen wurden, davon
ausgegangen werden, dass die fehlende bzw. unzureichende Motivation zur Umsetzung
der Riickmeldungen sowohl auf die Wertkomponente als auch die
Erwartungskomponente zuriickgehen kann. Hinzu kommt, dass die Schiiler bei der
computerbasierten Darbietung zwar in einer Gruppentestungssituation arbeiteten, in der
ebenfalls ein Testleiter anwesend war, aber letztlich bearbeitete jeder Proband das
Programm am Computer fiir sich selbst, anonym. Dieser Umstand kann, gerade auch in

Abgrenzung zur Testleiterbedingung, ein Vermeiden der Feedbackverarbeitung erleichtert

haben.
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In der Testleiterbedingung waren die Anforderungen dieselben und entsprechend auch die
Erwartungen, die die Schiiler hinsichtlich der Anderbarkeit und Umsetzbarkeit der
Riickmeldungen hatten. Auch an den kritischen Punkten zum erkennbaren Nutzen der
Feedbackinterventionen édnderte die Testleiterbedingung wenig. Aber das Setting der
Testung war stirker hin zu einem sozial ausgerichteten Setting ausgerichtet, auch wenn
kein Dialog und echter Austausch stattfand. Aber der Proband erhielt ein Gegeniiber, der
ithm die Riickmeldungen gab. Dieser Umstand und vermutlich vor allem soziale Prozesse
wie soziale Erwiinschtheit verhinderten oder erschwerten zumindest das Vermeiden der
Umsetzung der Riickmeldungen. Durch die Schaffung dieser Rahmenbedingungen
konnten, wie in der Diskussion des zweiten Experiments geschlussfolgert wurde (vgl.
Abschnitt 12), die Inferenzprompts auch ihren Nutzen entfalten. Sie fiihrten zu einer
Verbesserung des Textverstidndnisses, sowohl in der Treatmentphase als auch im Posttest.
Das heif3t, die Probanden dieser Bedingung konnten anhand der Inferenzprompts mehr
falsche Antworten korrigieren und die Informationen der Riickmeldungen auch auf
nachfolgende Aufgaben transferieren, so dass mehr Aufgaben schon im ersten Versuch
bzw. im Posttest richtig beantwortet wurden.

Die Hohe der Effekte der Inferenzprompts-via-Testleiter belief sich immer auf
mittelgroBe Effekte (zwischen Cohens d = 0.49 und d = 0.67). In der Arbeit von Hattie
(2009), in der Metaanalysen zu verschiedensten Einfliissen auf die schulische Leistung
aggregiert sind, wird der durchschnittliche Effekt von Feedback mit ES = 0.73 angegeben
und rangiert damit auf dem zehnten Platz der wirksamsten Mittel zur Steigerung der
Leistung. Hattie stuft in seiner Arbeit Effekte ab d = 0.40 als wiinschenswerte Effekte ein.
Vor diesem Hintergrund und unter Beriicksichtigung der Komplexitit der Anforderungen
und den spezifischen, eingeschrinkten Rahmenbedingungen der vorliegenden
Untersuchung wird die erzielte Leistungssteigerung der Inferenzprompts-via-Testleiter als
sehr positiv bewertet.

Die Gabe der Inferenzprompts iiber den Testleiter stellte sich also als erfolgreiche
Intervention dar. Aber die Ergebnisse diese Bedingung schlieBen nicht aus, dass die
Feedbackgabe iiber den Testleiter auch nachteilige Auswirkungen auf die Probanden hatte
und in der Folge moglicherweise die Leistungsfahigkeit unter den Inferenzprompts (in der
Treatmentphase) abgeschwiécht hat. Die Risiken, die mit einer personengebundenen
Feedbackgabe einhergehen, insbesondere wenn der Feedbackgeber der Testleiter ist,
wurden im theoretischen Teil der Arbeit (vgl. Abschnitt 3.5.1.3) dargelegt. Eine

Abschwichung der Leistung tritt dann ein, wenn bei den Probanden aufgabenirrelevante
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Kognitionen verstirkt werden. Dafiir spricht, dass der Leistungsvorsprung der Bedingung
Inferenzprompts-via-Testleiter in der Treatmentphase weniger deutlich ausfillt als im
Posttest, in dem der Testleiter zwar noch anwesend, die Feedbackprozedur aber beendet
war. Das schmilert nicht die Befunde des Experiments, ist aber bei den Uberlegungen zur
Umsetzung der Feedbackinterventionen im Rahmen weiterer Untersuchungen, im

Speziellen fiir den Dynamischen Kurzzeitlerntest zu beriicksichtigen.

Fazit: Beide Experimente zusammengenommen demonstrieren die Anforderungen, die
der Einsatz elaborierter Feedbacks in einer Kurzzeitintervention zur Unterstiitzung des
Textverstehens bzw. zur Uberwindung von Verstindnisschwierigkeiten auf der Textebene
mit sich bringt. Die Befunde betonen dabei den Faktor der Feedbackrezeption. Dariiber
hinaus belegt die Arbeit, dass Inferenzprompts, also kognitive Hinweise zum Herstellen
einer geforderten Inferenz, auch unter den spezifischen Rahmenbedingungen dieser
Arbeit niitzlich und hilfereich sind, um a) eine erfragte, aber zunéchst falsch hergestellte
Inferenz erfolgreich zu korrigieren, b) die iiber die Riickmeldungen vermittelten
Informationen im Verlauf des Treatments bereits auch auf folgende Antworten im

Erstversuch anzuwenden, was sich ¢) aber vor allem im Posttest manifestierte.

