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0 Einleitung 
Akademische Schreibkompetenz stellt eine Schlüsselkompetenz für ein erfolgreiches Studium 

dar. Ihre Entwicklung ist eine zentrale Lernaufgabe für Studierende und bedeutet zugleich 

eine Enkulturation in die jeweilige scientific community, bei der sich die Lernenden deren Spra-

che und kommunikative Muster aneignen (vgl. z. B. Feilke & Steinhoff, 2003; Pohl, 2007; De-

cker et al., 2014; Siebert-Ott et al., 2015). Innerhalb einer scientific community erfüllt das 

Schreiben von Texten neben der epistemischen auch eine kommunikative Funktion (vgl. z. B. 

Pohl, 2007; Steinhoff, 2007; Kruse & Chitez, 2012). Aber nicht nur, weil Texte (zumeist) an – 

mehr oder weniger konkrete – Adressat*innen gerichtet sind, ist das Schreiben als sozialer 

Prozess zu sehen, sondern ebenso, weil im wissenschaftlichen Kontext wie in anderen Berufs-

zweigen häufig kooperativ geschrieben wird – sowohl im Rahmen einer geteilten Autor*in-

nenschaft als auch beim Einholen und Geben von Feedback zu Texten (vgl. z. B. Jakobs, 2005; 

van den Berg et al., 2006). 

Damit Feedback effektiv sein kann, müssen bei der Feedbackgabe geeignete Beurteilungskri-

terien angelegt werden. Peer-Feedback in Lehr-Lern-Kontexten wird mitunter kritisch be-

trachtet, weil bezweifelt wird, dass Lernende über die notwendige Beurteilungsfähigkeit ver-

fügen (vgl. Cho et al., 2006a). Ein weiteres Wirksamkeitskriterium für Feedback betrifft dessen 

Gestaltung: Es muss so formuliert sein, dass es von den Rezipient*innen verstanden, als hilf-

reich empfunden und tatsächlich genutzt wird (vgl. z. B. Krause, 2007; Denton et al., 2008). 

Feedbackgebende wie auch Feedbackempfangende benötigen dafür spezifische Fähigkeiten 

und Fertigkeiten, die unter dem Begriff Feedback Literacy gefasst werden. Diese lässt sich wie-

derum als Komponente von Schreibkompetenz verstehen (vgl. z. B. Kruse, 2007; Schindler, 

2008; Knorr, 2012a; Sutton, 2012; Nicol et al., 2014; Decker et al., 2014; Carless & Boud, 2018). 

Während in der Schule nach wie vor wenig mit digitalen Schreibwerkzeugen geschrieben wird 

und diese kaum im Rahmen von Peer-Feedback-Prozessen eingesetzt werden (vgl. Lewalter et 

al., 2023), wird Feedback in beruflichen Kontexten zumeist digital gegeben. Hierfür sind wei-

tere, medienspezifische Fähigkeiten und Fertigkeiten erforderlich; Feedback Literacy ist folg-

lich um eine digitale Dimension zu erweitern.  

Im Zuge der vorliegenden Arbeit wird untersucht, wie Studierende Feedback an ihre Peers 

gestalten, auf welche sprachlichen und textuellen Aspekte sie eingehen und inwiefern Merk-

male des Feedbacks im Zusammenhang mit der Schreibkompetenz der Studierenden und dem 
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jeweils verwendeten Schreibmedium zu sehen sind. Hierfür wurde ein Experiment mit Lehr-

amtsstudierenden durchgeführt, die Feedback zu zwei verschiedenen Texten in zwei verschie-

denen Schreibmedien verfassten. 

Dem empirischen Teil der Arbeit ist dessen theoretische Rahmung vorangestellt: Zunächst 

wird im ersten Kapitel dargelegt, welche Funktionen wissenschaftliche Texte erfüllen und wel-

che Merkmale sie aufweisen. Zudem wird aufgezeigt, welche Funktionen, Anforderungen und 

Herausforderungen mit dem Schreiben im Studium verbunden sind, wie sich akademische 

Schreibkompetenz modellieren lässt, wie sie bereits in der Sekundarstufe II angebahnt wird 

und sich im Laufe des Studiums weiterentwickelt und wie sie gefördert werden kann.  

Des Weiteren wird im zweiten Kapitel eine Definition von Feedback vorgenommen und es 

werden Wirkungs- und Bezugsebenen von Feedback dargelegt. Zudem werden Kategorien zur 

Beschreibung von Feedback diskutiert und es wird aufgezeigt, welche Faktoren die Wirksam-

keit von Feedback beeinflussen. Anschließend wird thematisiert, wie Feedback Literacy kon-

zeptualisiert wird und wie diese gefördert werden kann. 

Um Hypothesen zum Einfluss des Schreibmediums auf die Gestaltung von Feedback aufstellen 

zu können, wird schließlich im dritten Kapitel behandelt, wie sich Lese- und Schreibprozesse 

in analogen und digitalen Medien unterscheiden und welche Auswirkungen die verschiedenen 

Medien auf das Leseverstehen sowie die Textqualität haben. Zudem wird darauf eingegangen, 

wie Schüler*innen und Studierende digitale Medien in Schule und Hochschule nutzen, über 

welche lese- und schreibbezogenen digitalen Kompetenzen sie verfügen und inwiefern der 

Erwerb dieser Kompetenzen gefördert wird. 

Daran anschließend werden die Fragestellungen und Hypothesen zur empirischen Untersu-

chung sowie die angewendeten Methoden vorgestellt, bevor auf die Durchführung des Expe-

riments, die Vorgehensweise bei der Datenaufbereitung und -auswertung sowie die vorlie-

gende Stichprobe eingegangen wird. Nach der Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse aus 

der Vor- und Hauptuntersuchung und einer kritischen Reflexion der gewählten Vorgehens-

weise werden im Fazit schließlich mit den Ergebnissen verbundene didaktische Implikationen 

vorgestellt. 
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1 Akademische Schreibkompetenz 
Akademische Schreibkompetenz als Komponente akademischer Textkompetenz gilt als eine 

Schlüsselkompetenz, die von entscheidender Bedeutung für den Studienerfolg ist. Sie ist je-

doch nicht nur als Ausgangspunkt für Bildung zu betrachten, sondern stellt auch einen „zent-

ralen Bestandteil der im Studium zu erwerbenden Fachkompetenzen“ (Decker et al., 2014, 

S. 1; Siebert-Ott et al., 2015, S. 257) dar. Damit Schwierigkeiten beim Schreiben den erfolgrei-

chen Verlauf und Abschluss eines Studiums nicht maßgeblich behindern (vgl. Dengscherz, 

2019, S. 122), stehen Hochschulen in der Pflicht, die akademische Schreibkompetenz Studie-

render systematisch zu fördern (Kruse & Chitez, 2012, S. 58). 

In diesem Kapitel wird zunächst beleuchtet, warum das Schreiben so essenziell für den Stu-

dienerfolg ist. Dazu wird zunächst auf relevante Textsorten sowie Funktionen des Schreibens 

im Studium eingegangen und es wird eine Abgrenzung zwischen akademischem und wissen-

schaftlichem Schreiben vorgenommen. Diese Bezeichnungen werden mitunter synonym ver-

wendet; im Folgenden wird jedoch in Bezug auf das Schreiben Studierender der Terminus aka-

demisches Schreiben bevorzugt. Grund hierfür ist zum einen, dass das Schreiben im Studium 

noch kein wissenschaftliches Schreiben ist (vgl. Jakobs, 1999a, S. 173); stattdessen handelt es 

sich vielmehr um die Produktion von Textformen1 (Pohl & Steinhoff, 2010). Zum anderen wird 

durch die Bezeichnung akademisches Schreiben auf den institutionellen Kontext der Hoch-

schule verwiesen, in dem geschrieben wird (vgl. Schindler, 2017, S. 110; Knorr & Brinkschulte, 

2019, S. 54). Analog dazu werden hier auch die Bezeichnungen akademische Schreib- bzw. 

Textkompetenz präferiert. Angemerkt sei jedoch, dass die Übergänge zwischen dem akademi-

schen und dem wissenschaftlichen Schreiben und den dafür notwendigen Fähigkeiten und 

Fertigkeiten fließend sind. 

Weiterhin wird auf Funktionen und Merkmale wissenschaftlicher Texte eingegangen. Zudem 

wird der Schreibprozess beleuchtet und es wird dargestellt, was unter Schreibkompetenz im 

Allgemeinen und unter akademischer Schreibkompetenz im Besonderen verstanden wird. 

Ausgehend von der Vermittlungspraxis in der gymnasialen Oberstufe und den schreibbezoge-

nen Fähigkeiten und Fertigkeiten, über die Studierende zu Beginn ihres Studiums verfügen, 

wird anschließend die weitere Entwicklung akademischer Schreibkompetenz skizziert. Dabei 

 

1 Unter der von Pohl & Steinhoff (2010) geprägten Bezeichnung werden an Lehr-Lern-Kontexte gebundene Lern- und Lerner-
formen gefasst (S. 5 f.). 
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wird auch auf den Aspekt der Messbarkeit von Schreibkompetenz eingegangen. Und schließ-

lich werden Forderungen, die an eine universitäre Schreibdidaktik gestellt werden, sowie 

Maßnahmen zur Schreibförderung an Universitäten dargelegt. 

1.1 Textsorten und Funktionen des Schreibens im Studium 

Die zentrale Bedeutung von Schreibkompetenz für den Studienerfolg steht in unmittelbarem 

Zusammenhang mit den verschiedenen Funktionen, die das Schreiben erfüllt: der memorie-

rend-konservierenden, der dokumentierenden, der kommunikativen, der (selbst-)reflexiven 

sowie der epistemischen Funktion (vgl. Lindauer et al., 2013, S. 15; Thürmann et al., 2017, 

S. 81; Becker-Mrotzek & Lemke, 2022, S. 75 f.).2 So dienen beispielsweise Mitschriften, die 

Studierende während Veranstaltungen, aber auch begleitend zur Lektüre wissenschaftlicher 

Texte anfertigen, als Gedächtnisstütze; damit wird also die memorierend-konservierende 

Funktion des Schreibens genutzt. Eine dokumentierende Funktion nimmt das Schreiben in 

schriftlichen Prüfungsformaten – beispielsweise Klausuren, Protokollen, Essays, Portfolios, 

Haus- und Seminararbeiten sowie Bachelor- und Masterarbeiten – ein (vgl. Knorr & Brink-

schulte, 2019, S. 52 f.; Decker et al., 2021, S. 43);3 diese Funktion ist damit für den Studiener-

folg von besonderer Relevanz. So gab die Mehrheit der Dozierenden in Lehramtsstudiengän-

gen in einer Befragung an, dass für den Erhalt eines Leistungsnachweises schriftliche Prüfungs-

leistungen erforderlich sind (Scholten-Akoun, 2016, S. 16 f.).4 Wie viele Texte und welche 

Textsorten während des Studiums verfasst werden sollen, hängt dabei stark vom Studienfach 

ab (Pohl, 2007, S. 24; Kruse & Chitez, 2012, S. 61); die Seminararbeit gilt jedoch nach wie vor 

als eine der wichtigsten Textsorten im Studium (vgl. Breuer & Schindler, 2016, S. 88; vgl. Kai-

ser, 2003, S. 308; Kruse & Chitez, 2012, S. 67; Scholten-Akoun, 2016, S. 17). Als „didaktische 

Paralleltextart zum Wissenschaftlichen Artikel“ (Ehlich, 2003, S. 20, Hervorhebung im Original) 

stellt sie dabei nicht nur eine Prüfungsform, sondern auch „eine zentrale Aneignungs- und 

Trainingsform schriftlicher wissenschaftlicher Kommunikation“ (Ehlich, 2003, S. 20) dar – 

 

2 Zusätzlich zu den genannten Funktionen führen Thürmann et al. (2017, S. 81) und Becker-Mrotzek & Lemke (2022, S. 75) 
die schöpferische (kreative) Funktion an, die jedoch für die meisten Studienfächer weniger relevant erscheint. 
3 Kürzere akademische Textsorten, wie etwa Essays, Praktikumsberichte, Protokolle, Poster, Exposés oder Thesenpapiere, 
wurden dabei als innovative Schreibpraktiken im Zuge einer dem Bologna-Prozess folgenden Umstrukturierung des Studiums 
eingeführt (vgl. Breuer & Schindler, 2016, S. 93 f.). 
4 Die Befragung wurde im Jahr 2009 mit 106 Dozierenden – vornehmlich aus dem geisteswissenschaftlichen Bereich – der 
Universität Duisburg-Essen durchgeführt. 
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zumindest in geistes- und sozialwissenschaftlichen Fächern (vgl. Breuer & Schindler, 2016, 

S. 92; Decker et al., 2021, S. 43; s. auch Kapitel 1.10). 

Da sich Texte, die Studierende zur Leistungsbewertung anfertigen, vor allem an deren Prü-

fer*innen richten, könnte zunächst davon ausgegangen werden, dass mit dem Schreiben 

gleichermaßen eine kommunikative Funktion verbunden ist; Pohl (2007, S. 28 f.) weist aller-

dings darauf hin, dass dies beispielsweise bei Hausarbeiten nur zum Schein gegeben ist 

(s. auch Steinhoff, 2007, S. 57 f.). Denn die Studierenden gehen mit den Prüfer*innen einen 

„kommunikativen Pakt“ (Pohl, 2007, S. 28) ein, bei dem die Lehrenden als „simulative[ ] Leser“ 

(Ehlich, 2003, S. 21) die Rolle zu belehrender Personen einnehmen (vgl. Hermann, 1979, 

S. 206). Zudem ist das in Seminararbeiten dargestellte Wissen i. d. R. nicht forschungsrelevant 

und damit auch nicht für Publikationen vorgesehen. Es handelt sich somit um eine Textform, 

die außerhalb eines Lehr-Lern-Kontextes nicht existieren würde (vgl. Pohl & Steinhoff, 2010, 

S. 5; Stezano Cotelo, 2011, S. 92). Werden die entstandenen Texte Studierender innerhalb, 

aber auch außerhalb des Seminarkontextes einer (Teil-)Öffentlichkeit zugänglich gemacht, 

richten sich die Textprodukte hingegen nicht nur an Dozierende, sondern auch an andere Le-

sende, sodass eine authentische kommunikative Funktion vorliegt.  

Weiterhin kann das Schreiben – beispielsweise beim Anfertigen eines Portfolios oder beim 

Ausfüllen eines Lerntagebuchs – Lernwege, -ergebnisse und -fortschritte offenlegen, eine 

Selbstevaluation ermöglichen und Lernprozesse besser steuerbar machen; es erfüllt damit 

eine (selbst-)reflexive Funktion (vgl. Thürmann et al., 2017, S. 81; Becker-Mrotzek & Lemke, 

2022, S. 75; Völschow & Warrelmann, 2024, S. 180). Eng verknüpft ist dies mit der epistemi-

schen Funktion: Das Schreiben dient dabei als „Denkwerkzeug“ (Knorr & Brinkschulte, 2019, 

S. 52). Diese Funktion wird vor allem dann erfüllt, wenn vorhandenes Wissen5 nicht nur im 

Sinne des knowledge telling (Bereiter & Scardamalia, 1987) wiedergegeben, sondern in eine 

geeignete Textstruktur überführt wird (knowledge transforming, Bereiter & Scardamalia, 

1987; s. auch Kapitel 1.8). So erfordert auch die Produktion einer Seminararbeit eine „Repro-

duktion von Texten und die Einbettung der Zusammenfassungen in eine eigene Darstellungs-

struktur“ (Kruse & Chitez, 2012, S. 60). Hierdurch können Lernprozesse in Gang gesetzt und – 

 

5 Dieses vorhandene Wissen kann sich auch auf Inhalte der jeweils verwendeten Quellen beziehen. So weist Pohl (2007, 
S. 324) darauf hin, dass es sich auch bei zitierenden oder paraphrasierenden Übernahmen aus Vorlagenlagentexten um eine 
Form des knowledge telling handeln kann, wenn diese nicht in eine eigene Struktur integriert werden. 
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bestenfalls – neues Wissen generiert werden (knowledge crafting, Kellogg, 2008; vgl. Kruse & 

Chitez, 2012, S. 62). 

An dieser Stelle muss jedoch unterschieden werden zwischen a) der schreibenden Erarbeitung 

neuer individueller Wissensbestände und b) der Generierung komplett neuer wissenschaftli-

cher Erkenntnisse. Verbunden mit dieser Unterscheidung wird im Folgenden eine Abgrenzung 

zwischen akademischem und wissenschaftlichem Schreiben vorgenommen. 

1.2 Abgrenzung von wissenschaftlichem und akademischem Schreiben 

Knowledge crafting (Kellogg, 2008), das dem epistemischen Schreiben im Schreibentwick-

lungsmodell von Bereiter (1980) entspricht, ist zunächst im Sinne der Generierung neuen Wis-

sens zu verstehen. Dies ist allerdings erst auf höchster Stufe der Schreibentwicklung möglich, 

welche nur von wenigen Schreibenden erreicht wird: „[The final stage of crafting] characteri-

zes only mature adults who aim to become skilled professional writers“ (Kellogg, 2008, S. 4; 

vgl. Kellogg, 2006). So betont auch Pohl (2007), dass die epistemische Komponente des Schrei-

bens erst „auf den höheren Kompetenzniveaus […] mehr oder weniger kontrolliert auf Sach- 

oder Erkenntnisfragen ausgerichtet werden kann“ (S. 86). Das trifft vor allem auch auf wissen-

schaftliches Schreiben zu: Als „kulturelle Spitzenpraxis“ (Pohl, 2007, S. 2) dient es dem „kol-

lektiven Auftrag der Wissensproduktion“ (Kruse & Chitez, 2012, S. 65). Gleichzeitig unterliegen 

die so entstandenen Texte einem „Veröffentlichungsgebot“ (Weinrich, 1995a, S. 3); sie stellen 

also auch ein Medium zur Wissensübermittlung dar. Damit können sie einem öffentlichen 

Kommunikationsraum zugeordnet werden, wobei sie sich im Rahmen fachlicher Kommunika-

tion hauptsächlich an die jeweilige scientific community richten (vgl. Pohl, 2007, S. 493; Stein-

hoff, 2007, S. 21). 

Scientific communities – also im Bereich der Wissenschaft bestehende Diskursgemeinschaften 

– verfügen über gemeinsame zugrundeliegende Wertesysteme, Normen, Konventionen sowie 

inhaltliche und sprachliche Wissensbestände (vgl. Jakobs, 1997, S. 10; Pogner, 2007, S. 2 f.; 

Pohl, 2007, S. 151; Kruse & Chitez, 2012, S. 66). Entsprechend wird von wissenschaftlichen 

Texten erwartet, dass sie „an einschlägige[n] Erkenntnisse[n] und Begriffe[n] im Fach anschlie-

ßen“ (Steinhoff, 2007, S. 2) und den vorhandenen Wissensbestand erweitern, indem sie zu 

einem klar umrissenen und forschungsrelevanten Thema neue und überprüfbare Erkennt-

nisse von überindividueller Gültigkeit enthalten und diese – unter Einhaltung wissenschafts-

sprachlicher sowie formaler Normen und Konventionen – in argumentativ plausibler Weise 
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darstellen (Steinhoff, 2007, S. 2, 111). Dazu müssen sie „fachlich-inhaltlich substantiell, kohä-

rent und originell“ (Steinhoff, 2007, S. 2) sein und somit den Anforderungen der Originalität 

und Intersubjektivität entsprechen (Steinhoff, 2007, S. 31). 

Hierin bestehen grundlegende Unterschiede zwischen wissenschaftlichen und akademischen 

Texten: Denn Studierende haben die Schreibentwicklungsstufe des knowledge crafting 

(Kellogg, 2008) bzw. des epistemischen Schreibens (Bereiter, 1980) noch nicht erreicht und 

befinden sich (zumeist) noch auf der Ebene des reflektierten Schreibens6 (unified writing) (vgl. 

Bereiter, 1980, S. 87; Honegger, 2008, S. 2; s. auch Kapitel 1.8). Dennoch hat das Schreiben 

auch für sie eine epistemische Komponente; diese richtet sich nicht nur auf fachliche Lernge-

genstände, sondern auch auf sprachliche Erwerbsprozesse sowie auf den Aneignungsgegen-

stand des Schreibens selbst (Pohl, 2007, S. 86; vgl. Kruse, 2007, S. 129 f.). Es handelt sich ent-

sprechend um lernendes Schreiben,7 und die von Studierenden produzierten Texte sind zu-

nächst im Sinne von Textformen zu verstehen (Schindler, 2017, S. 110; vgl. Pohl & Steinhoff, 

2010, S. 20 f.). Dabei werden didaktische Genres zur „Darstellung von Wissen bzw. von For-

schung“ (Kruse & Chitez, 2012, S. 65) – wie zum Beispiel Seminararbeiten oder Literaturbe-

richte – bedient, die ein diskursives Schreiben und damit verbunden die Einhaltung von Zitier-

praktiken und spezifischer sprachlicher Verweisformen erfordern (Kruse & Chitez, 2012, 

S. 64). 

Die Merkmale wissenschaftlicher Texte sowie deren Funktionen müssen (und können) in stu-

dentischen Texten jedoch (vorerst) noch nicht vollständig erfüllt werden (vgl. Dittmann et al., 

2003, S. 157; Kruse, 2007, S. 129 f.; Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 54). Zudem sind Texte Stu-

dierender (zunächst) nicht mit dem Anspruch verbunden, dass darin neues Wissen generiert 

wird, und sie werden i. d. R. auch nicht veröffentlicht (vgl. Kruse, 2007, S. 129 f.; Knorr & Brink-

schulte, 2019, S. 54) – wobei die aktuelle Schreibdidaktik für die Hochschule auch Möglichkei-

ten für das Publizieren studentischer Arbeiten vorsieht (s. Kapitel 1.10). Gleichwohl sollen Ab-

schlussarbeiten das Niveau wissenschaftlicher Texte erfüllen (Dittmann et al., 2003, S. 157).8 

Das bedeutet auch, dass sie einen inhaltlichen Beitrag zum jeweiligen Fachbereich leisten sol-

len (Schindler, 2017, S. 110; vgl. Decker et al., 2021, S. 45). 

