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Zusammenfassung: Schiilerinnen und Schiiler reagieren auf Fehler unterschiedlich adaptiv. Die vorliegende Arbeit betrachtet die Aus-
pragung und die Entwicklung adaptiver Fehlerreaktionen und priift hierauf den Einfluss individueller (Fahigkeitsselbstkonzept, Lernziel-
orientierung) und kontextueller (Klassenlernzielstruktur) Determinanten. Dazu wurden Daten einer Lingsschnittstudie tiber drei Schuljah-
re im Kohorten-Sequenz-Design analysiert; die Analysestichprobe umfasste 1239 Realschiilerinnen und Realschiiler der Jahrgangsstufen
5 bis 8 aus 70 Schulklassen. Die Ergebnisse erbrachten, dass ein positives Fihigkeitsselbstkonzept, eine starke Lernzielorientierung und
eine starke Klassenlernzielstruktur zum ersten Messzeitpunkt mit der Adaptivitit der Reaktionen von Schiilerinnen und Schiilern auf
ihre Fehler positiv assoziiert waren. Die in der Sekundarstufe zu beobachtende durchschnittliche Verschlechterung der Adaptivitit von
Schiilerreaktionen auf Fehler fiel besonders dann deutlich aus, wenn sich auch Fihigkeitsselbstkonzept, Lernzielorientierung und Klas-
senlernzielstruktur ungiinstig verdnderten. In der Adaptivitit von Reaktionen auf Fehler waren zudem Geschlechtsunterschiede evident,
wonach Schiilerinnen im Vergleich zu Schiilern maladaptivere Reaktionen auf Fehler auf affektiv-motivationaler Ebene, jedoch adaptivere
Reaktionen auf Fehler auf handlungsbezogener Ebene zeigten.

Schliisselworter: Reaktionen auf Fehler, Entwicklung, Fihigkeitsselbstkonzept, Zielorientierung, Klassenzielstruktur

Magnitude and Changes in Adaptive Dealing with Errors in Secondary School

Abstract: Students react differently to errors in the context of school learning. This paper focuses on adaptive error reactions and their
development and analyzes individual (academic self-concept, learning goal orientation) and contextual (classroom learning goal structure)
determinants. Data of a longitudinal study with three measurement points over three years with 1239 students from 70 different classes
from grade 5 to 8 were analysed. The results revealed that a positive academic self-concept, strong learning goals, and a mastery classroom
goal structure were positively associated with the adaptivity of students' reactions to errors. The average decrease in the adaptivity of error
reactions during the time on secondary school was stronger pronounced when the academic self-concept, learning goals, and classroom
goal structure also changed negatively. Additionally, girls showed less adaptive reactions on the affective-motivational level, but more
adaptive reactions on the level of learning actions than boys.

Keywords: Reaction to errors, development, academic self-concept, goal orientation, classroom goal structure

1 Theoretischer Hintergrund er, 2010). Vielfach werden Fehler von Schiilerinnen und

Schiilern jedoch als aversiv erlebt sowie kaum als Lern-
Fehler bieten in Lern- und Leistungskontexten informative ~ chance wahrgenommen und genutzt (Weinert, 1999). Die
Riickmeldung zu Wissensliicken oder Fehlkonzepten und  vorliegende Arbeit fokussiert die Adaptivitit von Schiiler-
weisen grofes Lernpotenzial auf (Hascher & Hagenau-  reaktionen auf Fehler sowie deren Entwicklung iiber die
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Sekundarstufe, wobei auch individuelle und kontextuelle
Determinanten betrachtet werden.

1.1 Definition und Abgrenzung von Fehlern

Ein Fehler kann als eine Handlung oder ein Handlungs-
ergebnis bezeichnet werden, die bzw. das ohne Intention
von einer Norm oder einem Ziel abweicht und als falsch
beurteilt wird; er wird salient tiber einen Ist-Soll-Ver-
gleich, wobei sich der Soll-Zustand aufgrund bestehen-
der Normen (z.B. Rechtschreibregeln) oder Ziele (z.B.
eine Aufgabe korrekt zu 16sen) ergibt (vgl. Kreutzmann,
Zander & Hannover, 2014; Steuer, 2014; Zhao & Olivera,
2006). Differenzen im Ist-Soll-Vergleich konnen durch die
handelnde Person selbst oder durch Dritte (z. B. Lehrkraft)
festgestellt werden, womit Fehler einer normativen Be-
wertung unterliegen. Zudem wird in der Literatur betont,
dass Handlungsalternativen bestehen miissen, um von ei-
nem Fehler zu sprechen (Harteis, Bauer & Heid, 2006).

Fiir das Verstidndnis des Konzepts «Fehler» ist es hilf-
reich, dieses von verwandten Begriffen abzugrenzen. Of-
fensichtlich ist zunéchst, dass sich Fehler — aufgrund ihrer
Nicht-Intentionalitit — von Tauschung oder Filschung un-
terscheiden (vgl. Kobi, 1994; Reason, 1990). Abgrenzen
lassen sie sich auch vom Konzept des Misserfolgs: Fehler
treten in der aktionalen (handelnden, volitionalen) Phase
des Lern- und Leistungshandelns auf und kénnen hier oder
in der postaktional bewertenden Phase salient werden (vgl.
Schmitz & Wiese, 1999). Misserfolg ist dagegen als globa-
leres Nicht-Erreichen eines selbst gesetzten Ziels definiert,
das ausschlielich postaktional und subjektiv in Abhin-
gigkeit des individuellen Aspirationsniveaus salient wird
(Heckhausen & Heckhausen, 2010). Misserfolge konnen
demnach aus Fehlern entstehen, miissen dies jedoch nicht,
da sie auch das Ergebnis situativer Faktoren sein konnen
(Bienenstein & Rother, 2009). Fehler im Handlungspro-
zess wiederum fiihren nicht per se zu einem Misserfolg,
konnen aber durch das Erleben eines Misserfolgs retros-
pektiv bewusst werden (Zhao & Olivera, 2006). Schlief3-
lich werden Irrtum und Versehen in der Fehlerforschung
als Fehler-Unterkategorien verstanden (vgl. Gartmeier,
Bauer, Gruber & Heid, 2008; Oser, Hascher & Spychi-
ger, 1999; Oser & Spychiger, 2005). Irrtum entsteht dem-
nach rein durch ein Defizit im deklarativen Wissen (z.B.
Fehlkonzept, Wissensliicke), wobei Fehler im Allgemei-
nen auch auf Defiziten im prozeduralen oder konditiona-
len Wissen basieren konnen. Als Versehen (Ausrutscher,
Fliichtigkeitsfehler) werden jene Art von Fehler bezeich-
net, die tiberwiegend selbst erkannt werden und bei denen
sofort Einsicht in die Inkorrektheit besteht.

