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Die Lernwirksamkeit von einfachem und elaboriertem
Feedback in Verbindung mit dem Erstellen von
Concept Maps im Planspielunterricht

Jeannine Ryssel

1. Problemstellung

Komplexe Lehr-Lernarrangements wie z.B. Planspiele sind ein fester Be-
standteil im Unterricht geworden. Dabei sollte der Planspieleinsatz, z.B.
durch Concept Mapping als Lernstrategie, unterstiitzt werden. Auf diese
Weise kann eine tiefgehende Verarbeitung der Inhalte erreicht werden. Con-
cept Maps, als zweidimensionale Diagramme, bestehen aus Konzept-
Relation-Konzept-Verbindungen (Propositionen), die darauf zielen Wissen
und/oder Informationen darzustellen oder zu organisieren (Novak & Cafas,
2008, S. 1). Hierbei stellt sich die Frage, inwieweit das Erstellen der Concept
Maps allein eine Tiefenverarbeitung der erlernten Inhalte fordert oder ob es
eines zusatzlichen Feedbacks bedarf. Dass Feedback eine entscheidende in-
struktionale Malinahme ist, hat umfangreiche Forschung gezeigt (z.B. Hattie
& Timperley, 2007). Dabei wurden jedoch tberwiegend computergestiitzte
Lernumgebungen und gut strukturierte Probleme untersucht. Die Wirkung
von Feedback beim Lernen komplexer Problemstellungen fand hingegen bis-
her kaum Beachtung.

Der Begriff Feedback stammt aus der Kybernetik, der Lehre von den Re-
gelungswissenschaften, und ist zentraler Bestandteil des Regelkreismodells
(Fengler, 2009, S. 12). Informationen werden, resultierend aus dem Ver-
gleich des Ist- mit dem Soll-Zustand, riickgemeldet. Ubertragen auf Lehr-
Lernprozesse bildet die Diskrepanz zwischen dem Ist-Zustand und dem zu
erreichenden Lernziel die Basis fur die Regulation des Lernprozesses (Krau-
se, 2007, S. 46; Narciss, 2006, S. 17 f.). Ausgehend von diesem engen Be-
griffsverstandnis haben die kognitive Wende sowie eine rasante Entwicklung
computerbasierter Lehr-Lerntechnologien zu Begriffserweiterungen gefihrt
(Narciss, 2006, S. 18). Dabei riickt zum einen die korrigierende Funktion des
Feedbacks in den Vordergrund, zum anderen lassen sich neue Feedback-
Inhalte und -Formen mittels moderner Informationstechnologien gestalten
und présentieren (ebd.). Narciss (2006, S.18), Kluger und DeNisi (1996, S.
255) sowie Krause (2007, S. 50 f.) bezeichnen als Feedback alle Informatio-
nen, die Lernenden von einer externen Informationsquelle wie z.B. dem Leh-
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rer, dem Lernprogramm oder dem Versuchsleiter wéhrend oder nach der
Aufgabenbearbeitung angeboten werden:

a) zur Fehlerkorrektur oder Bestétigung korrekter Antworten um vor-
gegebene Lernziele zu erreichen,

b) um Auskunft iber den eigenen Lernfortschritt zu erhalten oder

c) um die eigene Leistung bzw. eigene Stérken und Schwéachen mit anderen
Lernenden zu vergleichen.

Dabei ist zu betonen, dass sich diese Informationen auch indirekt auf die
Diskrepanz zwischen Soll und Ist beziehen kénnen, z.B. auf das Beheben
dieser Diskrepanz (Narciss 2006, S.18). Davon abzugrenzen ist internes
Feedback, welches der Lernende aufgrund von Erfahrungen selbst generieren
kann (llgen, Fisher & Taylor, 1979, S. 351).