 

6 Die Übersetzung der Stufenbezeichnung wurde von Kruse & Ruhmann (2006, S. 26) übernommen. 
7 Diese Bezeichnung grenzen Pohl & Steinhoff (2010) gegenüber dem epistemischen Schreiben ab (S. 20). 
8 Dabei besteht ggf. die Möglichkeit, jedoch nicht die Pflicht zur Publikation. 



Akademische Schreibkompetenz 

  

8 

Die Übergänge zwischen akademischem und wissenschaftlichem Schreiben sind damit flie-

ßend; die Merkmale wissenschaftlicher Texte stellen einen zu erreichenden Standard dar, der 

im Rahmen der Schreibentwicklung im Studium (bestenfalls) sukzessive erreicht wird. Die ver-

kürzte Studienzeit innerhalb von Bachelor- und Masterstudiengängen hat dabei jedoch zur 

Folge, dass Studierende die Anforderungen an das akademische bzw. wissenschaftliche 

Schreiben in kürzerer Zeit erfüllen müssen; gleichzeitig bleibt aufgrund der engen Taktung des 

Studiums für den Erwerb der erforderlichen Schreibkompetenz wenig Raum (vgl. Breuer & 

Schindler, 2016, S. 93; Vode & Sowa, 2022, S. 10) – eine Entwicklung, die „hinsichtlich der An-

eignung von Schreibkompetenzen negativ zu bewerten ist“ (Vode & Sowa, 2022, S. 10; vgl. 

Breuer & Schindler, 2016, S. 97) und seitens der Hochschulen eine curriculare Verankerung 

und Förderung erfordert (vgl. Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 154; s. auch Kapitel 1.10). 

Wie sich akademische Schreibkompetenz entwickelt, wird in Kapitel 1.8 ausführlicher darge-

stellt. Im Folgenden wird zunächst aufgezeigt, welche Merkmale wissenschaftliche Texte auf-

weisen.

1.3 Merkmale wissenschaftlicher Texte 

Im vorausgegangenen Teilkapitel wurden zwei zentrale Funktionen wissenschaftlicher Texte 

genannt: Zum einen dienen sie der Produktion neuen Wissens, zum anderen der Kommunika-

tion dieses Wissens innerhalb von scientific communities (vgl. Pohl, 2007, S. 493; Steinhoff, 

2007, S. 21; Kruse & Chitez, 2012, S. 65). Mit Blick auf kommunikativen Praktiken bestehen 

Unterschiede zwischen den verschiedenen Wissenschaftskulturen (Steinhoff, 2007, S. 22); es 

können aber auch Gemeinsamkeiten identifiziert werden. 

Ältere Untersuchungen der traditionellen Wissenschafts- und Fachsprachenforschung fokus-

sierten vornehmlich den sprachlichen Ausdruck und grammatische Strukturen. Dabei wurden 

folgende, miteinander verwobene Merkmale abgeleitet und als typisch für die Wissenschafts-

sprache deklariert (vgl. Steinhoff, 2007, S. 10):
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(1) die Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsgebundenheit (vgl. z. B. Schwanzer, 1981, S. 215; 

Möhn & Pelka, 1984, S. 6),9 

(2) die Eindeutigkeit/Präzision (vgl. z. B. Beneš, 1981, S. 187; Schwanzer, 1981, S. 215; Seibi-

cke, 1981, S. 53; von Polenz, 1981, S. 86; Oksaar, 1986, S. 104),10 

(3) die Ökonomie (vgl. z. B. Beneš, 1981, S. 187; Schwanzer, 1981, S. 215; von Polenz, 1981, 

S. 86; Kretzenbacher, 1991, S. 119; Roelcke, 2002, S. 18) und 

(4) die Unpersönlichkeit/Anonymität (vgl. z. B. Beneš, 1981, S. 187; Möhn & Pelka, 1984, S. 6, 

57). 

Es wurde zudem herausgestellt, dass die Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsgebundenheit zu 

einer „Rhetorik der Anti-Rhetorik“ (Kretzenbacher, 1992, S. 7) führe, die sich wiederum in ei-

nem „Ich-Verbot“,11 einem „Erzählverbot“ und einem „Metaphernverbot“ (Kretzenbacher, 

1992, S. 8; vgl. Kretzenbacher, 1995, S. 27 f., 30 f.; Steinhoff, 2007, S. 120) äußere. Zudem er-

gebe sich aus der Sachbezogenheit ein häufiger Gebrauch fach- bzw. wissenschaftssprachli-

cher Nomen (vgl. Beneš, 1981, S. 194; Kretzenbacher, 1991, S. 121 f.), wobei eine direkte und 

eindeutige Relation zwischen dem Bezeichnenden und dem Bezeichneten bestehe (vgl. Hoff-

mann, 1984, S. 124). Hier sind also die Kriterien der Eindeutigkeit und der Sachbezogenheit 

bzw. Gegenstandsgebundenheit miteinander verknüpft. 

Die Verwendung wissenschaftssprachlicher Nomina dient zudem der Informationsverdich-

tung und ist für die Erfüllung des Kriteriums der Ökonomie relevant (Steinhoff, 2007, S. 15). 

Für eine größtmögliche „Darstellungseffizienz“ (Steinhoff, 2007, S. 15) soll auf Redundanzen 

verzichtet werden; weiterhin werden Nomina typischerweise zu komplexen Nominalphrasen 

ausgebaut: So gelten der „Nominalisierungskomplex[ ]“ (Ehlich, 1993, S. 31) sowie damit ein-

hergehende „Deverbalisierungen“ (vgl. Beneš, 1981, S. 192 ff.; Kretzenbacher, 1991, S. 119) 

als grundlegend bedeutsam für die Strukturen der Wissenschaftssprache.  

 

9 Angemerkt sei jedoch, dass bereits Möhn & Pelka (1984) die Funktionen von Fachsprachen betrachten und ausgehend von 
diesen eine Beschreibung der sprachlichen Merkmale vornehmen. Auf die „objektkonzentrierte Darstellung von Gegenstän-
den“ (S. 55) sowie einen unpersönlichen Ausdruck in Fachtexten gehen sie im Zusammenhang mit einer deskriptiven Funktion 
ein; gleichzeitig weisen sie darauf hin, dass es sich dabei um einen prototypischen Sprachgebrauch handle, der keineswegs 
bei allen Fachtexten mit deskriptiver Funktion gegeben sein muss (Möhn & Pelka, 1984, S. 55). 
10 Jedoch räumt Oksaar (1986) ein, dass die Forderung nach einem eindeutigen Sprachgebrauch relativiert werden müsse, da 
Sprache per se nicht eindeutig sei (S. 105). 
11 Hiermit verbunden sei weiterhin ein „Du-Tabu“, so Kretzenbacher (1995, S. 27). 
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Und schließlich ist die Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsgebundenheit auch im Zusammen-

hang mit der postulierten Anonymität wissenschaftlicher Texte zu sehen (vgl. Möhn & Pelka, 

1984, S. 57), zumal die eingesetzten sprachlichen Mittel gleichzeitig eine „Entpersönlichung" 

sowie eine „Affektleere" (Steinhoff, 2007, S. 18) bewirken: Durch die Vermeidung des Ge-

brauchs der ersten und zweiten Person in wissenschaftlichen Texten lassen sich selten direkte 

Referenzen auf Verfasser*innen und Leser*innen finden (Steinhoff, 2007, S. 17, 120). Statt-

dessen dominiert die dritte Person (Beneš, 1981, S. 195) und es werden „indirekte Selbstref-

erenzen“ (Kruse & Chitez, 2012, S. 66) sowie „Deagentivierungen“ (von Polenz, 1981, S. 97; 

vgl. Beneš, 1981, S. 196 f.; Kretzenbacher, 1991, S. 120) eingesetzt, beispielsweise in Form von 

Passivkonstruktionen, passivsynonymen Konstruktionen (vgl. Oksaar, 1998, S. 398 f.) sowie 

Subjektschüben (Steinhoff, 2007, S. 120, 240). 

Die von der Wissenschafts- bzw. Fachsprachenforschung herausgestellten Merkmale werden 

von Steinhoff (2007) und Pohl (2007) jedoch teilweise infrage gestellt. So merkt Steinhoff an, 

dass der Anspruch, eindeutige Bezeichnungen zu verwenden, gemeinsam mit dem „Postulat 

der Gegenstandsbindung […] zu einer lexikalisch-semantischen Verengung des Themas Wis-

senschaftssprache“ führe (Steinhoff, 2007, S. 14; vgl. Kalverkämper, 1998, S. 48). Zudem 

handle es sich um ein oftmals nicht erreichbares Ideal, zumal auch fach- und wissenschafts-

sprachliche Termini semantisch vage seien. Dies gelte keineswegs als unwissenschaftlich, son-

dern als eine „Eigenschaft von Fachwörtern, die in bestimmten Fällen einen wichtigen Beitrag 

zur Erkenntnisbildung leisten kann“ (Steinhoff, 2007, S. 13; vgl. Roelcke, 2002, S. 16). Auch das 

„Metaphern-Verbot“ trifft Steinhoff zufolge nicht zu. Werden beispielsweise im Rahmen der 

Theoriebildung Analogien eingesetzt, sei sogar die „Metaphorik […] für wissenschaftliche 

Texte und den wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt konstitutiv“ (Steinhoff, 2007, S. 14; 

vgl. Roelcke, 2002, S. 16). 

Weiterhin wird die Annahme der sprachlichen Ökonomie kritisch diskutiert. Zwar dränge „das 

wissenschaftliche Schreiben zur syntagmatischen Integration von Sachverhalten“ (Pohl, 2007, 

S. 430), jedoch diene „[d]er wissenschaftliche Syntaxgebrauch […] nicht grundsätzlich der Ver-

meidung von Redundanzen“ (Steinhoff, 2007, S. 14). Oftmals würden Strukturen sogar weiter 

ausgebaut statt enger verdichtet, da somit die Verständlichkeit erhöht werden kann. Auch 

dass die Anonymität ein Merkmal wissenschaftlicher Texte sei, wird von Steinhoff (2007, S. 19) 

widerlegt; Portmann (2018) zufolge handle es sich bei der vermeintlichen „Pflicht zur 
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Anonymität“ (S. 190) sogar um „eine geradezu groteske Verkennung des Ethos wissenschaft-

lichen Schreibens“ (Portmann, 2018, S. 190). 

Feilke & Steinhoff (2003, S. 117) stellen zudem fest, dass sich Wissenschaftssprache nicht auf 

fachsprachliche Lexika oder Aspekte der formalen Grammatik reduzieren lässt. Da sie „zu ei-

nem großen Teil verfahrensorientiert“ (Schlieben-Lange & Kreuzer, 1983, S. 7) ist, rückten bei 

einer Neuausrichtung der Fachsprachenforschung in den 1980er Jahren pragmatisch-kommu-

nikative Aspekte stärker in den Fokus (vgl. Steinhoff, 2007, S. 19). In jüngeren Forschungsar-

beiten wird deswegen vorrangig untersucht, welche kommunikativen Funktionen für wissen-

schaftliche Texte relevant sind und welche Strukturen und Ausdrucksformen präferiert wer-

den, um diese Funktionen zu erfüllen (Pohl, 2007, S. 97).12 

Wissenschaftssprache wird dabei definiert als ein „allen Einzelwissenschaften gemeinsamer 

Bestand an Formen und Funktionen, der sich in charakteristischer Weise von denjenigen an-

derer Kommunikationsbereiche unterscheidet“ (Steinhoff, 2007, S. 20). Sie dient dabei zum 

einen als „Erkennungszeichen wissenschaftlicher Autorität“ (Steinhoff, 2007, S. 3, Hervorhe-

bung im Original) und stellt zum anderen ein „zeichenhaftes Werkzeug zur Realisierung wis-

senschaftlicher Denk- und Handlungsroutinen“ dar (Steinhoff, 2007, S. 3, Hervorhebung im 

Original; vgl. Feilke & Steinhoff, 2003, S. 116). Die Grenze zwischen dem fachbezogenen und 

dem fachübergreifenden Gebrauch von Wissenschaftssprache ist jedoch nicht eindeutig 

(Kruse & Chitez, 2012, S. 70); zudem weist die Wissenschaftssprache Überschneidungen mit 

der Alltagssprache auf (Pohl, 2007, S. 152). Ehlich führte deswegen die Bezeichnung „alltägli-

che Wissenschaftssprache“ bzw. „wissenschaftliche Alltagssprache“ (Ehlich, 1993, S. 33, 1995, 

S. 340, 1999) ein.13 Auch Steinhoff betont, dass die Merkmale wissenschaftlicher Texte nicht 

als domänenspezifisch, sondern als domänentypisch gelten können, da sie „nicht exklusiv in 

der Wissenschaftskommunikation zu beobachten sind“ (Steinhoff, 2007, S. 31). 

Funktionsbereiche wissenschaftlicher Texte sind Steinhoff (2007, S. 109 ff.) zufolge die Ver-

fasserreferenz, die Intertextualität, die konzessive Argumentation, die Textkritik und die 

 

12 Pohl (2007, S. 98 f.) betont dabei, dass es sich beim Verhältnis von Formen und Funktionen nicht um 1:1-Relationen handelt, 
also zum einen nicht alle sprachlichen Formen eindeutig auf bestimmte Funktionen bezogen werden können, und zum ande-
ren, dass – auch wenn sich bestimmte sprachliche und textuelle Mittel innerhalb einzelner Sprachhandlungsräume etabliert 
haben – Möglichkeiten bestehen, Funktionen auch mithilfe weiterer Formen zu erfüllen. 
13 Diese Bezeichnungen wird in der Forschungsliteratur synonym verwendet; im Folgenden wird hier der Terminus alltägliche 
Wissenschaftssprache verwendet. Dieser erscheint treffender, da es sich eben nicht um Alltagssprache handelt. 
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Begriffsbildung.14 Sie sind verbunden mit „Routinen des wissenschaftlichen Handelns“ (Stein-

hoff, 2007, S. 25) und an sogenannte Prozedurenausdrücke (vgl. Feilke, 2014, S. 23) geknüpft. 

Dabei handelt es sich um „syntaktische Konstruktionen und lexikalische Wendungen, die mit 

domänentypischen Textfunktionen bzw. textfunktionalen Handlungsschemata […] verbunden 

sind“ (Feilke et al., 2016b, S. 149). Sie sind also musterhaft, konventionalisiert und einschlägig 

für die Verwendung innerhalb einer Domäne – hier: der Domäne Wissenschaft – und können 

inhaltsunabhängig verwendet werden (vgl. Pohl, 2007, S. 144; Steinhoff, 2007, S. 25, 105). 

Lesenden können Prozedurenausdrücke eine Orientierung bieten, weil sie verschiedene 

Handlungsschemata indizieren (vgl. Steinhoff, 2007, S. 99); Schreibenden eröffnen sie „Er-

kenntniswege der Wissenschaft“ (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 115), da diese von „textlichen, 

sprachlichen und kognitiven Prozeduren“ (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 115) wie zum Beispiel 

dem Beschreiben, dem Analysieren und dem Interpretieren geprägt sind. 

Die genauere Beschreibung der o. g. Funktionsbereiche wissenschaftlicher Texte nach Stein-

hoff (2007) wird im Folgenden mit den Ansätzen von Ehlich (1993), Weinrich (1995b) und Pohl 

(2011) verbunden. Ehlich (1993) beschreibt typische Sprachhandlungen in wissenschaftlichen 

Texten, die von Pohl (2011) aufgegriffen und in Bezug zu den von Weinrich (1995b) postulier-

ten Typen von „Wahrheiten“ in wissenschaftlichen Texten gesetzt wurden. Für wissenschaft-

liche Texte sind zunächst feststellende Sprachhandlungen relevant, die eine „assertive Struk-

tur“ (Ehlich, 1993, S. 29) bilden: Darin werden auf der Gegenstandsdimension „beobacht-

bare[ ] Realitäten und nachweisbare[ ] Wahrheiten“ (Pohl, 2011, S. 5) dargestellt, was der Pro-

tokollwahrheit im Ansatz von Weinrich (1995b) entspricht (vgl. Pohl, 2011, S. 6). Dies korres-

pondiert auch mit dem in der traditionellen Wissenschafts- und Fachsprachenforschung her-

ausgestellten Merkmal der Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsgebundenheit (s. o.). Damit 

dominiert in wissenschaftlichen Texten also zunächst die Darstellungs- bzw. Informationsfunk-

tion (vgl. Bühler, 1934, S. 28; Steinhoff, 2007, S. 9; Brinker et al., 2018, S. 106–109). 

Zur Erfüllung dieser Funktion werden jedoch nicht nur Begriffswiedergaben – also die Verwen-

dung bereits feststehender Bezeichnungen (= Fachwörter) – genutzt;15 mitunter sind auch 

 

14 Diese Funktionsbereiche spiegeln sich auch in den von Portmann (2018) genannten zentralen Aspekten wissenschaftlicher 
Texte wider: der Diskursbindung/Intertextualität, der Perspektivierung/Kritik sowie dem Erkenntnisfortschritt / der Origina-
lität (S. 50). 
15 Die Begriffswiedergabe ist wiederum im Zusammenhang mit der Intertextualität wissenschaftlicher Texte zu sehen (s. u.; 
vgl. Steinhoff, 2007, S. 392). 



Akademische Schreibkompetenz 

  

13 

Begriffsbildungen (im Sinne von Begriffsprägungen) notwendig, durch die der vorhandene Be-

griffsbestand erweitert, differenziert und vereindeutigt wird. Dabei werden Beobachtungen 

abstrahiert und verallgemeinert sowie Wissensbestände vernetzt (vgl. Steinhoff, 2007, 

S. 127 f.).16 Um begriffsbildende Prozeduren zu realisieren, werden Definitionsformen ver-

wendet (Steinhoff, 2007, S. 118).17 

Ein weiteres, zentrales Merkmal wissenschaftlicher Texte ist deren Intertextualität: In ihnen 

wird an den bestehenden fachlichen Diskurs angeknüpft, indem Bezüge zu anderen wissen-

schaftlichen Publikationen hergestellt werden (vgl. Pohl, 2007, S. 297; Steinhoff, 2007, S. 121; 

Kruse & Chitez, 2012, S. 66). Dies entspricht der Referenzwahrheit (Weinrich, 1995b) bzw. der 

Diskursdimension (Pohl, 2011, S. 6). Bezugnahmen auf vorausgegangene wissenschaftliche 

Texte erfüllen verschiedene Funktionen (vgl. Jakobs, 1999b, S. 114): Sie dienen einerseits der 

Kommunikation bereits vorhandenen Wissens und somit der Schaffung einer gemeinsamen 

Wissensbasis, andererseits auch als argumentative Stütze. Dabei können unterschiedliche 

Grade an Referentialität vorliegen: Bezugnahmen können aus einem bloßen Verweis auf einen 

fremden Text oder in einer wörtlich zitierenden oder referierenden Wiedergabe bestehen. Bei 

letzterer kann es sich weiterhin um eine Umformulierung handeln oder aber um eine Neufor-

mulierung, bei der nur vereinzelte Fachausdrücke wörtlich übernommen werden (vgl. Kese-

ling, 1993, S. 122; Pohl, 2007, S. 139, 293). Hierfür ist eine tiefgehende Verarbeitung der ver-

wendeten Quelle erforderlich (Pohl, 2007, S. 139). Wörtliche Übernahmen können hingegen 

Schreibende beim Formulieren entlasten (Jakobs, 1999b, S. 126). Entsprechend spricht Pohl 

(2007) in letzterem Fall von einem „Textentlastungszitat“ (S. 312). Um den Lesenden eine 

Überprüfung der Bezugnahmen auf fremde Texte zu ermöglichen, muss explizit auf diese ver-

wiesen werden (Steinhoff, 2007, S. 109 ff.). Hierfür müssen Schreibende Zitierkonventionen 

beachten und über sprachliche Mittel für Quellenverweise verfügen (vgl. z. B. Pohl, 2007, 

S. 294; Steinhoff, 2007, S. 123; Kruse & Chitez, 2012, S. 66). 

Der Diskurs wird jedoch nicht nur dargestellt; Autor*innen nehmen mit ihren Texten selbst an 

diesem teil und erweitern ihn durch eine kritische Diskussion des Forschungsstandes (Pohl, 

2007, S. 343; Steinhoff, 2007, S. 361). Dabei wird ein wissenschaftlicher Dialog simuliert, 

 

16 Dies korrespondiert auch mit der epistemischen Funktion des (Texte-)Schreibens (s. Kapitel 1.1) sowie dem an wissen-
schaftliche Texte gestellten Anspruch der Originalität (vgl. Steinhoff, 2007, S. 409). 
17 Beispiele hierfür sind: „Unter X wird verstanden …“, „X wird folgendermaßen definiert …“ sowie „Bei X handelt es sich 
um ...“ (vgl. Schreibzentrum der FH Wien, 2023, S. 1). 
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weshalb Weinrich (1995b) weiterhin die Dialogwahrheit (S. 164) ergänzt und Ehlich (1993) von 

einer „Struktur des Streitens“ (S. 28), der eristischen Struktur wissenschaftlicher Texte (Ehlich, 

1993, S. 28) spricht. Bereits vorhandenes Wissen wird somit im Rahmen der Textkritik – die 

einen wesentlichen Bestandteil des wissenschaftlichen Diskurses und einen weiteren Funkti-

onsbereich wissenschaftlicher Texte darstellt (Steinhoff, 2007, S. 361; vgl. Kruse & Chitez, 

2012, S. 66) – wo nötig dekonstruiert. Zitate werden dabei in Ko- und Kontexte eingebettet, 

die nicht nur der Verständnissicherung dienen, sondern darüber hinaus auch „das Verständnis 

der zitierten Passage beim Rezipienten […] in eine bestimmte und u. U. von den Intentionen 

des Quelltextes abweichende Richtung“ (Pohl, 2007, S. 314) lenken. Durch die eigene Formu-

lierungstätigkeit nehmen Autor*innen wissenschaftlicher Texte in spezifischer, oft kritischer 

Weise Bezug auf das jeweilige Zitat und schaffen damit einen Raum für den weiteren Erkennt-

nisgewinn (vgl. Kruse, 1997, S. 145; Pohl, 2007, S. 314; Steinhoff, 2007, S. 361). 