1.2 Adaptive Reaktionen auf Fehler

Werden Fehler wihrend einer Lern- und Leistungshand-
lung salient, initiieren diese gewohnlich Reaktionen, die

in Prozessmodellen selbstregulierten Lernens in die Phase
der Regulation (aktional) oder Evaluation (postaktional)
einzuordnen sind. Dies ist abhidngig davon, ob Fehler dem
Lernenden in der aktionalen Phase des Monitorings oder
der postaktionalen Phase der Evaluation salient werden
(Schmitz & Wiese, 1999). Dresel, Schober, Ziegler, Gras-
singer und Steuer (2013) unterscheiden zwischen affektiv-
motivationalen und handlungsbezogenen Reaktionen auf
Fehler (siche auch Steuer, Rosentritt-Brunn & Dresel,
2013; Tulis, Grassinger & Dresel, 2011). Wird Schiile-
rinnen und Schiilern beispielsweise bei der Korrektur von
Hausaufgaben im Unterricht ein Fehler bewusst, so kon-
nen sie sich auf einer affektiv-motivationalen Ebene schi-
men, den Fehler als Bedrohung des Selbst wahrnehmen
oder das situative Interesse am Unterricht erhalten oder
steigern. Auf der Handlungsebene konnen Schiilerinnen
und Schiiler beispielsweise mit der Analyse des Fehlers,
der Initiierung von Lernaktivititen zur gezielten Ande-
rung von Fehlkonzepten oder dem Ignorieren des Fehlers
reagieren. Zu betonen ist, dass einzelne Fehlerreaktionen
in Bezug auf das Lernen aus Fehlern mehr oder weni-
ger adaptiv sein konnen. Adaptive affektiv-motivationale
Reaktionen auf Fehler (insb. die Aufrechterhaltung von
Lernfreude und Lernmotivation) konnen theoretisch als
proximale Bedingungen fiir adaptive Reaktionen auf der
Ebene der Lernhandlung aufgefasst werden. Sie sind notig
zur Energetisierung erhohter Anstrengung zur Identifikati-
on von Wissensliicken und Fehlkonzepten sowie zur dar-
auf basierenden Entwicklung und Umsetzung potenzieller
Lernhandlungen zu deren Uberwindung — also von hand-
lungsadaptiven Reaktionen.

Affektiv-motivational adaptive Reaktionen auf Fehler
sind in einer umfangsreichen motivationspsychologischen
Forschungstradition verwurzelt, in der insbesondere meis-
ternde vs. hilflose Reaktionsmuster auf Misserfolg sowie
deren Bedingungen untersucht und modelliert wurden
(Uberblick bei Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Die bis-
lang noch seltener analysierten handlungsbezogenen Re-
aktionen auf Fehler sind stirker auf das Lernen aus Fehlern
selbst gerichtet und fokussieren insbesondere die metako-
gnitive Kontrolle des Lernprozesses. Unter dieser, in der
Linie der Forschung zum selbstregulierten Lernen (Uber-
blick bei Zimmerman & Schunk, 2011) stehenden theore-
tischen Perspektive werden Fehler (als Abweichungen ei-
nes Ist- von einem Soll-Zustand) als Anlass zur Regulation
des eigenen Lernhandelns interpretiert. Ableiten lédsst sich
daraus, dass Schiilerinnen und Schiiler handlungsadaptiver
auf Fehler reagieren kénnen, wenn sie iiber entsprechende
Selbstregulationskompetenzen, beispielsweise zum Setzen
von Zielen oder zum Monitoring und zur Anpassung des
eigenen Lernens verfligen.

Mit dieser Konzeption kénnen handlungsadaptive Re-
aktionen auf Fehler als theoretische Briicke zwischen dem
motivationspsychologisch inspirierten Forschungsstrang
zu meisternden vs. hilflosen Reaktionsmustern und stir-
ker kognitionspsychologisch orientierten Forschungen
fungieren, dem sog. fehlertheoretischen Forschungsstrang



(z.B. Bauer, Gartmeier & Harteis, 2010; Gartmeier et al.,
2008; Oser & Spychiger, 2005; Minsky, 1994; Seifried &
Wuttke, 2010). In diesen, oft in auBerschulischen Feldern
angesiedelten Forschungen, werden die kognitiven Prozes-
se im Zusammenhang von Fehlern modelliert (z.B. Kon-
trastierung von fehlerhaften und korrekten Schritten bei
der Bearbeitung von Aufgaben), die zu einem Lernen aus
Fehlern fiithren (u.a. Aufbau und Adaption von negativem
Wissen als mentale Reprisentation dessen, was nicht ist
oder nicht funktioniert; Oser et al., 1999).

1.3 Individuelle motivationale Determinan-
ten adaptiver Reaktionen auf Fehler

In der bisherigen Forschung erwiesen sich das Fihigkeits-
selbstkonzept und die Lernzielorientierung als individu-
elle Korrelate der Adaptivitit von Fehlerreaktionen. Die
Relevanz des Fahigkeitsselbstkonzepts korrespondiert mit
der Selbstverifizierungstheorie, die annimmt, dass Men-
schen das Bediirfnis haben, ihr Selbstkonzept zu bestitigen
(Swann, 1983, 1990). Entsprechend sollten Schiilerinnen
und Schiiler in Abhédngigkeit von ihrem Fiahigkeitsselbst-
konzept — definiert als die aktuelle Wahrnehmung eigener
Féhigkeiten (Dickhduser & Reinhard, 2006) — Fehler un-
terschiedlich interpretieren und in der Konsequenz ver-
schieden darauf reagieren. In der Tat zeigen empirische
Arbeiten, dass Schiilerinnen und Schiiler mit positivem Fi-
higkeitsselbstkonzept Fehler als weniger selbstwertbedroh-
lich wahrnehmen (vgl. Dickhduser & Schrahe, 2006) und
Misserfolg motivational giinstiger attribuieren (Skaalvik,
1994). Entsprechend reagierten Schiilerinnen und Schiiler
der 6. bis 9. Jahrgangsstufe in einer Studie von Dresel et al.
(2013) affektiv-motivational umso adaptiver auf Fehler, je
positiver ihr Fiahigkeitsselbstkonzept war (r = .51). Steuer
et al. (2013) fanden an einer Stichprobe von Siebtklisslern
verschiedener Schulformen dariiber hinaus nicht nur po-
sitive Zusammenhinge des Fihigkeitsselbstkonzepts mit
affektiv-motivational adaptiven (r = .44), sondern auch mit
handlungsadaptiven Reaktionen auf Fehler (r = .28).
Schiilerinnen und Schiiler, die motivational an Lern-
zielen orientiert sind, verfolgen das Ziel, ihre Fiahigkeiten
zu erweitern (Elliot & Dweck, 1988). Diese motivationale
Orientierung sollte damit einhergehen, dass Fehler weni-
ger als Bedrohung erlebt werden, sondern mehr als Hin-
weis darauf, was genau noch gelernt werden kann, was
nichste Lernschritte sein konnen oder welche Lernstrate-
gien gedndert werden miissen (Elliott & Dweck, 1988, vgl.
Maehr & Zusho, 2009). Folglich sollte eine Orientierung
an Lernzielen adaptive Fehlerreaktionen begiinstigen. In
den Studien von Dresel et al. (2013) bzw. Steuer et al.
(2013) konnte dies empirisch bestitigt werden: Je stéirker
Schiilerinnen und Schiiler motivational an Lernzielen ori-
entiert waren, desto affektiv-motivational adaptiver (r =
.32—.41 bzw. r = .39) und handlungsadaptiver (r = .51-.59
bzw. r=.62) waren ihre Reaktionen auf Fehler. Mit diesem
Befund korrespondieren sehr gut die Annahmen der Ar-
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beitsgruppe um Oser, wonach eine Fehlerlernorientierung,
definiert als eine motivierte Hinwendung zu eigenen Feh-
lern mit dem Ziel, aus Fehlern zu lernen (Spychiger, Kus-
ter & Oser, 2006), eine wichtige Antezedenzenbedingung
fiir einen adaptiven Umgang mit Fehlern ist (Oser & Spy-
chiger, 2005; Oser, Spychiger, Hascher & Mahler, 1997;
Spychiger, Oser, Hascher & Mahler, 1999). Diese motiva-
tionale Haltung bezieht sich spezifisch auf Fehler und teilt
mit dem allgemeineren Konzept der Lernzielorientierung
den Fokus auf die Entwicklung eigener Fahigkeiten.

