®
OPEN a ACCESS Universitit Augsburg
OPUS AUGSBURG w k Universititsbibliothek

Freundschaften im Klassenzimmer und deren Bedeutung
far einen adaptiven individuellen Umgang mit Fehlern

Maria Tulis, Marion Reindl, Markus Dresel

Angaben zur Veroéffentlichung / Publication details:

Tulis, Maria, Marion Reindl, and Markus Dresel. 2018. “Freundschaften im Klassenzimmer
und deren Bedeutung flr einen adaptiven individuellen Umgang mit Fehlern.” Zeitschrift
fiir Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie 50 (1): 44-58.
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000186.

Nutzungsbedingungen / Terms of use: licgercopyright
P -'_-T.\",rl-;!_
Dieses Dokument wird unter folgenden Bedingungen zur Verfiigung gestellt: / This document is made available under these conditions: a5\ >ﬁ
Deutsches Urheberrecht i %.‘ 1=
Weitere Informationen finden Sie unter: / For more information see: ) &
¥V

https://www.uni-augsburg.de/de/organisation/bibliothek/publizieren-zitieren-archivieren/publiz/


https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000186
https://www.uni-augsburg.de/de/organisation/bibliothek/publizieren-zitieren-archivieren/publiz/

Freundschaften im Klassenzimmer
und deren Bedeutung fur einen
adaptiven individuellen Umgang
mit Fehlern

Maria Tulis, Marion Reindl und Markus Dresel

Universitat Augsburg, Lehrstuhl fir Psychologie

Fehler gehoren zum Alltag von Schiiler_innen und stellenje  mangelnde Aufmerksamkeit dar. Die Folge daraus ist,
nach Fehlerart eine wichtige Informationsquelle iiber be-  dass Lernprozesse in Gang gesetzt werden konnen (vgl.
stehende Wissensliicken, fehlerhafte Konzepte oder auch ~ Van Lehn, 1988), die wiederum Anlass zur Selbstregula-



tion von Motivation und Emotionen, Metakognitionen
und Lernverhalten geben (Mathan & Koedinger, 2005;
Tulis, Steuer & Dresel, 2015). Fehler besitzen demnach
ein hohes Lernpotenzial, konnen aber - insbesondere in
Verbindung mit Misserfolgserleben und maladaptiven
Reaktionen - auch dazu flihren, dass Schiiler_innen die
Freude und das Interesse an Aufgaben verlieren, ungiins-
tige motivationale Uberzeugungen oder negative Selbst-
bewertungen entwickeln (fiir einen Uberblick siehe z.B.
Graham & Williams, 2009). Aus diesem Grund widmet
sich die padagogisch-psychologische Forschung zuneh-
mend der Frage, welche Bedingungen einen adaptiven
Umgang mit Fehlern unterstiitzen (z.B. Dresel, Schober,
Ziegler, Grassinger & Steuer, 2013; Kreutzmann, Zander
& Hannover, 2014; Oser & Spychiger, 2005; Tulis et al.,
2015).

Die Mehrzahl an Studien - wenngleich insgesamt gese-
hen noch wenige in diesem Forschungsfeld angesiedelt
sind - fokussieren auf das Verhalten der Lehrkraft und
der durch sie mafigeblich (mit-) bestimmten Fehlerkultur
in der Klasse (Oser & Spychiger, 2005). Mitschiilerreak-
tionen werden dabei zwar auch als eine Dimension des
Fehlerklimas betrachtet (Steuer, Rosentritt-Brunn & Dre-
sel, 2013), aber insgesamt eher peripher in den Blick ge-
nommen. Explizit auf Klassenkamerad_innen ausgerich-
tete Analysen mit einem gezielten Augenmerk auf deren
Bedeutung fiir einen adaptiven individuellen Umgang mit
Fehlern liegen nur vereinzelt vor. Meist wurden dabei
soziometrische Analysen des gesamten Klassenverbandes
durchgefiihrt bzw. die Integration der Schiiler_innen diese
soziale Netzstruktur - operationalisiert durch die Anzahl
wechselseitiger Beziehungen - untersucht (Zander, 2015;
Zander, Kreutzmann & Wolter, 2014). Vorliegender Bei-
trag widmet sich verstiarkt diesen reziproken Freund-
schaftsbeziehungen und nimmt konkret die im Jugendal-
ter immer wichtiger werdenden dyadischen Freundschat-
ten innerhalb einer Schulklasse in den Blick. Im Detail
wird deren Bedeutung fiir einen adaptiven Umgang mit
Fehlern und somit deren indirekter Einfluss auf die Leis-
tung von Schiiler_innen betrachtet. Damit leistet die vor-
liegende Studie einerseits einen Beitrag zur Forschungsli-
teratur tiber die Bedeutung von Gleichaltrigen zur Uber-
nahme schulbezogener Uberzeugungen und Verhaltens-
weisen (Altermatt & Kenney-Benson, 2006; Berndt, 1999)
und erweitert diese andererseits um Erkenntnisse zum
Umgang mit akademischen Fehlern.

Adaptiver Umgang mit Fehlern in der Schule
und dessen Bedeutung fiir Leistung

Um das Lernpotenzial von Fehlern in Lernsituationen op-
timal nutzen zu konnen, haben sich grundsitzlich zwei

Arten von Reaktionen als bedeutsam und lernforderlich
herausgestellt (Dresel et al., 2013; Tulis, Grassinger &
Dresel, 2011): Affektiv-motivational adaptive Reaktionen
auf Fehler beinhalten die erfolgreiche Regulation bzw.
Aufrechterhaltung von Motivation und gilinstigen Lern-
emotionen, wahrend sich eine handlungsbezogene Adapti-
vitdt von Fehlerveaktionen auf die Planung, Initiierung und
Ausflihrung von geeigneten Lernhandlungen und (meta-)
kognitiven Strategien zur tieferen Auseinandersetzung
mit dem Fehler, dessen Ursache und Korrektur beziehen.
Die Adaptivitit der auf Lernhandlungen bezogenen Re-
aktionen auf Fehler ist also in Abgrenzung zur affektiv-
motivationalen Adaptivitit, welche durch einen hohen
emotionalen Selbstbezug gekennzeichnet ist (vgl. Kanfer
& Ackerman, 1989), eher als metakognitives bzw. volitio-
nales Konstrukt zu verstehen (vgl. Hasselhorn & Labuhn,
2008). Handlungsadaptivitat nach Fehlern ist durch ei-
nen hohen Aufgabenbezug charakterisiert und auf Aufga-
benbewiltigung durch entsprechendes Lernverhalten fo-
kussiert. Bisherige empirische Arbeiten liefern Hinweise
darauf, dass beide Reaktionsweisen tatsachlich vonein-
ander abgrenzbar, wenngleich nicht unabhingig vonein-
ander sind (z.B. Dresel et al., 2013). Beide Arten von ad-
aptiven Reaktionen auf Fehler konnen somit als Voraus-
setzung fiir effektives Lernen aus Fehlern und den dazu
notwendigen kognitiven Verarbeitungsprozessen verstan-
den werden, wobei die Aufrechterhaltung von Motivation
und giinstigen Lernemotionen wiederum als Vorausset-
zung fiir handlungsadaptive Reaktionsweisen angenom-
men werden kann (vgl. Boekaerts, 1999). Zudem zeigen
einschligige Befunde, dass beide Reaktionsweisen auf
Fehler mit lern- und leistungsrelevanten Erlebens- und
Verhaltensweisen assoziiert sind und somit die Leistung
von Schiiler innen positiv beeinflussen konnen: Sowohl
affektiv-motivational giinstige als auch handlungsadapti-
ve Reaktionen auf Fehler hingen negativ mit Hilflosig-
keitserleben und positiv mit Anstrengungseinsatz, selbst-
reguliertem Lernen, Overachievement und Transferleis-
tungen zusammen (Dresel et al., 2013; Keith & Frese,
2008; Tulis et al., 2011).