Dabei verfolgen Autor*innen in ihren Texten das Ziel, die Adressat*innen von den eigenen 

Positionen zu überzeugen, was ebenfalls in einer Simulation des wissenschaftlichen Dialogs 

und unter Einbezug argumentativer Strategien erfolgt (Pohl, 2007, S. 343). Pohl differenziert 

darum als dritte Dimension wissenschaftlicher Texte die Argumentationsdimension (Pohl, 

2011, S. 6). In dieser erfolgt eine Vermittlung zwischen der Sachverhalts- und der Diskursdi-

mension (vgl. Pohl, 2007, S. 431). Die konzessive Argumentation ist damit ein weiterer Funkti-

onsbereich wissenschaftlicher Texte. Aufgrund der zeitlich stark verzögerten Rezeption wis-

senschaftlicher Texte sowie der räumlichen Trennung von Schreibenden und Lesenden muss 

sie explizit gestaltet werden (Steinhoff, 2007, S. 22, 123 ff.). Hierfür werden gezielt sprachliche 

Mittel und Muster der alltäglichen Wissenschaftssprache eingesetzt (vgl. Pohl, 2007, S. 431).18 

Entgegen der in der traditionellen Fachsprachenforschung häufig postulierten Anonymität als 

Merkmal wissenschaftlicher Texte (s. o.) stellt auch die Verfasserreferenz einen weiteren 

Funktionsbereich wissenschaftlicher Text dar (Steinhoff, 2007, S. 120). Auch wenn wissen-

schaftliche Texte objektiv, sachbezogen und möglichst allgemeingültig sein sollten (vgl. z. B. 

Möhn & Pelka, 1984, S. 21; Oksaar, 1998, S. 397; Steinhoff, 2007, S. 17, 120), werden die Ver-

fasser*innen in ihnen „textkonstitutiv tätig“ (Steinhoff, 2007, S. 120) und setzen sich selbst 

 

18 Zur Realisierung von Textkritik und konzessiver Argumentation können beispielsweise Modalwörter und insbesondere 
„zwar-Konstruktionen“ genutzt werden: Kontraargumente werden zunächst durch „zwar“ eingeleitet und daraufhin mithilfe 
eines Adverbs oder einer Konjunktion, z. B. „aber“, entkräftet (Steinhoff, 2007, S. 332 f.). 
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„zu anderen und zu vorhandenem Wissen in Beziehung“ (Kruse & Chitez, 2012, S. 61). Auch 

hierfür stellt die alltägliche Wissenschaftssprache ein Repertoire an sprachlichen Mitteln zur 

Verfügung.19 

Die alltägliche Wissenschaftssprache hat zudem einen erheblichen Anteil an der textorgani-

sierenden Metakommunikation, die es Lesenden ermöglicht, die Organisation eines Textes 

besser nachvollziehen zu können. Metakommunikative Äußerungen finden sich insbesondere 

in Einleitungen wissenschaftlicher Texte, aber auch in Schlussteilen und Übergangspassagen 

zwischen einzelnen Kapiteln, beispielsweise bei der Formulierung einer Fragestellung und Ziel-

setzung, bei Vor- und Rückverweisen, Ankündigungen von Arbeitsschritten, Reformulierungen 

oder Zusammenfassungen (vgl. Pohl, 2007, S. 499; Steinhoff, 2007, S. 23, 421; Kruse & Chitez, 

2012, S. 70 f.).20 

Im Verlauf eines Studiums wird erwartet, dass die genannten Funktionen mithilfe von Mitteln 

der alltäglichen Wissenschaftssprache zunehmend realisiert werden können, sodass schließ-

lich spätestens mit dem Studienabschluss die Konventionen wissenschaftlicher Texte einge-

halten werden (vgl. Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 52 f.). Über Kenntnisse dieser Konventionen 

hinaus erfordert das Schreiben akademischer Texte weitere Fähigkeiten und Fertigkeiten, die 

in Kapitel 1.5 behandelt werden. Da diese auch prozessbezogen sind, wird im folgenden Teil-

kapitel zunächst der Schreibprozess skizziert.

 

19 Diese Referenzen können agenshaft oder agenslos realisiert und mehr oder weniger explizit gestaltet werden. Gebräuchli-
che sprachliche Mittel, mit denen Verfasser*innen auf sich selbst verweisen, sind beispielsweise „Wie oben bereits erläutert 
…“, „Angemerkt sei …“, „Zu diskutieren ist …“ sowie „m. E.“. Die Verwendung der 1. Person wird dabei zwar eher vermieden, 
unterliegt aber keineswegs einem „Verbot“ (Steinhoff, 2007, S. 169; vgl. Weinrich, 1989, S. 132 ff.; Kretzenbacher, 1995, 
S. 27). 
20 Typische metakommunikative Ausdrücke der alltäglichen Wissenschaftssprache sind zum Beispiel charakteristische No-
men-Verb-Kollokationen wie etwa „einer Frage nachgehen“, „ein Beispiel anführen“ oder „einen Aspekt vertiefen“ (Steinhoff, 
2007, S. 11). 
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1.4 Schreibprozess 

Aus einer kognitionspsychologischen Betrachtungsweise wird das Schreiben als ein komplexer 

Problemlöseprozess verstanden (vgl. Hayes & Flower, 1980; Hayes, 1996, 2012),21 der im Mo-

dell von Hayes (2012) wie folgt beschrieben wird: Ausgehend von einer Zielsetzung (goal set-

tig) und dem Aufbau und Erhalt von Schreibmotivation (motivation) erfolgt die Textproduk-

tion in rekursiven Schleifen aus verschiedenen Teilprozessen, wobei sich der Text – im Idealfall 

– sukzessive an den gewünschten Zielzustand annähert. Während des Ablaufs dieser Teilpro-

zesse wird der Schreibprozess fortlaufend überwacht (vgl. Hayes & Flower, 1980; Hayes, 

1996). Bei den Teilprozessen handelt es sich um Planungs- und Strukturierungsaktivitäten, das 

Abrufen von Inhalten aus vorhandenen Wissensbeständen bzw. die Suche nach weiteren In-

formationen unter Rückgriff auf externe Ressourcen, das Formulieren und Verschriften mit-

hilfe eines Schreibmediums sowie das (mehrfache) Überprüfen und Überarbeiten des Text-

produktes. Dabei lässt sich das Überprüfen des Textes nochmals in verschiedene Prozess-

schritte unterteilen, nämlich dem Lesen des Textes mit dem Ziel, diesen zu evaluieren (reading 

to evaluate), der Identifikation von Problemen, deren Analyse und schließlich der Auswahl 

passender Strategien zu deren Behebung (vgl. Hayes et al., 1987). Hier findet also zunächst 

ein interner Feedbackprozess statt. Ggf. kann bei Überarbeitungen auch auf Feedback von 

Kooperateuren (collaborators)22 zurückgegriffen werden (s. Kapitel 2.2). Zudem muss die kri-

tische Rezeption durch die Adressat*innen bzw. Kritier*innen (critics) antizipiert werden. 

Kooperateure und Kritiker zählen, wie auch das Schreibmedium (transcribing technology; 

s. Kapitel 3.1.1), das Aufgabenmaterial (task materials, written plans) und der bislang ver-

fasste Text (text-written-so-far), zur Aufgabenumgebung (task environment) und damit zu äu-

ßeren Faktoren, die den Schreibprozess beeinflussen.23 Mit der Aufnahme von Kooperateuren 

 

21 Dabei gilt das zu lösende „Problem“ jedoch als ill-defined bzw. ill-structured (vgl. Hayes, 1996, S. 21; Funke & Zumbach, 
2006, S. 208), da weder der Zielzustand noch der Weg dorthin klar vorgegeben sind, sondern von Schreibenden im Zuge des 
Problemlöseprozesses erschlossen werden müssen. Zudem können mögliche Lösungen nicht eindeutig als „falsch“ oder „rich-
tig“ bewertet werden; stattdessen werden zahlreiche verschiedene Kriterien zur Bewertung herangezogen (vgl. Funke & Zu-
mbach, 2006, S. 208; Dengscherz, 2019, S. 133). Der Problemlöseansatz wird in der Literatur allerdings auch kontrovers dis-
kutiert, da viele Schreibanlässe Routineaufgaben darstellen und auch Aufgaben, für die noch keine Gesamtstrategien vorhan-
den sind, zumindest teilweise mithilfe bestehender Routinen gelöst werden können (Dengscherz, 2019, S. 131; vgl. Eigler et 
al., 1995, S. 148). 
22 Phillip (2015) nimmt in seiner Übersetzung des Modells terminologische Anpassungen vor; so verwendet er die Bezeich-
nung Kooperateure statt Kollaborateure (S. 14). 
23 Kooperateure und Kritiker sowie das Schreibmedium werden im Schreibmodell von Hayes (2012) auf der Ebene der Aufga-
benumgebung verortet, wohingegen das Lesen als Ressource aufgenommen wurde. 
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und Kritikern berücksichtigt das Modell also auch, dass das Schreiben in einem sozialen Kon-

text stattfindet (vgl. z. B. Sturm & Weder, 2018, S. 98). Zudem wird der Schreibprozess von 

inneren Faktoren beeinflusst, die der Ebene der Ressourcen (resource level), aber auch der 

Ebene der Kontrolle (control level) zugerechnet werden. Zur Ebene der Kontrolle zählen die 

Motivation und die jeweilige Zielsetzung (goal setting) – auch in Bezug auf die einzelnen Teil-

prozesse – sowie Schreibstrategien und Textsortenkenntnisse (writing schemas). Da diese im 

Langzeitgedächtnis (long-term memory) abgespeichert sind, könnte das Wissen über 

Schreibschemata jedoch auch auf der Ebene der Ressourcen verortet werden. Neben dem 

Langzeitgedächtnis sind auch die Aufmerksamkeit (attention), das Arbeitsgedächtnis (working 

memory) und das Lesen (reading) Teil der Ressourcenebene. Dabei beinhaltet das Langzeitge-

dächtnis auch die notwendigen Kenntnisse über die Adressat*innen (vgl. Hayes, 2012, S. 375). 

 

Abb. 1: Ebenen und Komponenten des Schreibens (Hayes, 2012, S. 371)
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Trotz der Detailliertheit der Beschreibung von Ebenen und Teilprozessen des Schreibens im 

Modell von Hayes (2012) bleibt dieses ausreichend offen für unterschiedliche Vorgehenswei-

sen bei der Textproduktion, die Schreibende je nach Aufgabenkomplexität,24 verfügbaren 

Schreibstrategien und erreichter Kompetenzstufe verfolgen (vgl. Dengscherz, 2019, S. 149 ff.). 

Zudem lassen sich verschiedene Komponenten von Schreibkompetenz ableiten, auf die im 

Folgenden eingegangen wird.  

1.5 Modellierung akademischer Schreibkompetenz 

In den vorausgegangenen Unterkapiteln wurden mit der Beschreibung der Funktionsbereiche 

und Merkmale wissenschaftlicher Texte sowie der Skizzierung des Schreibprozesses bereits 

zwei wesentliche Komponenten akademischer Schreibkompetenz angerissen: Zum einen 

müssen Schreibende die Funktionsbereiche wissenschaftlicher Texte kennen und realisieren 

können. Dabei müssen sie in der Lage sein, die alltägliche Wissenschaftssprache sowie die 

jeweils benötigte Fachterminologie zu verwenden; zudem müssen sie den Schreibprozess be-

wältigen können, der grade beim akademischen Schreiben äußerst komplex ist. In diesem Ka-

pitel werden die Komponenten akademischer Schreibkompetenz detaillierter dargestellt. 

Dazu wird zunächst kurz dargelegt, was unter Kompetenzen verstanden wird; anschließend 

wird das Zusammenspiel zwischen der akademischen Schreibkompetenz und den benachbar-

ten Kompetenzkonstrukten der Textkompetenz und der Diskurskompetenz dargestellt. Im An-

schluss werden verschiedene Modellierungen von Schreibkompetenz im Allgemeinen sowie 

von akademischer Schreibkompetenz im Besonderen vorgestellt. 

Unter Kompetenzen werden mit Weinert (2001) verfügbare oder erlernbare kognitive Fähig-

keiten und Fertigkeiten von Individuen verstanden, die diesen ermöglichen, bestimmte Prob-

leme zu lösen. Damit verbunden sind „motivationale[ ], volitionale[ ] und soziale[ ] Bereitschaf-

ten und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-

wortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2001, S. 27 f.). Bei Kompetenzen handelt sich also 

um komplexe Strukturen, die sich aus verschiedenen Facetten wie Handeln und Erfahrung, 

 

24 Handelt es sich um Routineaufgaben, kann in stärkerem Maße auf bestehende Schreibschemata sowie auf Formulierungs-
routinen zurückgegriffen werden, sodass weniger Planungs- und Revisionstätigkeiten durchgeführt werden müssen und der 
Schreibprozess eher linear verläuft; die Textproduktion orientiert sich dann eher am knowledge telling (Bereiter & Scarda-
malia, 1987). Bei komplexeren Schreibaufgaben, deren Bearbeitung ein knowledge transforming (Bereiter & Scardamalia, 
1987) oder knowledge crafting (Kellogg, 2008) erfordert, finden hingegen deutlich mehr rekursive Schleifen aus Planungs-, 
Evaluations- und (Re-)Formulierungsprozessen statt (vgl. Dengscherz, 2019, S. 132, 445, 641). 
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Verstehen, Können, Fähigkeit und Wissen sowie Motivation zusammensetzen (vgl. Klieme et 

al., 2003, S. 73). 

Textkompetenz – auch als literale Kompetenz, literale Bildung, Literalität oder Literacy be-

zeichnet – beinhaltet Fähigkeiten und Fertigkeiten, die auf der rezeptiven Seite für das Lesen 

und auf der produktiven Seite für das Schreiben von Texten erforderlich sind (vgl. z. B. Kruse, 

2007, S. 124; Kruse & Chitez, 2012, S. 58; Siebert-Ott et al., 2015, S. 257). Diese Texte dienen 

laut der Definition von Schindler & Sieberg-Ott (2013) insbesondere der Wissensaneignung 

und -verarbeitung (S. 151). Die wissenschaftliche Textkompetenz25 wird von Steinhoff (2007) 

zunächst als „Kompetenz zur Verwendung der in der Wissenschaftsdomäne gebräuchlichen, 

fachübergreifenden wie auch fachgebundenen Sprache im Medium der Schrift“ (S. 79) defi-

niert. Der (produktive wie rezeptive) Gebrauch der alltäglichen Wissenschaftssprache sowie 

der jeweiligen Fachsprache spielt also eine zentrale Rolle für den kompetenten Umgang mit 

wissenschaftlichen Texten; allerdings stellt die Sprachkompetenz lediglich „eine notwendige, 

aber keine hinreichende Voraussetzung“ (Kruse, 2007, S. 123) dar.26 Denn die Textkompetenz 

bezieht sich auf „die ganze Spannweite von schriftbasierter Interaktion mit der Welt und den 

daraus entstandenen Gewohnheiten, Fähigkeiten und kommunikativen Prägungen“ (Kruse, 

2007, S. 124). Sie ist also auf vielseitige Situationen bezogen, durch soziokulturelle Praktiken 

geformt, auf die zielbezogene Nutzung des Lesens und Schreibens von Texten ausgelegt (vgl. 

z. B. Steinhoff, 2007, S. 2; Wollscheid et al., 2016b, S. 20; Tate et al., 2019, S. 2060) und  

Voraussetzung dafür, wissenschaftliche Diskurse verfolgen und mitgestalten zu können, was 

wiederum maßgeblich zur akademischen Bildung beiträgt. Es besteht also ein enges Zusam-

menspiel zwischen der akademischen Textkompetenz, der Diskurskompetenz und der fachli-

chen Kompetenz (Decker et al., 2014, S. 1; Siebert-Ott et al., 2015, S. 257 f.). Entsprechend 

beschreiben auch Schindler & Siebert-Ott (2013) die akademische Textkompetenz als ein 

„zentrale[s] Element der Wissensaneignung und Wissensverarbeitung im Studium“, deren 

 

25 Angemerkt sei, dass in Steinhoff (2007) weder eine Differenzierung zwischen Schreib- und Textkompetenz, noch zwischen 
der akademischen und der wissenschaftlichen Textkompetenz vorgenommen wird. Da die Übergänge zwischen der wissen-
schaftlichen und der akademischen Textkompetenz fließend sind und die Unterscheidung vor allem im Schreibkontext zu 
sehen ist (s. Kapitel 1.2), kann diese – wenngleich wie im Folgenden erläutert nicht hinreichende – Definition aber gleicher-
maßen auf die akademische Textkompetenz angewendet werden. 
26 Kruse (2007, S. 123) bezieht dies auf das Schreiben, gleiches gilt aber auch für das Lesen. 
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Entwicklung mit der Eingliederung der Studierenden in eine Diskursgemeinschaft einhergeht 

(S. 151).  

Die Verschränkung von lese- und schreibbezogenen Kompetenzen im Hinblick auf die akade-

mische Textkompetenz (vgl. Dengscherz, 2019, S. 111) findet weiterhin Berücksichtigung in 

der folgenden Definition von Schreibkompetenz im Studium als 

[…] Fähigkeit, Texte zum Lernen und als Anknüpfungspunkte für eigene Textproduktionen zu nutzen und 
sich schriftsprachlich angemessen auszudrücken. Diese Fähigkeit setzt sich aus fachübergreifenden und 
fachspezifischen Komponenten zusammen und kann in drei Dimensionen beschrieben werden: Kompe-
tente Schreibende nutzen Schreiben zum kritischen Denken, steuern produktiv den eigenen Schreibpro-
zess und kommunizieren entsprechend den Textkonventionen der jeweiligen Fachgemeinschaft.  
(gefsus, 2022, S. 1) 

Zur weiteren Beschreibung akademischer Schreibkompetenz wird im Folgenden insbesondere 

die Modellierung von Knorr (2019a) herangezogen. Ergänzend werden Bezüge zu weiteren 

Kompetenzmodellen hergestellt. Knorr beschreibt Schreibkompetenz – wie auch Becker-

Mrotzek & Schindler (2007), Baurmann & Pohl (2009) und Decker et al. (2014) in Anlehnung 

an Ossner (2006) – als eine Kombination aus unterschiedlichen Kompetenzdimensionen und 

Anforderungsbereichen.27 Dabei werden als Kompetenzdimensionen zunächst vier verschie-

dene Wissensarten unterschieden:28

 

27 Synonym zum Terminus Anforderungsbereich, der beispielsweise auch von Becker-Mrotzek & Schindler (2007, S. 12) ver-
wendet wird, finden sich in der Forschungsliteratur auch die Bezeichnungen Arbeitsbereiche, Kompetenzinhalte (Ossner, 
2006, S. 7 f.) oder Kompetenzfelder (z. B. Kruse, 2007, S. 130; Kruse & Chitez, 2012, S. 63). Nicht unproblematisch an der 
Bezeichnung Anforderungsbereich ist, dass dieser – ebenfalls in den Bildungsstandards (KMK, 2014, S. 22 f., 2022a, S. 13 f.) 
sowie u. a. von Ossner (2006) – im Sinne eines Anforderungsniveaus verwendet wird (S. 15). Das Anforderungsniveau nimmt 
Ossner (2006) als zusätzliche Dimension in seine dreidimensionale Modellierung sprachlicher Kompetenzen auf (S. 14). In den 
schreibbezogenen Modellen wird es jedoch nicht berücksichtigt. Becker-Mrotzek & Schindler (2007) begründen dies damit, 
dass es sich hauptsächlich aus dem jeweiligen Textmuster, das mit einer Schreibaufgabe gefordert wird, und der damit ver-
bundenen – mehr oder weniger – umfangreichen (Um-)Strukturierung der Textinhalte ergibt (S. 16). 
28 Diese Orientierung an verschiedenen Wissensarten zur Kompetenzbestimmung ist keineswegs auf die Schreibkompetenz 
beschränkt, sondern wird von Ossner (2006) auch für alle weiteren Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts vorgenom-
men. 
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• Das deklarative Wissen („Wissen was“ oder knowing what) umschreibt Faktenwissen im 

jeweiligen Arbeitsbereich.29 

• Das Problemlösewissen („Wissen wie“ oder knowing how) beinhaltet methodisches Wis-

sen, also beispielsweise Verfahren zur Überprüfung und Überarbeitung eines Textes.30 

• Beim prozeduralen Wissen handelt es sich um „[z]u Prozeduren und Routinen verdich-

tete[m] Wissen“ (Ossner, 2006, S. 10).31 

• Metakognitives Wissen32 ermöglicht schließlich die Reflexion über die eigene Vorgehens-

weise – hier: den eigenen Schreibprozess. Es gilt als Voraussetzung für Lernen – in diesem 

Falle: die Entwicklung von Schreibkompetenz. Denn Schreibende können ihr Schreibhan-

deln erst dann gezielt steuern, wenn sie dieses bewusst wahrnehmen und reflektieren. 