SchlieBlich sind auch Geschlechtsunterschiede in der
Adaptivitdt der Reaktionen von Schiilerinnen und Schii-
lern auf ihre Fehler bedeutsam. So sind in der Literatur
zum hilflosen vs. meisternden Reaktionsmuster auf Miss-
erfolg vielfach Geschlechtsunterschiede zuungunsten von
Midchen dokumentiert, die u.a. auf ihren ungiinstigeren
Attributionsstil sowie ihre weniger optimistische Selbst-
sicht zuriickgefiihrt werden (Uberblick bei Schunk et al.,
2002). Andererseits liefert die Literatur Hinweise darauf,
dass Midchen auf metakognitiver Ebene im Vergleich
zu Jungen eine giinstigere Selbstregulation des eigenen
Lernverhaltens zeigen, u.a. weil sie iiber besseres Lern-
strategiewissen verfiigen (Weis, Heikamp & Trommsdorff,
2013). Korrespondierend damit fanden Dresel et al. (2013)
bei Midchen durchschnittlich weniger adaptive affektiv-
motivationale Reaktionen (d = 0.20-0.38), teilweise aber
stiarker handlungsadaptive Reaktionen auf Fehler als bei
Jungen (d = 0.06-0.16).

1.4 Kontextuelle motivationale Determi-
nanten adaptiver Reaktionen auf Fehler

Als kontextuelle motivationale Determinanten adaptiver
Reaktionen auf Fehler wurden in der Literatur bisher die
Klassenlernzielstruktur — definiert als das AusmaB, in dem
der Kontext das Verfolgen individueller Lernziele vorgibt
oder ermdglicht (Meece, Anderman & Anderman, 2006)
— und das Fehlerklima in der Klasse — definiert als Bewer-
tung und Nutzung von Fehlern als integraler Bestandteil
des Lernprozesses in der sozialen Lernumwelt (Steuer,
2014) — thematisiert. In einer querschnittlichen Studie zu
den Zusammenhdngen dieser kontextuellen Determinan-
ten mit der Adaptivitit von Reaktionen auf Fehler fanden
Steuer et al. (2013), dass die Lernenden in Schulklassen
mit einer stirker ausgeprédgten Klassenlernzielstruktur und
einem konstruktiverem Fehlerklima adaptivere affektiv-
motivationale (r = .28—.45) und auf die Lernhandlung be-
zogene (r = .35-.47) Reaktionen auf Fehler zeigen. Dies
korrespondiert mit der in fehlertheoretischen Arbeiten for-
mulierten Idee, dass eine ausgeprigte Fehlerkultur ein Ler-
nen aus Fehlern begiinstigt (Oser et al., 1997). Nach Spy-
chiger et al. (1999, S.44) erkennt man eine Fehlerkultur
«[...] daran, dass dem Fehler und dem Fehlermachen Platz
eingerdumt wird. Fehlersituationen werden nicht vermie-
den oder negativ bewertet, vielmehr ist das Fehlermachen
erlaubt». Dabei wird insbesondere die Fehlerfreundlich-
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keit der Lehrkraft, definiert als die wahrgenommene Un-
terstlitzung in Fehlersituationen durch die Lehrkraft, als
motivationaler Aspekt der Fehlerkultur diskutiert (Spy-
chiger et al., 2006). Dieser Aspekt ist sowohl im Konzept
des Fehlerklimas als auch im Konzept der Klassenlernziel-
struktur inkludiert (Midgley et al., 2000).

1.5 Entwicklung adaptiver Reaktionen
auf Fehler

Die Entwicklung affektiv-motivational adaptiver und hand-
lungsadaptiver Reaktionen auf Fehler und die Antezeden-
zien dieser Entwicklung wurden bisher nicht untersucht.
Wie ausgefiihrt konnen Fehler Prozesse selbstregulierten
Lernens initiieren, wozu es Kompetenzen in der Selbstre-
gulation bedarf, die typischerweise in der Sekundarstufe
zunehmen (Artelt, Neuenhaus, Lingel & Schneider, 2012).
Reagierten Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der Zeit
adaptiver auf Fehler, so konnte dies als ein Hinweis ge-
deutet werden, dass die Adaptivitit von Fehlerreaktionen
als eine sich entwickelnde selbstregulative Kompetenz
zu betrachten ist (Wirth & Leutner, 2008). Erweisen sich
adaptive Fehlerreaktionen iiber die Zeit hinweg dagegen
als eher stabil oder verschlechtern sie sich, so wére eine
Interpretation naheliegend, dass die zeitliche Verdnderung
primér von sich in der Adoleszenz verschlechternden moti-
vationalen Grofen abhédngt (Fischer & Rustemeyer, 2007).

Daneben ist anzunehmen, dass kontextuelle Bedin-
gungen und deren Verdnderungen iiber die Zeit mit der
Entwicklung adaptiver Reaktionen auf Fehler korrespon-
dieren. So diirften Schiilerinnen und Schiiler die Art und
Weise, wie sie auf Fehler reagieren, an die im Unterricht
saliente Zielstruktur und das darin bestehende Fehlerklima
anpassen. Diese beiden Aspekte hingen wiederum vom
— verinderlichen — Handeln der Lehrkrifte ab, etwa da-
von, wie konstruktiv sie mit Schiilerfehlern umgehen und
beispielsweise Fehler als gleichermaflen notwendige wie
sinnvolle Bestandteile des Lernens kommunizieren (Spy-
chiger et al., 2006; Steuer, 2014).

1.6 Forschungsfragen und Hypothesen

Bisherige Arbeiten zu motivationalen Einflussgrofien auf
adaptive Reaktionen auf Fehler hatten ein querschnittli-
ches Design, mit der Konsequenz, dass die beschriebenen
Zusammenhinge nicht kausal interpretiert werden kon-
nen. Zudem gibt es keine Hinweise auf die Entwicklung
der Schiilerreaktionen auf Fehler. Entsprechend fokussiert
die vorliegende Arbeit die Auspriagung und Entwicklung
adaptiver Reaktionen auf Fehler und will die Fragen be-
antworten, (a) inwieweit sich die bisher berichteten Zu-
sammenhangsmuster motivationaler Grofien mit adaptiven
Reaktionen auf Fehler in einem ldngsschnittlichen Design
replizieren lassen, (b) wie sich die Adaptivitit von Reakti-
onen auf Fehler in der Sekundarstufe entwickelt, (c) wel-

che Faktoren die Entwicklung adaptiver Reaktionen auf
Fehler begiinstigen und (d) inwieweit bei der Auspriagung
und der Entwicklung adaptiver Reaktionen auf Fehler Ge-
schlechtsunterschiede zu konstatieren sind. Dazu wurden
Daten einer grofler angelegten Lingsschnittstudie mit
Realschiilerinnen und Realschiilern einer Sekundiranaly-
se unterzogen.