Der Einfluss von Freundschaften auf
den adaptiven Umgang mit Fehlern

Erkenntnisse der Unterrichts- bzw. Fehlerklimaforschung
(z.B. Meyer, Seidel & Prenzel, 2006) machen deutlich,
dass neben individuellen motivationalen Tendenzen und
Uberzeugungen, wie beispielsweise einem giinstigen Fi-
higkeitsselbstkonzept oder einer ausgeprigten Lernziel-
orientierung (Dresel et al., 2013; Tulis & Ainley, 2011),
insbesondere der soziale Kontext einen Einfluss auf in-
dividuelle Fehlerreaktionen ausiibt (z.B. Baumgartner,



Dresel, Duf3ler, Schumann & Seifried, 2015; Kreutzmann,
et al,, 2014; Steuer et al., 2013; Tulis, 2013). Bisherige
Studienergebnisse geben Hinweise darauf, dass die Rolle
der Mitschiiler innen fiir lernrelevante Merkmale, wie bei-
spielsweise die Anstrengungsbereitschaft oder das Selbst-
wirksamkeitserleben, nicht zu unterschitzen ist (Kreutz-
mann et al.,, 2014; Steuer et al., 2013). Allerdings beruhen
diese Befunde zumeist auf aggregierten Einschitzungen
der Schiiler innen zum Verhalten von den Mitschiiler in-
nen im Klassenverband, sowie von den Lehrkriften. Beide
Instanzen sind fiir die Festlegung von Normen fiir den
Umgang mit und die Bewertung von Fehlern im Unterricht
mafdgeblich. Theoretisch als auch auf Basis empirischer
Befunde ist jedoch auch anzunehmen, dass der_die beste
Freund_in innerhalb der Klasse wichtige weitere Funktio-
nen Ubernimmt, die die Art und Weise, wie adoleszente
Schiiler innen mit schulischen Fehlern umgehen, beein-
flussen.

Definiert werden Freundschaften in vorliegender Stu-
die als eine Form dyadischer, reziproker Beziehungen
(Hartup, 1989), die durch die gegenseitige Nennung als
jeweils beste_r Freund_in operationalisiert sind. In man-
chen Arbeiten werden auch unilaterale Freundschaften,
d.h. die Freundschaftsbeziehung wird nur von einem Ju-
gendlichen genannt, einbezogen (z. B. Bot, Engels, Knibbe
& Meeus, 2005). Allerdings ist anzunehmen, dass ins-
besondere der Austausch iiber schulische Fehler und
Misserfolge ein besonderes Vertrauensverhaltnis voraus-
setzt. Reziproke Freundschaftsdyaden sind durch solch
ein Vertrauensverhaltnis und eine hohe Intimitit gekenn-
zeichnet (Berndt & Keefe, 1995), sodass sich mit hoherer
Wabhrscheinlichkeit beste Freund innen bei schulischen
Fehlern und Misserfolgen unterstiitzen oder die Reakti-
onsweisen des anderen iibernehmen. Hinweise darauf lie-
fern Studien, die den Einfluss von Freundschaften auf die
schulische Motivation und das Lernverhalten von Schi-
ler_innen untersucht haben (Altermatt & Kenney-Benson,
2006; Berndt, Laychak & Park, 1990; Wentzel, Donlan &
Morrison, 2012). Dabei wird deutlich, dass Schiiler innen
von qualitativ hochwertigen Freundschaftsbeziehungen
mehr profitieren und bessere Leistungen aufweisen als
Schiiler_innen in weniger innigen bzw. unterstiitzenden
Freundschaftsbeziehungen (z.B. Berndt & Keefe, 1995).
Im Gegensatz zu nicht-befreundeten Mitschiiler innen
iiben Freunde insbesondere einen positiven Einfluss auf
das emotionale Erleben, schulische Engagement und Pro-
blemlosen von Schiiler innen aus, da sie einander besser
kennen und unterstiitzen (fiir eine Metaanalyse siehe:
Newcomb & Bagwell, 1995). Beste Freund_innen kom-
munizieren effektiver und effizienter (z.B. Ladd & Emer-
son, 1984), teilen schulische Einstellungen und Aspira-
tionen (z.B. Epstein, 1983) und stellen damit eine wich-
tige soziale Ressource zur Bewiltigung schulbezogener

Entwicklungsaufgaben in der Adoleszenz dar (vgl. Fend,
2001). Demnach ist zu erwarten, dass Reaktionsweisen
auf Fehler sowohl in affektiv-motivationaler Hinsicht,
als auch bezogen auf das Lernverhalten, in reziproken
Freundschaften einander dhneln. Klasseninterne Freund-
schaftsbeziehungen sind zudem durch hohe rdumliche
und zeitlich bestindige Néihe gekennzeichnet und stellen
einen wesentlichen Bestandteil des alltdglichen, sozialen
Lerngeschehens von Schiiler innen dar. Mit zunehmen-
dem Alter erhoht sich auflerdem der Anteil an Schiiler in-
nen, die sich durch schulische Anforderungen und den da-
mit verbundenen schulischen Misserfolgen, Fehlern und
deren Riickmeldung stark oder sehr stark belastet fiihlen
(HBSC-Studienverbund Deutschland, 2015), sodass rezi-
proke Freundschaftsbeziehungen in der Klasse noch mehr
an Bedeutung gewinnen diirften. Insgesamt lasst sich also
festhalten, dass, obwohl Freundschaften im Jugendalter
zunehmend relevanter werden (Brown & Larson, 2009;
Kessels & Hannover, 2009), diese noch kaum im Zusam-
menhang mit dem Umgang mit schulischen Fehlern und
Riickschlagen beriicksichtigt wurden. Dabei ist anzuneh-
men, dass der Umgang mit Fehlern zwar durch den ge-
samten Klassenkontext - charakterisiert durch die wahr-
genommenen Reaktionsweisen der Mitschiiler innen und
der Lehrkraft - mitbestimmt, aber in besonderem Mafie
auch von der besten Freundin bzw. vom besten Freund
innerhalb der Klasse beeinflusst werden.

Fiir die Erklirung der Mechanismen des Ubernahme-
prozesses innerhalb von Freundschaftsbeziehungen kon-
nen unterschiedliche theoretische Perspektiven herange-
zogen werden (vgl. auch Ryan, 2001): Eine theoretische
Grundlage fiir die Ubernahme von schulischen Uberzeu-
gungen und Verhaltensweisen bilden soziale Vergleichs-
prozesse (Festinger, 1954), wonach sich Jugendliche mit
ihren Freunden, die fiir sie personlich wichtige und ihnen
ahnliche Bezugspersonen darstellen, bewusst oder auto-
matisch vergleichen, um ihr eigenes Verhalten und ihre
eigenen Uberzeugungen zu bewerten und zu ,optimie-
ren” (Ruble, Boggiano, Feldman & Loebl, 1980). Klassen-
interne Freund_innen stellen in vielfdltigen lern- und
leistungsbezogenen Situationen Modelle oder Vorbilder
dar (vgl. Mussweiler, Riiter & Epstude, 2004). Wann im-
mer Jugendliche mit Informationen iiber deren Freund_in
konfrontiert werden, beziehen sie diese mit hoher Wahr-
scheinlichkeit auf sich selbst (Corcoran, Crusius & Muss-
weiler, 2011). Dabei stellt der Vergleich mit der bzw.
dem besten Freund_in einen typischen Routinestandard
dar (Mussweiler & Riiter, 2003), d.h. je hiufiger sich
Jugendliche mit ihren Freund_innen vergleichen, umso
wahrscheinlicher werden diese auch in Zukunft als Ver-
gleichsstandard herangezogen. Es ist anzunehmen, dass
sich soziale Vergleichsprozesse insbesondere bei Jugend-
lichen im Schulalter auch auf den individuellen Umgang



mit akademischen Fehlern und Fehlerriickmeldungen be-
ziehen.