Als Anforderungsbereiche unterscheidet Knorr (2019a) prozessuale, textuelle, sprachliche und 

mediale Anforderungen, die sie teilweise in weitere Unterkategorien ausdifferenziert: 

• Die Produktion von Texten stellt zunächst hohe prozessuale Anforderungen. Kompetente 

Schreibende verfügen über die Fähigkeit zur schreibbezogenen Selbstregulation und rich-

ten Schreibprozesse an ihrem jeweiligen Schreibziel aus. Hiervon ausgehend bauen sie 

Schreibmotivation auf und halten diese während des gesamten Schreibprozesses auf-

recht.33 Darüber hinaus verfügen sie über metakognitives und schreibprozessbezogenes 

Wissen, inklusive einem Repertoire an geeigneten Schreibstrategien. Dies ermöglicht es, 

die verschiedenen Handlungsschritte im Schreibprozess zu planen, durchzuführen und zu 

überwachen (vgl. z. B. Kruse, 2007, S. 131; Baurmann & Pohl, 2009, S. 96; Kruse & Chitez, 

2012, S. 64 f.; Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 160; Knorr, 2019a, S. 172).34 Bei der 

 

29 Ossner (2006) ordnet dies dem fachlichen Wissen zu (S. 11); Decker et al. (2014) sowie Siebert-Ott et al. (2015) der katego-
rialen Kompetenz. Auch in andere Schreibmodellen wird deklaratives Wissen aufgenommen und dabei hauptsächlich auf 
Textinhalte bezogen (vgl. Kruse, 2007, S. 130 f.; Fix, 2008, S. 29; Kruse & Chitez, 2012, S. 64). 
30 Decker et al. (2014) und Siebert-Ott et al. (2015) zählen diese Wissensart zur operationalen Kompetenz und unterscheiden 
weiterhin nicht zwischen dem Problemlösewissen und dem prozeduralen Wissen. Baurmann & Pohl (2009) führen das Prob-
lemlösewissen wiederum mit dem metakognitiven Wissen zu einer Kompetenzdimension zusammen (S. 96). 
31 Da mit ausreichender Routine die dem Problemlösewissen zugeordneten Verfahren automatisiert und in prozedurales Wis-
sen überführt werden, sind die Übergänge zwischen diesen Wissenstypen fließend (Becker-Mrotzek & Schindler, 2007, S. 9; 
vgl. Ossner, 2006, S. 11). 
32 Dies entspricht der Metakognition bei Ossner (2006, S. 12) und der metakognitiven Kompetenz bei Decker et al. (2014, 
S. 6). 
33 Baurmann & Pohl (2009) fügen motivationale Aspekte als eine zusätzliche Kompetenzdimension, getrennt von den pro-
zessualen Anforderungen, an (S. 96). Jedoch sind diese eng mit dem Schreibprozess verknüpft. 
34 Baurmann & Pohl (2009) unterteilen die prozessualen Anforderungen nochmals in die Planungs-, Formulierungs- und Über-
arbeitungskompetenz (S. 96). 
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Produktion längerer, akademischer Texte ist der Schreibprozess äußerst komplex. Einen 

zentralen Arbeitsschritt stellt das Formulieren einer Fragestellung dar (vgl. z. B. Karmasin 

& Ribing 2011, S. 24 f.; Narr, 2013, S. 24 f.), die im Folgenden den weiteren Planungspro-

zess prägt (vgl. Decker et al., 2021, S. 44). Das Schreiben ist weiterhin mit intensiven Re-

cherche- und Lesephasen verbunden. Hierbei besteht die Aufgabe darin, unterschiedliche 

in der Literatur vertretene Positionen zu verstehen und in Bezug zueinander zu setzen, 

sich dazu zu positionieren und schließlich all das auf adäquate Weise darzustellen (vgl. 

Decker et al., 2021, S. 39 f.). 

Auch den Revisionstätigkeiten wird eine äußerst wichtige Rolle zugeschrieben (vgl. Flower 

et al., 1986; Knorr, 2012b, S. 259; MacArthur, 2019, S. 288). Revisionen sind an das Lesen 

des eigenen Textes gebunden (reading to evaluate, vgl. Hayes et al., 1987, S. 185); sie er-

fordern also gleichermaßen Lesekompetenz. Für gelingende Revisionstätigkeiten muss zu-

nächst eine ausreichend hohe Motivation zum Überarbeiten vorhanden sein; weiterhin 

benötigen Schreibende die Fähigkeit zur Überprüfung, ob mit dem den eigenen Text das 

Schreibziel erreicht werden kann, sowie die Fähigkeit, Probleme im Text erkennen und 

beheben zu können (vgl. Hayes et al., 1987; Jantzen, 2003, s. auch Kapitel 1.4). Wird im 

Schreibprozess auch externes Feedback herangezogen, sind weiterhin Strategien zu des-

sen Bewertung und Weiterverarbeitung erforderlich (s. Kapitel 2.6). Damit kann auch 

Feedback Literacy als Bestandteil der schreibprozessbezogenen Anforderungen gefasst 

werden (vgl. z. B. Kruse, 2007, S. 133; Schindler, 2008, S. 6; Knorr, 2012a, S. 95; Sutton, 

2012, S. 31; Nicol et al., 2014, S. 102; Decker et al., 2014, S. 1; Carless & Boud, 2018, 

S. 1316, s. auch Kapitel 2.5.2). Da das Schreiben akademischer Texte zumeist sowohl zeit-

intensiv als auch an Fristen gebunden ist, ist weiterhin die Fähigkeit zur Zeitplanung wich-

tig. Zudem muss die Motivation über einen längeren Zeitraum aufrechterhalten werden, 

wozu ein hohes Maß an Selbstregulationsfähigkeiten erforderlich ist. Ist das Schreiben mit 

einem eigenen Forschungsvorhaben verbunden, wird zusätzlich die Fähigkeit zum Projekt-

management benötigt (vgl. Kruse & Chitez, 2012, S. 65). Insgesamt sind die Anforderungen 

auf der Prozessebene beim Schreiben akademischer Texte also enorm hoch.
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• Textuelle Anforderungen beinhalten die Aspekte der Textorganisation und der Autoren-

schaft. Die mit der Textorganisation verbundenen Anforderungen unterteilt Knorr (2019a) 

wiederum in drei Unterkategorien:  

o Erstens müssen Autor*innen ihr Schreiben an den Bedürfnissen einer antizipierten Le-

ser*innenschaft ausrichten (vgl. z. B. Becker-Mrotzek & Schindler, 2007, S. 13 f.; Fix, 

2008, S. 20; Baurmann & Pohl, 2009, S. 96). Dies setzt eine Vertrautheit mit der jewei-

ligen Diskursgemeinschaft (vgl. Kruse, 2007, S. 135; Kruse & Chitez, 2012, S. 65 f.; 

Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 160; Beaufort & Iñesta, 2014, S. 148) sowie sozial-

kommunikative und sprachliche Fähigkeiten voraus (vgl. Kruse, 2007, S. 133; Steinhoff, 

2007, S. 330). Für das wissenschaftliche Schreiben entstammen die Lesenden der je-

weiligen scientific community, und Schreibende benötigen metakognitives Wissen 

über die fachliche und fachsprachlich geprägte Erwartungshaltung ihrer potenziellen 

Leser*innen (Knorr, 2019a, S. 173). Dieses Wissen ist eng mit dem pragmatischen Wis-

sen verzahnt (vgl. Fix, 2008, S. 33), das es ermöglicht, einen Text so zu gestalten, dass 

damit ein zuvor festgelegtes Ziel und eine intendierte Wirkung bei den Adressat*innen 

erreicht werden kann.35 Dabei müssen auch deren Vorwissen und Interessen berück-

sichtigt werden, sodass aus dem vorhandenen inhaltlichen Wissen der Schreibenden 

und ggf. aus externen Ressourcen jene Informationen ausgewählt werden können, die 

für den Text und das Ziel, das damit erreicht werden soll, relevant sind (vgl. Hennes et 

al., 2018, S. 299). 

o Zweitens müssen Inhalte auf eine bestimmte Weise angeordnet und aufeinander be-

zogen werden, sodass eine klare Argumentationslinie erkennbar wird. Dafür wird Text-

musterwissen36 benötigt (vgl. Dittmann et al., 2003, S. 158; Becker-Mrotzek & Schind-

ler, 2007, S. 13 f.; Kruse, 2007, S. 132; Pohl, 2007, S. 138; Kruse & Chitez, 2012, S. 63; 

Beaufort & Iñesta, 2014, S. 147; Decker et al., 2014, S. 8; Siebert-Ott et al., 2015, 

S. 262; Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 52 f.). Dieses wird im Modell von Hayes (2012) 

 

35 Auch Decker et al. (2014) sowie Siebert-Ott et al. (2015) berücksichtigen die pragmatische Kompetenz, also die Fähigkeiten 
und Fertigkeiten zur Nutzung sozialer Handlungsmuster. Sie nehmen diese jedoch als Kompetenzdimension – und nicht als 
Anforderungsbereich – in ihr Modell auf. 
36 Mitunter werden in der Literatur die Bezeichnungen Textsortenkenntnisse und Textmusterwissen synonym verwendet. Bei 
Textsorten handelt es sich um die konkrete Realisierung von Textmustern; ihre Merkmale werden durch die Diskursgemein-
schaften, in denen sie genutzt werden, geprägt. Textsortenkenntnisse beinhalten das Wissen über die Funktionalität und 
Situativität von Texten sowie die Fähigkeit, Texte bestimmten Textsorten zuzuordnen (vgl. Beaufort & Iñesta, 2014, S. 147; 
Metzler Lexikon Sprache, 2016, S. 708 f.). Hierzu wird auch Textmusterwissen miteinbezogen. 
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als Teil der Schreibschemata berücksichtigt. Textmusterwissen beinhaltet Kenntnisse 

über typische thematische Strukturierungen und Gliederungskonventionen, textge-

stalterische Mittel und ergänzende Darstellungsweisen wie beispielsweise Abbildun-

gen und Diagramme. Zum Textmusterwissen können weiterhin typische Formulie-

rungsmuster gezählt werden, die der Erfüllung relevanter Funktionsbereiche – etwa 

der konzessiven Argumentation oder der Verfasserreferenz – dienen (vgl. Kruse, 2007, 

S. 131; Steinhoff, 2007, S. 109; Knorr, 2019a, S. 173, s. auch Kapitel 1.3). Hier besteht 

also eine enge Verbindung zu den sprachlichen Anforderungen, die mit der Textpro-

duktion verbunden sind. Ein ausgereiftes Textmusterwissen kann damit zu einer „Au-

tomatisierung der Formulierungsarbeit“ (Pohl, 2007, S. 138) führen. 

o Als dritte textorganisatorische Anforderung betrachtet Knorr (2019a, S. 173) (Anwen-

dungs-)Kenntnisse der fachlichen Konventionen sowie der Konventionen zur Herstel-

lung intertextueller Bezüge (vgl. Dittmann et al., 2003, S. 159; Decker et al., 2014, S. 8; 

Siebert-Ott et al., 2015, S. 263). Denn das Zitieren, Paraphrasieren und Verweisen auf 

Fachliteratur gehört zu den zentralen Merkmalen wissenschaftlicher Texte (s. Kapitel 

1.3). Durch die Gestaltung intertextueller Bezüge wird verdeutlicht, wie mit bereits 

vorliegenden Arbeiten umgegangen wird – ob referierend, kritisch hinterfragend oder 

widerlegend. Schreibende müssen dabei nicht nur Regeln für die Wiedergabe direkter 

und indirekter Zitate und das Anbringen von Verweisen kennen und anwenden können 

(vgl. Kruse, 2007, S. 133, 136), sondern auch wissen, wozu intertextuelle Bezüge die-

nen und wie sie sprachlich realisiert werden können (vgl. Knorr, 2019a, S. 173). 

o Die Herstellung intertextueller Bezüge ist eng verbunden mit der Autorenschaft37, die 

Knorr (2019a) ebenfalls unter den textuellen Anforderungen fasst (S. 172; vgl. Kruse, 

2007, S. 133; Kruse & Chitez, 2012, S. 61): Autor*innen müssen in der Lage sein, eine 

eigene Position einzunehmen, diese zu verdeutlichen, in Beziehung zu den Positionen 

anderer Autor*innen zu setzen und schließlich die Adressat*innen des eigenen Textes 

von den eigenen Argumenten zu überzeugen. Hier wird also der Funktionsbereich der 

konzessiven Argumentation (Steinhoff, 2007, S. 123 ff., s. Kapitel 1.3) relevant. Zur Re-

alisierung der genannten Aspekte im Arbeitsbereich textuelle Anforderungen stellt die 

alltägliche Wissenschaftssprache spezifische sprachliche Mittel zur Verfügung (Knorr, 

 

37 Dies entspricht dem von Steinhoff (2007) identifizierten Funktionsbereich der Verfasserreferenz (S. 120 f.), s. Kapitel 1.3. 
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2019a, S. 173; vgl. Steinhoff, 2008, S. 11). Schreibende müssen diese wissenschaftli-

chen Textprozeduren kennen und anwenden können. 

• Das Verfassen akademischer Texte birgt somit also auch spezifische sprachliche Anforde-

rungen. Im Hinblick auf die Sprache unterscheidet Knorr (2019a) in ihrem Modell zunächst 

zwischen sprachlichen und sprachformalen Anforderungen.38 Sprachformale Anforderun-

gen betreffen die Orthografie und die Interpunktion (vgl. Decker et al., 2014; Siebert-Ott 

et al., 2015);39 zu den sprachlichen Anforderungen zählen die Grammatik sowie die Lexik 

(vgl. Kruse, 2007, S. 133; Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 159; Decker et al., 2014; Siebert-

Ott et al., 2015).40 Den Bereich Lexik teilt Knorr (2019a) nochmals auf in das Wortwissen 

als allgemeines lexikalisches Wissen (S. 174), die alltägliche Wissenschaftssprache, die auf 

der Bildungssprache aufbaut,41 sowie die Fachsprache mit ihrer jeweiligen Fachterminolo-

gie (vgl. Steinhoff, 2007, S. 3; Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 52 ff.). Dabei kann der Ge-

brauch einer angemessenen und präzisen Terminologie nicht nur dem sprachlichen, son-

dern auch dem fachlichen Arbeitsbereich zugeordnet werden (vgl. Kruse, 2007, S. 132), 

wobei Knorr (2019a) letzteren nicht in ihr Kompetenzmodell einbezieht. 

Kruse & Jakobs (1999) betonen mit Blick auf den sprachlichen Anforderungsbereich, dass 

die Sprache einerseits eine Ressource darstellt, auf die beim (akademischen) Schreiben 

zurückgegriffen werden kann, andererseits aber auch eine Einschränkung bedeuten kann 

(S. 22). Das betrifft sowohl die Rezeption von Fachtexten und die Durchdringung von In-

halten, als auch deren Wiedergabe und Weiterentwicklung im Sinne eines knowledge craf-

ting (vgl Kellogg, 2008, s. Kapitel 1.8). Hier wird also die epistemische Funktion von Spra-

che offensichtlich, denn „durch und mit Sprache [wird es] möglich, Erkenntnisse und Wis-

sen zu generieren“ (Knorr, 2019a, S. 166). Das Studium stellt dabei eine sprachlich-fachli-

che Sozialisierung dar, während derer Studierende sowohl ihre jeweilige Fachsprache als 

 

38 Mit Blick auf Studierende mit Deutsch als Zweitsprache differenziert sie diesen Arbeitsbereich nochmals von „sprachlich 
gebundenem Wissen“ (Knorr, 2019a, S. 171), das sie als dritte Dimension in ihr Modell aufnimmt. Dieses umfasst das gesamte 
Repertoire der Schreibenden und wird auch für die Bewältigung weiterer Arbeitsbereiche benötigt. 
39 Dittmann et al. (2003) merken hierzu an, dass „[d]ie Rolle der sprachlichen Kompetenz im Sinne einer sicheren Beherr-
schung der Schriftsprache […] für MuttersprachlerInnen in der Literatur üblicherweise ignoriert oder bagatellisiert“ (S. 157, 
Hervorhebung im Original) wird, obwohl viele Studierende Schwierigkeiten bei der Einhaltung schriftsprachlicher Normen 
haben, s. auch Kapitel 1.7. 
40 Siebert-Ott et al. (2015) plädieren dafür, zwischen sprachlicher Korrektheit und sprachlicher Angemessenheit zu unter-
scheiden (S. 262). Dies ist im Hinblick auf Grammatik und Lexik nachvollziehbar, jedoch nicht in Bezug auf die Orthografie. 
41 Mitunter wird der Sprachgebrauch auch unter der Kategorie Stil geführt (z. B. in Dittmann et al., 2003, S. 158). 
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auch die alltägliche Wissenschaftssprache mit ihren verschiedenen Funktionsbereichen 

verstehen und anwenden lernen (vgl. Kruse, 2007, S. 132; Steinhoff, 2007, S. 109 ff.; Kruse 

& Chitez, 2012, S. 70), bis die Formulierungsaktivitäten durch häufiges Üben zumindest in 

Teilen automatisiert ablaufen (vgl. Pohl, 2007, S. 140) und ein „Verfügbarkeitspool schrift-

sprachlicher Strukturen und Ausdrucksoptionen“ (Pohl, 2007, S. 124) als „stabiles Hand-

lungswissen“ (Steinhoff, 2007, S. 119) zur Verfügung steht. 

• Mediale Anforderungen ergeben sich schließlich daraus, dass Schreibhandlungen auch 

durch das jeweilige Schreibmedium beeinflusst werden. Im Modell von Hayes (2012) 

wurde es darum in der Dimension Arbeitsumgebung als Technologie aufgenommen, und 

auch im Kompetenzmodell von Knorr (2019a) stellt das Medium einen eigenen Anforde-

rungsbereich dar (s. auch Becker-Mrotzek & Schindler, 2007, S. 13 f.; Kruse & Chitez, 2012, 

S. 63; Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 159; Decker et al., 2014, S. 11; Siebert-Ott et al., 

2015, S. 261 f.). Knorr (2019a) unterteilt diesen nochmals in analoge und digitale Medien 

(S. 175). Während beispielsweise Becker-Mrotzek & Schindler (2007) mediale Anforderun-

gen insbesondere auf motorische Routinen beim Verschriften mit einem Stift auf Papier 

oder an der Tastatur beziehen (S. 12),42 berücksichtigt Knorr (2019a) auch deklaratives 

Wissen über Funktionen von Textverarbeitungsprogrammen sowie Kenntnisse darüber, 

welches Medium sich für eine bestimmte Schreibphase besonders eignet. Dabei betont 

sie, dass die erforderlichen Kompetenzen in Bezug auf das Schreibmedium „häufig unter-

schätzt“ (S. 175) werden. Auch Kruse & Chitez (2012) stellen heraus, dass sich digitale Me-

dien auf „praktisch alle Aspekte des Schreibens“ (S. 68) auswirken. Der Computer dient 

dabei nicht nur als Schreibmedium, sondern auch als Kommunikations-, Publikations- und 

Dokumentationsmedium. Damit wird es auch erforderlich, über weitere Fähigkeiten und 

Fertigkeiten zu verfügen: „Es ist nicht mehr einfach das Schreiben, das beherrscht werden 

muss, sondern ein differenzierter Komplex neuer Informations- und Kommunikationstech-

nologien mit neuen Schreib-, Speicher-, Publikations- und Gestaltungsmöglichkeiten“ 

(Kruse & Chitez, 2012, S. 69). Die computer- und schreibbezogenen Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten, die für die Produktion digitaler Texte erforderlich sind, sind dabei eng miteinan-

der verwoben, sodass sie kaum differenziert werden können (Schneider & Anskeit, 2017, 

 

42 Diese Komponente wurde im Schreibmodell von Hayes (2012) als Verschrifter berücksichtigt; sie ist also eng mit der Kom-
ponente der Technologie verbunden. 
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S. 283). Als neue mediale Anforderung kommt zudem die Nutzung von KI-gestützten 

Schreibtools hinzu (vgl. z. B. Gredel et al., 2024, S. 390). Auf Unterschiede zwischen der 

Textproduktion mit analogen und digitalen Medien sowie die Bedeutsamkeit von compu-

terbezogenen Fähigkeiten und Fertigkeiten wird in den Kapiteln 3.1 und 3.3 ausführlicher 

eingegangen. 