Feedback hat kognitive, metakognitive und motivationale Funktionen
(siehe hierzu z.B. Narciss, 2006, S. 78 ff.) in Abhangigkeit von der Ebene im
Lernprozess. Wird der Lernende bspw. tber den Ort oder die Art eines Feh-
lers informiert oder werden ihm weitere Informationen bereitgestellt, die eine
Korrektur von fehlerhaften Wissenselementen ermdglichen, so handelt es
sich um kognitive Funktionen (ebd.). Sobald Informationen angeboten wer-
den, die sich auf Prozesse der Selbstregulation beziehen und somit das Errei-
chen eines Lernzieles ermdglichen, hat Feedback eine metakognitive
Funktion (ebd.). Feedback in einer motivationalen Funktion beinhaltet eine
evaluative Komponente und beeinflusst somit den Anreizwert flr kiinftige
Aufgaben derselben Art, was wertsteigernd oder —mindernd wirken kann
(ebd.).

Feedback lasst sich nach verschiedenen Kriterien Kklassifizieren (vgl. u.a.
Butler & Winne, 1995; llgen, Fisher & Taylor, 1979), z.B. hinsichtlich der
Komplexitat der Feedbacknachricht nach einfachem und elaboriertem Feed-
back (z.B. Narciss, 2006, S. 19 ff.). Im Vordergrund steht dabei, welche und
wie viele Informationen dem Lernenden zur Verfugung gestellt werden. Ein-
faches Feedback unterscheidet zwischen Knowledge of Performance (KP),
d.h. der Anteil der richtig gelosten Aufgaben wird riickgemeldet, Knowledge
of Result (KR), d.h. eine Information dariber, ob die Antwort richtig oder
falsch ist und Knowledge of Correct Response (KCR), d.h. die richtige L6-
sung wird mitgeteilt (ebd.). Elaboriertes Feedback lasst sich ebenfalls weiter
unterteilen. Hier sind die Klassifikationsvorschlage jedoch weniger eindeutig.
Narciss (2006, S. 23) fokussiert auf inhaltliche Aspekte und unterteilt in
Knowledge on task constraints (KTC), d.h. aufgabenbezogene Informationen,
bspw. zur Art der Aufgabe oder zu Teilaufgaben, Knowledge about concepts
(KC), d.h. Informationen, die sich auf aufgabenrelevantes konzeptuelles Wis-
sen beziehen, z.B. das Erklaren von Fachbegriffen, Knowledge about mista-
kes (KM), d.h. fehlerbezogene Informationen, bspw. wo welcher Fehler
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gemacht wurde und wo Fehlerursachen liegen, Knowledge on how to pro-
ceed (KH), d.h. Informationen, die sich auf strategisches Wissen beziehen,
welches fur die Aufgabenldsung benétigt wird, z.B. Hinweise zu Ldsungs-
strategien sowie Knowledge on meta-cognition (KMC), Informationen, die
fur die Regulation des Lernprozesses notwendig sind, bspw. Hinweise zu me-
takognitiven Strategien.

Die Lernwirksamkeit von Feedback wird von zahlreichen Faktoren be-
einflusst. Individuelle Eigenschaften der Lerner bestimmen dabei die Feed-
backverarbeitung. Andere Faktoren lassen sich der Feedbackgestaltung
zuordnen. Verschiedene theoretische Ansédtze haben auf die Wirkungsweise
von Feedback und den Einfluss dieser Faktoren fokussiert und damit ver-
sucht, die empirischen Befunde der Feedbackforschung zu erkléren (z.B.
Bangert-Drowns et al., 1991; Butler & Winne, 1995; Kluger & DeNisi, 1996;
Narciss, 2006). Zusammenfassend werden an dieser Stelle einige zentrale Er-
kenntnisse kurz vorgestellt. Insbesondere die individuellen Faktoren der Ler-
nenden beeinflussen die Verarbeitung von extern bereitgestelltem Feedback.
Neben dem Vorwissen bestimmen dabei auch die Uberzeugungen zum einen
die Bildung einer subjektiven Aufgabenprasentation durch den Lernenden
und zum anderen die Verarbeitung der Feedbackinformationen. Bei der
Auswahl der Feedbackinhalte sollten immer die Lernziele, Lerninhalte und
Lernaufgaben beachtet werden. Nur so kdnnen die Informationen bereitge-
stellt werden, die zur Bewaltigung einer Aufgabe und zum Erreichen der
Lernziele fiihren.