Ein weiterer, theoretisch plausibler Grund fiir Uber-
nahmeprozesse ist im individuellen Bediirfnis nach Aner-
kennung und Zugehorigkeit zu sehen (Baumeister & Lea-
ry, 1995), das durch die Ubereinstimmung mit den Nor-
men und Uberzeugungen der Interaktionspartner befrie-
digt werden kann (Kindermann & Skinner, 2009). Dabei
ist anzunehmen, dass Freundschaften auf Basis von Ahn-
lichkeiten in Bezug auf bestimmte Merkmale (z.B. Leis-
tungsniveau) gebildet werden (Selektion) und sich durch
normative Prozesse und kommunizierte Erwartungen zu-
nehmend weiter angleichen und verstirken (Sozialisa-
tion) (z.B. Altermatt & Pomerantz, 2003; Kandel, 1978).
Dies scheint besonders dann wahrscheinlich, wenn es
sich - wie auch in der vorliegenden Studie - um reziproke,
dyadische Freundschaften innerhalb der Klasse handelt,
die durch eine hohe positive Freundschaftsqualitét (z.B.
gegenseitiges Vertrauen und Unterstiitzung) gekennzeich-
net sind (Berndt & Keefe, 1995). Demnach wire ebenfalls
zu erwarten, dass befreundete Schiiler innen auch in ihren
(adaptiven oder maladaptiven) Reaktionsweisen auf Fehler
zunehmend iibereinstimmen.

Auf Basis von Sozialisationsprozessen bieten die An-
sitze der Ko-Regulation (Jarvela, Volet & Jarvenoja, 2010)
und der sozialen Ressourcennutzung (Gasser-Steiner &
Freidl, 1995; Rohrle, 1994) eine andere Erklarung fir die
Ubereinstimmung adaptiver Fehlerreaktionen innerhalb
von Freundschaftsbeziehungen. Vor diesem Hintergrund
ist einerseits anzunehmen, dass Schiiler_innen insbeson-
dere dann Strategien zum affektiv-motivationalen und
handlungsbezogenen Umgang mit Fehlern von den besten
Freund_innen iibernehmen, wenn deren eigene Anwen-
dung misslingt oder die eigenen Ressourcen nicht ausrei-
chen. Da Freund_innen bevorzugt in stressreichen Situa-
tionen, z.B. insbesondere bei Schwierigkeiten bei den
Hausaufgaben, zur Unterstiitzung herangezogen werden
(Mantzicopoulos, 1997), ist anzunehmen, dass Schiiler in-
nen auch bei der kognitiven und emotionalen Verarbeitung
von Fehlern bei den besten Freund_innen Unterstiitzung
suchen. Die Ergebnisse einer Studie von Altermatt und
Broady (2009) liefern Hinweise zur Bestitigung dieser
Annahme: Schiiler_innen der 4.-6. Jahrgangsstufe wiesen
dann vermehrt adaptive Reaktionen (z.B. ausdauernderes
Lernverhalten) im Gegensatz zu maladaptiven Reaktionen
(z.B. Hilflosigkeitsreaktionen) nach akademischem Miss-
erfolg auf, wenn sie entsprechend mehr (emotionale) Un-
terstiitzung in Form von konkretem Verhalten und /oder
verbalen AuRerungen von ihren Freund_innen erhielten. In
dieser Hinsicht wire zu erwarten, dass durch die besten
Freund_innen handlungsadaptive Reaktionen (z.B. Persis-
tenz, Anstrengungseinsatz, kognitive Auseinandersetzung
mit dem Fehler und dessen Korrektur) unterstiitzt werden.

Verschiedene weitere Studien zur Beziehung zwischen
Gleichaltrigen zeigen zudem, dass Freund_innen eine we-
sentliche Quelle flir die Regulierung von Emotionen dar-
stellen (z.B. Bukowski, Brendgen & Vitaro, 2007; Reind],
Gniewosz & Reinders, 2016). Demnach wire zu erwarten,
dass auch affektiv-motivational adaptive Reaktionen auf
Fehler (z.B. Aufrechterhaltung von Motivation und Lern-
freude, geringere Entmutigung durch Fehler) von den bes-
ten Freund_innen angenommen und iibernommen werden.
Neben der Unterstiitzung bei schulischen Problemen
kann die Ubernahme schlieflich durch Beobachtungs-
prozesse im Rahmen der sozial-kognitiven Lerntheorie
(Bandura, 1971, (2012) erkldart werden. Wie bereits er-
wahnt, stellen befreundete Klassenkamerad_innen, analog
zur Modellwirkung von Eltern, Lehrkraften und anderen
Mitschiiler innen, Vorbilder dar. Es ist anzunehmen, dass
iiber die Beobachtung des Lernverhaltens der Freund_in-
nen und vor allem dessen Auswirkungen auf die Leistung
(stellvertretende Verstirkung) ein adaptiver Umgang mit
Fehlern erlernt wird. Motivation und emotionales Erleben
der Freund_innen nach Fehlern konnen durch entspre-
chende mimische und verbale Aulerungen zum Ausdruck
gebracht und tibernommen werden (Berndt & Keefe, 1995;
Wild, Enzle, Nix & Deci, 1997). Der Klassen- bzw. Unter-
richtskontext bietet (je nach Domine mehr oder weniger)
Situationen, in denen Fehler riickgemeldet, kommentiert
oder korrigiert werden (Tulis, 2013), sodass affektiv-mo-
tivationale als auch handlungsbezogene Reaktionen der
besten Freundin bzw. des besten Freundes, sowie deren
Konsequenzen beobachtet werden konnen.

Ziele und Hypothesen der Studie

Auf Basis dieser theoretischen Grundlagen und empiri-
schen Evidenzen zielt die vorliegende Studie darauf ab,
Ubereinstimmungen zwischen adaptiven Fehlerreaktionen
der besten Freundin bzw. des besten Freundes und der
jeweiligen Schiilerin bzw. des jeweiligen Schiilers heraus-
zustellen und deren indirekten Effekt auf die (fachspezi-
fische) Leistung zu untersuchen. Folgende zentrale Hy-
pothesen wurden formuliert:

H1.1 Affektiv-motivational adaptive Reaktionen der bes-
ten Freundin oder des besten Freundes auf Fehler korre-
lieren positiv mit affektiv-motivational adaptiven Reaktio-
nen der Schiilerin bzw. des Schiilers.

H1.2 Handlungsadaptive Reaktionen der besten Freun-
din bzw. des besten Freundes auf Fehler korrelieren posi-
tiv mit handlungsadaptiven Reaktionen der Schiilerin
bzw. des Schiilers.

H2.1 Affektiv-motivational adaptive Reaktionen der
besten Freundin bzw. des besten Freundes auf Fehler ha-
ben einen indirekten Effekt auf die Leistung.



H2.2 Handlungsadaptive Reaktionen der besten Freun-
din bzw. des besten Freundes auf Fehler haben einen indi-
rekten Effekt auf die Leistung.

Die Mehrzahl bisheriger Studien zum Einfluss von
Gleichaltrigen griff auf subjektive Einschitzungen der
Schiiler_innen zu Uberzeugungen und Verhaltensweisen
ihrer Freund_innen zuriick, was zu einer Uberschitzung
der Zusammenhinge fithren kann (vgl. Ryan, 2001). Um
dieser Limitation entgegenzuwirken, analysierten wir in
vorliegender Studie den jeweils selbstberichteten Umgang
mit Fehlern, d.h. sowohl von Schiiler innen, als auch von
den besten Freund innen. Aulerdem wird die Studie ei-
ner domanenspezifischen Betrachtung des Umgangs mit
Fehlern gerecht, indem die Reaktionsweisen auf Fehler
in zwei unterschiedlichen Unterrichtsfaichern (Mathe-
matik und Englisch) analysiert wurden. Zwar wiren un-
terschiedliche Auspragungen in den affektiv-motivatio-
nal adaptiven sowie handlungsadaptiven Fehlerreaktio-
nen in verschiedenen Schulfiachern denkbar, jedoch er-
warteten wir keine Unterschiede in der Ubereinstim-
mung zwischen Schiiler_innen und deren Freund_innen
aufgrund des Schulfaches per se. Ahnliche Zusammen-
hangsmuster wiirden indes fiir die Generalisierbarkeit
der Befunde sprechen. Dariiber hinaus wurde auch der
Einfluss der Klasse kontrolliert, indem der affektiv-moti-
vationale (bzw. handlungsadaptive) Umgang mit Fehlern
auch als latente Klassenvariable in alle Modelle aufge-
nommen wurde.