Neben den von Knorr (2019a) herausgestellten Anforderungsbereichen für das Schreiben aka-

demischer Texte ist selbstverständlich auch fachliches Wissen in der jeweiligen Domäne erfor-

derlich. Auch Fix (2008) nimmt in sein Kompetenzmodell für das Schreiben die inhaltliche 

Kompetenz auf (S. 26); Beaufort & Iñesta (2014, S. 147) sprechen von subject matter know-

ledge. Die erforderlichen Wissensbestände werden im Modell von Hayes (2012) im Langzeit-

gedächtnis verortet. Grundlage für die Aneignung dieser Wissensbestände ist die Lektüre wis-

senschaftlicher Texte (vgl. z. B. Bushati et al., 2018, S. 8). So beinhaltet Hayes‘ Schreibmodell 

(2012) auf der Ebene der Ressourcen auch die Komponente Lesen;43 entsprechend beschreibt 

Steinhoff (2011) die Textproduktion als einen rekursiven Lese-Schreib-Prozess. Um diesen er-

folgreich bewältigen zu können, sind ihm zufolge diskursive Schreibfähigkeiten erforderlich, 

die es ermöglichen, fremde Textäußerungen zielgerichtet zu rezipieren und produktiv mit ei-

genen in Bezug zu setzen (S. 23). Jakobs (1997a) spricht in diesem Zusammenhang von source 

reading als wichtigem Teilbereich und typischem Merkmal wissenschaftlicher Textproduktion, 

der hohe Anforderungen an Schreibende stellt (S. 75, 79). Denn Schreibende müssen sich zu-

nächst in ein Themengebiet einarbeiten und die in der relevanten Forschungsliteratur vorhan-

denen Informationen im Hinblick auf eine Fragestellung oder ein Thema hin aufbereiten und 

verstehen, bevor sie diese in einem eigenen Text weiterverarbeiten können (Knorr, 2019b, 

S. 49). Dazu gehört auch, „die Stichhaltigkeit, Stimmigkeit, Begründetheit und Genauigkeit“ 

(Kruse & Jakobs, 1999, S. 24) der gelesenen Texte zu bewerten (s. auch Dittmann et al., 2003, 

S. 159). Auch Kruse (2007) zufolge machen die Fähigkeiten und Fertigkeiten zum Lesen, Exzer-

pieren und Zusammenfassen von Texten, die Recherche- und Forschungskompetenz sowie die 

Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Wissensvernetzung und zum kritischen Denken insgesamt 

die Fachkompetenz aus (S. 133). Dabei bezieht sich das kritische Denken nicht nur auf die 

 

43 Das Lesen ist für das Schreiben in mehrfacher Hinsicht relevant; Hayes et al. (1987) unterscheiden das Lesen zu Verständ-
niszwecken (reading to comprehend) vom evaluierenden Lesen (reading to evaluate), das im Rahmen von Revisionen statt-
findet. Darüber hinaus dient das Lesen aber auch dem Erwerb von Textmusterwissen (vgl. z. B. Jakobs, 1999, S. 176; Pohl, 
2007, S. 89). 
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Inhalte der zuvor gelesenen und im eigenen Text zitierten Texte; Schreibende müssen auch 

das eigene Verständnis dieser hinterfragen sowie ggf. vorhandene Informationsdefizite erken-

nen und beheben (vgl. Kruse, 2017, S. 196). Hier zeigt sich wiederum, dass sowohl das fachli-

che Wissen als auch eine kritische Denkfähigkeit nicht nur Voraussetzung, sondern auch Ziel 

des wissenschaftlichen Schreibens sind (vgl. Kruse & Chitez, 2012, S. 64; gefsus, 2022, S. 8). 

Damit werden erneut die epistemische Funktion des Schreibens sowie die Wechselbeziehung 

von Lese- und Schreibkompetenzen offenbar: Durch die Anforderung, fachliche Inhalte, die 

zunächst lesend rezipiert werden, schreibend weiterzuverarbeiten, ist das lesende Verstehen 

einerseits Voraussetzung für das Schreiben, gleichzeitig wird der Leseprozess aber auch auf 

eine gezielte Informationsverarbeitung gelenkt und das Leseverstehen wird – idealerweise – 

schreibend reflektiert. Durch das akademische Schreiben kann also auch die akademische Le-

sekompetenz gefördert werden (vgl. Pohl, 2007, S. 520). 

Insgesamt zeigt sich somit, dass für die Produktion von Texten – nicht nur, aber insbesondere 

beim akademischen Schreiben – Fähigkeiten und Fertigkeiten in zahlreichen verschiedenen 

Anforderungsbereichen erforderlich sind. Diese Anforderungsbereiche sind jedoch nicht 

trennscharf (vgl. z. B. Kruse, 2007, S. 132), was mitunter zu strukturellen Unterschieden in den 

verschiedenen Modellierungen führt. Entsprechend merkt Fix (2008) an, dass eine Trennung 

in verschiedene Bereiche nur in der modellhaften Darstellung möglich ist, während diese im 

„Kopf des Schreibers“ (S. 32) eng miteinander verzahnt sind. Welche Schwierigkeiten Studien-

anfänger*innen beim akademischen Schreiben haben und wie sich akademische Schreibkom-

petenz entwickelt, wird in den Kapiteln 1.7 und 1.8 behandelt. Zunächst werden die Voraus-

setzungen beleuchtet, mit denen Studienanfänger*innen an die Hochschule kommen. 

1.6 Vermittlung akademischer Schreibkompetenz in der gymnasialen Oberstufe 

Die weiterführende Schule ist diejenige Institution, in der ein erster Kontakt zur Wissenschaft 

hergestellt und wissenschaftliches Denken und Schreiben angebahnt wird; Weitze & Liebert 

(2006) sehen in ihr sogar die „zentrale gesellschaftliche Vermittlungsagentur für Wissen-

schaft“ (S. 10). Hier ist Steinhoff (2011) zufolge insbesondere der Deutschunterricht gefordert, 

dem in der Oberstufe als zentrale Aufgabe zukomme, diskursive Schreibfähigkeiten zu vermit-

teln, die für das Studium benötigt werden (S. 23 f.). Kruse (2007) plädiert weiterhin dafür, dass 

diejenigen Fähigkeiten und Fertigkeiten, die mit der Bearbeitung der o. g. 
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Anforderungsbereiche für das Schreiben im Studium verbunden sind, bereits in weiten Teilen 

während der Schulzeit erworben werden sollten (S. 135 f.): 

• Zur Bewältigung prozessualer Anforderungen soll ein Bewusstsein für den Schreibprozess 

gebildet und Techniken zum Generieren und Strukturieren von Ideen, zum Überarbeiten 

– auch unter Berücksichtigung von Feedback – sowie zum kollaborativen Schreiben entwi-

ckelt werden. 

• Textuelle Anforderungen sollen durch Kenntnisse von Merkmalen, Funktionen und Bedeu-

tung wissenschaftlicher, literarischer und journalistischer Textsorten gemeistert werden 

können. Mit Studienbeginn sollten die Fähigkeiten und Fertigkeiten vorhanden sein, Zu-

sammenfassungen, diskursive sowie argumentative Texte zu produzieren. Hierfür werden 

auch Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Gliederung von Texten und zur Herstellung von Ko-

härenz sowie zur Anwendung von Zitationsregeln vorausgesetzt. 

• Die eigenen Texte sollen zudem mit Blick auf ihre Adressat*innen und ihre Verständlich-

keit geprüft und überarbeitet werden können. 

• Als sprachliche Anforderungen, die erfüllt werden müssen, nennt Kruse die Fähigkeit zur 

Unterscheidung von Alltags- und Wissenschaftssprache44 sowie die Fertigkeit zur Überprü-

fung der sprachlichen Richtigkeit. Hierfür müssen Rechtschreib- und Grammatikregeln be-

kannt sein; zudem sind methodische Kenntnisse zur Nutzung von Nachschlagewerken, 

Verzeichnissen und der entsprechenden Funktionen von Textverarbeitungsprogrammen 

erforderlich. 

• Im letztgenannten Punkt werden auch mediale Anforderungen ersichtlich. Studierende 

sollen schon zu Beginn ihres Studiums in der Lage sein, ihre Texte „für die Veröffentlichung 

in einem bestimmten Medium vor[zu]bereiten“ (Kruse, 2007, S. 135). Dafür müssen sie 

nicht nur Textsortenmerkmale, sondern auch mediale Gestaltungsmöglichkeiten kennen 

und Schreibprogramme soweit beherrschen, dass beispielsweise eine automatische 

Rechtschreib- und Grammatikprüfung durchgeführt sowie Gliederungs- und Formatie-

rungsfunktionen genutzt werden können. 

Diese Aspekte werden auch in den Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife im 

Fach Deutsch (KMK, 2014) berücksichtigt. Sie sollen gewährleisten, dass Abiturient*innen eine 

 

44 Kruse (2007) unterscheidet zwischen diesen beiden Registern und berücksichtigt nicht das Konzept der alltäglichen Wis-
senschaftssprache (Ehlich, 1993, S. 33, 1995, S. 340, 1999). 
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„allgemeine Studierfähigkeit sowie wissenschaftspropädeutische Bildung“ (KMK, 2014, S. 5) 

erlangen. Für den Kompetenzbereich Schreiben wird einleitend gefordert, dass die Schüler*in-

nen in der Lage sein sollten, „inhaltlich angemessene kohärente Texte [zu verfassen], die sie 

aufgabenadäquat, konzeptgeleitet, adressaten- und zielorientiert, normgerecht, sprachlich 

variabel und stilistisch stimmig gestalten“ (KMK, 2014, S. 16). Im Anschluss werden in den Bil-

dungsstandards sowohl prozessbezogene als auch produktbezogene Anforderungen beschrei-

ben. Die prozessbezogenen Anforderungen werden als Anwendung von Schreibstrategien be-

schrieben und beinhalten, dass Schüler*innen in der Lage sind, 

• Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich präzise, prägnant und stilistisch 
angemessen [zu] verfassen 

• anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibpläne [zu] überführen und 
komplexe Texte unter Beachtung von Textkonventionen eigenständig oder kooperativ [zu] struktu-
rieren und dabei auch digitale Werkzeuge ein[zu]setzen 

• aus selbst recherchierten Informationsquellen Relevantes für die eigene Textproduktion 
aus[zu]wählen und in geeigneter Form auf[zu]bereiten 

• Textbelege und andere Quellen korrekt [zu] zitieren bzw. [zu] paraphrasieren 
• Texte hinsichtlich inhaltlicher, funktionaler und stilistischer Kriterien ergebnisorientiert und im Hin-

blick auf die Geschlossenheit der Darstellung [zu] überarbeiten [und] 
• die Stadien ihrer Schreibprozesse und Kompetenzentwicklung [zu] dokumentieren und [zu] reflek-

tieren (KMK, 2014, S. 16) 

Diese Strategien sollen Schüler*innen „für die Produktion komplexer informierender, erklä-

render und argumentierender sowie gestaltender Textformen selbstständig und aufgabenbe-

zogen [nutzen], auch für die Verwendung in digitalen Medien“ (KMK 2014, S. 17). Von den im 

Anschluss aufgeführten produktbezogenen Fähigkeiten und Fertigkeiten sind mit Blick auf das 

akademische Schreiben insbesondere diejenigen relevant, die sich auf informierende, erklä-

rende und argumentierende Textformen beziehen (vgl. Decker et al., 2021, S. 25). Dabei wird 

angemerkt, dass informierende Textpassagen auch in erklärende und argumentierende Text-

formen integrieren werden sollen. Ausgehend von der Fertigkeit, „Inhalte und Argumentatio-

nen komplexer Texte zusammen[zu]fassen, [zu] exzerpieren und [zu] referieren“ (KMK, 2014, 

S. 17), sollen Schüler*innen das eigene Wissen geordnet, differenziert und „in Anlehnung an 

journalistische, populärwissenschaftliche oder medienspezifische Textformen“ (KMK, 2014, 

S. 17) sowie in propädeutischen Texten – zum Beispiel in Fach- oder Seminararbeiten – dar-

stellen können. Zudem sollen sie fähig sein, „zu einem gegebenen komplexen Sachverhalt eine 

Untersuchungsfrage [zu] formulieren, die Auswahl der Untersuchungsaspekte [zu] begründen 

und den Untersuchungsgang [zu] skizzieren“ (KMK, 2014, S. 17). Weiterhin sollen sie aus eige-

nen „Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten“ (KMK, 2014, 
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S. 17) Schlussfolgerungen ziehen können, die Ergebnisse in kohärenter Weise darstellen, zu 

fachlich strittigen oder fraglichen Sachverhalten unter Bezug auf andere Texte „differenzierte 

Argumentationen entwerfen [und] diese strukturiert entfalten“ (KMK, 2014, S. 17). 

Decker et al. (2021) zufolge werden die Bildungsstandards allerdings im aktuellen sprachdi-

daktischen Diskurs als Maximalstandards betrachtet, deren Erreichbarkeit als zweifelhaft er-

scheint (S. 21; vgl. z. B. Steinmetz, 2013, S. 290 f.). Mit Blick auf die besondere Relevanz der 

akademischen Text- bzw. Schreibkompetenz für das Studium wird weiterhin kritisiert, dass 

diese weder in der gymnasialen Oberstufe, noch an den Universitäten systematisch vermittelt 

wird, weshalb davon auszugehen ist, dass Studienanfänger*innen unzureichend auf die 

schreibbezogenen Anforderungen eines Studiums vorbereitet sind (vgl. Ehlich & Steets, 2003, 

S. 213; 225; Pohl, 2007, S. 7 ff.). Dabei stellt sich jedoch die Frage, welche der beiden Institu-

tionen für die Vermittlung zuständig ist. Wie oben bereits dargestellt, fordert Kruse (2007), 

dass akademische Textkompetenz in weiten Teilen bereits in der Schule erworben werden 

soll, was Decker et al. (2021) zufolge durch ein fächerübergreifendes Schreibcurriculum für 

die Oberstufe, die Etablierung von schulischen Schreibwerkstätten sowie die Ausbildung von 

Schreibberater*innen unterstützt werden kann (S. 28, 74; vgl. Decker & Hensel, 2019, S. 59). 

Schindler (2017) betont hingegen, dass „schulisches und akademisches Schreiben nicht unbe-

dingt zueinander passen, sondern jeweils andere Anforderungen umsetzen“ (S. 110). Auch 

Steinhoff (2008) merkt an, dass ein vollständiger Erwerb akademischer Textkompetenz erst 

während des Studiums und in der jeweiligen Domäne erfolgen kann, auch wenn die in der 

Schule erworbenen „kognitiven, kommunikativen und schriftsprachlichen Fähigkeiten […] ein 

wichtiges Fundament“ (Steinhoff, 2008, S. 1) bilden. Um den Übergang von der Schule zur 

Hochschule zu erleichtern, ist es Decker (2016) zufolge erforderlich, „dass sich die beiden In-

stitutionen bezüglich der zu rezipierenden und zu produzierenden Textformen bzw. -sorten 

aufeinander zubewegen“ (S. 332). 

Weiterhin bleibt unklar, inwiefern die in den Bildungsstandards verankerten Vorgaben tat-

sächlich im Unterricht umgesetzt werden: Die Datenlage im Hinblick auf das Schreiben im Un-

terricht der gymnasialen Oberstufe ist schmal; repräsentative Studien zur schreibbezogenen 

Unterrichtspraxis in der Sekundarstufe II und zur Schreibkompetenz von Abiturient*innen 

stellen nach wie vor Desiderate dar (vgl. Pohl, 2017, S. 102 f.; Bushati, 2018, S. 6; Hensel, 2018, 

S. 9; Decker et al., 2021, S. 19). Insgesamt kann aber davon ausgegangen werden, dass in der 
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Schule noch keine ausreichende Förderung akademischer Schreibkompetenz erfolgt (vgl. 

Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 154). 

Eine ältere Analyse von Themen im Zentralabitur für das Fach Deutsch der Jahre 2007–2011 

von Becker-Mrotzek & Kepser (2010) zeigte eine stark literaturlastige Ausrichtung, während 

auf sprach- oder medienwissenschaftliche Themen bezogene Sachtexte hingegen weitaus sel-

tener im Unterricht behandelt und für die Produktion eigener Lerner*innentexte genutzt wer-

den (S. 15 f.). Der Schreibunterricht in der Sekundarstufe II kann darum „höchstens als litera-

tur- und kulturwissenschaftliches Propädeutikum gelten“, so Decker & Kaplan (2014, S. 9; vgl. 

Steinhoff, 2013, S. 130). Für die Entwicklung akademischer Schreibkompetenz ist dies nur „be-

dingt förderlich“ (Decker & Kaplan, 2014, S. 5) und könnte sich sogar negativ auswirken (vgl. 

Becker-Mrotzek & Kepser, 2010, S. 17). Zur Fokussierung literarischer Texte kommt eine 

Schwerpunktsetzung auf journalistische Texte hinzu, während akademische Textsorten ver-

nachlässigt werden (vgl. Breuer & Schindler, 2016, S. 91). 

Lehrkräfte, die im Rahmen einer Interviewstudie von Decker & Kaplan (2014) befragt wurden, 

gaben zudem an, dass die im Deutschunterricht behandelten Sachtexte zumeist mit einer 

Länge von einer halben bis zwei Seiten im Vergleich zu Texten, die beispielsweise in Ge-

schichte oder Philosophie gelesen würden, äußerst kurz und in ihrer Komplexität durch Aus-

lassungen reduziert seien. Hierdurch könnten Argumentationsgänge kaum mehr nachvollzo-

gen werden; entsprechend hätten Schüler*innen häufig Probleme, diese Texte zu verstehen, 

zu analysieren und zusammenzufassen. Zudem werden in den Texten, die als Grundlage für 

die Textproduktion dienen, Literaturverzeichnis und Fußnoten mitunter weggelassen. 

Dadurch werden „die Texte […] ihres ‚wissenschaftlichen Kleides‘ beraubt“ (Decker & Kaplan, 

2014, S. 9). Die Befragung ergab weiterhin, dass auch die Gestaltung des Schreibprozesses den 

Schüler*innen Schwierigkeiten bereitet; häufig wird unter Zeitdruck geschrieben, Planungs- 

und Überarbeitungsphasen finden kaum statt und werden nicht explizit angeleitet (vgl. Decker 

& Kaplan, 2014, S. 8; Breuer & Schindler, 2016, S. 91; Hensel, 2018, S. 9). Dies entspricht auch 

der Feststellung von Mielke (2007), dass prozessbezogene Fähigkeiten und Fertigkeiten im 

Unterricht zu wenig gefördert werden (S. 104). Dass selten oder nie Überarbeitungen von Tex-

ten durchgeführt werden, bestätigten weiterhin Ergebnisse des SiFu-Projektes. Zudem gaben 

50% der im Rahmen dieser Studie befragten Lehrkräfte an, dass der Textproduktion nur selten 

oder nie Planungsphasen vorausgingen. Dabei zeigte die Befragung insgesamt, dass das 
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Schreiben in der gymnasialen Oberstufe quantitativ zwar einen großen Raum einnimmt, je-

doch zumeist eine memorierend-konservierende Funktion (s. Kapitel 1.1) erfüllt, da es sich in 

weiten Teilen auf das Notieren von Stichwörtern beschränkt und seltener die Produktion von 

Texten beinhaltet (Decker et al., 2021, S. 105). Dies wird durch die Auswertungen von Unter-

richtsunterlagen von Schüler*innen im Projekt gestützt. Hier zeigte sich darüber hinaus, dass 

die geschriebenen Texte überwiegend von nur geringer Länge (unter 100 Wörtern) sind (Hen-

sel, 2018, S. 6). Steinhoff (2013) stellt weiterhin fest, dass Schüler*innen in der Oberstufe eine 

„copy and paste“-Strategie beim Schreiben verfolgen, wobei ihnen zum einen die Auswahl von 

Informationen und zum anderen deren paraphrasierte Wiedergabe schwerfalle (S. 124; vgl. 

Steinhoff, 2011, S. 24). Außerdem verwenden die Schüler*innen viele umgangssprachliche 

Formulierungen, ihre Stellungnahmen fallen kurz und sehr persönlich aus und die eigenen Po-

sitionen werden sprachlich nicht von fremden Positionen getrennt. 

Im Hinblick auf die Anforderung, intertextuelle Bezüge herzustellen, attestierten die von De-

cker & Kaplan (2014) befragten Lehrkräfte ihren Schüler*innen eine ansatzweise „Zitierkom-

petenz“ (S. 8) und berichteten, dass im Unterricht geübt werde, Zitate als Belege der eigenen 

Deutung anzugeben, dabei Formulierungen zu variieren und bei Bedarf grammatisch richtige 

Kürzungen durchzuführen. Den für die Einhaltung von Zitierkonventionen „an der sprachli-

chen Oberfläche sichtbaren kanonisierten Wissensbestand“ (Brinkschulte & Bräuer, 2016, 

S. 137) betrachten Schreibnoviz*innen häufig als maßgeblich für die Produktion wissenschaft-

licher Texte; die „Feinheiten beim Zitieren“ (Decker & Kaplan, 2014, S. 8) bereiten ihnen häufig 

aber Schwierigkeiten (vgl. Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 154; Decker et al., 2021, S. 89.). 