Generalisierbarkeit der Befunde
Eine erste Frage der Generalisierbarkeit der Befunde bezieht sich auf die beiden
computerbasierten Feedbackinterventionen Fehlererklarung und metakognitiver Prompt
des ersten Experiments und ob oder inwieweit fiir sie positive Effekte auf die Leistung zu
erwarten sind, wenn sie iber den Testleiter vermittelt werden wiirden. Wie im Abschnitt
3.5.3 unter Nutzung der Feedbackbefunde und der Theorien des Textverstehens
hergeleitet, wird davon ausgegangen, dass auch die Feedbacks Fehlererkldrung und
metakognitiver Prompt einen Beitrag zur Forderung des Textverstindnisses leisten
konnen. Die Voraussetzungen ihres Wirkens werden im Vergleich zu den
Inferenzprompts hingegen als hoher eingestuft, da sie stirker den selbstregulierten
Einsatz von angemessenen Such- und Regulationsprozessen und das Vorhandensein des
entsprechenden Wissens erfordern. Durch die Kombination mit dem testleitergebundenen

Prasentationsmodus sind Effekte auf die Leistung zu erwarten, in Anbetracht der héheren
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kognitiven Voraussetzungen sollten sie allerdings kleiner ausfallen als die gefundenen

Effekte der Inferenzprompts-via-Testleiter.

Eine zweite Frage zur Generalisierbarkeit der Befunde bezieht sich auf die Anwendungen
der Inferenzprompts in Lernsituationen jenseits des speziellen Test-Lern-Settings dieser
Arbeit. Entsprechende Uberlegungen wurden bereits ausfiihrlich in Abschnitt 12.3
dargelegt und werden an dieser Stelle kurz wiedergegeben: Es ist davon auszugehen, dass
sich die Inferenzprompts, wenn sie schon in dem stark eingeschrinkten Setting der
Untersuchung dieser Arbeit wirken, dann auch in natiirlicheren (schulischen) Settings
wirkungsvoll erweisen. Im Unterricht etwa konnen die Prompts fiir Verstindnisfragen
eingesetzt werden, um den Schiilern bei der Losung der Aufgaben und letztlich beim
Aufbauen eines tieferen Textverstandnisses Hilfestellung zu geben. Als Ergénzung bieten
sich auch weiterfithrende Erklarungen an, etwa welche Textstellen relevant sind, oder
warum eine Antwort falsch ist. Die Ergdnzung der Inferenzprompts durch andere
Hilfestellungen entspricht auch dem Vorgehen bei der erfolgreichen Intervention von
Winne und Kollegen (1993; vgl. Abschnitt 3.5.1.1).

Auch tiber die Altersgruppe der 11- bis 12-Jdhrigen (Sechstkldssler), die in dieser Arbeit
untersucht wurden, hinaus, spricht nichts gegen den Nutzen der Inferenzprompts. Vor
allem auf éltere Leser ist der Effekt generalisierbar. Fiir jiingere Leser ist eine Wirkung
ebenfalls nicht ausgeschlossen, bei Winne und Kollegen (1993) wurde beispielsweise bei
Dritt- bis  Fiinftkldsslern  erfolgreich interveniert, allerdings bestand die
Feedbackintervention auch aus zusétzlichen Erkldrungen und die Intervention verteilte
sich auf mehrere Sitzungen. Ebenso wird erwartet, dass sich die Effekte der
Inferenzprompts-via-Testleiter auch bei Schiilern der Hauptschulen und Gymnasien

wiederholen lieBen (vgl. Abschnitt 12.3).

Eine dritte Frage zur Generalisierbarkeit der Befunde bezieht sich auf den
,» Lestleitereffekt™ und wie dieser, insbesondere auch in Hinblick auf die Entwicklung des
Dynamischen Kurzzeitlerntests, in Untersuchungssituationen mit einer Gruppensitzung
installiert werden kann. Zwar erwies sich die testleitergebundene Gabe von
Inferenzprompts als effektive MaBlnahme, aber daneben ist zu kldren, wie es gelingen
kann, den Testleitereffekt auf einem anderen Weg in Testsituationen zu integrieren. Denn
zum einen ist mit der Feedbackgabe iiber den Testleiter ein vergleichsweise hoher

Aufwand in der Untersuchungsdurchfiihrung verbunden und zum anderen sind mogliche,
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den Effekt auf die Leistung mildernde Auswirkungen nicht ausgeschlossen. AuBBerdem
spricht es nicht fiir eine Feedbackintervention, wenn sie ausschlieflich vermittelt iiber
eine unmittelbar anwesende Person funktioniert.

Ausgehend von den Uberlegungen zu dem Wirken der testleitergebundenen
Feedbackgabe kann der ,, Testleitereffekt* in dhnlicher Weise auch durch das Anbinden
der Ergebnisse im (feedbackgestiitzten) Test an relevante Konsequenzen geschaffen
werden. Wenn das Abschneiden im Test beispielsweise an Noten gekoppelt wird, ist
davon auszugehen, dass die Bedeutung der Tests und vor allem der Umsetzung der
Riickmeldungen erhoht wird. In der Folge kann erwartet werden, dass eine hinreichende
Anstrengungsmotivation aufgebracht wird.