Methode

Stichprobe und Durchfiihrung

Fiir die Untersuchung der Fragestellungen wurden Daten
aus einer grofderen Untersuchung verwendet, bei der ins-
gesamt iiber 748 Schiilerinnen und Schiiler der 5.-7. Jahr-
gangsstufe im November und Dezember 2015 befragt
wurden. Gemafd der Fokussierung auf reziproke Freund-
schaften wurden jene 270 Jugendliche aus der Gesamt-
stichprobe ausgewdhlt, die sich wechselseitig als beste
Freund_innen benannt hatten (d.h. 135 Freundschafts-
dyaden). Dabei ergab sich fiir die Stichprobe eine Ge-
schlechterverteilung von 158 Madchen und 112 Jungen
mit einem durchschnittlichen Alter von 11.75 (SD = 0.99)
Jahren; 156 Schiiler_innen besuchten das Gymnasium und
114 Schiiler_innen die Realschule, insgesamt verteilt auf
34 Klassen. Die Anzahl der Klassen innerhalb der sechs
Schulen variierte dabei zwischen drei und zwolf. Pro Klas-
se lieflen sich durchschnittlich vier reziproke Freund-
schaftsdyaden finden, wobei es sich fast ausschliefdlich

um gleichgeschlechtliche Freundschaftsnennungen han-
delte. Insgesamt waren lediglich drei reziproke Dyaden
durch eine Madchen-Jungen-Freundschaft charakterisiert.
Auf Grund der Unterschiede geschlechtsspezifischer Ein-
stellungen von gegengeschlechtlichen Freundschaftsdya-
den im Vergleich zu gleichgeschlechtlichen Freundschaft-
sdyaden (McDougall & Hymel, 2007) sowie der geringen
Anzahl dieser Freundschaftsform wurden diese drei Dya-
den aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. Die Teil-
nahme an der Studie war freiwillig, fiir die Erhebung wur-
den Genehmigungen der Schulleitung, der Lehrpersonen
als auch der Eltern eingeholt.

Erhebungsinstrumente

Fir die Erfassung der Fehlerreaktionen wurde ein Multi-
Matrix-Design verwendet (Munger & Loyd, 1988). Den
Schiiler_innen wurden dabei die Fragen fiir ein Schulfach
komplett prisentiert (Fragebogen-Langform) und fiir das
andere Fach wurden jeweils drei Ankeritems ausgewdhlt.
Die Fragebogen wurden randomisiert verteilt. Da diese
Studie Teil einer grofderen Studie ist, wurde diese Metho-
de als okonomisches Verfahren angewandt, mit welcher
bereits dhnliche Resultate - verglichen zu vollstindigen
Datensitzen - erzielt wurden (Smits & Vorst, 2007).

Freundschafts-Dyaden

Reziproke Freundschaften wurden iiber Peernominatio-
nen erfasst (Bukowski et al., 1994). Hierbei wurden die
Schiiler_innen gebeten, ihre drei besten Freund_innen in
der Klasse der Reihenfolge nach zu benennen. Alle be-
fragten Schiiler innen haben eine_n beste n Freund_in
aus ihrer Klasse benannt. Im Anschluss daran wurden die
Daten des Jugendlichen mit denen der besten Freundin
bzw. des besten Freundes - in der Liste der erstgenannte
Name - an Hand einer zugewiesenen Identifikationsnum-
mer zusammengefiigt.

Affektiv-motivational und handlungsbezogene
Adaptivitat von Reaktionen auf Fehler

Analog zu Dresel et al. (2013) wurde zum einen die af-
fektiv-motivationale Adaptivitit nach Fehlern (in der
Fragebogen-Langform) mit sechs Items (Cronbach’s a =
.73 in Mathematik bzw. a = .83 in Englisch), wie bei-
spielsweise ,,Wenn ich in Mathe [Englisch] einen Fehler
mache, habe ich danach weniger Spafl am Mathe-Unter-
richt* (umgepolt) erfasst. Zum anderen wurde die hand-
lungsbezogene Adaptivitit (in der Fragebogen-Langform)
mit sieben Items (a = .89 in Mathematik bzw. a = .91
in Englisch) abgefragt. Ein Beispielitem hierfiir lautet:
»Wenn ich in Mathe [Englisch] einen Fehler mache, ver-
suche ich gezielt, mich zu verbessern“. Die Items bei-



der Skalen sind im Anhang ersichtlich. Die Zustimmung
wurde mit Likert-Skalen mit den Polen von 1 (stimmt gar
nicht) bis 6 (stimmt vollig) erfragt. Aufgrund der relativ
hohen latenten Korrelation zwischen Handlungsadaptivi-
tit und affektiv-motivationaler Adaptivitét in beiden Un-
terrichtsfachern (r = .77 und r = .82), wurde mittels kon-
firmatorischer Faktorenanalyse die zweifaktorielle Struk-
tur adaptiver Reaktionen auf Fehler fiir Mathematik und
Englisch in einem Modell gepriift und fiir die vorliegende
Stichprobe bestitigt (x2 = 284.86, df = 240, CFI1=.99, TLI
=.99, RMSEA = .03, SRMR = .04). Zusitzlich haben wir
ein einfaktorielles Modell berechnet, wobei das zweifak-
torielle Modell eine signifikant bessere Passung im Ver-
gleich zum einfaktoriellen Modell aufwies, TRd (df = 30)
= 313.81, p < 001. Neben dem affektiv-motivationalen
sowie handlungsadaptiven Umgang mit Fehlern auf In-
dividualebene wurde auch die affektiv-motivationale Ad-
aptivitdt (bzw. Handlungsadaptivitdt) der Klasse als la-
tente Variable in den Analysen beriicksichtigt. Dazu wur-
de fallweise pro Item ein Klassenwert (= Mittelwert aller
Mitschiiler innen jeweils ohne den_die Schiiler in und
dessen beste n Freund _in) ermittelt.

Leistung

Als Leistungsmafd wurden die selbstberichteten Noten der
Schiiler innen herangezogen'. Diese bezogen sich hierbei
auf die letzte Note in der Schulaufgabe in Mathematik
bzw. Englisch. Die Noten wurden so kodiert, dass hohe
Werte einer guten Leistung entsprechen.

Analysen

Fiir die Hypothesenpriifung wurden Strukturgleichungs-
modelle mit Mplus 7.31 (Muthén & Muthén, 1998-2015)
gerechnet. Aufgrund des Multi-Matrix Designs ergaben
sich 33% fehlende Werte und weitere 0,02% missings
aufgrund von Item-non-Response bei den Items zu affek-

tiv-motivationaler Adaptivitit. Alle fehlenden Werte wur-
den geschitzt.?

Fiir die Bildung der beiden latenten Konstrukte zum
Umgang mit Fehlern (affektiv-motivationale Adaptivitit
und handlungsbezogene Adaptivitit von Reaktionen auf
Fehler) - sowohl von den Jugendlichen als auch von deren
besten Freund_innen, sowie von der Klasse auf Basis der
bereinigten Klassenwerte - wurden jeweils drei Item-Par-
cels gebildet (Item-to-Construct Gewichtung; Little, Cun-
ningham, Shahar & Widaman, 2002). Auf Grund der
spezifischen Datenstruktur durch reziproke Freundschaf-
ten (Jugendliche sind gleichzeitig beste Freundin bzw.
bester Freund) wurden zudem die Ladungen, Intercepts
und Residualvarianzen der latenten Variablen zum Feh-
lerumgang und die Mittelwerte und Varianzen der Leis-
tungsvariablen gleichgesetzt.?