Die Metaanalysen von Bangert-Drowns et al. (1991) sowie Kluger und
DeNisi (1996) zeigen, dass insbesondere die Feedbackart und der Instrukti-
onskontext (computergestltzte Lernumgebung vs. traditioneller Unterricht)
einen starken Einfluss auf Feedback haben. Die Ergebnisse von Studien, wel-
che die Wirkung unterschiedlich komplexer Feedbackarten auf die Lernwirk-
samkeit von Feedback untersucht haben und im Rahmen computergestiitzter
Lern-/Testumgebungen durchgeflhrt wurden, zeigen unabhangig vom Fach-
gebiet und den Versuchsteilnehmern eine Vorteilhaftigkeit elaborierten ge-
gentiber einfachen Feedbacks (z.B. Huth, 2004; Moreno, 2004). Im
klassischen Unterrichts-/Lernkontext konnte eine solche Vorteilhaftigkeit bis
jetzt nicht nachgewiesen werden (z.B. Rakoczy et al., 2008). Eine geringe
Anzahl an Studien im realen Unterricht sowie methodische Aspekte sprechen
aber dafir, dass die Ergebnisse noch nicht verallgemeinerbar sind und dies-
bezlglich weiterer Forschungsbedarf besteht.

Ferner bestatigen die Ergebnisse mehrerer dieser Studien den Einfluss
des Lernzielniveaus. So konnten Moreno (2004) und Krause (2007) zeigen,
dass die Aneignung anwendbaren und transferfahigen Wissens durch elabo-
riertes Feedback begunstig wird. Krause (2007) sowie Stark, Kopp und Fi-
scher (2009) stellten jeweils einen moderierenden Effekt des fach-
spezifischen Vorwissens fest, wobei eine Angleichung des Wissenshiveaus
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durch elaboriertes Feedback lediglich bei Krause (2007) nachgewiesen wer-
den konnte. Stark, Kopp und Fischer (2009) konnten dies nicht bestétigen.

2. Empirische Untersuchung

In der hier vorgestellten Studie wurde untersucht, ob einfaches Feedback das
Lernen betriebswirtschaftlicher Zusammenhénge im Rahmen eines Planspiels
besser als elaboriertes Feedback unterstiitzt. Die Selbstkonstruktion von Con-
cept Maps diente dabei als Aufgabenformat sowie als Lernstrategie. Folgen-
de Hypothesen wurden formuliert:

1. Elaboriertes Feedback ist lernwirksamer als einfaches Feedback. 2.
Die Lernwirksamkeit unterschiedlich komplexer Feedbackarten variiert in
Abhéangigkeit vom Lernziel. 2a: Bei einfachen Lernzielen ist einfaches Feed-
back genauso lernwirksam wie elaboriertes Feedback. 2b. Bei komplexen
Lernzielen ist elaboriertes Feedback lernwirksamer als einfaches Feedback.

Eingesetzt wurde das Planspiel ,,Easy Business™”, welches als Brett-
spiel konzipiert ist und grundlegende betriebswirtschaftliche Zusam-
menhédnge vermittelt. Ausgehend von der Simulation des Produktions-
prozesses eines Fertigungsbetriebes erfahren die Schiler, welche Auswirk-
ungen ihre Handlungen und Mafl3nahmen in der jahrlichen Rechnungslegung
haben. Insgesamt nahmen 41 Schiiler zweier achter Klassen der Mittelschule
Neustadt (Sachsen) im Jahr 2010 an der Studie teil. Das Durchschnittsalter
der Probanden betrug 13,6 Jahre. Die Schuler wurden zufallig zwei Gruppen
zugeordnet.