Ein anderer Ansatz ist die Abschwichung der Dekontextualisierung der Inhalte der
Untersuchung. Uber die Einbindung von schulrelevanten Texten und Verstindnisabfragen
(Aufgaben) oder den Interessen der Schiiler entsprechendem Material konnte der Nutzen
fir die Probanden erhoht und die Bereitschaft zur Umsetzung der Riickmeldungen
gesteigert werden.

Ein weiterer Ansatz liegt in der Verdnderung des Computerprogramms. Die
Testleiterbedingung zeichnet sich nicht nur durch die Schaffung eines gewissen sozialen
Drucks aus (Testbearbeitung im Sinne der sozialen Erwiinschtheit), sondern durch die
testleitergebundene Feedbackgabe dndert sich fiir den Lerner auch die Situation der
Feedbackiibermittlung. Er erhilt ein Gegeniiber, der ihm die Riickmeldungen gibt und der
der Interventionssituation auch eine Bedeutung gibt. Ubertragen auf das
Computerprogramm konnte sich beispielsweise die Implementierung einer animierten
Figur, die die Riickmeldungen verbal (iiber Audiofiles) gibt, bereits positiv auswirken.
Der Einsatz animierter Figuren (paedagogical agents) ist in computerbasierten
Lernumgebungen weit verbreitet und auf mehr oder weniger Interaktivitit mit dem Lerner
ausgelegt (Graesser, Jeon & Dufty, 2008; Graesser & McNamara, 2010). Fiir das
Untersuchungssetting dieser Arbeit konnte der Riickgriff auf eine animierte Figur als
,Feedbackgeber das Gegeniiber fiir die Lerner schaffen, das sie in der Bearbeitung der

Riickmeldungen eine Bedeutung erkennen ldsst bzw. ihnen einen Anreiz dazu liefert.
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Kritik der Untersuchungsmethodik
Die beiden Experimente dieser Arbeit zeichnen sich im Vergleich zu den bestehenden
Feedbackstudien im Bereich des Textverstehens dadurch aus, dass zur Erfassung des
Textverstdndnisses nicht nur einzelne Textpassagen, sondern verhdltnismiBig ldngere
Texte genutzt wurden. Es wurden auch ausschlieBlich Aufgabenstellungen eingesetzt, die
das Verstindnis des Gelesenen (der Bedeutungsrepridsentation) abpriifen. AuBerdem

wurden verhéltnisméBig viele Aufgaben zur Erfassung der Leistung vorgegeben.

Im ersten Experiment wurden drei elaborierte Feedbackarten untersucht, die vor dem
Hintergrund der Befunde der Feedbackliteratur auch unter den spezifischen
Rahmenbedingungen dieser Arbeit als potentiell wirksam fiir das Textverstehen
eingeschitzt wurden. Das zweite Experiment griff dann zunéchst nur die Inferenzprompts
wieder auf, fiir die sich positive Effekte in der Testleiterbedingung nachweisen lieBen.
Dariiber hinaus wird es aber auch von Bedeutung sein, die Effektivitit weiterer
elaborierter Feedbackarten, speziell der Fehlererkldrung und des metakognitiven Prompts,
unter den wirksamen Rahmenbedingungen (Testleiterbedingung oder Aquivalent) zu
untersuchen. Die Effekte elaborierten Feedbacks fiir das Textverstehen wiirden weiter
abgeklart werden, indem die Wirksamkeit der Inferenzprompts auch mit anderen
elaborierten Feedbackarten verglichen werden wiirde. In diesem Punkt konnte die Arbeit

die Absicht des ersten Experiments nicht vollstindig im zweiten Experiment realisieren.

Des Weiteren ist an der Untersuchungsmethodik hervorzuheben, dass zur Bewertung der
Feedbackwirksamkeit verschiedene Indikatoren herangezogen wurden. Es wurde nicht
nur die Transferleistung anhand eines Posttest erfasst, sondern auch die Leistung in der
Treatmentphase, aufgeschliisselt nach Erst- und Zweitantworten. Die Nutzung der Erst-
und vor allem der Zweitantworten ist in erster Linie der Anpassung der Testbedingungen
an den Dynamischen Kurzzeitlerntest (vgl. Abschnitt 3.5.3) geschuldet. Aber auch
dariiber hinaus ist die Beriicksichtigung dieser Indikatoren aus der Perspektive der
Feedbackliteratur interessant. Vor allem die Leistungen untermittelbar nach der
Feedbackgabe wurden bisher (weitestgehend) nicht herangezogen, obwohl es sich dabei
um einen wichtigen Indikator handelt (Kulhavy & Stock, 1989; vgl. Abschnitt 3.4).

Nichtsdestotrotz konnte in dieser Art des Wechsels von Intervention und Erfassung der
Leistung auch die Gefahr der Uberforderung der Probanden liegen. Insbesondere

schwichere Leser, die eher viele Fehler machen, werden haufig unterbrochen und ihnen
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werden wiederholt ihre Defizite vor Augen gefiihrt. Diese Bearbeitungsbedingungen sind

sicher ungewohnt, moglicherweise auch belastend fiir den Leser.