Um unsere Hypothesen zu testen, wurden Actor-Part-
ner-Interdependence Modelle (APIM) in Form von insge-
samt vier Strukturgleichungsmodellen (2 Facher x 2 Re-
aktionsarten auf Fehler) berechnet (vgl. Olsen & Kenny,
2006). In diesen Modellen wurde die handlungsbezoge-
ne Adaptivitit (bzw. die affektiv-motivationale Adaptivi-
tit) der Schiiler_innen durch die handlungsbezogene Ad-
aptivitat (bzw. die affektiv-motivationale Adaptivitat) der
besten Freundin bzw. des besten Freundes vorhergesagt.
Zusitzlich wurde die fachspezifische Leistung durch die
handlungsbezogene Adaptivitit (bzw. die affektiv-moti-
vationale Adaptivitit) der Schiiler_innen (Actor-Effekt)
und der besten Freundin bzw. des besten Freundes (Part-
ner-Effekt) pradiziert.*

Die Hypothesen H 2.1 und H 2.2 fokussierten indirekte
Effekte (adaptive Fehlerreaktionen der besten Freund_in-
nen hingen indirekt tiber die adaptive Fehlerreaktionen
der Schiiler innen mit deren Leistung zusammen). Fiir
die Schitzung dieser indirekten Effekte wurde in Mplus
die Funktion MODEL INDIRECT und die bootstrapping
Methode mit 500 Resamplings (MacKinnon, 2008) an-
gewandt. Diese Methode priift die Standardfehler auf
ihre statistische Signifikanz basierend auf einem 95 %igen

Dickhauser und Plenter (2005) belegen, dass von Schiler_innen selbst berichtete Noten in hohem Maf3 mit den Uber die Lehrkraft erfassten
LeistungsmaBen korrelieren.

Da das Fehlen der Werte keine Systematik hatte (Completely at Random), Little’s MCAR Test: x2 (n = 270) = 106.38, p= .50, wurden diese mit
dem robusten Maximum-Likelihood (MLR) Schéatzverfahren, basierend auf den Fallen mit vollstandigen Daten, geschatzt und somit Verzerrun-
gen vorgebeugt, wie sie bei fallweisen Ausschlissen zustande kommen wirden (vgl. Arbuckle, 1996). Des Weiteren lag eine genestete Daten-
struktur auf Grund der Erhebung in Klassenverbanden vor. Die Unabhangigkeit der Daten ist somit nicht mehr gewahrleistet und wirde folglich
zu Verzerrungen in den Ergebnissen fuhren (Raudenbush & Bryk, 2002). Daher nutzt der MLR-Schatzer das Pseudo-Maximum-Likelihood (PML)
Verfahren in Mplus (Asparouhov & Muthén, 2005). Diese Methode korrigiert die Standardfehler fur die Abhangigkeit der Beobachtungen und
beugt somit Verzerrungen in den Ergebnissen vor.

Diese Methode ist angelehnt an Olsen und Kenny (2006), die Strukturgleichungsmodelle bei nicht-unterscheidbaren Dyaden beschreiben. Dabei
wird eine Uberschatzung der Zusammenhéange verhindert (fir nahere Erklarungen siehe Olsen & Kenny, 2006 sowie Kenny, Kashy & Cook,
2006).

Zudem wurden die Residuen der Leistung der besten Freundin bzw. des besten Freundes mit der Leistung der Schilerin bzw. des Schilers
korreliert. Auf Grund einer zweifachen Inklusion der Daten (nominierte_r Freund_in ist ebenfalls als Schiler_in im Datenset vorhanden) be-
nutzten wir eine Gewichtungsoption in Mplus mit 0.5 (Olsen & Kenny, 2006).



Konfidenzintervall. Im Rahmen vorliegender Studie ist
jedoch zu beachten, dass nach Zhao, Lynch und Chen
(2010) eine indirekte Mediation getestet wird, da theo-
retisch kein totaler Effekt (Leistung des Jugendlichen
wird durch adaptive Fehlerreaktionen der besten Freun-
din bzw. des besten Freundes vorhergesagt) angenommen
wird und somit dieser auch nicht statistisch signifikant
sein muss (MacKinnon, Krull & Lockwood, 2000; Pre-
acher & Hayes, 2008; Zhao et al., 2010).

Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Resultate zeigten, dass sowohl affektiv-
motivational adaptive als auch handlungsadaptive Reak-
tionen auf Fehler deutlich iber dem theoretischen Ska-
lenmittelpunkt lagen (siehe Tabelle 1). Bei der Betrach-
tung der Korrelationen war auffillig, dass beide Reakti-
onsarten innerhalb der beiden Unterrichtsfacher jeweils
relativ hoch miteinander korrelierten. Zwischen den Do-
manen fielen diese Zusammenhinge allerdings eher mo-
derat aus. Im Unterrichtsfach Mathematik fiel der Zu-
sammenhang zwischen affektiv-motivationaler Adaptivi-
tat nach Fehlern und der Leistung starker aus als im Un-
terrichtsfach Englisch (r = .40 versus r = .28), wahrend
sich im Fach Englisch insgesamt ein stirkerer Zusam-
menhang sowohl zwischen den Leistungen als auch bei-
den adaptiven Fehlerreaktionen der befreundeten Ju-
gendlichen zeigte. Weiterhin wurden durchaus bedeutsa-
me Unterschiede zwischen den einbezogenen Schulklas-
sen (ICC = .09-.22) deutlich, die aber nicht im Fokus der
vorliegenden Arbeit stehen. Gleichzeitig weisen die In-
traklassenkorrelationen darauf hin, dass ein bedeutsamer
Anteil der Varianz auf Individualebene liegt, der durch die
fokussierten Pradiktoren erklart werden sollte. Schlief3-
lich wiesen auch die latenten Korrelationen zwischen den
Fehlerreaktionen der befreundeten Jugendlichen darauf
hin, dass die angenommenen Zusammenhinge innerhalb
von Freundschaftsdyaden existieren.

Hypothesenpriifende Ergebnisse:
Zusammenhange zwischen Freunden

Die Modelle fiir die affektiv-motivationale Adaptivitit von
Fehlerreaktionen zeigten einen sehr guten Fit (siehe Ta-
belle 2). Die im Folgenden berichteten Ergebnisse sind
in Abbildung 1 dargestellt. Wie erwartet, sagten die adap-
tiven affektiv-motivationalen Fehlerreaktionen der bes-
ten Freundin bzw. des besten Freundes die Ausprigung

adaptiver affektiv-motivationaler Fehlerreaktionen der
Schiilerin bzw. des Schiilers in Mathematik vorher, 3 = .16,
SE = .09, p = .04, allerding war dieser Pfad in Englisch
nicht signifikant, = .16, SE = .16, p = .30 (siche Abbil-
dung 1). Je hoher die affektiv-motivationale Adaptivitit
der besten Freundin bzw. des besten Freundes, desto ho-
her die Auspragung auf dieser Dimension beim Jugendli-
chen in Mathematik. Weiterhin zeigte sich ein erwar-
tungskonformer Actor-Effekt zwischen dem affektiv-mo-
tivational adaptiven Umgang mit Fehlern seitens der
Schiiler_innen und deren Leistung: Mathematik, f = .36,
SE = .06, p < .001; Englisch, f = .24, SE = .10, p < .01 Je
hoher die selbstberichtete affektiv-motivationale Adapti-
vitat nach Fehlern, desto besser die Leistung im betref-
fenden Unterrichtsfach. Die Partner-Effekte - der Zu-
sammenhang zwischen dem affektiv-motivational adapti-
ven Umgang mit Fehlern seitens der Freundin bzw. des
Freundes und der Leistung der Schiilerin bzw. des Schii-
lers waren in beiden Fiachern (ebenfalls erwartungsge-
mafd) nicht signifikant. Zudem wurde die affektiv-moti-
vationale Adaptivitit der Schiilerin bzw. des Schiilers
durch die affektiv-motivationalen Fehlerreaktionen der
Klasse vorhergesagt (in Mathematik: § = .45, SE = .20,
p =.01; in Englisch: f = .43, SE = .15, p < .01).