Steinhoff (2013) stellt weiterhin fest, dass Schüler*innen nur über ein „kleines Set an geeig-

neten Reformulierungsindikatoren“ (S. 124) verfügen. 

Auch im Bereich der Rechtschreibung und Grammatik bleiben bis in die Oberstufe Schwierig-

keiten bestehen, wobei im Unterricht wenig Zeit für die Lehre von Grammatik und Recht-

schreibung zur Verfügung steht und die Verwendung der zur Textproduktion erforderlichen 

sprachlichen Mittel kaum geübt wird (Decker & Kaplan, 2014, S. 8). So gaben auch 50% der 

Schüler*innen im Rahmen der SiFu-Studie (N = 95) an, selten oder nie sprachliche Hilfestel-

lungen zu erhalten, wobei sie sich diese durchaus wünschten (Decker et al., 2021, S. 108). 

Ebenfalls stellten bereits Feilke et al. (2013) fest, dass selbst in der Oberstufe noch grundle-

gende Erwerbs- und Förderaufgaben im Bereich der Textkompetenz zu bewältigen seien 
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(S. 12). Die SiFu-Studie ergab weiterhin, dass eine explizite Förderung von Schreibkompetenz 

in der Sekundarstufe II kaum stattfindet (Decker & Hensel, 2019, S. 56). Das bezieht sich auch 

auf eine systematische Vermittlung der benötigten Fähigkeiten und Fertigkeiten zur digitalen 

Textproduktion (vgl. Decker et al., 2021, S. 89, s. auch Kapitel 3.3.1) – ein Kritikpunkt, den 

bereits Mielke (2007) anbrachte (S. 104). Zudem schreiben die Schüler*innen zumeist in Ein-

zelarbeit; kooperatives Schreiben erfolgt hingegen kaum. Die Untersuchung ergab weiterhin, 

dass Schüler*innen selten bis nie Rückmeldungen zu ihren Texten erhalten (Decker et al., 

2021, S. 23; 105; vgl. Hensel, 2018, S. 7).  

Äußerst problematisch erscheint darüber hinaus, dass sich Schreibaufgaben in der Oberstufe 

i. d. R. nur auf einen oder höchstens zwei Texte beziehen. Da es im Studium erforderlich ist, 

zahlreiche Quellen in einen eigenen Text einzubeziehen, werden Schüler*innen somit nur un-

zureichend auf das Studium vorbereitet (vgl. Beste, 2003, S. 279; Steinhoff, 2011, S. 23; 

Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 154; Steinhoff, 2014, S. 324; Schindler, 2015, S. 253); dem 

„diskursiven Charakter von Wissenschaft“ (Decker & Kaplan, 2014, S. 2) wird bei schulischen 

Schreibaufgaben somit zu wenig Beachtung zuteil (vgl. Steinhoff, 2013, S. 113). Entsprechend 

können die für ein Studium erforderlichen Denk- und Schreibverfahren nicht entwickelt wer-

den, da diese die Anforderung mit sich bringen, mehrere Texte zu rezipieren, dabei relevante 

von weniger relevanten Inhalten zu trennen, Argumentationsstrukturen nachzuvollziehen, un-

terschiedliche Positionen miteinander zu vergleichen und eine eigene Position einzunehmen 

(vgl. Beste, 2003, S. 279; Steinhoff, 2008, S. 10; Decker et al., 2021, S. 35). Es lässt sich also 

festhalten, dass in der gymnasialen Oberstufe nur wenige propädeutische Schreibanlässe ge-

geben werden (vgl. Becker-Mrotzek, 2017, S. 5). Daran scheint auch die Einführung der Bil-

dungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife (KMK, 2014) nur wenig 

verändert zu haben (vgl. Decker et al., 2021, S. 105). Ausnahmen stellen – zumindest in Ansät-

zen – die Facharbeit, das Diskursreferat sowie das Materialgestützte Schreiben dar (vgl. Be-

cker-Mrotzek, 2017, S. 9; Decker et al., 2021, S. 31).  

Dabei ähnelt die Facharbeit „in ihren Grundzügen der Seminar- oder Proseminararbeit“ (Pohl, 

2007, S. 41). Sie stellt damit „die unmittelbarste Form wissenschaftspropädeutischen Schrei-

bens in der Schule dar“ (Decker et al., 2021, S. 64) und kann – so Steets (2003) als „didaktische 

Brücke zwischen Schule und Universität“ (S. 69) dienen. Die beiden Textformen sind jedoch 

nicht gleichzusetzen; Unterschiede bestehen Steets (2011) zufolge insbesondere darin, dass 
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die Facharbeit weniger komplexe Kenntnisse voraussetzt, keine wissenschaftlich relevante 

Fragestellung verfolgt und losgelöst vom wissenschaftlichen Kontext entsteht (S. 65). Wie in 

Kapitel 1.2 bereits dargestellt, leisten jedoch auch studentische Seminar- und Hausarbeiten 

i. d. R. keinen eigenen Beitrag zum Fachdiskurs. Es besteht also für diese Textformen – sowohl 

in der Schule als auch an der Hochschule – kein authentischer Kommunikationsanlass, weshalb 

das wissenschaftliche Schreiben lediglich simuliert wird (Decker et al., 2021, S. 26, vgl. Bräuer 

& Schindler, 2013, S. 31). Dadurch wird es Lernenden erschwert, im Rahmen der Textproduk-

tion zu einem Verständnis der Funktionen wissenschaftlicher Konventionen zu gelangen (vgl. 

Steets, 2011, S. 65). 

Die fehlende institutionelle Einbindung erachtet Decker (2016) neben einer zu gering ausge-

prägten Vorbereitung und Beratung45 als Grund, weshalb die Facharbeit ihre propädeutische 

Funktion nur bedingt erfüllt (S. 332; vgl. Pohl, 2007, S. 42). So sind Arbeiten an der Universität 

– mit Ausnahme von Abschlussarbeiten – in einen Seminarkontext eingebunden, in dem sich 

Studierende über ein Semester gemeinsam den wissenschaftlichen Kenntnisstand erarbeiten 

(Ehlich & Steets, 2003, S. 226). Das ist bei Facharbeiten in der Schule zumeist nicht der Fall. 

Stattdessen stehen sie „isoliert im schulischen Curriculum, da sie auch inhaltlich (und metho-

disch) meist nicht gerahmt [sind]“ (Decker et al., 2021, S. 91). So können Schüler*innen in den 

meisten Bundesländern frei wählen, in welchem Fach und zu welchem Thema sie ihre Fachar-

beit anfertigen. Auch ob sie verpflichtend geschrieben wird, in welcher Jahrgangsstufe dies 

geschieht, ob vorbereitende Übungen durchgeführt werden und wie viel Bearbeitungszeit die 

Schüler*innen haben, wird unterschiedlich gehandhabt. Die an die Facharbeit gestellten An-

sprüche variieren somit stark (vgl. Pohl, 2007, S. 41; Decker & Kaplan, 2014, S. 8; Decker et al., 

2021, S. 57).  

Dennoch können Schüler*innen beim Anfertigen einer Facharbeit erste Erfahrungen im syste-

matischen Produzieren eines längeren Textes gewinnen. Das propädeutische Potenzial kann 

dabei vor allem in der selbstständigen Gestaltung des Schreibprozesses und in der Nutzung 

wissenschaftlicher Arbeitstechniken gesehen werden (Schindler, 2015, S. 255). So müssen 

eine eigene Fragestellung entwickelt, geeignete Texte gesucht und Exzerpte angefertigt 

 

45 Eine Ursache hierfür stellt Decker et al. (2021) zufolge neben fehlenden zeitlichen Ressourcen die fehlende Ausbildung von 
Lehrkräften zur Betreuung wissenschaftlichen Schreibens dar (S. 76, s. auch Schindler, 2015, S. 256). Die Betreuung erfordert 
mündliche Kompetenzen, Beratungskompetenz sowie Wissen über den Schreibprozess und die Anforderungen wissenschaft-
lichen Schreibens (vgl. Fischbach, 2012).  
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werden; das aus den Texten gewonnene Wissen muss strukturiert und schließlich in einem 

eigenen, mit digitalen Schreibwerkzeugen produzierten Text weiterverarbeitet werden (vgl. 

Pohl, 2007, S. 41; Decker & Kaplan, 2014, S. 8; Schindler et al., 2018, S. 108 f.; Decker et al., 

2021, S. 52 ff., 72). Pohl (2007) resümiert, dass sich „arbeitstechnische Aspekte“ (S. 41) durch 

die Facharbeit anbahnen ließen; gleichzeitig betont er jedoch, dass davon kein allzu großer 

Lernerfolg im Hinblick auf wissenschaftliches Schreiben erwartet werden dürfe (Pohl, 2007, 

S. 42). Denn die selbstständige Strukturierung des komplexen Arbeits- und Schreibprozesses 

stellt eine bislang unbekannte Herausforderung dar bzw. – so konstatiert Steinhoff (2011) – 

führt sogar „zwangsläufig zu einer Überforderung“ (S. 24). Erschwerend kommt hinzu, dass 

die Schüler*innen beim Anfertigen ihrer Facharbeit weitgehend auf sich allein gestellt sind.46 

Neben einer oftmals unzureichenden Betreuung seitens der Fachlehrer*innen besteht auch 

kaum die Möglichkeit zum Austausch mit Peers, da diese – häufig in einem anderen Fach – 

eigene Fragestellungen bearbeiten (Decker et al., 2021, S. 76). 

Um diesen Schwierigkeiten zu begegnen, ist die Anfertigung der Facharbeit (bzw. Seminarar-

beit) in Brandenburg, Bayern und Thüringen in ein propädeutisches Seminarfach eingebettet 

(vgl. LISUM, 2015; BStMUK, 2024; TMBJS, 2024).47 Aus didaktischer Perspektive ist dies positiv 

zu bewerten (vgl. Steets, 2011, S. 64; Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 154), da das Schreiben 

der Fach- bzw. Seminararbeit am Ende einer Reihe von vorbereitenden Arbeits- und 

Schreibaufträgen steht, wie etwa der Analyse und Interpretation von Quellentexten sowie 

dem Anfertigen von Arbeitsplänen, Exzerpten und Gliederungsentwürfen. Auch die Einübung 

sprachlicher Mittel zur intertextuellen Bezugnahme sowie die Einführung von Zitierkonventio-

nen – inklusive der Verdeutlichung derer Funktion – sollte in diesem Rahmen erfolgen. Durch 

diese gezielten Übungen zur Anwendung wissenschaftsbezogener Techniken geht Steets 

 

46 Abhilfe schaffen können hier Kooperationsprojekte zwischen Gymnasien und Universitäten, wie sie von Schindler & Fisch-
bach (2012), Schindler (2015), Brinkschulte & Bräuer (2016) sowie Decker et al. (2021) beschrieben werden. In diesen Projek-
ten wurden Studierende zu Schreibberater*innen ausgebildet und betreuten anschließend Schüler*innen beim Verfassen 
ihrer Facharbeiten. Die Beratung entsprach einem nicht-direktiver Ansatz, bei dem die Schüler*innen zu eigenständigen Lö-
sungsfindungen angeregt wurden. Die Studierenden wurden dabei eher als Peers und nicht Lehrpersonen wahrgenommen. 
Nicht nur die Schüler*innen, sondern auch die Studierenden profitierten von der Zusammenarbeit; sie reflektierten ihr eige-
nes akademisches Schreiben und bauten ihre Kompetenzen in diesem Bereich aus. Zudem konnten sie Erfahrungen im Feed-
backgeben sammeln und ihre Beratungskompetenzen erweitern (Schindler & Fischbach, 2012, S. 4; Brinkschulte & Bräuer, 
2016, S.139; Decker et al., 2021, S. 78 ff., 93, 96 f.). 
47 Vergleichbar hiermit ist auch das Format der „Kleinen Hausarbeit“, das an einer Bielefelder Versuchsschule entwickelt und 
von Decker et al. (2021) beschrieben wurde (s. S. 50 f). Auch hier ist das Schreiben in einen Kurs eingebunden und kann 
dadurch strukturierter und engmaschiger betreut werden. 
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(2011) davon aus, dass die akademische Schreibkompetenz der Schüler*innen so weit entwi-

ckelt werden kann, dass später auch das Verfassen studentischer Seminararbeiten besser ge-

lingt (S. 66). Ein weiterer Vorteil besteht in der thematischen Anbindung der Seminararbeiten 

an ein gemeinsames Rahmenthema. Dies erlaubt auch die Einbindung von Peer-Feedback-

Prozessen. 

Neben der Facharbeit sollten Schüler*innen auch mit weiteren Textformen auf die Schreiban-

forderungen im Studium vorbereitet werden. So weisen Decker et al. (2021) beispielsweise 

darauf hin, dass auch Exzerpte,48 Zusammenfassungen und Erörterungen sinnvoll eingesetzt 

werden können, und auch Steinhoff (2011) erachtet „kleinere[ ] und kooperativ angelegte[ ] 

Lese- und Schreibaufgaben“ zur Anbahnung akademischer Textkompetenz als erfolgverspre-

chender (S. 27). Insbesondere durch Diskurs- und Kontroversenreferate49 kann der diskursive 

bzw. kontroverse Charakter von Wissenschaft den Oberstufenschüler*innen verdeutlicht wer-

den; auch diese Textformen sollen zur Vorbereitung auf die schreibbezogenen Anforderungen 

im Studium beitragen. Denn bei diesen Aufgabenformaten werden (mindestens) zwei Texte, 

die einem wissenschaftlichen Diskurs entstammen und (zumindest in Teilen) verschiedene Po-

sitionen vertreten, miteinander verglichen, wobei abschließend eine eigene Stellungnahme 

formuliert werden soll (vgl. Steinhoff, 2008, S. 10 f.; Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 162; De-

cker, 2016, S. 148 ff.; Feilke et al., 2016b, S. 151; Decker et al., 2021, S. 38 f., 43). Dabei er-

scheint es äußerst sinnvoll, den Schüler*innen die benötigten wissenschaftssprachlichen Mit-

tel zur vergleichenden Darstellung differierender Positionen sowie der Argumentation für die 

eigene Position im Sinne einer prozedurenorientierten Didaktik systematisch zu vermitteln 

(Decker et al., 2021, S. 41; vgl. Feilke, 2014; Bushati et al., 2018).50 Auch ein Vergleich des 

wissenschaftlichen Diskurses mit dem journalistischen Diskurs bietet sich in diesem Rahmen 

an (Steinhoff, 2011, S. 27). 

 

48 Im Hinblick auf Exzerpte belegt eine Studie von Fix & Dittmann (2008), dass Schüler*innen bei deren Anfertigung erhebliche 
Schwierigkeiten haben. 
49 Die Bezeichnungen werden mitunter synonym verwendet; Decker et al. (2021) weisen jedoch darauf hin, dass wissen-
schaftliche Diskurse nicht zwingend kontrovers geführt werden und bevorzugen darum die Bezeichnung Diskursreferat. Als 
unterscheidendes Merkmal fügen sie außerdem an, dass ein Diskursreferat eine eigene Positionierung erfordert, das Kontro-
versenreferat hingegen nicht (S. 38 f., vgl. Steinseifer, 2012, S. 66). 
50 Die Vermittlung dieser wissenschaftssprachlichen Mittel erfolgt beispielsweise im Rahmen des Schreibkontroversenlabors 
„SKOLA“ und beinhaltet auch Peer-Überarbeitungen bzw. Peer-Feedback (vgl. Feilke et al., 2016b, S. 157). 
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Mit den Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife wurde zudem 

das materialgestützte Schreiben als neue Aufgabenart eingeführt, ebenfalls mit dem Ziel, „den 

wissenschaftspropädeutischen Charakter des Schreibens in der Oberstufe zu fördern wie auch 

wissenschaftliche und berufliche Schreib- und Textkompetenz anzubahnen“ (Feilke et al., 

2016a, S. 7).51 Materialgestütztes Schreiben erfordert „keine vollständige Textanalyse“ (KMK, 

2014, S. 24), sondern vielmehr die „kritische[ ] Sichtung für eigene Schreibziele“ (KMK, 2014, 

S. 24). Dabei werden die Schreibfunktion (beispielsweise die Lesenden zu informieren oder zu 

überzeugen), die zu realisierende Textsorte (etwa ein Lexikonartikel oder ein Plakat) sowie die 

Adressat*innen explizit genannt, und auch die Fragestellung sowie die zu nutzenden Materi-

alien werden vorgegeben. Damit entfallen beim materialgestützten Schreiben – wie auch bei 

der Anfertigung von Diskursreferaten – die Anforderungen, eine eigene „Forschungsfrage“ zu 

entwickeln und eine eigenständige Literaturrecherche durchzuführen (vgl. Decker et al., 2021, 

S. 25, 34, 70 f.). Trotz dieser Entlastung benötigen Schüler*innen gezielte Hilfestellungen bei 

der Gestaltung der notwendigen Lese- und Schreibprozesse – angefangen bei der Sichtung der 

Materialien über inhaltliche Auswahl- und Strukturierungsprozesse bis hin zur Überarbeitung 

ihrer Texte (Decker et al., 2021, S. 37 f.). Auch hierbei könnte Peer-Feedback sinnvoll integriert 

werden. 

1.7 Schwierigkeiten Studierender beim Schreiben 

Die Erforschung studentischer Schreibkompetenz rückte erst vergleichsweise spät – nämlich 

zur Mitte der 1990er Jahre – in den Fokus der (deutschsprachigen) Schreibforschung (vgl. Pohl, 

2007, S. 7 f.), und in verschiedenen Studien (z. B. Dittmann et al., 2003; Steinhoff, 2007; De-

cker, 2016; Wischgoll, 2016, 2017) wurde eine „deutliche Lücke zwischen erforderlichen und 

tatsächlichen akademischen Schreibfertigkeiten“ (Wischgoll & Mezger, 2021, S. 232 f.) aufge-

zeigt. Sie verdeutlicht, dass die gymnasiale Oberstufe nicht in ausreichendem Maße auf die 

Anforderungen an die akademische Schreibkompetenz vorbereitet und dass den Studienbe-

ginner*innen die Unterschiede zwischen dem schulischen und dem akademischen Schreiben 

an der Hochschule nicht ausreichend bewusst sind (vgl. Feilke & Steinhoff, 2003, S. 112 f.; 

Breuer & Schindler, 2016, S. 92; s. auch Pohl, 2011, S. 3; Decker, 2016, S. 332; Decker et al., 

 

51 Decker (2016) weist jedoch darauf hin, dass noch nachzuweisen ist, inwieweit diese Zielsetzung mit dem materialgestützten 
Schreiben tatsächlich erreicht wird (S. 333). Insgesamt liegen hierzu derzeit nur wenige empirische Studien aus dem deutsch-
sprachigen Raum vor, beispielsweise von Schüler (2017), Budke et al. (2021) und König (2021). Einen Review internationaler 
experimenteller Studien zum materialgestützten argumentierenden Schreiben legte Philipp (2021) vor. 
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2021, S. 31). Pohl (2007) merkt dazu an, dass „Klagen über das studentische Schreiben als auch 

die studentischen Schreibprobleme selbst ein Dauerphänomen bilden“ (S. 26). Eine mögliche 

Erklärung dafür bestehe darin, „dass es ontogenetisch immer wieder von neuem zu einem 

Aneignungsprozess“ komme (Pohl, 2007, S. 26). Schwierigkeiten zeigen sich dabei sowohl auf 

der Prozess- als auch auf der Produktebene (Pohl, 2007, S. 13). Demgegenüber werden 

Schwierigkeiten bei der Bewältigung medialer Anforderungen im Rahmen der Produktion aka-

demischer Texte im Forschungsdiskurs bislang kaum thematisiert.52 

Eine Befragung53 Studierender von Dittmann et al. (2003)54 zeigte, dass 81,3% der Teilneh-

menden schon einmal Probleme beim Schreiben einer Hausarbeit gehabt haben; etwas über 

ein Fünftel hat deswegen die Anfertigung einer Hausarbeit sogar abgebrochen (S. 167 f.). Zu-

dem hatten 63,3% der Befragten Sorge, den Anforderungen des wissenschaftlichen Schrei-

bens nicht gerecht werden zu können (S. 171)55 – eine Befürchtung, so Pohl (2007), die vor 

allem aus der Prüfungsrelevanz studentischer Texte resultiere (S. 21). Weiterhin berichten 

Dittmann et al. (2003), dass insgesamt 51,3% der Studienteilnehmer*innen angab, sich beim 

Schreiben allein gelassen zu fühlen.56 Aufgrund dieser Ergebnisse gehen die Autor*innen da-

von aus, dass die Schwierigkeiten, die Studierende beim Schreiben haben, weniger in einem 

fehlenden Fachwissen, sondern in der Gestaltung des Schreibprozesses – also dem 

 