Bedeutung der Experimente fiir den geplanten Dynamischen Test

Die zentrale Erkenntnis dieser Arbeit fiir den geplanten Dynamischen Test in Form eines
Kurzzeitlerntests besteht darin, dass Inferenzprompt auch unter den spezifischen
Bedingungen des Tests eine effektive MaBnahme zur Unterstlitzung des
Textverstehens/der Lesekompetenz darstellen. Die Effektivitdt zeigte sich vor allem in
der Korrekturleistung falscher Erstantworten und in der Transferleistung im unmittelbar
anschliefenden Posttest. Der Effekt auf die Erstantworten der Treatmentphase fiel
insofern geringer aus, dass er sich nicht gegeniiber einer der Kontrollbedingungen (kein
Feedback oder Knowledge of Result) =zeigte, sondern gegeniiber der rein
computerbasierten Gabe von Inferenzprompts. Letzterer Aspekt weist auf die
Herausforderungen der Feedbackinterventionen auf der Grundlage des Textverstehens
bzw. von Verstindnisschwierigkeiten auf  Textebene hin. Zudem wurde die
Wirksamkeit der Inferenzprompts bisher nur in der testleitergebundenen Ubermittlung
nachgewiesen.

Die Erkenntnisse des zweiten Experiments sind insofern unmittelbar auf die Entwicklung
des Tests anwendbar, wenn dieser als Einzelsetting zu konzipieren wire. Allerdings muss
das Anliegen der Entwicklung des Dynamischen Tests in einer zuverldssig
funktionierenden Gruppentestung bestehen. Schon die Praktikabilitit weiterer
Untersuchungen zur Entwicklung des Tests (z.B. Untersuchungen der Validitit) erfordern
einen 6konomisch durchzufiihrenden Gruppentest. Der Aufwand der testleitergebundenen
Feedbackgabe in Einzelsettings ist dafiir zu hoch. Hierfiir wird insbesondere die Frage
nach der Ubertragbarkeit des Testleitereffekts in Testsettings ohne Einzelsitzung und

ohne die Feedbackgabe iliber den Testleiter relevant.

Als moglicherweise interessanter Ansatzpunkt fiir den Dynamischen Test soll an dieser
Stelle noch einmal kurz auf die Bedeutung der Korrekturleistung in der
Feedbackbedingung Knowledge of Result eingegangen werden. Dieser Gedanke wurde
schon im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse des ersten Experiments angerissen (vgl.
Abschnitt 7.1). Er bezieht sich darauf, dass die Korrekturleistung (also die Leistung in

den Zweitversuchen) in der Bedingung Knowledge of Result bei etwa 45 % im ersten
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Experiment und bei 40 % im zweiten Experiment lag. Die Frage ist, inwieweit diese
Korrekturleistung eine iiber die Ratewahrscheinlichkeit beim wiederholten Beantworten
einer Testfrage mit verbliebenen vier Antwortalternativen hinausgehende Leistung
darstellt.

Eine Uberpriifung ist zumindest mit dem Design der vorliegenden Untersuchung nicht zu
erbringen und gestaltet sich auch dariiber hinaus schwer. Denn eine Kontrastbedingung,
die den Nutzen von Knowledge of Result auf die Korrekturleistung abschétzen lésst, ist
schwer vorstellbar und nicht trivial: ein Feedback mit weniger Inhalt als Knowledge of
Result gibt es nicht und MaBnahmen, die nicht genuiner Feedbacknatur sind, aber
dennoch ein wiederholtes Antworten erforderlich machen lieBen (z.B. Judgement-of-
Knowledge Aufgaben), beeinflussen auf ihre Weise die Wahrnehmung und den
Aufmerksamkeitsfokus des Lerners beim Bearbeiten der Aufgaben. Somit stellten sie
ebenfalls eine Intervention dar. Dennoch erscheint die Frage, inwieweit eine
Fehlerriickmeldung inklusive zweitem Antwortversuch oder auch nur das Einrdumen
einer zweiten Antwortmdglichkeit die Leistung verdndert, interessant — auch in Hinblick

auf Dynamische Tests.

Ausblick
Die wesentlichen nédchsten Schritte zur Entwicklung eines Dynamischen Kurzzeitlerntests
wurden bereits an anderen Stellen diskutiert. Sie beziehen sich vor allem auf die
Uberpriifung alternativer Testbedingungen, die den positiven Effekt der Inferenzprompts-
via-Testleiter ebenfalls erbringen konnen. Zudem empfiehlt es sich, die Effektivitat
weiterer elaborierter Feedbacks, in erster Linie die Fehlererklarung und der metakognitive

Prompt, experimentell zu iiberpriifen.

Neben dem Bezug auf den Dynamischen Kurzzeitlerntest, dessen Entwicklung der
Ausgangspunkt flir diese Arbeit war (vgl. Abschnitt 1), ergeben sich aus der Arbeit aber
auch weitere Fragestellungen zur Wirkung von Feedbacks an sich. Ein wesentlicher Teil
der Ergebnisse dieser Arbeit bezieht sich auf wirkungslos gebliebene
Feedbackinterventionen. Dass deren Ursache sehr wahrscheinlich in einer
unzureichenden Anstrengungsmotivation der Probanden zu suchen ist, wurde an
mehreren Stellen diskutiert. Um das Verstidndnis von Feedback, den Bedingungen seiner

Wirkung und eben seiner Wirkungslosigkeit, voranzubringen, erscheint es wichtig, diesen
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Prozessen und Bedingungen nachzugehen. Welche Umgebungsbedingungen sind fiir
Feedback lernforderlich und welche stellen Lerner vor Schwierigkeiten? Neben situativen
Faktoren miissen hier auch stirker kognitive und vor allem motivational-emotionale
Personmerkmale in Betracht gezogen werden. Die Einstellungen und Erwartungen der
Leser an die Verdnderbarkeit ihres Textverstindnisses und ihrer Lesekompetenz
erscheinen fiir die Forderung der Lesekompetenz besonders relevant.