Basierend auf der bisherigen Befundlage wird erwartet,
dass Schiilerinnen und Schiiler auch iiber die Zeit hinweg
umso adaptiver auf Fehler reagieren, je positiver ihr Fi-
higkeitsselbstkonzept ist (Hypothese Hla) und je lernziel-
orientierter sie sind (H1b). Ausgehend von den Hinweisen
von Steuer et al. (2013) darauf, dass die perzipierte Klas-
senlernzielstruktur Unterschiede zwischen Schulklassen
in der Adaptivitit der individuellen Reaktionen auf Fehler
von Schiilerinnen und Schiilern erklart (was theoretisch
deshalb plausibel ist, da eine Toleranz gegeniiber und die
Nutzung von Fehlern Lernziele im Unterricht salient wer-
den ldsst), ist zudem zu erwarten, dass diese Klassenlern-
zielstruktur adaptive Fehlerreaktionen begiinstigt (H1c).

Wie berichtet lésst sich in der Sekundarstufe beobach-
ten, dass einerseits selbstregulative Kompetenzen wachsen
und zudem Erfahrungen im Umgang mit Fehlern zuneh-
men. Andererseits verschlechtert sich das Motivationsset
von Schiilerinnen und Schiilern in dieser Lebensphase.
Beide Trends lassen erwarten, dass adaptive Fehlerreak-
tionen sich iiber die Zeit hinweg verdndern (H2). Unklar
ist hierbei, ob einer der beiden Trends dominiert. Ableiten
lasst sich hingegen aus dem aktuellen Forschungsstand
die Erwartung, dass die Entwicklung der Adaptivitit in-
dividueller Reaktionen auf Fehler von den Auspriagungen
der genannten individuellen und kontextuellen Merkmale
zu Beginn der ldngsschnittlichen Betrachtung abhéngen.
Diese Entwicklung sollte somit umso positiver verlaufen,
je positiver das Fihigkeitsselbstkonzept der Schiilerinnen
und Schiiler ausgeprigt ist (H3a), je stirker sie Lernziele
verfolgen (H3b) und je mehr sie eine Klassenlernzielstruk-
tur wahrnehmen (H3c).

Bisherige Befunde zeigen, dass sich sowohl individuel-
le Lernziele (Fischer & Rustemeyer, 2007; Schwinger &
Wild, 2006) als auch das Fihigkeitsselbstkonzept (Spinath
& Spinath, 2005; Spinath & Steinmayr, 2008) im Laufe
der Schulzeit veridndern, beispielsweise aufgrund sich ent-
wickelnder Interessenspezialisierungen oder Verdnderun-
gen in der Klassenkomposition (z.B. aufgrund der Wahl
von Vertiefungsrichtungen). Weiterhin haben Schiilerinnen
und Schiiler tiber die Schuljahre hinweg zumeist verschie-
dene Lehrkrifte. Da deren Verhalten die perzipierte Klas-
senlernzielstruktur beeinflusst (Ames, 1992; Meece et al.,
2006; Ciani, Middleton, Summers & Sheldon, 2010; Lau
& Nie, 2008), ist davon auszugehen, dass sich auch diese
mit der Zeit veridndert. Vor dem Hintergrund des angenom-
menen Einflusses dieser Merkmale auf die Reaktionen der
Schiilerinnen und Schiiler auf Fehler ist zu erwarten, dass
sich die Adaptivitit individueller Fehlerreaktionen umso
positiver entwickelt, je positiver sich das akademische Fa-
higkeitsselbstkonzept (H4a), die individuelle Lernzielori-



entierung (H4b) und die perzipierte Klassenlernzielstruk-
tur (H4c) entwickeln.

Wie berichtet, gibt die Literatur Hinweise darauf, dass
Midchen affektiv-motivational maladaptiver auf Misser-
folge reagieren als Jungen. Auch wenn Misserfolge von
Fehlern zu unterscheiden sind, regen doch beide nicht-
intendierten Ereignisse attributionale Prozesse an, die bei
Midchen oft ungiinstiger sind. Es wird daher erwartet,
dass Midchen affektiv-motivational weniger adaptiv auf
Fehler reagieren als Jungen (HS5a). Da Madchen im Ver-
gleich zu Jungen auf metakognitiver Ebene jedoch eine
giinstigere Selbstregulation zeigen, wird zudem erwartet,
dass Midchen handlungsadaptiver auf Fehler reagieren
(H5b). Uberdies soll analysiert werden, ob Geschlechts-
unterschiede in der Entwicklung adaptiver Fehlerreaktio-
nen bestehen (H5c¢).

2 Methode
2.1 Prozedur und Stichprobe

Analysiert wurden die Daten einer grofer angelegten
Liangsschnittstudie mit drei Messzeitpunkten iiber drei
Schuljahre, die an Realschulen durchgefiihrt wurde (im
Rahmen des KOMPASS-Projekts; fiir einen Uberblick vgl.
Stadler-Altmann, Zeinz, Scheunpflug & Dresel, 2010). In
der Studie wurden die Messzeitpunkte aufgrund schulor-
ganisatorischer Rahmenbedingungen in gewissem Male
variierend in Abhdngigkeit der Jahrgangsstufe terminiert.
Der zweite Messzeitpunkt fand im Mittel 15.5 Monate
(SD = 1.99, Range: 11-17) und der dritte Messzeitpunkt
durchschnittlich 28.9 Monate (SD = 2.54, Range: 23-31)
nach dem ersten Messzeitpunkt statt. In den Analysen be-
rlicksichtigt wurden Angaben von denjenigen Realschii-
lerinnen und Realschiilern, die am ersten Messzeitpunkt
und mindestens einem weiteren Messzeitpunkt teilnah-
men (von den 1301 Schiilerinnen und Schiilern des ers-
ten Messzeitpunkts nahmen 95.2 % an mindestens einem
weiteren Messzeitpunkt teil. Innerhalb der untersuchten
Schulklassen lag die durchschnittliche Teilnahmequote bei
93.7 %). Insgesamt umfasste die Analysestichprobe 1239
Schiilerinnen und Schiiler aus 70 Schulklassen der Jahr-
gangsstufen 5 bis 8 (zum ersten Messzeitpunkt), mit einem
Maidchenanteil von 54.6 %. Zum ersten Messzeitpunkt be-
suchten 30.1 % der Schiilerinnen und Schiiler die fiinfte,
26.6 % die sechste, 23.2 % die siebte und 20.1 % die achte
Jahrgangsstufe. Die Daten wurden von geschulten Studie-
renden wihrend der Unterrichtszeit erhoben.