Auch die Modelle fiir handlungsadaptive Fehlerreak-
tionen zeigten eine sehr gute Passung (Tabelle 2). Hier
zeigte sich ebenfalls, dass adaptive Reaktionen der bes-
ten Freundin bzw. des besten Freundes jene des Jugend-
lichen sowohl fiir Mathematik, (8 = .18, SE = .08, p = .01,
als auch fiir Englisch, 8 = .30, SE = .12, p < .01, vorhersa-
gen (siche Abbildung 2). Gemifs unseren Erwartungen
zeigte sich zudem, dass handlungsadaptive Fehlerreak-
tionen der Schiiler innen mit deren Leistung sowohl in
Mathematik, = .22, SE = .07, p < .01, als auch in Eng-
lisch, B = .24, SE = .09, p < .01, korrelieren. Im Hinblick
auf die Handlungsadaptivitat fiel der Pfadkoeffizient von
der Klasse auf den_die Schiiler in insgesamt geringer aus
als im Modell zu affektiv-motivationalen Adaptivitidt und
wurde nur fiir das Unterrichtsfach Englisch signifikant
(B =.28, SE = .11, p < .01), nicht fiir Mathematik (§ = .15, SE
= .11, p = .08). Wie schon bei den Modellen des affektiv-
motivationalen Umgangs mit Fehlern waren auch bei den
handlungsadaptiven Fehlerreaktionen die Partner-Effekte
in beiden Fachern nicht signifikant.

In allen Modellen zeigte die Leistung der Schiilerin
bzw. des Schiilers erwartungsgeméf3 einen positiven mitt-
leren Zusammenhang zur Leistung der besten Freundin
bzw. des besten Freundes (in Mathematik fiir beide adap-
tiven Fehlerreaktionen: r = .21/.21, in Englisch flr affektiv-
motivationale /handlungsadaptive Fehlerreaktionen: r =
29/.34).
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Tabelle 2. Fit Indices der Actor-Partner-Interdependence Modelle

X2 df p CFI RMSEA SRMR
AMA Mathematik 51.04 44 22 .99 .02 .03
AMA English 77.18 44 .00 .95 .05 .06
HA Mathematik 84.83 44 .00 .97 .06 .03
HA English 70.74 44 .01 .98 .05 .03

Anmerkungen: HA = Handlungadaptiver Umgang mit Fehlern, AMA = Affektiv-motivational adaptiver Umgang mit Fehlern; CFl = comparative fit index;
RMSEA = Root-mean-square error of approximation; SRMR = Standardized root-mean-square residual

AMA
Bester Freund

.16%/.16

AMA
Schiiler

A5%/ 43

AMA
Klasse

HA
Bester Freund

18%/.30%*

HA
Schiiler

16/.27%*

HA
Klasse

Indirekte Effekte

In einem finalen Schritt wurden die indirekten Effekte ge-
schitzt. Fiir affektiv-motivational adaptive Reaktionen der
Freunde auf Fehler konnten wir keinen indirekten Effekt

34%%/ 3% Leistung
02/.10 Bester Freund
.02/.10
34%%/ 23%* Leistung P
Schiiler
.34/.36*
21%%/ 5% Leistung /
06/.09 Bester Freund
.06/.09
21%%/ 25 Leistung P
Schiiler
46%*/.10

21%%/29%%

21%/.34%*

Abbildung 1. Actor-Partner-Interdepen-
dence Modell fir einen affektiv-motiva-
tional adaptiven Umgang mit Fehlern
(AMA) in Mathematik/Englisch, kontrol-
liert fir den affektiv-motivational adap-
tiven Umgang mit Fehlern der Klasse.

Abbildung 2. Actor-Partner-Interde-
pendence Modell fur einen handlungs-
adaptiven Umgang mit Fehlern (HA) in
Mathematik/Englisch, kontrolliert fir
den handlungsadaptiven Umgang mit
Fehlern der Klasse.

iber die affektiv-motivationale Adaptivitit der Schiiler_in-
nen auf die Leistung in Mathematik nachweisen, f§ = .06;

CI = [-.003; .172]). Aufgrund des nicht signifikanten di-
rekten Pfades in Englisch wurde fiir dieses Unterrichts-
fach kein indirekter Effekt geschitzt. Fir handlungs-



adaptive Reaktionen auf Fehler lieflen sich in beiden Fa-
chern indirekte Effekte zeigen, sowohl in Mathematik:
B =.04; CI =[.007;.107]) als auch in Englisch: § = .05; CI
= [.017; .189]. Beide indirekten Effekte lassen sich auf
Grund der Effektstirken als kleine bis mittlere Effekte
einordnen (vgl. Preacher & Kelley, 2011): Mathematik k? =
.038 und Englisch #* = .053.

Diskussion

Die vorliegende Studie verfolgte das Ziel, reziproke
Freundschaftsbeziehungen innerhalb der Klasse als Res-
source fiir einen adaptiven individuellen Umgang von
Schiiler_innen mit ihren Fehlern und folglich deren Leis-
tung zu identifizieren. Die Ergebnisse weisen zunichst auf
einen bedeutsamen positiven Zusammenhang zwischen
den beiden Formen eines adaptiven Umgangs mit Fehlern
und der schulischen Leistung hin. Sowohl affektiv-moti-
vational adaptive als auch handlungsbezogene adaptive
Reaktionen auf akademische Fehler gingen mit besseren
Leistungen - operationalisiert durch die jeweilige Schul-
aufgabennote - einher. Dieser Zusammenhang zeigte sich
in beiden untersuchten Unterrichtsfachern (Mathematik
und Englisch) und deutet auf die Relevanz eines lernfor-
derlichen Umgangs mit Fehlern fiir nachfolgende Lern-
prozesse hin (vgl. Grassinger et al., 2015; Hascher & Ha-
genauer, 2010). Einschrankend sei an dieser Stelle er-
wihnt, dass jedoch auch die umgekehrte Wirkrichtung
denkbar wire, nidmlich dass sich die Leistungen zwi-
schen Freund_innen angleichen und sich dadurch der in-
dividuelle Umgang mit Fehlern dndert. Auf Grund des
Querschnittdesigns konnen wir keine eindeutige Aussage
dariiber treffen. Theoretische Uberlegungen legen aller-
dings nahe, dass von einer hoheren Erklarungskraft in
der Ubernahme bestimmter Lern- und Verhaltensweisen
auszugehen ist, die wiederum zu einer Angleichung der
Leistungen befreundeter Jugendlicher fiihrt, als anders-
herum. Nicht zuletzt sollte in zukiinftigen Studien, wel-
che explizit auf die Ubernahmeprozesse akademischer
Variablen innerhalb von Freundschaften fokussieren, das
individuelle Leistungsniveau als unabhingige Variable
untersucht werden, da eben auch denkbar ist, dass leis-
tungsstarke Schiiler innen adaptiver mit ihren Fehlern
umgehen als leistungsschwache Schiiler_innen (vgl. Tulis,
Grassinger & Dresel, 2011).