Der Ablauf I&sst sich dabei als Dreischritt auffassen, bestehend aus einer
Planspielphase, einer darauffolgenden Concept Mapping-Aktivitat und einer
zweifach gestuften FeedbackmalRnahme. In den einzelnen Planspielphasen
wurden die betriebswirtschaftlichen Inhalte im Rahmen von Spiel- und Sys-
tematisierungsphasen erarbeitet. Eingebettet in das Planspiel erstellten die
Schiller Concept Maps zu den Spielinhalten. Hierbei wird der Forschung zur
Lernwirksamkeit von Concept Maps Rechnung getragen, welche postuliert,
dass Concept Mapping in den Lernprozess eingebettet und nicht nur als
»Add-On“ am Beginn oder Ende dieses Prozesses eingesetzt werden sollte
(Cafias, 2003, S. 8). Das erste Concept Map sollte dabei die Abl&ufe in einem
Produktionsunternehmen abbilden. Im zweiten Concept Map stellten die
Schiiler die Zusammenhénge zwischen linearer Abschreibung, Gewinn- und
Verlustrechnung und Bilanz her. Beim dritten Mapping sollten die Zusam-
menhénge zwischen dem ersten und dem zweiten Concept Map dargestellt
werden.

Die Mapping Aktivitaten stellten dabei zum einen eine Lernstrategie dar,
um den Planspieleinsatz zu unterstiitzen. Zum anderen dienten sie als Aufga-
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benformat und somit der Wissensdiagnose, d.h. sie erfassten, was die Schiiler
jeweils gelernt hatten. Dieser Aspekt wurde im Rahmen der Untersuchung
fokussiert, um Feedback anbieten zu kdnnen. Die Erstellung der Concept
Maps erfolgte mittels Papier und Bleistift. Den Probanden wurden Konzepte
und Relationen in Form einer Liste zur Verfligung gestellt, mit deren Hilfe
sie die Concept Maps konstruieren sollten.

Die erste Gruppe erhielt zusatzlich einfaches Feedback in Form eines
Vergleichs mit dem Referenzmap (KR und KCR). Die Schuler sollten sich
intensiv mit dem Referenzmap auseinandersetzen und konnten in einer Kopie
ihrer zuvor angefertigten Concept Maps Anderungen vornehmen. In der
zweiten Gruppe wurden dariiber hinaus Fehler exemplarisch anhand eines
Schillernetzes ausgewertet sowie die Referenznetze in einem Lehrer-Schiler-
Gesprach besprochen (elaboriertes Feedback in Form von KC und KM). Es
handelt sich folglich um externes Feedback mit kognitiver Funktion.

Vor und nach der Intervention wurde ein Wissenstest als Paralleltest mit
einfachen und komplexen Aufgaben durchgefihrt. Die Fragen des Wissens-
tests wurden anhand der Taxonomie von Anderson und Krathwohl (2001)
entwickelt. Sie zielten darauf zu prifen, ob die Schiler Faktenwissen und
konzeptuelles Wissen erinnern bzw. verstehen und ob sie in der Lage sind,
prozedurales Wissen anzuwenden. Das Erinnern von Faktenwissen und kon-
zeptuellem Wissen wird dabei als einfach eingestuft, konzeptuelles Wissen
verstehen sowie prozedurales Wissen anwenden werden als komplex betrach-
tet. Diese Zuordnung ist ableitbar aus dem Vorwissensstand der Schiiler. Im
Vorfeld wurde der Wissenstest einer vorangegangen Untersuchung (Ryssel &
Furstenau, 2011) angepasst sowie die Paralleltestreliabilitit Gberprift. Diese
ist laut Lienert und Raatz (1998, S. 14) mit einem Wert von r=0,79 fir das
Forschungsinstrument ausreichend, um Gruppen hinsichtlich des zu untersu-
chenden Merkmals zu vergleichen.

Des Weiteren wurden auch die Daten des Lernprozesses, d.h. die erstell-
ten sowie Uberarbeiteten Concept Maps, erfasst und ausgewertet. Abbildung
1 veranschaulicht den Untersuchungsaufbau.