52 Zwar wurden inzwischen verschiedene Studien zur Medienkompetenz Studierender durchgefügt, diese beziehen sich aber 
auf den Gebrauch digitaler Medien im Allgemeinen und nur in wenigen Punkten auf die Nutzung digitaler Schreibmedien. Auf 
diese Studien wird in Kapitel 3.3.2 näher eingegangen. 
53 Direkte Befragungen stellen einen möglichen Zugangsweg zu den Schwierigkeiten Studierender dar; Pohl (2007) merkt 
jedoch an, dass bei dieser Methode von der Annahme ausgegangen werde, dass die eigenen Schreibprobleme selbst am 
besten eingeschätzt werden könnten. Allerdings können die Schwierigkeiten im Schreiben grade auch in einem fehlenden 
Problembewusstsein begründet sein (vgl. Kruse & Jakobs, 1999, S. 25). Entsprechend betont auch Dengscherz (2019), dass 
die Wahrnehmung von Problemen nicht als Zeichen für mangelnde Schreibkompetenz zu deuten seien (S. 135 f.). 
54 An dieser Befragung nahmen 283 Studierende der Fächer Volkswirtschaftslehre, Neuere deutsche Literaturwissenschaft, 
Germanistische Linguistik und Psychologie teil. Die Anzahl der bereits absolvierten Hochschulsemester schwankte dabei stark 
(M = 7,15; SD = 3,79). 
55 Diese Ergebnisse wurden auch durch die Untersuchung von Dreo & Huber (2017) bestätigt, an der 89 Studierende der 
Deutschen Philologie an der Universität Wien teilnahmen. Das Schreiben rief – unabhängig von der Studienleistung oder der 
Anzahl bereits absolvierter Semester – bei ihnen ambivalente oder sogar ausschließlich negative Gefühle hervor (S. 110 f.), 
und das, obwohl ihre Studienfachwahl eine Sprach- und Schreibaffinität vermuten lässt. 
56 Dabei gibt es durchaus Beratungsangebote: Angefangen mit der Universität Bielefeld im Jahr 1993 und insbesondere seit 
dem Qualitätspakt Lehre im Jahre 2011 entstanden an zahlreichen deutschen Hochschulen „Schreibzentren, Schreibberatun-
gen und andere Angebote zur Förderung literaler wissenschaftlicher Kompetenz“ (Traninger et al., 2020, S. 5; vgl. Vode & 
Sowa, 2022, S. 10 f.). Diese werden jedoch vor allem von Studierenden höherer Semester genutzt, also zu einem Zeitpunkt, 
an dem akademische Textkompetenz schon weiterentwickelt ist (oder sein sollte) (Wischgoll & Mezger, 2021, S. 238; s. Kapi-
tel 1.8). Im Rahmen dieser Beratungen äußern Studierende oftmals Unsicherheiten bei der Einschätzung, ob ihre Texte „wis-
senschaftlich genug“ seien (Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 61). 
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prozessualen Anforderungsbereich – liegen (Dittmann et al. 2003, S. 181; vgl. z. B. Kruse, 2007, 

S. 134; Knorr, 2019a, S. 172). Als ein spezifisches Problem konnte in der Studie von Dittmann 

et al. (2003) beispielsweise herausgestellt werden, dass 58,9% der Studierenden bei der Re-

cherche zu viel Material sammelten und als Folge bei der eigenen Textproduktion Schwierig-

keiten hatten, dieses Material zu organisieren (S. 172). 43,8% fiel es darüber hinaus schwer, 

Forschungsliteratur zusammenzufassen (S. 173). Laut der Angaben Studierender in einer Be-

fragung von Dreo & Huber (2017) bestanden weitere Schwierigkeiten beim Schreiben akade-

mischer Texte darin, die Forschungsfrage zu präzisieren, das Thema einzugrenzen, Literatur 

zu suchen und zu finden, die geforderte Textsorte zu realisieren, einen Einstieg in das Schrei-

ben zu finden und Schreibblockaden zu überwinden (S. 112). 

Auch eine Fragebogenerhebung von Sennewald & Mandalak (2012)57 offenbart Probleme bei 

der Gestaltung des Schreibprozesses. Diese werden auch häufig im Rahmen von Schreibbera-

tungen geäußert (Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 53, 61) und sind Pohl (2007) zufolge in der 

„Unvertrautheit der neuen Aufgaben an Universitäten“ (S. 14) begründet. Die fehlende Ver-

trautheit mit den Anforderungen an die Textproduktion im Studium kann auch dazu führen, 

dass Studierende zunächst „den Prozess des wissenschaftlichen Schreibens auf fatale Weise“ 

(Ruhmann, 2003, S. 212) unterschätzen (vgl. Hermanns 1988, S. 76f.), weshalb sie zu spät mit 

dem Schreiben beginnen und unter Zeitdruck geraten, ggf. ihren (prüfungsrelevanten) Text 

nicht termingerecht einreichen können und mitunter sogar die Arbeit daran abbrechen (vgl. 

Dittmann et al., 2003, S. 171; Sennewald & Mandalak, 2012, S. 150 f.). Allerdings müssen 

Schwierigkeiten im Schreibprozess Pohl (2011) zufolge nicht zwingend zu Problemen im 

Schreibprodukt führen, im Gegenteil:  

Speziell für wissenschaftliche Schreibkontexte gilt ferner, dass Verzögerungen im Schreibprozess (wie 
Mehrfachanläufe, Um- und Irrwege) sogar positive Anzeichen eines besonders gelingenden epistemi-
schen Schreibprozesses sein können, also eines Schreibprozesses, in dem es zu einem Wissen schaffen-
den Schreiben kommt (im Sinne Ortners 2000). (Pohl, 2011, S. 4) 

Im Hinblick auf produktbezogene Schwierigkeiten werden in der Forschungsliteratur zur 

Schreibkompetenz Studierender (beispielsweise von Kruse, 1997; Ruhmann, 1997; Jakobs, 

 

57 Bei dieser Studie wurden 345 Bachelor-Studierenden der Germanistik und 185 Bachelor-Studierenden der Physik befragt; 
mit den eingesetzten Items wurden Angaben zur Person, zum Schreibprozess, zu den Anforderungen an das akademische 
Schreiben in den Studienfächern, zur Betreuungssituation und zu den angefertigten Textsorten erfasst (Sennewald & Man-
dalak, 2012, S. 147). 
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1999a; Ruhmann, 2000) eine ganze Reihe an Mängeln geäußert, die Pohl (2007) als allgemein-

schriftsprachliche (1) und allgemeine textorganisatorische Mängel (2) sowie spezifische Män-

gel wissenschaftlicher Textproduktion (3) gruppiert (S. 18).58 Dabei kritisiert Pohl (2007) je-

doch an einer derartigen „Mängelliste“ (S. 17), dass diese zumindest in Teilen undifferenziert, 

defizitorientiert59 und stark subjektiv geprägt sei und weder auf linguistischen Kriterien noch 

auf empirischen Untersuchungen basiere (S. 8, 56). Er bemängelt weiterhin, dass aus den Be-

schreibungen von Schreibproblemen Studierender nicht deutlich werde, ob bestimmte Phä-

nomene als erwartbar innerhalb einer Erwerbssituation oder aber als „pathologisch[e]“ (S. 16) 

Verfestigungen einzustufen seien. Dennoch wird im Folgenden auf die verschiedenen pro-

duktseitigen Aspekte eingegangen, in denen Herausforderungen beim akademischen Schrei-

ben für Studierende gesehen werden. Der Erwerb akademischer Schreibkompetenz wird an-

schließend in Kapitel 1.8 behandelt. 

Die allgemein-schriftsprachliche Mängel (1) korrespondieren mit dem von Knorr (2019a) be-

schriebenen Bereich der sprachlichen und sprachformalen Anforderungen und umfassen Feh-

ler in den Bereichen der Orthografie, der Interpunktion und der Grammatik (vgl. Ruhmann, 

2000, S. 44). Im Bereich der Grammatik tendieren Studierende laut Kruse (1997) beispiels-

weise zu einer syntaktischen Überkomplexität (S. 141).60 Empirische Befunde zu Mängeln in 

diesem Bereich liegen jedoch kaum vor. Zwar zeigte eine Auswertung von Textprodukten 

Lehramtsstudierender61 deutliche Mängel im Bereich der Grammatik, jedoch konnte im Rah-

men der Studie keine differenzierte Analyse nach Fehlertypen durchgeführt werden. In dieser 

Studie wurden weiterhin bei der Mehrheit der Studierenden erhebliche Probleme im Bereich 

 

58 Dabei kann die Erklärung, dass in der gymnasialen Oberstufe die erforderlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten nicht vermit-
telt werden, zunächst insbesondere für Mängel der letztgenannten Kategorie herangezogen werden (Pohl, 2007, S. 19; vgl. 
Kruse & Jakobs, 1999, S. 23). 
59 Pohl (2007) merkt dazu an, dass die Defizitorientierung auch aus der Vergleichsgröße resultiere, die bei der Beurteilung 
studentischer Texte herangezogen werde: Diese würden nicht – wie das in der Schule der Fall ist – als Lernertexte betrachtet, 
sondern mit professionellen Texten verglichen, also „vor dem Hintergrund einer durch die Diskursgemeinschaft geprägten 
Realisierungsnorm" (S. 32 f.) bewertet. 
60 Entwicklungstheoretisch können Fehlerhäufungen auf der sprachformalen Ebene als Phänomene eines „break-
downs“ (Ortner, 1993, S. 100) erklärt werden, bei dem es „in einem neuen Erwerbskontext zum ‚Durchschlagen‘ von Schreib-
defiziten und -schwierigkeiten auf solche Kompetenzbereiche [kommt], deren Erwerb in der Entwicklung eigentlich schon 
abgeschlossen ist“ (Pohl, 2007, S. 18 f.). Aber nicht nur der neue Erwerbskontext, sondern auch die (noch ungewohnte) in-
haltliche Komplexität scheint im Zusammenhang mit der Häufung von Grammatikfehlern zu stehen (vgl. Taylor, 1986). 
61 Die Befragung wurde 2009/2010 an einer nicht-repräsentativen Ad-hoc-Stichprobe durchgeführt. Teilgenommen haben 
insgesamt 888 Lehramtsstudierende, von denen sich eine deutliche Mehrheit in den ersten beiden Fachsemestern befanden 
(Bremerich-Vos & Weinrich, 2016, S. 165). 
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der Zeichensetzung sowie bei einem Viertel der Proband*innen größere Schwierigkeiten im 

Bereich der Orthografie ersichtlich (Bremerich-Vos & Weirich, 2016, S. 176 f.). Eine Befragung 

von Dozierenden im Lehramtsstudium62 zeigte, dass diesen Kriterien bei der Bewertung 

schriftlicher Textprodukte ein hoher Stellenwert zugemessen wird und dass auch die befrag-

ten Lehrenden in diesen Bereichen deutliche Defizite bei den Studierenden sahen (vgl. Schol-

ten-Akoun, 2016, S. 19, 21). Allerdings merkt  Knorr (2019a) hierzu an, dass der sprachforma-

len Richtigkeit in den verschiedenen Fachdisziplinen eine unterschiedlich hohe Relevanz bei-

gemessen wird (S. 174). 

Zum anderen werden Studierenden im Hinblick auf den lexikalischen Anforderungsbereich 

Formulierungsschwächen zugeschrieben (vgl. z. B. Jakobs, 1999a, S. 174; Feilke & Steinhoff, 

2003, S. 114; Müller, 2004, S. 155; Steinhoff, 2007, S. 66; Schindler & Siebert-Ott, 2013, 

S. 163 f.; Decker, 2016, S. 336). Diese äußern sich beispielsweise in „begriffliche[n] Konfusio-

nen“ (Ruhmann, 1997, S. 137) und „unlogische[n] Wortverbindungen“ (Seidel, 1994, S. 61, vgl. 

Pohl, 2007, S. 18 f.).63 Zudem lassen sich sowohl Aspekte der Mündlichkeit (sogenanntes par-

lando, vgl. Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 163; Bremerich-Vos & Weinrich, 2016, S. 175) als 

auch eine Orientierung an journalistischen Texten (vgl. Steinhoff, 2011, S. 25)64 im schriftli-

chen Sprachgebrauch Studierender beobachten. Der lexikalische Anforderungsbereich ist 

auch bei der Bewertung studentischer Texte ein wichtiges Kriterium, wie die o. g. Befragung 

Lehrender zeigte (vgl. Scholten-Akoun 2016, S. 19). Diese bemängeln den schriftlichen Sprach-

gebrauch Studierender; gleichzeitig erfassen und kennzeichnen sie die Ausdrucksschwierig-

keiten in Korrekturen studentischer Texte nur selten auf systematische Weise (Pohl, 2007, 

S. 128, vgl. Scholten-Akoun, 2016, S. 24). Studierende selbst äußern in Schreibberatungen 

ebenfalls Unsicherheiten im Hinblick auf den sprachlichen Anforderungsbereich (vgl. Knorr & 

Brinkschulte, 2019, S. 61), und knapp die Hälfte der von Dittmann et al. (2003) befragten Stu-

dierenden gab an, dass es ihnen schwerfalle, den „wissenschaftlichen Stil“ zu treffen (S. 176). 

Das kann damit begründet werden, dass sowohl die alltägliche Wissenschaftssprache, als auch 

die jeweilige Fachsprache (vgl. Ehlich, 1993, S. 33, 1995, S. 340, 1999; Knorr, 2019a) mit Beginn 

 

62 An der Befragung nahmen 106 Dozent*innen der Geistes-, Gesellschafts-, Natur- und Bildungswissenschaften teil. 
63 Im Hinblick auf den Erwerb der alltäglichen Wissenschaftssprache merkt Pohl (2007) an, dass derartige Auffälligkeiten mit-
unter auch als positive Entwicklungsschritte bewertet werden können, da es sich um (wenngleich verfehlte) Versuche zum 
Etablieren einer „gebräuchliche[n] Formulierungsroutine“ (S. 127) und damit um „Integrationsbemühungen“ (S. 417) handle. 
64 Diese Orientierung an journalistischen Texten betrifft Steinhoff (2011) zufolge jedoch nicht nur den Sprachgebrauch, son-
dern auch die inhaltliche Ebene – einschließlich der Argumentationsebene – sowie den Umgang mit Quellentexten (S. 25). 
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des Studiums weitgehend neu erworben werden muss (vgl. Kruse, 2007, S. 134). Dabei kann 

die (vermeintliche) Nähe zur herkömmlichen Alltagssprache zu besonderen Erwerbsschwie-

rigkeiten führen (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 113; Pohl, 2007, S. 154). Die Hauptproblematik 

sieht Seidel (1994) allerdings „darin, dass die Schreibenden sich der eigenen Unsicherheit 

nicht bewußt sind, sondern ihre Formulierungsversuche […] als erfolgreich ansehen“ (S. 61). 

Mit Blick auf allgemeine textorganisatorische Mängel (2) wird beispielsweise angemerkt, dass 

studentische Texte mitunter unstrukturiert, inkohärent, unpräzise und inhaltsleer wirken (vgl. 

Ruhmann, 1997, S. 137, 2000, S 44; Fischer & Moll, 2002, S. 137; Müller, 2004, S. 155; Schol-

ten-Akoun, 2016, S. 21). Auch im Rahmen von Schreibberatungen äußern Studierende häufig 

Unsicherheiten im Hinblick auf die Struktur und das Einhalten von Textkonventionen (Knorr & 

Brinkschulte, 2019, S. 61). So wird kritisiert, dass in studentischen Texten eine Fragestellung, 

Zielsetzung und/oder ein roter Faden fehlen (vgl. z. B. Rienecker 1999, S. 95; Ruhmann, 2000, 

S. 44; Fischer & Moll, 2002, S. 137). Diese Fehlerkategorie ist, wie auch die nachfolgende, im 

textuellen Anforderungsbereich (Knorr, 2019a) verortet. 

Den spezifischen Mängeln wissenschaftlicher Textproduktion ordnet Pohl (2007) Aspekte der 

Intertextualität und des wissenschaftlichen Argumentierens zu. Hierbei werden zunächst 

„Formfehler beim Zitieren und Belegen, bei Fußnoten und Literaturangaben" (Ruhmann, 

2000, S. 44) moniert, die sich laut der Umfrageergebnisse von Scholten-Akoun (2016) eben-

falls in Leistungsbewertungen niederschlagen (S. 21). Weiterhin wird eine unmotivierte 

Aneinanderreihung von „Versatzstücke[n] aus der Literatur“ (Ruhmann, 2000, S. 44) bean-

standet. Die Deixis des zitierten Textes, seine Struktur sowie Formulierungen werden dabei 

häufig übernommen (Pohl, 2007, S. 298). Ein Grund hierfür ist darin zu sehen, dass den Schrei-

benden die benötigten sprachlichen Mittel zur eigenen inhaltlichen Darstellung noch nicht zur 

Verfügung stehen; wissenschaftsspezifische textuelle Anforderungen sind hier also wiederum 

mit sprachlichen verknüpft. Das wörtliche Zitieren dient den Studierenden damit als Entlas-

tungsstrategie, wobei jedoch unklar bleibt, inwieweit die – häufig komplexen – zitierten In-

halte von den Studierenden tatsächlich verstanden wurden (Pohl, 2007, S. 316). Der For-

schungsdiskurs wird in studentischen Texten somit häufig nicht eigenständig und mitunter so-

gar auf verfälschende oder plagiierende Weise wiedergegeben (vgl. Jakobs 1997a, S. 86; Pohl, 

2007, S. 295 f.). Damit dominieren in studentischen Arbeiten – vor allem zu Beginn des Studi-

ums (vgl. Steinhoff, 2007, S. 319, 2008, S. 7) – referierende Textteile, welche die 
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Darstellungsebene wissenschaftlicher Texte bilden (vgl. Fischer & Moll 2002, S. 137; Müller, 

2004, S. 155; Pohl, 2011, S. 8), während die Diskursdimension65 und insbesondere die Argu-

mentationsdimension kaum realisiert werden (s. Kapitel 1.3).66 Entsprechend werden das Feh-

len explizit formulierter Thesen (vgl. Rienecker 1999, S. 95), ein Ineinanderlaufen darstellen-

der und bewertender Textteile (Ruhmann, 2000, S. 44), eine fehlende „Transformation des 

Wissens durch Elaboration und kritische Bewertung“ (Müller, 2004, S. 155) sowie Schwächen 

in der Argumentation (Ruhmann, 1997, S. 137) bemängelt. Pohl (2011) resümiert, dass die 

Schreibprobleme Studierender aus dem „spezielle[n] Anforderungspotenzial“ (S. 6 f.) resultie-

ren, das sich durch das Aufeinandertreffen der Darstellungs-, Diskurs- und Argumentationsdi-

mensionen ergibt. 

Der Erklärungsansatz von Feilke & Steinhoff (2003) ist allgemeiner gehalten; sie sehen die Ur-

sachen von Schreibproblemen vor allem in einer noch nicht ausreichend entwickelten „domä-

nentypischen Kommunikations-, Text- und Sprachkompetenz“ (S. 113 f.) begründet, die dem 

eigentlichen Schreibprozess vorgelagert sei. So zeigt sich denn auch, dass Studierende nicht 

nur Probleme mit dem Schreiben, sondern bereits bei der Rezeption wissenschaftlicher Texte 

haben (vgl. Decker & Kaplan, 2014, S. 2) und es eine Herausforderung für sie darstellt, kritische 

Gedanken zum Gelesenen zu entwickeln (vgl. Ruhmann, 2003, S. 225). Weiterhin urteilt Ruh-

mann (2003), dass Studierende „kein rationales Verständnis davon [haben], was es heißt, wis-

senschaftlich zu denken und zu kommunizieren“ (S. 212). Auch Steinhoff (2008) geht davon 

aus, dass Studienanfänger*innen Kontroversen in der Forschungsliteratur weder lesend er-

kennen noch schreibend wiedergeben und kommentieren können. Diese Fähigkeiten betrach-

tet er als „Basiskompetenz des wissenschaftlichen Arbeitens im Allgemeinen und der wissen-

schaftlichen Textproduktion im Besonderen“ (S. 3). 

Sachtleber (1994) wiederum sieht die Hauptproblematik von Studierenden beim Schreiben 

darin, dass ihnen nicht klar ist, warum Texte geschrieben werden bzw. was mit ihnen erreicht 

 

65 Hierzu merkt Steinhoff (2013) an, dass die für das diskursive Schreiben erforderlichen Kompetenzen zu Beginn des Studiums 
aufgrund einer fehlenden Vermittlung in der Oberstufe noch nicht vorausgesetzt werden können (S. 125). Ob sich diesbezüg-
lich seit der Einführung der Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife (KMK, 2014) eine positive 
Entwicklung abzeichnet, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. 
66 Die fehlende Realisierung der Argumentationsdimension kann im Zusammenhang mit der Autor*innenschaft als Teilaspekt 
des textuellen Anforderungsbereichs (vgl. Knorr, 2019a) gesehen werden: Studierende sind sich – vermutlich auch mit Blick 
auf das in Kapitel 1.3 erwähnte „Ich-Tabu“ – unsicher, inwiefern sie ihre eigene Meinung überhaupt im Text äußern dürfen 
(vgl. Kruse, 1997, S. 146; Girgensohn, 2008, S. 198), weshalb sie – wenn überhaupt – kritische Aussagen zumeist in den 
Schlussteil verlagern (vgl. Steinhoff, 2007, S. 388). 
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werden soll (S. 121). Entsprechend betrachtet Kruse (2007) neben mangelndem Fachwissen 

auch „Defizite[ ] im sozialkommunikativen Bereich“ (S. 134) als mögliche Ausgangspunkte für 

studentische Schreibprobleme, und Knorr & Brinkschulte (2019) stellen fest, dass den Studie-

renden – zumindest zu Beginn ihres Studiums – die jeweilige Diskursgemeinschaft, in der ihre 

Texte verortet werden müssten, noch wenig bekannt sei (S. 54). Jedoch richten sich Texte von 

Studierenden (mit wenigen Ausnahmen) eben nicht an diese (s. Kapitel 1.2), folglich kann die 

Überzeugung der Diskursgemeinschaft von der eigenen Argumentation kein authentisches 

Schreibziel darstellen. Die Orientierung an den Bedürfnissen der Adressat*innen, die im Kom-

petenzmodell von Knorr (2019a) einen Teilbereich des textuellen Anforderungsbereichs dar-

stellt, kann also während des Studiums kaum erfolgen, wenn keine realen Adressat*innen 

vorhanden sind – die Lehrpersonen ausgenommen, die die Texte jedoch nicht aufgrund ihrer 

wissenschaftlichen Relevanz, sondern zu Prüfungszwecken lesen. 