Des Weiteren erscheint die Frage wichtig, inwiefern die Wahrscheinlichkeit der
Fehlerkorrektur mittels Feedback von der Schwierigkeit des Items abhéngt. Dass nicht
jeder Leser unmittelbar jede beliebig schwere Aufgabe mithilfe von elaboriertem
Feedback korrigieren kann, liegt auf der Hand. Sehr wahrscheinlich gibt es hier einen
Spielraum, wie viel schwieriger die Aufgabe sein darf, damit der Leser sie (mithilfe des
Feedbacks) bewiltigen kann. Die Wirksamkeit von Feedbacks konnte sich nicht nur
anhand der Menge der durch sie korrigierbaren Antworten bestimmen lassen, sondern
moglicherweise auch daran, wie viel schwierigere Aufgaben sie zu bewiltigen helfen.
Erkenntnisse in dieser Hinsicht konnten beispielsweise flir adaptive Test-
/Interventionsverfahren genutzt werden.

Aus der Perspektive des Textverstehens erscheint es zudem interessant, wie die Leser die
Informationen der Inferenzprompts, aber auch anderer (elaborierter) Feedbackarten zur
Korrektur oder zum Aufbau ihrer Bedeutungsrepriasentation nutzen. Welche Aktivititen
fiihren sie in Folge der Riickmeldungen aus, welchen Einfluss hat ihr Strategiewissen
nicht nur auf die unmittelbare Beantwortung von Verstindnisfragen, sondern auch auf die

Nutzung der Riickmeldungen.
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Anhang A:

Instrumente (Fragebogen)

LESEINTERESSE

Items Quelle

,,Wie ist das bei dir mit dem Lesen? Bitte kreuze an,

wie sehr die folgenden Aussagen auf dich zutreffen!*

Weil mir das Lesen Spall macht, wiirde ich es nicht PISA 2000 (Kunter et al.,

gerne aufgeben. 2002), Skala: Interesse (Lesen)

Ich lese in meiner Freizeit. PISA 2000 (Kunter et al.,
2002), Skala: Interesse (Lesen)

Wenn ich lese, vergesse ich manchmal alles um mich PISA 2000 (Kunter et al.,

herum. 2002), Skala: Interesse (Lesen)

Lesen ist mir personlich wichtig. PISA 2000 (Kunter et al.,

Lesen macht mir Spal.
Lesen ist fiir mich langweilig.

Lesen ist eines meiner liebsten Hobbies.

Lesen macht mir groBBes Vergniigen.

Ich lese gern.

2002), Skala: Interesse (Lesen)
McElvany et al. (2008), Skala:
Lesemotivation

McElvany et al. (2008), Skala:
Lesemotivation

Berliner Leseldngsschnitt
(Lesen 3-6), Skala: Leselust
(nicht verdffentlicht)

Berliner Leseldngsschnitt
(Lesen 3-6), Skala: Leselust
(nicht verdffentlicht)
McElvany et al. (2008), Skala:
Lesemotivation

SELBSTWIRKSAMKEIT

Items

Quelle

,.Bitte kreuze an, wie sehr die folgenden Aussagen zum
Lesen auf dich zutreffen!*

Wenn ich genug iibe, kann ich gut lesen.

Wenn ich mich genug anstrenge, kann ich gut lesen.

Wenn ich mir Miihe gebe, kann ich gut lesen.

Ich bin sicher, dass ich auch den schwierigsten Stoff in
Unterrichtstexten verstehen kann.

Ich bin liberzeugt, dass ich auch den kompliziertesten
Stoff, den der Lehrer vorstellt, verstehen kann.

Ich bin liberzeugt, dass ich in Hausaufgaben und
Klassenarbeiten gute Leistungen erzielen kann.

Ich bin tiberzeugt, dass ich die Fertigkeiten, die gelehrt

Berliner Leseldngsschnitt,
Skala: Selbstwirksamkeit
Lesen (nicht veroffentlicht)
Berliner Leseldngsschnitt,
Skala: Selbstwirksamkeit
Lesen (nicht veroffentlicht)
Berliner Leseldngsschnitt,
Skala: Selbstwirksamkeit
Lesen (nicht veroffentlicht)
PISA 2000 (Kunter et al.,
2002), Skala: Selfefficacy
PISA 2000 (Kunter et al.,
2002), Skala: Selfefficacy
PISA 2000 (Kunter et al.,
2002), Skala: Selfefficacy
PISA 2000 (Kunter et al.,
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werden, beherrschen kann.

2002), Skala: Selfefficacy

habe.

8. Ich bin sicher, dass ich auch die schwierigsten Texte Gold (2007; S. 43)

verstehen kann.