1 In Vorbereitung auf die Untersuchung wurde die Methode des Concept Mapping anhand
zweier Beispiele gelibt. Als Hilfestellung erhielten die Probanden eine schriftliche Anlei-
tung, welche die Vorgehensweise beim Erstellen eines Concept Maps anhand eines Bei-
spiels demonstrierte. Hierbei wurde sich an Erfahrungen aus einer vorangegangenen
Untersuchung orientiert (Ryssel & Firstenau, 2011).
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Abbildung 1: Aufbau der Untersuchung

Die Daten der Wissenstests wurden mittels einer kategorialen Inhaltsanalyse
ausgewertet. Die Intercoder-Reliabilitat von 96,9 Prozent (Spearman-Rho)
lasst auf die Qualitat des verwendeten Instrumentariums und der damit ver-
bundenen Messvorschriften sowie auf die Sorgfalt bei deren Anwendung
schlieen. Auf Basis der kategorialen Inhaltsanalyse konnte fiir jeden Pro-
banden ein Testwert errechnet werden. Um festzustellen, ob Unterschiede im
Wissenszuwachs zwischen Vor- und Nachtest durch die verschiedenen Trea-
tmentbedingungen (H1) und/oder das Vorwissen (H3) erkléart werden kénnen,
wurde eine dreifaktorielle, univariate Varianzanalyse mit Messwiederholung
(ANOVA) durchgefuhrt. Hierflr wurde die Variable ,Vorwissen* am Medi-
an dichotomisiert.? Dementsprechend galt das VVorwissen als hoch, wenn es
Uber dem Median und als niedrig, wenn es unter dem Median fiir beide
Gruppen lag. Des Weiteren wurde je eine zweifaktorielle ANOVA mit
Messwiederholung fiir einfache und komplexe Aufgaben vorgenommen.?
Daruber hinaus erfolgte die Berechnung von Effektstarken. Im Falle eines
Pretest-Posttest-Designs konnen die Effektstarken mit folgender Formel be-
rechnet werden: diy (= Interaktion) = dpostes—pretest (Klauer, 1993). Die ge-
mittelte Standardabweichung der entsprechenden Gruppen wurde dabei als
Standardabweichung verwendet.

3. Ergebnisse der Untersuchung

Auf Basis der dreifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung lasst sich zu-
néchst ein signifikanter Haupteffekt fur den Faktor ,Zeit“ nachweisen
(F=75,107; p=0,000). Demnach konnten alle Versuchsgruppen einen signi-
fikanten Wissenszuwachs vom Vor- zum Nachtest erzielen. Insgesamt kann

2 Hierbei wird der tblichen Verfahrensweise zur Teilung der Probanden in Personen mit ho-
hem und niedrigem Vorwissen gefolgt (Brinken & Leutner, 2005, S. 32).
3 Fr ale statistischen Analysen wurde ein Signifikanzniveau von 5% gewahit.
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kein signifikanter Interaktionseffekt fir die Faktoren ,,Zeit“ und ,,Gruppe*
nachgewiesen werden (F=1,055; p=0,312). Dementsprechend unterscheiden
sich die Feedbackbedingungen im Wissenszuwachs nicht signifikant vonei-
nander. Der Vergleich der elaborierten Feedback- mit der einfachen Feed-
back-Gruppe fuhrt mit einem Wert von d=0,0638 zu einem sehr geringen
Effekt. Es lassen sich Tendenzen ableiten, die einen geringen Vorteil des ela-
borierten Feedbacks zeigen. Die elaborierte Feedback-Gruppe (6,68 Punkte)
erzielte im Vergleich zur einfachen Feedback-Gruppe (5,22 Punkte) einen
hoheren Wissenszuwachs. Die Ergebnisse sind in nachfolgender Abbildung 2
dargestellt.