2.2 Variablen und Messinstrumente

Die affektiv-motivational adaptiven Reaktionen auf Fehler
wurden analog zu Dresel et al. (2013) mit sechs Items er-
fasst (Beispielitem: «Wenn ich etwas Falsches sage, macht
mir die Stunde trotzdem noch genauso viel Spaf3»). Die
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Reliabilitdt der Skala lag bei a = .83 (Messzeitpunkt 1),
o = .78 (Messzeitpunkt 2) und a = .77 (Messzeitpunkt 3).
Die Handlungsadaptivitidt der Reaktionen auf Fehler wur-
de mit sieben Items sensu Dresel et al. (2013) operatio-
nalisiert. Ein Beispielitem lautet: «Wenn ich etwas nicht
kann, merke ich, dass ich mich besser vorbereiten muss».
Die Reliabilitit der Skala betrug o = .87 (Messzeitpunkt
1), o = .88 (Messzeitpunkt 2) und a = .88 (Messzeitpunkt
3). Zur Sicherung der faktoriellen Validitdt wurde mittels
konfirmatorischen Faktorenanalysen gepriift, inwieweit
die postulierte zweifaktorielle Struktur der 13 Items adap-
tiver Reaktionen auf Fehler in der Stichprobe Bestitigung
findet. Dazu wurde zum ersten Messzeitpunkt ein Modell
geschitzt, bei dem die Items, die affektiv-motivationale
Reaktionen auf Fehler thematisieren, auf einen Faktor und
die Items, die sich auf handlungsadaptive Reaktionen auf
Fehler beziehen, auf einen zweiten Faktor laden. Bei den
negativ formulierten Items wurden die Fehler korreliert,
um einen Methodeneffekt zu kontrollieren. Dies erbrachte
— analog zu Dresel et al. (2013) — einen akzeptablen Mo-
dellfit (> = 594.9, df = 61, CFI = .92, TLI = .90, RMSEA
= .08, SRMR = .06). Zudem erwies sich das Instrument
als partiell messinvariant iiber die drei Messzeitpunkte
hinweg. Dies wurde tiber den Vergleich von Modellen ge-
priift, die stets stirker restringiert wurden (Geiser, 2011;
Widaman & Reise, 1997). Das Modell, bei dem die Anzahl
der Faktoren, das Ladungsmuster und alle Faktorladungen
iiber die Zeit hinweg konstant blieben (schwache fakto-
rielle Invarianz) hatte einen guten Modellfit (y*> = 339.9,
df = 34, CFI = .96, TLI = .92, RMSEA = .08, SRMR =
.06). Das Modell starker faktorieller Invarianz, bei dem zu-
sdtzlich die Intercepts der Items als tiber die Zeit konstant
angenommen werden (y*> = 763.3, df = 38, CFI = .90, TLI =
.82, RMSEA = .12, SRMR = .15), erwies sich hingegen
als nicht mehr akzeptabel und signifikant schlechter (TRd
(df=4) =428, p <.001).

Das akademische Fihigkeitsselbstkonzept wurde unter
Verwendung einer Skala aus PISA 2000 erhoben (Kunter
et al., 2003; «In den meisten Fidchern lerne ich schnell»).
Sie umfasst drei Items und wies eine Reliabilitit von o =
.81 (Messzeitpunkt 1), o = .83 (Messzeitpunkt 2) und o =
.85 (Messzeitpunkt 3) auf.

Die Lernzielorientierung wurde mit der entsprechenden
Subskala aus den Skalen zur Erfassung der Lern- und Leis-
tungsmotivation (SELLMO; Spinath, Stiensmeier-Pelster,
Schone & Dickhiuser, 2002) gemessen. Die Subskala be-
steht aus sieben Items und die Reliabilitit betrug o = .70
(Messzeitpunkt 1), a = .75 (Messzeitpunkt 2) und o = .78
(Messzeitpunkt 3). «In der Schule geht es mir darum, neue
Ideen zu bekommen» ist ein Beispielitem der Skala.

Die perzipierte Klassenlernzielstruktur wurde mit acht
Items nach Midgley et al. (2000) operationalisiert. Ein Bei-
spielitem lautet: «Bei uns in der Klasse geht es vor allem
darum, dass man dazu lernt und sich verbessert». Ein Item
der Skala mit explizitem Bezug zum Umgang mit Fehlern
lautet: «Bei uns in der Klasse ist es in Ordnung, Fehler zu
machen, solange man dabei etwas lernt». Die Reliabilitit
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betrug a = .82 (Messzeitpunkt 1), a = .86 (Messzeitpunkt
2) und a = .87 (Messzeitpunkt 3).

Bei keinem der Items traten mehr als 4.1 % Missings
aufgrund von Item-Nonresponse auf. Fehlende Werte wur-
den mittels des Expectation-Maximization (EM)-Algorith-
mus imputiert (Allison, 2002).

2.3 Auswertung

Die Ausprigung und Entwicklung der Adaptivitit von
Reaktionen auf Fehler wurde mittels hierarchischen Re-
gressionsanalysen analysiert (HLM; Raudenbush & Bryk,
2002; Raudenbush, Bryk & Congdon, 2004; Singer &
Willett, 2003). Zur Uberpriifung von Hypothese 2 zur Ent-
wicklung affektiv-motivational adaptiver und handlungs-
adaptiver Reaktionen auf Fehler (RF) wurde zunichst ein
Basismodell geschitzt. Dabei wurden Messzeitpunkt 2
und 3 individuell in Monaten kodiert, um den variieren-
den Messzeitpunkten Rechnung zu tragen (z.B. 0, 12, 31).
Ebene 1 reprisentiert die zeitliche Verdnderung, Ebene 2
entspricht der Individuumsebene und Ebene 3 stellt die
Klassenebene dar (analoge Modelle fiir affektiv-motiva-
tional adaptive und handlungsadaptive Reaktionen auf
Fehler):

Tabelle 1
Deskriptive Statistiken und bivariate Korrelationen

Ebene 1: RF =m,+m, - Zeit + e
Ebene 2: m,= By, + 7,

T =P+
Ebene 3: By = Yoo + oo

10= Y00 T Uy

Zur Uberpriifung der Hypothesen zur Vorhersage von
Auspriagung und Entwicklung der Adaptivitit von Re-
aktionen auf Fehler wurden auf Ebene 2 das Geschlecht
(Sex, 0 = ménnlich, 1 = weiblich), die individuellen De-
terminanten der Lernzielorientierung und des Fihigkeits-
selbstkonzepts (LZO, FSK, gemessen zum ersten Mess-
zeitpunkt) sowie deren Verdnderungen (ALZO, AFSK vom
ersten zum zweiten Messzeitpunkt) beriicksichtigt. Auf
Ebene 3 wurden die perzipierte Klassenlernzielstruktur
(KLS, gemessen zum ersten Messzeitpunkt) sowie deren
Verdnderung (AKLS, wiederum vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt) aggregiert eingefiihrt. Mit Ausnahme der
Zeit wurden samtliche Pridiktoren am Mittelwert der
Stichprobe zentriert:

Ebene 1: RF =m,+m, - Zeit + e

Ebene 2: m,= B, + By, - Sex + By, - LZO + By - FSK + 1,
7, =B+ By - Sex + By, - LZO + B - FSK +
B+ ALZO + B5- AFSK + 1,