Im Einklang mit Forschungsbefunden zum Einfluss von
Freundschaften auf die schulische Motivation (z.B. Berndt
& Keefe, 1995; Shin & Ryan, 2014) zeigten sich Zusam-
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menhinge zwischen adaptiven Reaktionsweisen der bes-
ten Freundin bzw. des besten Freundes auf Fehler und
jenen der Schiiler innen °. Die indirekten Effekte hand-
lungsadaptiver Fehlerreaktionen auf die Leistungen der
Schiiler_innen untermauern die Gewichtigkeit dieser ge-
genseitigen sozialen Ressource fiir einen lernforderlichen
Umgang mit Fehlern. Interessanterweise liefd sich in den
vorliegenden Daten kein indirekter Effekt hinsichtlich
der affektiv-motivationalen Adaptivitit der besten Freun-
din bzw. des besten Freundes nachweisen. Im Gegenzug
zeigte sich hier ein - im Vergleich zur Handlungsadapti-
vitit - stirkerer Effekt der Klasse auf die affektiv-motiva-
tionale Reaktionen der Schiiler innen. Damit erginzen
die vorliegenden Befunde die Erkenntnisse zum Einfluss
des sozialen Klassenkontextes auf die Auspriagung und
Entwicklung eines adaptiven individuellen Umgangs von
Schiiler innen mit ihren Fehlern in zweierlei Hinsicht:
Erstens betonen sie die Bedeutsamkeit von klasseninter-
nen Freundschaftsbeziehungen fiir das individuelle Lern-
verhalten, und zweitens verdeutlichen sie die Notwen-
digkeit einer differenzierten Betrachtung und Erfassung
eines adaptiven Umgangs mit Fehlern im Sinne der Un-
terscheidung zwischen affektiv-motivationalen und lern-
verhaltensbezogenen Reaktionen. So konnten die emo-
tionalen Reaktionen einer Schiilerin bzw. eines Schiilers
insgesamt starker vom gesamten Klassengeschehen be-
einflusst werden (vgl. Mitschiilerreaktionen als wichtige
Dimension des Fehlerklimas; Steuer & Dresel, 2015), wih-
rend das auf Fehler bezogene Lernhandeln der Schiilerin
bzw. des Schiilers stirker von einzelnen, ihm wichtigen
Personen in der Klasse geprigt wird. Neben der Lehrkraft,
die hierbei eine sicherlich wichtige Einflussgrofie darstellt,
lenken die vorliegenden Ergebnisse den Blick auf klassen-
interne (gleichgeschlechtliche) Freundschaften und ergéan-
zen damit die noch relativ wenig vorhandene Literatur zu
den sozialen Einflussfaktoren auf einen adaptiven Umgang
mit Fehlern (z.B. Kreutzmann et al., 2014; Steuer et al.,
2013; Zander et al., 2014). Zudem sind die gefundenen Er-
gebnisse auch in die vorhandene Literatur zur allgemeinen
Bedeutung von Freundschaftsbeziehungen im Jugendalter
einzuordnen (z.B. Altermatt & Broady, 2009; Costanza,
Derlega & Winstead, 1988) und erweitern diese dahin-
gehend, dass sich auch fiir adaptive Reaktionsweisen auf
Fehler Ahnlichkeiten zwischen Freund_innen zeigen las-
sen. Zusammengefasst und unter Hinzunahme bisheriger
Forschungsarbeiten spielen demnach sowohl Mitschiiler-
reaktionen, als auch die Eingebundenheit der Schiiler in-
nen in das soziale Klassennetzwerk, und auch die _der
beste Freund in eine Rolle fiir das individuelle Erleben
und Verhalten in schulischen Fehlersituationen. Die Er-

Die Zusammenhange zeigten sich auch nach Hinzunahme der Reaktionen aller anderen Mitschuler im Klassenverband.



gebnisse der vorliegenden Studie legen nahe, dass der_die
beste Freund_in in der Klasse zu einem adaptiven Lern-
verhalten nach Fehlern und damit auch zur Leistung sei-
nes Freundes beitragen kann. Eine wichtige, sich daraus
ergebende Implikation fiir die Unterrichtspraxis ware, dass
Lehrkrifte auch Freundschaften zwischen Schiiler innen
(z.B. in selbstgewdhlten Partnerarbeiten) gezielt dazu nut-
zen, einen lernforderlichen Umgang mit Fehlern anzure-
gen.

Wenngleich es in diesem Sinne ein wichtiges For-
schungsanliegen sein sollte, die Mechanismen der Uber-
nahme schulischer Erlebens- und Verhaltensweisen, und
damit auch adaptiver Reaktionsweisen auf Fehler, niher
zu untersuchen, war es nicht Ziel der vorliegenden Stu-
die, die daflir verantwortlichen Interaktions- oder Ver-
gleichsprozesse genauer zu analysieren. Vielmehr sollten
Indizien fiir den Einfluss von reziproken Freundschafts-
beziehungen innerhalb der Klasse auf den individuellen
Umgang mit Fehlern analysiert werden, um so den For-
schungsstand zu den Determinanten adaptiver Reaktionen
auf Fehler im schulischen Kontext zu erweitern. In einer
Studie von Molloy, Gest und Rulison (2011) zeigte sich
sogar, dass der Einfluss reziproker Freundschaften auf die
schulische Anstrengungsbereitschaft und das Fahigkeits-
selbstkonzept stirker ausfiel als der Einfluss durch die
Peergruppe. Nichtsdestotrotz stellen Freundschaftsbezie-
hungen nur einen von mehreren sozialen Einflussfakto-
ren auf das individuelle Erleben und Verhalten von Schii-
ler_innen in Lern- und Leistungskontexten dar, wie auch
die Ergebnisse unserer Analysen zeigen. Im Einklang mit
Forschungsbefunden zum Fehlerklima bleibt unumstrit-
ten, dass auch der gesamte Klassenverband (und die In-
teraktion zwischen Lehrkriften und Schiiler innen) einen
Einfluss ausiiben. Negative Reaktionen von Mitschii-
ler_innen konnen die Motivation und damit auch adapti-
ves Lernverhalten Einzelner unterbinden, wahrend ein
positives (Fehler-) Klima in der Klasse einen konstrukti-
ven individuellen Umgang mit Fehlern unterstiitzen kann
(Steuer et al., 2013). Der Klassenverband und allen voran
die Lehrkraft bestimmen dabei die Normen und Regeln
fiir das Verhalten in und die Bewertungen von Fehlersi-
tuationen, welche von den einzelnen Schiiler_innen tber-
nommen werden (z. B. Steuer et al., 2013; Tulis, 2013).

Die in vorliegender Studie gefundenen Zusammen-
hangsmuster fanden sich schliefSlich in zwei unterschied-
lichen Unterrichtsfichern. Dies ist durchaus erwartungs-
gemaf3, wenn man bedenkt, dass sich (schulische) Freund-
schaften nicht dominenspezifisch entwickeln, sondern
iber alle Unterrichtsfacher hinweg bestehen. Passend
dazu fanden Grassinger et al. (2015) hinsichtlich der Ent-
wicklung adaptiver individueller Reaktionen auf Fehler
neben Unterschieden zwischen Schulklassen auch deut-
liche Unterschiede zwischen den Schiiler innen inner-

halb der Klassen, die nur zum Teil mit individuellen mo-
tivationalen Determinanten, wie dem Fahigkeitsselbst-
konzept oder der Lernzielorientierung, erklart werden
konnten. Zudem wurden in vorliegender Studie weder
unterschiedliche Fehlersituationen noch das Lernpoten-
zial spezifischer Fehlerarten in unterschiedlichen Unter-
richtsfachern untersucht, welche je nach Domaéne in der
Tat andere Bedeutung bzw. Konsequenzen haben diirften.
Vielmehr wurden affektiv-motivationale und handlungs-
bezogene Reaktionsweisen auf Fehler im Allgemeinen
erfasst, welche als Voraussetzung fiir weitere Lernprozes-
se nach Fehlern verstanden werden konnen (vgl. Tulis
et al., 2015). Dabei spielt die subjektive Wahrnehmung
der Schiiler_innen eine groflere Rolle als eine objektive
Fehlerklassifikation - so muss beispielsweise (unabhingig
vom Unterrichtsfach) sowohl nach Fliichtigkeitsfehlern
als auch nach wissensbasierten Fehlern die Motivation
aufrechterhalten und das Lernverhalten angepasst wer-
den, wenngleich in weiterer Folge dies bei wissensbasier-
ten Fehlern in anderer Art und Weise geschehen sollte als
bei Fehlern aufgrund mangelnder Aufmerksamkeit.