Abbildung 2: Ergebnisse der dreifaktoriellen ANOVA mit Messwieder holung fur Zeit
und Gruppe (UV) und Testwert (AV)

14,00
12,00 _=" 1210
1000 g 9,36

8,00 -
6,00 542 _ -

Gruppenmittelwerte
Wissenstest

4,00
2,00
0,00

4,13

Vortest

—— einfaches Feedback

Nachtest

— ® - elaboriertes Feedback

Die zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung bezlglich der
Testwerte flr einfache und komplexe Aufgaben als abhéngige Variablen
zeigte ein &hnliches Bild wie iber alle Aufgaben. Es konnte jeweils ein signi-
fikanter Haupteffekt fiir den Faktor ,,Zeit” nachgewiesen werden (F=144,363
bzw. F=95,520, p=0,000), d.h. beide Feedbackbedingungen erzielten sowohl
bei den einfachen als auch bei den komplexen Aufgaben einen signifikanten
Wissenszuwachs. Es konnte jeweils kein signifikanter Interaktionseffekt fir
die Faktoren ,,Zeit“ und ,,Gruppe” gezeigt werden. Bei den komplexen Auf-
gaben wurde das Signifikanzniveau jedoch nur knapp verfehlt (F=0,019,
p=0,892; F=3,684, p=0,063).

95



Abbildung 3: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung fur Zeit
und Gruppe (UV) und Testwert bzgl. einfacher Aufgaben (AV)

Abbildung 3 verdeutlicht, dass der Wissenszuwachs bezuglich einfacher
Aufgaben bei beiden Feedback-Gruppen in etwa gleich ist (4,47 bzw. 4,58
Punkte). Die Berechnung der Effektstdrke ergibt einen Wert von -0,1507,
was einen kleinen negativen Effekt bedeutet.

Abbildung 4 zeigt, dass der Wissenszuwachs bei den komplexen Aufga-
ben fiur die Gruppe elaboriertes Feedback (4,43 Punkte) grofer ist als flr die
Gruppe einfaches Feedback (2,97 Punkte). Die Effektstarke flr den Wissens-
zuwachs kann mit einem Wert von d=0,5930 als mittel bewertet werden. Es
lassen sich folglich Tendenzen ableiten, die eine Wirksamkeit des elaborier-
ten Feedbacks gegenuber einfachem Feedback bei komplexen Aufgaben
zeigt. Unter Berucksichtigung der Taxonomiestufen ist erkennbar, dass die
Gruppe elaboriertes Feedback bei ,.konzeptuelles Wissen verstehen* einen
signifikant htheren Wissenszuwachs erzielte als die Gruppe einfaches Feed-
back (F=5,848; p=0,021).

Abbildung 4: Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung fur Zeit
und Gruppe (UV) und Testwert fir komplexe Aufgaben (AV)
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Beziiglich des Einflusses des Vorwissens im Zusammenhang mit der Feed-
backbedingung auf den Wissenszuwachs zeigt die dreifaktorielle ANOVA
mit Messwiederholung keine signifikanten Interaktionseffekte fiir die Fakto-
ren ,,Zeit* und ,,Vorwissen* (F=0,008, p=0,931) sowie ,,Zeit“, ,,Gruppe* und
»Vorwissen® (F=0,009, p=0,924). Vorwissensstarkere Schiler unterscheiden
sich nicht signifikant von den vorwissensschwacheren Schilern, auch unab-
héngig davon, welches Feedback sie erhielten. Aus Abbildung 5 ist erkenn-
bar, dass der Wissenszuwachs zwischen den vier Gruppen nur geringfugig
variiert. Tendenziell lasst sich ableiten, dass Probanden der elaborierten
Feedback-Gruppe sowohl mit geringem als auch mit hohem Vorwissen ge-
gentber der einfachen Feedback-Gruppe einen héheren Wissenszuwachs er-
reichten (6,50 Punkte bzw. 6,75 Punkte im Vergleich zu 5,23 bzw. 5,21
Punkten).