Range M SD ICC 1 2

1 Affektiv—motivationale 1-6 4.16 092 .05
Adaptivitit von Fehler-

reaktionen T1

2 Affektiv—motivationale 1-6 4.01 0.86 .02 .48
Adaptivitit von Fehler-
reaktionen T2
3 Affektiv—motivationale 1-6 4.00 0.86 .02 36 .52
Adaptivitit von Fehler-
reaktionen T3
4 Handlungsadaptivitit von ~ 1-6 4.51 0.77 .08 42 .23
Fehlerreaktionen T1
5 Handlungsadaptivitit von  1-6 433 0.85 .04 .22 .30
Fehlerreaktionen T2
6 Handlungsadaptivitit von 1-6 425 083 .07 .16 .19
Fehlerreaktionen T3
7 Fiahigkeitsselbstkonzept T1 14 291 0.66 .01 .26 .14
8 Fihigkeitsselbstkonzept T2 14 290 0.68 .00 .18 .21
9 Fihigkeitsselbstkonzept T3 14 288 0.71 .01 .11 .15
10 Lernzielorientierung T1 1-5 393 056 .03 .23 .15
11 Lernzielorientierung T2 1-5 373 0.60 .01 .17 .17
12 Lernzielorientierung T3 1-5 368 0.64 .03 .09 .14
13 Klassenlernzielstruktur T1 1-6 4.46 0.76 .07 .29 .15
14 Klassenlernzielstruktur T2  1-6 4.14 0.86 .03 .15 .22
15 Klassenlernzielstruktur T3 1-6 398 0.89 .05 .07 .11

14
A7 .48
28 .36 .56

A2 .39 24 21

A7 .27 38 .29 .52

22 .15 25 35 42 .59

08 .53 30 29 27 .14 .11

d139 54 35 18 27 19 40

A7 24 44 55 14 22 28 34 .52

04 54 31 23 24 14 .03 48 32 .19

14 31 52 34 15 .19 14 25 46 33 41
A6 .17 35 49 11 15 20 .18 31 46 26 46

Anmerkungen: ICC = Intraklassenkorrelation (Anteil der Varianz zwischen Schulklassen an der Gesamtvarianz). Alle bivariaten Korrelationen

waren auf dem Signifikanzniveau von p < .01 signifikant.



Ebene 3: By = Yooo + Yoo - KLS + tt

BUI =Yo10
Bo2 = Yoro
Bos = Yoso
Bw =Yoo+ Yior - KLS + ¥, - AKLS + 1y
Bii="io
2= Y10
13= Y130
Bia="Yia0
Bis=7Yis0

3 Ergebnisse

In Tabelle 1 sind die deskriptiven Statistiken, die Intraklas-
senkorrelation und die bivariaten Korrelationen der einzel-
nen Skalen zu den jeweiligen Messzeitpunkten dargestellt.
Samtliche Konstrukte korrelierten erwartungskonform po-
sitiv miteinander.

Die Ergebnisse der Analyse von Verdnderungen adap-
tiver Reaktionen auf Fehler und dabei bestehender Un-
terschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern sowie
Schulklassen (Hypothese H2) sind in Tabelle 2 dargestellt.
Es zeigte sich iiber die Zeit hinweg sowohl fiir affektiv-
motivationale als auch handlungsbezogene Reaktionen auf
Fehler eine durchschnittliche Verschlechterung der Adap-
tivitét, d.h. es gab einen Trend zu zunehmend maladapti-
ven Reaktionen auf Fehler in der Sekundarstufe. Hierbei
reduzierten sich pro Jahr affektiv-motivational adaptive
Reaktionen auf Fehler durchschnittlich um 0.07 (-0.006 x
12 Monate) und handlungsadaptive Reaktionen auf Fehler
um durchschnittlich 0.16 Standardabweichungen (-0.013
x 12 Monate). Es bestanden jedoch sowohl in der Aus-
pragung als auch in der intra-individuellen Verdnderung
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affektiv-motivational adaptiver und handlungsadaptiver
Reaktionen auf Fehler bedeutsame Unterschiede sowohl
zwischen Schulklassen als auch zwischen Schiilerinnnen
und Schiilern innerhalb von Schulklassen.

Konsistent zu Hypothese H1 ergaben die Analysen, dass
die Schiilerinnen und Schiiler umso adaptiver auf Fehler
reagierten, je stirker sie von ihren akademischen Fihig-
keiten iberzeugt waren und je stirker sie an Lernzielen
orientiert waren (Tabelle 3). Zudem war in Schulklassen
die Adaptivitit von Reaktionen auf Fehler durchschnittlich
giinstiger, je ausgeprigter die Schiilerinnen und Schiiler
eine Klassenlernzielstruktur wahrnahmen.

Entgegen den Erwartungen (Hypothese H3) hatte die
Auspriagung des individuellen Fahigkeitsselbstkonzepts
und der Lernzielorientierung zum ersten Messzeitpunkt
keinen Einfluss auf die Verdnderung der Adaptivitiat von
Reaktionen auf Fehler. Dies galt analog fiir die Klassen-
lernzielstruktur zum ersten Messzeitpunkt, die ebenfalls
keinen nachweisbaren Effekt auf die Entwicklung adap-
tiver Reaktionen auf Fehler hatte. Deskriptiv wiesen die
Koeffizienten teilweise sogar in eine den Erwartungen ent-
gegengesetzte Richtung.

Es wurde erwartet, dass Verdnderungen in den motivati-
onalen GroBen mit Verdnderungen in den adaptiven Reak-
tionen auf Fehler einhergehen (Hypothese H4). In der Tat
verbesserte sich die Adaptivitit beider Arten von Reaktio-
nen auf Fehler bei denjenigen Schiilerinnen und Schiilern,
bei denen sich das Fahigkeitsselbstkonzept verbesserte,
und in jenen Schulklassen, in denen iiber die Zeit hinweg
vermehrt eine Klassenlernzielstruktur wahrgenommen
wurde. Eine positive Veridnderung der individuellen Lern-
zielorientierung stand in Zusammenhang mit zunehmend
handlungsadaptiveren, nicht hingegen mit zunehmend
affektiv-motivational adaptiveren Reaktionen auf Fehler.