Zu erwihnen sind die relativ hohen Korrelationen zwi-
schen den beiden Konstrukten Handlungsadaptivitat und
affektiv-motivationale Adaptivitit in beiden Unterrichts-
fachern. Dabei ist jedoch zu berticksichtigen, dass es
sich hierbei um latente, also messfehlerbereinigte Korre-
lationen handelt, und die Trennbarkeit beider Konstrukte
durch den Vergleich eines Ein- versus Zwei-Faktoren-
Modells gepriift wurde. Auch frithere Analysen (z.B. Dre-
sel et al., 2013) belegen, dass diese beiden Aspekte eines
adaptiven Umgangs mit akademischen Fehlern theore-
tisch als auch empirisch voneinander abgrenzbar, wenn-
gleich nicht als unabhéngig voneinander zu betrachten
sind.

Zuletzt sind auch einige Einschrinkungen der Studie
zu thematisieren. So erlaubt das querschnittliche Design
der Studie keine Aussagen liber die Entwicklung adaptiver
Reaktionsweisen auf Fehler im schulischen Kontext. Da-
mit bleibt ungeklirt, ob die Ubereinstimmung zwischen
den Schiiler innen und ihren Freund innen im Hinblick
auf adaptive Umgangsformen mit Fehlern darauf beru-
hen, dass die Freundschaften auf Basis dieser Ahnlich-
keiten gebildet wurden (Selektion) oder Ubernahmepro-
zesse zwischen den befreundeten Jugendlichen stattge-
funden haben (Sozialisation). Gestiitzt durch empirische
Befunde zur Ubernahme anderer motivationaler Varia-
blen (fiir einen Uberblick siche Rodkin & Ryan, 2012),
ist davon auszugehen, dass insbesondere Sozialisations-
prozesse fiir einen individuellen adaptiven Umgang mit
Fehlern ausschlaggebend sind. So fanden beispielsweise
Shin und Ryan (2014) bei klasseninternen Freundschaften
deutliche Hinweise fiir Sozialisations-, nicht jedoch fiir
Selektionseinfliisse fiir die Schulfreude, das Interesse und



die Anstrengungsbereitschaft von Schiiler innen. Eine
tiefergehende Analyse dieser Prozesse wire dennoch er-
forderlich, um die soziale Dynamik in einer Klasse in ihrer
Gesamtheit zu erfassen (Gest, Davidson, Rulison, Moody
& Welsh, 2007). Mit anderen Worten: Sowohl die Schii-
ler innen selbst als auch deren freundschaftliche Bezie-
hungen (in kleineren und grofieren Subgruppen) unterlie-
gen einer fortwihrenden interdependenten Entwicklung
bzw. Verdnderungen, die wiederum in groflere soziale
Netzwerke eingebettet sind. Somit wire interessant, auch
grofierer Gruppen Gleichaltriger und deren Wechselwir-
kungen zwischen reziproken Freundschaften zu analysie-
ren. Dabei konnen Schiiler_innen nattirlich auch Freund-
schaften auflerhalb der Klasse oder der Schule pflegen,
was in vorliegender Studie nicht erfasst wurde. Hierzu
ist jedoch anzumerken, dass alle befragten Jugendlichen
eine n beste n Freund in aus ihrer Klasse benannt ha-
ben. Zudem konnten durch den ausschliefllichen Fokus
auf klasseninterne Freundschaftsbeziehungen Umwelt-
bedingungen des Klassen- und Unterrichtskontextes fiir
die befreundeten Jugendlichen konstant gehalten und -
anstelle von Fremdeinschitzungen durch die Schiiler in-
nen - der von den Freund_innen selbstberichtete Umgang
mit Fehlern erfasst werden.

Als eine weitere Limitation ist anzufiihren, dass aus-
schliefSlich retrospektive Selbstberichte der Jugendlichen
herangezogen wurden. Affektiv-motivational adaptive
und handlungsadaptive Reaktionen auf Fehler wurden
demnach eher als fachspezifische Erlebens- und Verhal-
tenstendenzen erfasst. Diese sollten in zukiinftigen For-
schungsarbeiten stirker prozessorientiert in konkreten
Fehlersituationen beobachtet werden, um der Vielfalt der
oben angesprochenen Fehlerarten und -situationen im
schulischen Kontext und den damit einhergehenden un-
mittelbaren Reaktionen Rechnung zu tragen. Gleichwohl
ist anzumerken, dass der selbstberichtete, affektiv-moti-
vationale und handlungsadaptive Umgang mit Fehlern im
Zusammenhang mit schulischen Leistungsmafden (Schul-
aufgabennoten) stand.

Schlieflich ist aus entwicklungspsychologischer Sicht
(vgl. Tudge, 1990; Vygotski, 1978) anzunehmen, dass aus
Kompetenzvorspriingen der besten Freundin bzw. des
besten Freundes positive Konsequenzen fiir die Entwick-
lung des Jugendlichen resultieren. In vorliegender Stu-
die lagen in 90 % der reziproken, gleichgeschlechtlichen
Freundschaftsdyaden Notenunterschiede zwischen den
beiden Freunden vor. Davon wies bei 74 Freundschafts-
paaren (61% der Dyaden mit unterschiedlichen Noten)
der die Freund in eine bessere Note in Mathematik auf
als der Schiiler_innen selbst, bei 70 Freundschaftspaaren
(58 % der Dyaden mit unterschiedlichen Noten) war dies
im Unterrichtsfach Englisch der Fall. Zukiinftige Studien
sollten (auf Basis einer entsprechend grofieren Stichpro-

be) Leistungsunterschiede zwischen Freund_innen stir-
ker in den Blick nehmen. Ebenfalls entwicklungsperspek-
tivisch betrachtet wire es interessant, dabei auch poten-
zielle Unterschiede in den unterschiedlichen Jahrgangs-
stufen zu untersuchen.

Trotz der genannten Einschrankungen liefern die vor-
liegenden Befunde erste Hinweise darauf, dass klassen-
interne, reziproke Freundschaften das Potenzial haben,
indirekt die Leistung von Jugendlichen, vermittelt iiber
einen lernforderlichen Umgang mit Fehlern, giinstig zu
beeinflussen.
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Anhang

Tabelle A1. Skalen zur Erfassung der affektiv-motivationaler Adaptivitat (Iltems 2, 5, 7, 9, 11, 13) und der Handlungsadaptivitat von Fehlerreak-
tionen (Items 1, 3, 4, 6, 8, 10, 12). Itemstamm fur das Unterrichtsfach Matematik.

Wenn ich in Mathe ...

1 etwas nicht kann, strenge ich mich das nachste Mal umso mehr an.

2 etwas Falsches sage, vermiest mir das die ganze Mathestunde. (umgepolt)

3 etwas nicht kann, merke ich, dass ich mich besser vorbereiten muss.

4 einen Fehler mache, versuche ich gezielt, mich zu verbessern.

5 etwas Falsches sage, macht mir die Mathestunde trotzdem noch genauso viel Spaf3.

6 einen Fehler mache, weiB ich, wobei ich mich das nachste Mal am meisten anstrengen muss.
7 etwas nicht kann, habe ich in Zukunft trotzdem den gleichen Spaf3 am Mathe-Unterricht.

8 etwas falsch mache, versuche ich, genau diese Lucke zu schlief3en.

9 eine Aufgabe nicht lésen kann, habe ich beim nachsten Mal weniger Lust. (umgepolt)

10 eine Aufgabe nicht l6sen kann, hilft mir das zu erkennen, wobei ich mich noch verbessern kann.
I einen Fehler mache, habe ich danach weniger Spaf am Mathe-Unterricht. (umgepolt)

12 eine Aufgabe nicht l6sen kann, Ube ich genau diesen Aufgabentyp.

13 etwas nicht kann, habe ich trotzdem Lust weiter zu arbeiten.

Anmerkung: ltem- und Skalenanalysen werden in Dresel et al. (2013) ausfuhrlich berichtet.