Abbildung 5: Ergebnisse dreifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung fur Zeit,
Vorwissen und Gruppe (UV) und Testwert (AV)

Die wichtigsten Ergebnisse der empirischen Untersuchung sind in nachfol-
gender Tabelle 1 zusammenfassend dargestellt.
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Tabelle 1: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen

Quadrat- Mittel der
Quelle df F-Wert P
summe Quadrate

Abh. Variable Testwert (tiber alle Aufgaben)

Zeit 594,761 1 594,761 75,107 0,000*
Gruppe 10,017 1 10,017 1,080 0,306
Vorwissen 273,804 1 273,804 29,510 0,000*
Zeit x Gruppe 8,353 1 8,353 1,055 0,312
Zeit x Vorwissen 0,060 1 0,060 0,008 0,931
Zeit x Gruppe x Vorwissen 0,073 1 0,073 0,009 0,924
Abh. Variable Testwert (iiber einfache Aufgaben)

Zeit 387,721 1 387,721 144,363 0,000*
Gruppe 28,627 1 28,627 4,180 0,048*
Zeit x Gruppe 0,050 1 0,050 0,019 0,892
Abh. Variable Testwert (iiber komplexe Aufgaben)

Zeit 259,195 1 259,195 95,520 0,000*
Gruppe 13,202 1 13,202 3,108 0,086
Zeit x Gruppe 9,997 1 9,997 3,684 0,063

* signifikant auf dem Niveau a = 0,05

4. Diskussion und Ausblick

Es lassen sich insgesamt keine signifikanten Ergebnisse ableiten, welche ein-
deutig fur eine allgemeine Vorteilhaftigkeit des elaborierten Feedbacks im
Vergleich zum einfachen Feedback sprechen. Hypothese 1 muss demnach
abgelehnt werden. Dies bestétigt Ergebnisse zu Studien im realen Unter-
richtskontext (z.B. Racoczy et al., 2008). Tendenziell ist jedoch ein geringer
Vorteil des elaborierten Feedbacks erkennbar.

Die Annahme, dass das Lernzielniveau die Wirkung der Feedback-
maBnahme moderiert, kann nur teilweise bestéitigt werden. Bei einfachen
Aufgaben zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Feed-
backgruppen hinsichtlich des Wissenszuwachses. Hypothese 2a kann dem-
nach gestitzt werden. Fir weniger anspruchsvolle Lernziele scheint demnach
einfaches Feedback in Form der Présentation der richtigen Lésung auszu-
reichen. Beziglich komplexer Aufgaben unterscheiden sich die Feed-
backbedingungen im Wissenszuwachs nicht signifikant voneinander.
Hypothese 2a muss folglich abgelehnt werden. Das Signifikanzniveau wird
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jedoch mit einem Wert von p=0,062 nur knapp verfehlt. Dartber hinaus zeigt
die Effektstarke einen mittleren Effekt. Tendenziell kann also davon ausge-
gangen werden, dass komplexere Lernziele auch eines umfangreichen Feed-
backs bedurfen. Eine differenzierte Betrachtung der Taxonomiestufen zeigt
fur das Verstehen von konzeptuellem Wissen einen signifikant hheren Wis-
senszuwachs der elaborierten Feedback-Gruppe. Der Einfluss des Lernzielni-
veaus ist folglich erkennbar. Diese Ergebnisse gehen konform mit
theoretischen Erkenntnissen sowie der empirischen Befundlage.