Tabelle 2
Ausprigung und Verdnderung der Adaptivitit von Fehlerrektionen
Fixe Effekte
Affektiv-motivationale Adaptivitit Handlungsadaptivitit
von Fehlerreaktionen von Fehlerreaktionen

Koeffizient SE Koeffizient SE
Ausprigung zu T1 (y,,,) 0.108* 0.042 0.222% 0.050
Entwicklung (y,,,) —0.006* 0.002 —0.013* 0.002

Zufallseffekte

Affektiv-motivationale Adaptivitit
von Fehlerreaktionen

Handlungsadaptivitit
von Fehlerreaktionen

Varianz SD Varianz SD
Level 2 (Person)
Ausprigung (Var(r,)) 0.608%* 0.779 0.382% 0.618
Entwicklung (Var(r,)) 0.000* 0.021 0.000* 0.017
Level 3 (Schulklasse)
Ausprigung (Var(u,,)) 0.049%* 0.222 0.105%* 0.325
Entwicklung (Var(u,)) 0.000%* 0.010 0.000%* 0.012

Anmerkungen: N = 1239. Alle Variablen mit Ausnahme der Zeit (in Monaten) wurden z—standardisiert. * p <.05.
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Tabelle 3

Regression der Adaptivitdit von Fehlerreaktionen und deren Entwicklung auf Fihigkeitsselbstkonzept, Lernzielorientie-

rung und Klassenlernzielstruktur

Fixe Effekte

Affektiv-motivationale Adap-
tivitit von Fehlerreaktionen

Handlungsadaptivitit
von Fehlerreaktionen

Koeffizient SE Koeffizient SE
Ausprigung zu T1 (y,,,) 0.121%* 0.039 0.228* 0.028
Klassenlernzielstruktur (y,,) 0.187* 0.092 0.360* 0.080
Geschlecht (y,,,) -0.114* 0.056 0.138%* 0.052
Lernzielorientierung (y,,,) 0.180* 0.032 0.372% 0.023
Fihigkeitsselbstkonzept (y,;,) 0.207* 0.028 0.248% 0.024
Entwicklung (y,,,) -0.007* 0.002 -0.013* 0.001
Klassenlernzielstruktur T1 (y,,,) —0.004 0.004 —0.006 0.004
Geschlecht (y,,,) 0.004 0.002 0.003 0.003
Lernzielorientierung T1 (y ,,) —-0.004 0.002 —-0.000 0.001
Fiahigkeitsselbstkonzept T1 (y,5,) -0.002 0.001. —-0.001 0.001
Positive Verdnderung Klassenlernzielstruktur 0.008* 0.004 0.008* 0.001
T1— T2 (v,5,)
Positive Verinderung Lernzielorientierung T1 — T2 (y,,,) 0.001 0.001 0.010* 0.001
Positive Verdnderung Fihigkeitsselbstkonzept T1 — T2 (y,5,) 0.004* 0.001 0.008* 0.001
Zufallseffekte
Affektiv-motivationale Adap- Handlungsadaptivitit
tivitdt von Fehlerreaktionen von Fehlerreaktionen
Varianz SD Varianz SD
Level 2 (Person)
Auspriagung (Var(r,)) 0.512% 0.779 0.141% 0.375
Entwicklung (Var(r,)) 0.000%* 0.021 0.000%* 0.016
Level 3 (Schulklasse)
Ausprigung (Var(u,)) 0.032%* 0.222 0.019%* 0.138
Entwicklung (Var(u,)) 0.000%* 0.010 0.000%* 0.007

Anmerkungen: N = 1239. Alle Variablen mit Ausnahme der Zeit und des Geschlechts wurden z-standardisiert.* p < .05.

SchlieBlich reagierten wie erwartet Méadchen aftektiv-
motivational maladaptiver, jedoch handlungsbezogen
adaptiver auf Fehler als Jungen (Hypothese H5). Auf
die Verdnderung adaptiver Reaktionen auf Fehler hatte
das Geschlecht jedoch keine nachweislichen Auswirkun-
gen.

Ein Vergleich der beiden Residualvarianzen Var(r,) aus
Tabelle 2 und Tabelle 3 zeigt, dass die individuellen De-
terminanten rund 10 % der Varianz affektiv-motivational
adaptiver Reaktionen auf Fehler und rund 24 % der Vari-
anz handlungsadaptiver Reaktionen auf Fehler innerhalb
von Schulklassen erklirten. Fiir beide Arten der Reaktio-
nen auf Fehler blieb somit weitere Varianz innerhalb von
Schulklassen unaufgeklért. Die Varianz zwischen Schul-
klassen reduzierte sich bei den affektiv-motivational ad-
aptiven Reaktionen auf Fehler um rund 2 % und bei den
handlungsadaptiven Reaktionen auf Fehler um rund 9 %
durch die Beriicksichtigung der wahrgenommenen Klas-
senlernzielstruktur und ihrer Verdnderung.

4 Diskussion

In der Arbeit wurden bisherige vorwiegend querschnittli-
che Befunde zu Determinanten der Ausprigung adaptiver
Reaktionen auf Fehler in einem ldngsschnittlichen Design
betrachtet, was die postulierte Wirkrichtung starker vali-
diert. Die Entwicklung der Adaptivitidt von Reaktionen auf
Fehler iiber einen lidngeren Zeitraum und mogliche Ein-
flisse von individuellen und kontextuellen Determinanten
hierauf wurden erstmalig untersucht.

Die Analysen zeigten, dass Schiilerinnen und Schiiler
sowohl affektiv-motivational als auch handlungsbezogen
adaptiver auf Fehler reagieren, wenn sie ein hoheres Fihig-
keitsselbstkonzept haben, verstirkt Lernziele verfolgen und
in einer durch eine starke Klassenlernzielstruktur charakte-
risierten Lernumwelt lernen (Hypothese H1). Theoretisch
erscheint plausibel, dass eine starke Lernzielorientierung ad-
aptive Reaktionen auf Fehler direkt begiinstigt. Wenn Schii-
lerinnen und Schiiler das Ziel verfolgen, ihre Fihigkeiten



und Kompetenzen zu erweitern, so sollten Fehler verstirkt
als Lernchance wahrgenommen und entsprechend genutzt
werden. Im Hinblick auf den Einfluss des Féhigkeitsselbst-
konzepts auf adaptive Reaktionen auf Fehler kann ange-
nommen werden, dass dieser iiber attributionale Prozesse
mediiert ist. Fehler sind in Lern- und Leistungssituationen
von Lernenden per Definition nicht intendiert. Dies hat zur
Folge, dass ein Salientwerden eines Fehlers unerwartet ist,
was — gemeinsam mit der negativen Valenz des Fehlers —
attributionale Prozesse begiinstigt (Koller & Moller, 1996;
Moller & Koller, 1997). Da Personen mit hohem Fiahig-
keitsselbstkonzept Fehler und Misserfolge tendenziell nicht
auf mangelnde Begabungen attribuieren (Skaalvik, 1994),
reagieren sie adaptiver auf affektiv-motivationaler Ebene.
Dies sollte ein Absinken der situativen Motivation aufgrund
eines Fehlers puffern, was handlungsadaptive Reaktionen
auf Fehler begiinstigt. Die angenommene mediierende Rolle
von Attributionen und das Zusammenspiel affektiv-motiva-
tionaler und handlungsbezogener Reaktionen auf Fehler be-
diirfen jedoch empirischer Uberpriifung in weiteren Studien.
Hinweise fiir die postulierte motivationsstiitzende Wirkung
affektiv-motivational adaptiver Reaktionen auf Fehler und
der sich anschliefenden handlungsadaptiven Reaktionen auf
Fehler finden sich bei Steuer (2014; Steuer et al., 2013).