9. Wenn ich mich nur lange genug mit einem Text Gold (2007; S. 43), leicht

beschiftige, dann kann ich jeden Text verstehen. adaptiert: ,,jeden Text
verstehen® statt ,,jeden Text
gut verstehen

10.  Auch lange Texte kann ich gut verstehen, wenn ich Eigenentwicklung

mich anstrenge.

11.  Wenn ich mir Miihe gebe, kann ich auch Texte {iber Eigenentwicklung

mir unbekannte Sachen gut verstehen.
ZIELORIENTIERUNGEN

Items Quelle

,Bitte kreuze an, wie sehr die folgenden Aussagen auf

dich zutreffen!

Ich fiihle mich in der Schule wirklich zufrieden,

wenn...“

1. ... ich mehr weil} als die anderen. BIJU (Baumert et al., 1997),
Skala: Soziale Vergleichs-
orientierung (Ego-Orientation)

2. .. ich als einziger die richtige Antwort weil. BIJU (Baumert et al., 1997),
Skala: Soziale Vergleichs-
orientierung (Ego-Orientation)

3. .. ich bessere Noten bekomme als die anderen. PISA 2000 (Kunter et al.,
2002), Skala Ego-Orientation

4. .. ich zeigen kann, dass ich schlau bin. PISA 2000 (Kunter et al.,
2002), Skala Ego-Orientation

5. .. der Unterricht mich zum Nachdenken bringt. BIJU (Baumert et al., 1997),
Skala: Aufgabenorientierung
(Task-Orientation)

6. ... das Gelernte wirklich Sinn fiir mich macht. BIJU (Baumert et al., 1997),
Skala: Aufgabenorientierung
(Task-Orientation)

7. ... das Gelernte mich dazu bringt, mehr erfahren zu PISA 2000 (Kunter et al.,

wollen. 2002), Skala Task Orientation

8. ... ich einen neuen Weg herausfinde, ein Problem zu PISA 2000 (Kunter et al.,

losen. 2002), Skala: Task Orientation

9. ... ich ein kompliziertes Problem endlich bewéltigt PISA 2000 (Kunter et al.,

2002), Skala: Task Orientation




262

TESTANGST
Text Quelle
,»Wenn du an die Texte und Aufgaben denkst, die du
gleich bearbeiten wirst, wie sehr treffen dann die
folgenden Aussagen auf dich zu?*
1. Ich mache mir Sorgen, ob ich auch alles schaffe. Hodapp (1991)
2. Ich frage mich, ob meine Leistung ausreicht. Hodapp (1991)
3. Ich fiihle mich unwohl. Hodapp  (1991), adaptiert
,,unwohl“
4, Ich denke daran, wie wichtig mir ein gutes Ergebnis Hodapp (1991)
ist.
5. Ich mache mir Gedanken iiber mein Abschneiden. Hodapp (1991)
6. Ich fiihle mich dngstlich. Hodapp (1991)
7. Ich denke daran, was passiert, wenn ich schlecht Hodapp (1991)
abschneide.
8. Ich bin aufgeregt. Hodapp (1991)
Variante, die nach dem Experiment eingesetzt wurde
Text Quelle

,»Wenn du an die Bearbeitung der bisherigen Texte und

Aufgaben denkst, wie sehr treffen dann die folgenden
Aussagen auf dich zu?*

oW

Ich mache mir Sorgen, ob ich auch alles geschafft
habe.
Ich frage mich, ob meine Leistung ausgereicht hat.

Ich fiihle mich unwohl.

Ich denke daran, wie wichtig mir ein gutes Ergebnis
ist.

Ich mache mir Gedanken iiber mein Abschneiden.
Ich fithle mich dngstlich.

Ich denke daran, was passiert, wenn ich schlecht
abgeschnitten habe.

Ich bin aufgeregt.

Hodapp (1991), Zeitform
geédndert

Hodapp (1991), Zeitform
gedndert

Hodapp (1991), adaptiert
unwohl®

Hodapp (1991)

Hodapp (1991)

Hodapp (1991)

Hodapp (1991), Zeitform
geédndert

Hodapp (1991)
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Anhang B:
Ergebnisse zentraler Analysen unter Nutzung der alternativen Cut-off-

Werte fiir ,,Durchklicker®, die fiir Fallausschliisse herangezogen werden

Analysen fiir Experiment 1

ANOV As fiir Leistung in Erstversuchen (Treatmentphase), N = 34 Items

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Metakognitiver Prompt 108 1447 550 103 1447 559 101 14.60 5.55
Fehlererklarung 94 14.64 534 92 1476 532 90 14.92 5.26
Inferenzprompt 96 14.78 547 95 1482 548 94 1481 5.51
Knowledge of Result 95 1440 5.11 93 1454 5.08 89 14.69 5.04
Kein Feedback 92 1555 534 89 15.66 549 88 15.75 5.45

Ngesamt: 485 Ngesamt: 472 Ngesamt: 462

F (4, 480)=0.70 F(4,467)=0.72 F (4,457)=0.66

p>.05 p>.05 p>.05

17 =.006 17 =.006 17 =.006

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Ergebnissen wurden fiir
die Berechnungen zusétzlich die Fille mit unvollstdndigen Datensdtzen des Experiments
ausgeschlossen.