Hinsichtlich des Vorwissens zeigt sich kein Einfluss auf den Wissens-
zuwachs auch unabhéngig von der Feedbackbedingung. Eine Angleichung
des Wissens durch die FeedbackmaBnahme kann daher nicht belegt werden.
Hypothese 3 muss demnach abgelehnt werden. Hierbei besteht weiterer For-
schungsbedarf. Moglicherweise war die elaborierte FeedbackmaBnahme fiir
Schiiler mit geringem Vorwissen zu unspezifisch, um zu einer gréReren Leis-
tungsverbesserung zu fiihren. In der hier vorgestellten Untersuchung wurden
zwar Fehler exemplarisch besprochen. Dies deckte aber nur einen Teil der
Fehlkonzepte auf. Ansonsten wurden Fehler nur durch Schilerantworten im
Lehrer-Schiiler-Gesprach thematisiert. Vor diesem Hintergrund soll eine
Analyse durchgefiihrt werden, welche mdogliche Fehlkonzepte, im Sinne von
falschen und fehlenden inhaltlichen Zusammenhé&ngen, aufdecken soll. Als
Grundlage hierfur dienen die erstellten Concept Maps. Hierbei soll unter-
sucht werden, welche Propositionen hdufig genannt wurden, aber nicht im
Referenznetz vorhanden sind. Diese missen beim Feedback thematisiert
werden. Des Weiteren gilt es herauszufinden, welche Propositionen kaum
genannt wurden, jedoch Teil des Referenznetzes sind. Diesen Propositionen
muss ebenfalls beim Feedback mehr Beachtung geschenkt werden. Auf diese
Weise werden wichtige inhaltliche Zusammenhédnge identifiziert, die bei
Folgeuntersuchungen im Rahmen der Gestaltung der elaborierten Feedback-
mafRnahme beachtet werden mussten. Das elaborierte Feedback kénnte so fur
Folgeuntersuchungen verbessert werden.

Dartber hinaus soll analysiert werden, wie Schiiller mit der richtigen Lo-
sung (Referenznetz) umgehen, d.h. ob Propositionen einfach nur hinzugeflgt
oder auch falsche geldscht bzw. korrigiert werden. Erste Analysen hierzu
zeigen, dass besonders haufig Propositionen der Referenznetze unreflektiert
Ubernommen wurden. Dies dufRert sich darin, dass Verknipfungen oft falsch
bzw. unvollstdndig hinzugefigt wurden, was auf eine unzureichende Ausei-
nandersetzung mit den Maps schlieRRen lasst. Hierbei gilt es, die Instruktions-
anweisungen der Versuchsleiter zu optimieren.

Insgesamt bleibt noch offen, inwieweit die Ergebnisse allein auf die Va-
riation der Feedbackmalinahme zuriickzufiihren sind. Hierbei ist anzumerken,
dass die hier betrachtete Studie nur einen Teil einer groBeren Untersuchung
darstellt. Es wurde eine weitere Gruppe einbezogen, welche kein Feedback
erhielt, sondern lediglich die Concept Maps erstellte. Die Ergebnisse der ge-
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nerellen Wirkung des Feedbacks sind folglich noch offen. Des Weiteren
bleibt noch als Kontrollbedingung zu klaren, welche Lernwirksamkeit die
Lernstrategie Concept Mapping erzielte. Hierflr wurde mit einer weiteren
Gruppe lediglich das Planspiel durchgefihrt.

Daruber hinaus werden neben dem Vorwissen noch weitere Einflussfak-
toren, wie die Sprachféahigkeit, die empfundene Niitzlichkeit des Feedbacks,
der Umgang mit der Methode des Concept Mapping sowie der Umgang mit
Fehlern analysiert. Ebenso gilt es, die Qualitat der Concept Maps zu betrach-
ten. Insbesondere ist dabei interessant, inwieweit sich die Qualitat des zwei-
ten und dritten Concept Maps zwischen den Feedbackbedingungen
unterscheidet. Eine hohere Qualitat des zweiten bzw. dritten Concept Maps
der Gruppe elaboriertes Feedback koénnte auch auf eine hohere Lernwirksam-
keit des elaborierten Feedbacks zuruickzufuhren sein.

Insgesamt besteht noch weitere Forschungsbedarf zur Wirksamkeit des
Feedbacks insbesondere im realen Lehr-/Lernkontext. Dabei ist die Frage ei-
ner generellen Wirksamkeit nicht unbedingt zielfiihrend, da diese durch viel-
schichtige Faktoren wie z.B. dem Lernzielniveau beeinflusst wird. Vor dem
Hintergrund der immer komplexer werdenden Anforderungen des berufli-
chen Alltags an Lernende gilt es dabei geeignete Feedbackformate flr viel-
schichtige und vernetzte Wissensinhalte sowie anwendbares Wissen
bereitzustellen.
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