Die Betrachtung der Entwicklung adaptiver Reaktionen
auf Fehler liber die Zeit zeigte, dass Schiilerinnen und Schii-
ler im Laufe der Sekundarstufe im Durchschnitt kontinuier-
lich maladaptiver auf Fehler reagieren (Hypothese H2). Das
Ausmal der durchschnittlichen jahrlichen Verinderung ist
hierbei jedoch als eher gering zu bewerten (eine Perspekti-
ve fiir zukiinftige Forschung konnte die Analyse moglicher
nicht-linearer Trends sein, die sich deskriptiv in den vorlie-
genden Daten andeuten). Der durchschnittliche Riickgang
adaptiver Reaktionen auf Fehler in der Sekundarstufe kann
weniger gut mit sich veridndernden selbstregulativen Kom-
petenzen erklirt werden (da kaum plausibel ist, dass diese
sich verschlechtern; Artelt et al., 2012) als vielmehr die un-
giinstige Entwicklung bei motivationalen Bedingungen die-
ser Reaktionen. Diese Annahme wird dadurch gestiitzt, dass
die Verdnderung der Klassenlernzielstruktur, der Lernzielo-
rientierung und des Fahigkeitsselbstkonzepts die Entwick-
lung adaptiver Reaktionen auf Fehler pridiziert (Hypothese
H4) — nicht jedoch die Auspriagung dieser motivationalen
Groflen (Hypothese H3). Da das Fihigkeitsselbstkonzept,
die individuellen Lernziele und die Klassenlernzielstruk-
tur durch instruktionales Handeln beeinflussbar sind, las-
sen sich aus dem Befund Ansatzpunkte zur Unterstiitzung
adaptiver Reaktionen auf Fehler wihrend des Unterrichts
ableiten (Fischer & Rustemeyer, 2007). Die Gestaltung ei-
ner Klassenlernzielstruktur gemidl dem TARGET-Modell
(Ames, 1992) und damit die Stirkung individueller Lern-
ziele (Finsterwald, Ziegler & Dresel, 2009) oder attributio-
nales Feedback zur Erhohung des Fihigkeitsselbstkonzepts
(Dresel & Ziegler, 2006) sind Ansitze dafiir, die sich in der
pidagogischen Praxis nutzen lassen.

Analog zu Forschungsbefunden zu Reaktionsmustern
nach Misserfolg waren fiir Mddchen auf einer affektiv-mo-
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tivationalen Ebene maladaptivere Reaktionen auf Fehler
evident (Hypothese HS), was sich u. a. als Effekt ungiinsti-
gerer Attributionsstile interpretieren ldsst (Broome, 2001;
Brunstein, 1990; Stiensmeier-Pelster, 1989). Hingegen
reagierten Maddchen wie erwartet handlungsadaptiver auf
Fehler, was mit der Annahme korrespondiert, dass Méad-
chen liber mehr metakognitive Lernstrategieckompetenzen
verfiigen als Jungen (Weis et al., 2013).

Da die Varianz zwischen Schulklassen sowohl in der
Ausprigung als auch in der Entwicklung handlungsadap-
tiver Reaktionen auf Fehler nicht vollstindig aufgeklart
wurde, erscheinen weitere Einflussfaktoren bedeutsam,
die in der vorliegenden Studie nicht beriicksichtigt werden
konnten. Insbesondere das Umweltmerkmal des Fehlerkli-
mas in der Klasse sollte Unterschiede in den adaptiven Re-
aktionen auf Fehler zwischen Schiilerinnen und Schiilern
verschiedener Schulklassen erkléren.

Fiir die Aussagekraft der Studie limitierend ist anzufiih-
ren, dass sowohl die motivationalen Konstrukte als auch
die adaptiven Reaktionen auf Fehler fachunspezifisch
operationalisiert wurden. Da die Befunde konsistent zur
bisherigen Literatur sind und eine fachspezifische Operati-
onalisierung bestehende Zusammenhinge typischerweise
etwas enger werden ldsst, ist anzunehmen, dass die Ergeb-
nisse dennoch aussagekriftig sind. Weiterhin konnte das
Konzept des Fehlerklimas nicht beriicksichtigt werden, da
die vorliegende Analyse als Sekundiranalyse einer grofier
angelegten Studie angelegt war. Da das Konzept der Klas-
senlernzielstruktur jedoch theoretische Gemeinsamkeiten
mit dem Konzept des Fehlerklimas aufweist, aber auch
eigenstiandige Anteile umfasst, sind die vorliegenden Be-
funde durchaus anschlussfihig an die bisherige Befund-
lage und ergédnzen diese sinnvoll (Steuer, 2014; Steuer et
al., 2013). Der Umstand, dass bei der Erfassung adaptiver
Reaktionen auf Fehler tiber die Zeit zwar die fiir die hier
gepriiften Hypothesen ausreichende schwache faktorielle
Invarianz gegeben war, nicht aber starke faktorielle Invari-
anz, schrinkt die Aussagekraft der Befunde nicht ein — dies
deutet aber darauf hin, dass die relative Bedeutsamkeit der
einzelnen in den Skalen thematisierten Aspekte iiber die
Zeit Entwicklungen unterworfen war, woraus sich inter-
essante Fragestellungen fiir zukiinftige Arbeiten ergeben.
SchlieBlich ist kritisch zu reflektieren, dass ausschliefSlich
Realschiilerinnen und Realschiiler befragt wurden. Dies
beschrinkt die Aussagekraft in Bezug auf die Entwicklung
adaptiver Reaktionen auf Fehler in der Sekundarstufe und
deren Determinanten, ermoglichte jedoch zugleich eine
Replikation bestehender Befunde zu Determinanten adap-
tiver Reaktionen auf Fehler bei einer eher selten betrach-
teten Population.

Trotz dieser Limitationen liefert die vorliegende Studie
relevante Ergebnisse zur Ausprigung und zur Entwick-
lung des Umgangs mit und des Lernens aus Fehlern im
schulischen Kontext. Aus praktischer Perspektive werden
Ansatzpunkte zur Forderung eines adaptiven Umgangs
mit Fehlern in der Sekundarstufe nahegelegt, die indivi-
duums- mit kontextzentrierten Forderstrategien verbindet.
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Aus theoretischer Perspektive ist insbesondere der erwei-
terte Erkenntnisstand zu handlungsadaptiven Reaktionen
nach Fehlern bedeutsam, die stdrker als die affektiv-moti-
vational adaptiven Reaktionen auf das Lernen aus Fehlern
selbst gerichtet sind und eine Briicke zwischen genuin mo-
tivationspsychologischen Forschungen einerseits und feh-
lertheoretischen Ansitzen andererseits spannen konnen.
Zukiinftige Forschungen konnen sich auf diesem Funda-
ment stirker integriert als bisher drei Arten von Prozessen
zuwenden: (a) Prozesse, die eine Regulation der in Fehlern
stets enthaltenen affektiv-motivationalen Gefidhrdungen
des Lernens bewirken, (b) Prozesse, die auf die Lernhand-
lung bezogen sind und das Lernen aus Fehlern metako-
gnitiv steuern, sowie (c) kognitive Prozesse, die Ertrige
im Sinne des Aufbaus und der Adaption mentaler Repra-
sentation leisten (vgl. Bauer et al., 2010; Boekaerts, 1999;
Gartmeier et al., 2008; Tulis, Steuer & Dresel, in press).

Autorenhinweise

Die Daten der vorliegenden Arbeit wurden im Rahmen der
Evaluation des grofer angelegten Projekts «<KKOMPASS —
Kompetenz aus Stirke und Selbstbewusstsein» gewonnen
(gefordert von der Stiftung Bildungspakt Bayern).
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