ANOVAs fiir Leistung in Zweitantworten (Treatmentphase) als relative
Losungshiufigkeiten (relativiert an Anzahl zweiter Versuche)
Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Metakognitiver Prompt 108 0.44 0.16 103 044 0.16 101 044 0.16
Fehlererklérung 94 042 0.14 92 042 0.14 9 042 0.14
Inferenzprompt 9% 042 0.1 95 0.42 0.14 94 042 0.14
Knowledge of Result 95 045 0.16 93 045 0.16 89 045 0.16

Ngesamt: 393 Ngesamt: 383 Ngesamt: 374

F(3,389)=0.70 F(3,379)=0.75 F(3,370)=0.81

p>.05 p>.05 p>.05

7= .005 7= .006 7' =.007

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Ergebnissen wurden fiir
die Berechnungen zusitzlich die Félle mit unvollstindigen Datensédtzen des Experiments
ausgeschlossen.
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ANOV As fiir Leistung in Posttest, N = 13 Items

<7 Sekunden

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt
< 8 Sekunden

<9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD

Metakognitiver Prompt 77 591 2.56 72 597 2.62 70  6.00 2.64

Fehlererklérung 61 570 2095 58 5.81 299 57 579 3.01

Inferenzprompt 72 540 290 68 541 282 62 556 284

Knowledge of Result 69 6.13 2.65 66 6.11 2.69 59 6.19 2.68

Kein Feedback 71 6.01 2.72 65 628 2.61 64 633 2.60
Ngesamt = 350 Ngesamt = 329 Ngesamt = 3 12

F (4,345)=0.77
p>.05
7 =009

F(4,324)=0.97

p>.05

7= .012

F(4,307)=0.76

p>.05

7-=.010

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Analysen wurden fiir
die hier berichteten alternativen Berechnungen zusétzlich die Félle mit unvollstindigen
Datensitzen des Posttests und des Experiments sowie die Fille, die aufgrund des
im Experiment

geltenden Kriteriums als
ausgeschlossen.

,,Durchklicker*

ANOV As fiir Leistung in Follow-up, N = 28 Items

identifiziert wurden,

<7 Sekunden

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt
< 8 Sekunden

<9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Metakognitiver Prompt 93 1734 5.40 88 1744 549 86 17.66 5.35
Fehlererkldrung 90 17.02 577 88 17.09 5.82 8 1730 5.71
Inferenzprompt 93 17.63 5.04 92 1772  5.00 92 17.72 5.00
Knowledge of Result 91 17.63 5.08 89 17.79 4098 85 1793 488
Kein Feedback 87 18.20 5.21 84 1835 5.23 83 1841 5.23
Ngesamt: 454 Ngesamt: 441 Ngesamt: 432
F(4,449)=0.59 F(4,436) = .65 F(4,427)=0.51
p>.05 p>.05 p>.05
7= .005 17> =.006 7= .005

Anmerkungen. Fiir die Analysen des Follow-ups wurden die Félle ausgeschlossen, die im
Experiment (Treatmentphase) entweder aufgrund unvollstindiger Datensdtze und/oder
anhand des geltenden Kriteriums (siehe Tabelle) als ,,Durchklicker* identifiziert wurden.
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ANOVA:s fiir Testangst, Komponente Besorgtheit (5 Items), nach dem Experiment

erhoben
Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt
<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden
Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Metakognitiver Prompt 108 236 0.79 108 237 076 101 239 0.75
Fehlererkldarung 94 232 075 92 232 075 90 230 0.74
Inferenzprompt 96 232 084 95 232 084 94 232 0.85
Knowledge of Result 95 233 0.78 93 234 077 89 235 0.78
Kein Feedback 92 227 074 89 228 0.74 88 227 0.74
Ngesam = 485 Nyesam= 472 Nesam = 462
F (4,480)=0.16 F (4,467)=0.17 F(4,457)=0.34
p>.05 p>.05 p>.05
77=.001 7-=.001 17 =003

ANOVAs fiir Testangst, Komponente Aufgeregtheit (3 Items), nach dem

Experiment erhoben

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden
Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Metakognitiver Prompt 108 1.60 0.65 103 1.60 0.65 101  1.61 0.65
Fehlererkldrung 94 1.69 0.73 92 1.69 0.74 90 1.66 0.71
Inferenzprompt 9 1.63 0.72 95 1.64 0.72 94 1.64 0.72
Knowledge of Result 95 1.84 0.82 93 1.86 0.82 89 1.84 0.79
Kein Feedback 92 1.69 0.71 89 1.69 0.72 88 1.68 0.71

Ngesamt = 485 Ngesamt: 472 Ngesamt: 462

F (4,480)=1.60 F4467)=1.71 F(4,457)=1.50

p>.05 p>.05 p>.05

=013 =014 =013

ANOVAs fiir Einschitzungen zur Niitzlichkeit der Riickmeldungen (5 Items), nach

dem Experiment erhoben

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden
Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Metakognitiver Prompt 108 2.80 058 103 283 0.57 101 2.89 0.57
Fehlererkldrung 94 2.80 0.64 92 282 0.63 90 2.83 0.62
Inferenzprompt 9% 277 0.50 95 277 0.50 94 278 0.50
Knowledge of Result 95 2.85 0.64 93 286 0.63 89 290 0.60
Kein Feedback 92 2.66 0.46 89 2.67 046 88 2.67 0.46

Ngesamt = 485 Ngesamt = 472 Ngesamt: 462
F(4,480)=1.47 F(4,467)=1.64 F(4,457)=2.22
p>.05 p>.05 p>.05

=012 =014 7'=.019
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Anhang C:
Ergebnisse zentraler Analysen unter Nutzung der alternativen Cut-off-

Werte fiir ,,Durchklicker®, die fiir Fallausschliisse herangezogen werden

Analysen fiir Experiment 2

ANOV As fiir Leistung in Erstversuchen (Treatmentphase), N = 31 Items

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Inferenzprompt 58 1441 543 57 1458 533 57 14.58 5.33
Knowledge of Result 56 1552 491 56 1552 491 55 15.67 4.82
Kein Feedback 53 1585 5.02 51 1596 5.07 51 1596 5.07
Inferenzprompt-via- 59 1742 447 59 1742 447 59 1742 4.70
Testleiter

Ngesamt: 226 Ngesamt: 223 Ngesamt: 222

F(3,222)=3.67 F(3,219)=3.33 F(3,218)=3.29

p<.05 p<.05 p<.05

7= .05 7= .044 7' =043

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Ergebnissen wurden fiir
die Berechnungen zusétzlich die Fille mit unvollstdndigen Datensdtzen des Experiments
ausgeschlossen.

ANOVAs fiir Leistung in Zweitantworten (Treatmentphase) als relative
Losungshiufigkeiten (relativiert an Anzahl zweiter Versuche)
Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Inferenzprompt 58 041 0.16 57 042 0.15 57 041 0.15
Knowledge of Result 56 041 0.15 56 041 0.15 55 041 0.15
Inferenzprompt-via- 59 049 0.17 59 049 0.17 59 049 0.17
Testleiter

Ngesamt: 173 Ngesamt: 172 Ngesamt: 171

F(2,170)=5.99 F(2,169)=5.74 F(2,168)=5.48

p<.01 p<.01 p<.01

7= .066 7= .064 7' =.061

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Ergebnissen wurden fiir
die Berechnungen zusétzlich die Félle mit unvollstindigen Datensédtzen des Experiments
ausgeschlossen.
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ANOV As fiir Leistung in Posttest, N = 14 Items

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Inferenzprompt 48 7.06 3.39 46 7.17 341 41 7.61 3.31
Knowledge of Result 49 8.10 2.54 47 830 240 43  8.58 231
Kein Feedback 46 7.07 3.09 44 7.18 3.09 42 721 292
Inferenzprompt-via- 56 8.80 2.67 55 8.85 2.67 54 891 2.67
Testleiter

Ngesamt: 199 Ngesamt: 192 Ngesamt: 180

F (3,195)=4.34 F (3,188)=4.13 F(3,176)=3.71

p<.01 p<.01 p<.05

7= .06 7= .062 17> =.059

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Analysen wurden fiir
die hier berichteten alternativen Berechnungen zusétzlich die Félle mit unvollstindigen
Datensitzen des Posttests und des Experiments sowie die Fille, die aufgrund des
geltenden Kriteriums als ,,Durchklicker im Experiment identifiziert wurden,
ausgeschlossen.

ANOV As fiir Anstrengungsmotivation (1 Item), nach dem Experiment erhoben
Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden < 9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Inferenzprompt 57 7.51 1.87 56 7.55 1.86 56 7.55 1.86
Knowledge of Result 55 7.78 1.60 55 7.78 1.60 54 7.78 1.61
Kein Feedback 53 732 225 51 733 229 51 733 229
Inferenzprompt-via- 59 775 190 59 775 190 59 775 190
Testleiter

Ngesamt =224 Ngesamt =221 Ngesamt: 220

F (3,220)=0.70 F(3,217)=0.62 F(3,216)=0.60

p>.05 p>.05 p>.05

7 =009 17" =.008 7= .008

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Analysen betrifft die
ANOVAs zur Anstrengungsmotivation die Fallausschliisse aufgrund unvollstindiger
Datensitze des Experiments sowie die aufgrund des geltenden Kriteriums (siche Tabelle)
als ,,Durchklicker im Experiment identifizierten Fille.
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ANOVA:s fiir Einschéitzungen zur Niitzlichkeit der Riickmeldungen (5 Items), nach
dem Experiment erhoben

Cut-off-Kriterien:
wann ein Item als zu schnell beantwortet gilt

<7 Sekunden < 8 Sekunden <9 Sekunden

Versuchsgruppe N M SD N M SD N M SD
Inferenzprompt 57 2.67 0.66 56 2.68 0.67 56 2.68 0.67
Knowledge of Result 55 271 0.70 55 271 0.70 54 272 071
Inferenzprompt-via- 59 312  0.52 59 3.12  0.52 59 3.11 0.52
Testleiter

Ngesamt: 171 Ngesamt: 170 Ngesamt: 169

F(2,168)=28.36 F(2,167)=8.11 F(2,166)=17.96

p <.001 p <.001 p<.01

=09 77 =089 =087

Anmerkungen. Analog zu den im Hauptteil der Arbeit berichteten Analysen betrifft die
ANOVAs zur Niitzlichkeit die Fallausschliisse aufgrund unvollstindiger Datensétze des
Experiments sowie die aufgrund des geltenden Kriteriums (siche Tabelle) als
,Durchklicker* im Experiment identifizierten Félle.