1.8 Entwicklung akademischer Schreibkompetenz 

Die akademische Schreibkompetenz, die bereits in der Oberstufe – insbesondere durch das 

Schreiben einer Facharbeit – angebahnt wird bzw. werden soll, entwickelt sich sukzessive im 

Studium weiter. Dieser Prozess ist jedoch nie ganz abgeschlossen, stattdessen kann von einem 

lebenslangen, aufgabenabhängigen und bereichsspezifischen Erwerb ausgegangen werden 

(vgl. z. B. Steinhoff, 2007, S. 2; Schindler, 2017, S. 119; Dengscherz, 2019, S. 124). Wie sich 

Schreibkompetenz im Allgemeinen und akademische Schreibkompetenz im Besonderen ent-

wickelt, wird in verschiedenen Modellen beschrieben. Diese sind – wie auch Schreibprozess-

modelle, s. Kapitel 1.4 – überwiegend kognitionspsychologisch geprägt und fokussieren zu-

meist Prozesse, Strategien und Wissensbestände statt spezifischer Textsorten. Die Modelle 

von Bereiter (1980), Bereiter & Scardamalia (1987) und Kellogg (2008) sind dabei insgesamt 

lediglich als Annäherungen zu verstehen, da sie häufig nur grobe Entwicklungsphasen skizzie-

ren und somit die graduellen Veränderungen, die sich im Laufe der Entwicklung ergeben, nicht 

abbilden können (vgl. Philipp, 2015, S. 49). Die Modelle von Bereiter (1980) und Kellogg (2008) 

sind zudem lediglich theoretisch hergeleitet. Empirisch validierte Modelle für die Entwicklung 

akademischer Schreibkompetenz wurden von Feilke & Steinhoff (2003), Pohl (2007) und Stein-

hoff (2007) vorgelegt. 

Im Modell von Bereiter & Scardamalia (1987) wird zwischen zwei verschiedenen Vorgehens-

weisen beim Verfassen von Texten unterschieden: Dem knowledge telling („Wissen erzählen“) 
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und dem knowledge transforming („Wissen transformieren“). Insbesondere Schreibnoviz*in-

nen gehen nach dem Prinzip des knowledge telling vor: Sie rufen beim Schreiben Inhalte ab 

und schreiben sie ohne vorausgegangene Planungsprozesse auf. Zwar wenden auch Schreib-

expert*innen dieses Prinzip bei der Produktion von Texten an, die vergleichsweise einfach 

strukturierten und vertrauten Textsorten entsprechen, bei komplexeren Schreibaufgaben ge-

hen sie hingegen nach dem Prinzip des knowledge transforming vor. Dabei analysieren sie 

zunächst den Schreibauftrag, setzen sich ein Schreibziel, entscheiden sich für eine geeignete 

Vorgehensweise und überprüfen während des Schreibens in zahlreichen Revisionsschleifen, 

ob das Schreibziel mit dem bislang produzierten Text erreicht werden kann. Somit kommt es 

zu einer Interaktion zwischen Text- und Wissensverarbeitung (Bereiter & Scardamalia, 1987, 

S. 11).67 Auf diesem Modell baut Kellogg (2008) auf und fügt als dritte Stufe das knowledge 

crafting („Wissen herstellen“) hinzu; ihm zufolge wird diese Stufe erst nach ca. 20-jähriger 

Schreiberfahrung erreicht. Studierende befinden sich also zu Beginn ihres Studiums (zumeist) 

noch nicht auf dieser Stufe. 

In einem früheren – theoretisch hergeleiteten – Modell von Bereiter (1980) werden fünf Pha-

sen bzw. Etappen unterschieden, die während der Schreibentwicklung durchlaufen werden. 

Diese Etappen sind dabei als integrativ zu verstehen; sie unterscheiden sich dadurch, dass sich 

der Fokus beim Schreiben auf unterschiedliche Aspekte verschiebt, was durch eine zuneh-

mende Automatisierung zentraler Teilprozesse des Schreibens und eine damit einhergehende 

kognitive Entlastung möglich wird. Liegt der Fokus zu Beginn der Entwicklung während der 

Etappe des assoziativen Schreibens (associative writing) hauptsächlich auf dem Schreibpro-

zess und der damit verbundenen Produktion von Schriftsprache, liegt das Hauptaugenmerk 

beim performativen Schreiben (performative writing) auf den Konventionen des Textproduk-

tes und beim kommunikativen Schreiben (communicative writing) auf den Leser*innen und 

der Wirkung, die bei diesen mit einem Text erzielt werden soll.68 Diese Orientierung an 

 

67 Becker-Mrotzek & Böttcher (2006) zufolge erfolgt der Übergang zwischen dem knowledge telling und dem knowledge 
transforming im Alter von ca. 10–14 Jahren (S. 70). Allerdings zeigt Pohl (2007) mit Blick auf die Realisierung intertextueller 
Bezugnahmen auf, dass auch Studierende auf den unteren Erwerbsstufen noch nach dem Prinzip des knowledge telling vor-
gehen (S. 324). 
68 Laut Becker-Mrotzek & Böttcher (2006) erfolgt eine Orientierung an (potenziellen) Leser*innen ebenfalls im Alter von 10–
14 Jahren (S. 70). Demgegenüber geht Kellogg (2008) davon aus, dass erst auf der höchsten Stufe seines Modells Interpreta-
tionen und Reaktionen von Lesenden antizipiert und bei der Textgestaltung berücksichtigt werden können. Dass dies auf den 
vorausgehenden Stufen große Schwierigkeiten bereitet, könnte auch darin begründet sein, dass (potenzielle) Leser*innen 
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Lesenden wird auch in den folgenden Phasen beibehalten, jedoch verschiebt sich der Fokus 

während der Phase des reflektierten Schreibens (unified writing) wiederum auf das Textpro-

dukt, das nun auch kritisch durch die Augen der intendierten Zielgruppe betrachtet wird, und 

schließlich wieder auf den Schreibprozess, der von erfahrenen Schreiber*innen in der letzten 

Entwicklungsphase des epistemischen Schreibens (epistemic writing) auch zum Erkenntnisge-

winn genutzt wird. Bereiter zufolge werden während der Schreibentwicklung damit sukzessive 

sechs verschiedene Fähigkeiten ausgebaut und integriert: die Fähigkeit zur flüssigen Schrift-

sprachproduktion und zur Generierung von Inhalten (Phase des assoziativen Schreibens), die 

Beherrschung schriftsprachlicher Konventionen (Phase des performativen Schreibens), die Fä-

higkeit zur Perspektivübernahme und zum Einbezug der Lesenden (Phase des kommunikati-

ven Schreibens), die kritische Urteilsfähigkeit (Phase des reflektierten Schreibens) und die Fä-

higkeit zum reflexiven Denken (Phase des epistemischen Schreibens)69 (Bereiter, 1980, S. 84). 

Für den Studienbeginn kann davon ausgegangen werden, dass sich Studierende in der Phase 

des reflektierten Schreibens befinden (Honegger, 2008, S. 2) und die epistemische Funktion 

des Schreibens erst zu einem späteren Zeitpunkt „mehr oder weniger kontrolliert auf Sach- 

oder Erkenntnisfragen“ (Pohl, 2007, S. 86) ausrichten können. Die in den vorausgegangenen 

Phasen erworbenen Fähigkeiten und Fertigkeiten müssen für die Entwicklung akademischer 

Schreibkompetenz zudem auf spezifische Weise ausgebaut werden: Neben einem fachspezi-

fischen inhaltlichen Wissen muss eine ausreichende Formulierungsflüssigkeit im Bereich der 

alltäglichen Wissenschaftssprache erreicht werden. Diese ist zu Beginn des Studiums noch we-

nig vertraut; sie stellt ein „fremde[s] Sozialisationssystem[ ]“ dar (Feilke & Steinhoff, 2003, 

S. 118) und ihr Erwerb bedeutet „einen erheblichen Lernaufwand“ (Knorr, 2019a, S. 174). Zur 

Entwicklung akademischer Schreibkompetenz muss neben der alltäglichen Wissenschafts-

sprache und den Normen und Konventionen wissenschaftlicher Textsorten auch eine Vorstel-

lung von der Diskursgemeinschaft, an die sich wissenschaftliche Texte richten, aufgebaut wer-

den. Denn insgesamt ist der Erwerb akademischer Schreibkompetenz als in einen Sozialisati-

ons- und Enkulturationsprozess eingebettet zu betrachten (vgl. Feilke & Steinhoff, 2003, 

 

während des Erwerbprozesses zumeist abwesend sind und Schreibende selten detailliertes Feedback zu Texten erhalten (vgl. 
Pohl, 2007, S. 78). 
69 Zur Differenzierung zwischen epistemischem und lernendem Schreiben s. Kapitel 1.2. 
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S. 121; Pohl, 2007, S. 529; Steinhoff, 2007, S. 419; Kruse & Chitez, 2012, S. 72; Dengscherz, 

2019, S. 110). 

Während dieses Prozesses werden Studierende zunächst lesend mit Wissenschaftssprache 

konfrontiert (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 118). Die Rezeption wissenschaftlicher Texte ist Pohl 

(2007) zufolge neben der Produktion, der Instruktion und der Kommunikation70 ein Wirk- bzw. 

Einflussfaktor auf die Entwicklung akademischer Schreibkompetenz (S. 75, 89 f.). Hierbei nut-

zen Lernende wissenschaftliche Texte zur Orientierung und entwickeln ein Modell für eigene 

Texte, das sie schließlich selbst schreibend umsetzen (Pohl, 2007, S. 93; 89 f.; vgl. Siebert-Ott 

et al., 2015, S. 257). Im Zuge einer „Habitusaneignung“ bzw. „Habitusanpassung“ (Feilke & 

Steinhoff, 2003, S. 110 f.) bauen sie dabei sukzessive eine „domänentypische[ ] Kommunika-

tions-, Text-, und Sprachkompetenz“ (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 113 f.) aus. Dabei lässt sich 

ein vom Schreibalter abhängiger, „strukturierter, stufenförmiger Erwerb von Fähigkeiten zur 

Abarbeitung domänentypischer kommunikativer Handlungsprobleme“ (Feilke & Steinhoff, 

2003, S. 121) beobachten, der dem Modell von Feilke & Steinhoff (2003) (s. auch Steinhoff, 

2007) zufolge in vier Schritten abläuft:71 Im ersten Schritt, der Transposition, versuchen Stu-

dierende, die ihnen bekannten sprachlichen Mittel (den „alltagssprachlichen Habitus“; Feilke 

& Steinhoff, 2003, S. 121) auf die Domäne Wissenschaft zu übertragen und somit den für sie 

neuen Anforderungen an das Schreiben zu begegnen. Auf der zweiten Stufe, der Transforma-

tion, findet die alltägliche Wissenschaftssprache dann vermehrt in studentischen Texten An-

wendung und ersetzt zunehmend alltagssprachliche Formulierungen (Feilke & Steinhoff, 

2003, S. 123). Das wissenschaftssprachliche Ausdrucksspektrum wird auf der dritten Stufe 

weiter ausgebaut, wobei den Studierenden funktional spezifische Formen zunehmend be-

wusst werden und sich diese Formen gegenüber unspezifischen durchsetzen (Feilke & Stein-

hoff, 2003, S. 124). Schließlich verfügen Studierende auf der vierten Stufe der kontextuellen 

Passung über die „Fähigkeit, die domänentypischen Ausdrücke und Konstruktionsmuster kon-

textuell passend einzusetzen“ (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 125). 

Aus der Forschungsliteratur wiedergegebene Inhalte müssen zudem kritisch reflektiert wer-

den, sodass schließlich – im Sinne des knowledge crafting (vgl. Kellogg, 2008) – neues Wissen 

generiert werden kann. Dies gelingt Studienanfänger*innen jedoch noch nicht: Hier werden 

 

70 Hierunter kann auch (Peer-)Feedback gefasst werden. 
71 Im Gegensatz zum integrativen Modell von Pohl (2007) wird hierbei davon ausgegangen, dass die Stufen einander ablösen. 
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fachliche Inhalte zunächst unkritisch übernommen und wiedergegeben, und erst im Verlauf 

des Studiums wird eine zunehmend reflektierte und kritische Haltung ersichtlich (Steinhoff, 

2008, S. 7 f.). Steinhoff (2007) identifiziert entsprechend als Entwicklungsschritte wissen-

schaftlicher Textkompetenz die Phasen der Reproduktion, der Reflexion und der Kritik (S. 7), 

und er hält fest, dass erst gegen Ende des Studiums eine Textqualität erreicht wird, die wis-

senschaftlichen Standards entspricht (S. 2).72 Auch wenn das Schreiben während des Studiums 

noch nicht auf einen tatsächlichen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn im Sinne eines epis-

temischen Schreibens (Bereiter, 1980) als knowledge crafting (Kellogg, 2008) genutzt werden 

kann, findet bereits während des Studiums epistemisches Schreiben statt, das „auf den An-

eignungsgegenstand selbst bezogen“ ist (Pohl, 2007, S. 86). Das Schreiben dient den Studie-

renden dabei als Werkzeug des Denkens und Lernens – sowohl im Hinblick auf fachliche In-

halte als auch im Hinblick auf die Herausbildung akademischer Schreibkompetenz. Entspre-

chend betont Kruse (2007), dass „Fachwissen, Prozesskompetenz, Text- bzw. Sprachkompe-

tenz und die dazugehörige Sozialkompetenz“ (S. 133) stets aufeinander bezogen sind und sich 

darum nicht getrennt voneinander lernen lassen, und auch Kruse & Chitez (2012) stellen her-

aus, dass sich „Arbeits-, Denk-, Forschungs- und Kommunikationsweisen“ (S. 57) des jeweili-

gen Studienfachs parallel und in Abhängigkeit von den Anforderungen entwickeln, mit denen 

Studierende konfrontiert werden. 

Pohl (2007) beschreibt die Entwicklung der akademischen Schreibkompetenz ebenfalls als eng 

verzahnt mit dem Erwerb fachlichen Wissens und wissenschaftlicher Arbeitsweisen sowie mit 

der Entwicklung eines Verständnisses von Wissenschaftlichkeit (S. 71 f.; 507 f.). Insgesamt 

handelt es sich um eine „Entwicklungsbewegung von [der] Gegenstandsdimension über [die] 

Diskursdimension zu[r] Argumentationsdimension“ (Pohl, 2007, S. 487); entsprechend lassen 

sich drei aufeinander aufbauende Entwicklungsstufen identifizieren: (1) das gegenstandsbe-

zogene Schreiben, (2) das diskursbezogene Schreiben und (3) das argumentationsbezogene 

Schreiben. Dabei inkludiert eine höhere Stufe die darunter liegende(n) (Pohl, 2007, S. 374). 

Die verschiedenen Stufen weisen jeweils charakteristische Merkmale in Bezug auf den 

Schreibfokus, auf wissenschaftliche Argumentations- und Formulierungsfähigkeiten sowie auf 

das Herstellen intertextueller Bezüge auf.73 

 

72 Jedoch erreichen nicht alle Studierenden dieses Niveau (Steinhoff, 2008, S. 9). 
73 Dabei sind auch diese vier Anforderungsbereiche eng miteinander verwoben. 
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Auf der ersten Stufe des gegenstandsbezogenen Schreibens steht der Sachbezug im Fokus der 

Texte, und es wird eine Vorstellung von Wissenschaft als einer Darstellung unstrittiger Wahr-

heiten deutlich. Entsprechend sind die Texte häufig auf eine reine Gegenstandsdarstellung 

ausgelegt; Strittiges wird darin kaum thematisiert; argumentative Passagen treten nur verein-

zelt und wenn, dann als subjektiv geprägte Äußerungen und zumeist innerhalb eines 

Schlussteils auf (Pohl, 2007, S. 490 ff.). Falls ein Schlussteil vorhanden ist, ist dieser als „evalu-

ativer Appendix“ (Pohl, 2007, S. 505) zu deuten. Metakommunikative Äußerungen finden sich 

zudem nur in Form reiner Ankündigungen (Pohl, 2007, S. 394). Im Hinblick auf die verwende-

ten Formulierungen befinden sich die Studierenden in einem „präkonventionelle[n] Anfangs-

stadium“ (Pohl, 2007, S. 215); sie pflegen einen stark ich-betonten und narrativen Stil (Pohl, 

2007, S.  60) und verfügen nur ansatzweise über wissenschaftssprachliche Routineausdrücke. 

Dabei handelt es sich zumeist um Ausdrücke, die ebenso in der Alltagssprache gebräuchlich 

sind (Pohl, 2007, S. 489). Diese Stufe entspricht damit der Transposition im Modell von Feilke 

& Steinhoff (2003). Zudem lassen sich Imitationsphänomene beobachten, bei denen Studie-

rende sprachliche Formen verwenden, die sie für „besonders wissenschaftssprachlich“ (Pohl, 

2007, S. 93) halten, deren Funktionen ihnen jedoch (noch) nicht bewusst sind (vgl. Feilke & 

Steinhoff, 2003, S. 118 f.). Dabei kommt es häufig auch zu „idiomatischen und grammatischen 

Formulierungsverstößen“ (Pohl, 2007, S. 489), bei denen „die konventionelle Gestalt knapp 

verfehlt“ wird (Pohl, 2007, S. 215). Formulierungsverstöße finden sich auch bei der Wieder-

gabe von Inhalten aus der Forschungsliteratur in eigenen Worten. Grundsätzlich wird aber 

selten der Versuch einer Loslösung vom originären Wortlaut unternommen, stattdessen fin-

den sich in den studentischen Texten zahlreiche Textentlastungszitate (Pohl, 2007, S. 498). 

Dabei bleibt oftmals unklar, ob und wie die Schreibenden die Inhalte verstanden haben, und 

auch wie die Rezipient*innen diese verstehen sollen, wird vonseiten der Schreibenden nicht 

verdeutlicht (Pohl, 2007, S. 316).74 Es gelingt auf dieser Stufe aber bereits, Zitate und referierte 

Textstellen zu markieren, zumal die Studierenden bereits in der gymnasialen Oberstufe dies-

bezüglich instruiert wurden (vgl. Pohl, 2007, S. 323, s. auch Kapitel 1.6). 

 

74 Dies wird auch durch die Ratingergebnisse im Projekt AkaTex für Studienanfänger*innen bestätigt: Ihre Texte waren über-
wiegend vom Gebrauch der Alltags- bzw. Umgangssprache geprägt und wiesen ein stark begrenztes Repertoire an intertex-
tuellen Prozeduren zur Kennzeichnung wiedergegebener Positionen und eigenen Positionierungen auf; teilweise beinhalte-
ten die Texte auch domänenuntypische intertextuelle Prozeduren sowie Formulierungsbrüche (Siebert-Ott et al., 2015, 
S. 269 f.). 
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Auf der zweiten Stufe, dem diskursfokussierten Schreiben, wird der wissenschaftliche For-

schungsdiskurs selbst zum Gegenstand der Darstellung (Pohl, 2007, S. 495), und es zeichnet 

sich ein verändertes Verständnis von Wissenschaft in Form einer „gestiegenen Bewusstheit 

um das strittige Moment wissenschaftlichen Nachdenkens und Forschens“ (Pohl, 2007, S. 381) 

ab. Auch wenn argumentative Passagen noch weitgehend fehlen, lässt sich zudem eine stär-

kere Adressat*innenorientierung erkennen – auch daran, dass die Texte nun zunehmend me-

takommunikativ organisiert werden: Textteile werden darin nicht nur angekündigt, sondern 

auch begründet. Schlussteile stellen aber – falls vorhanden – nach wie vor lediglich evaluative 

Appendizes dar (Pohl, 2007, S. 490). Weiterhin gelingt es den Schreibenden zunehmend, sich 

sprachlich von den referierten bzw. zitierten Texten zu lösen,75 Zitate zu kommentieren und 

zu kontextualisieren und fremde sowie eigene Positionen differenziert darzustellen. Hierdurch 

kann es auf syntaktischer Ebene zu hyperkomplexen Satzbauten kommen (Pohl, 2007, S. 318, 

490). Hinsichtlich ihrer Formulierungsfähigkeiten befinden sich die Studierenden in der Phase 

der Konsolidierung (Pohl, 2007, S. 215): Sie haben bereits ein Repertoire wissenschaftssprach-

licher Formulierungen aufgebaut und verwenden diese zwar noch isoliert, aber bereits in an-

gemessener Weise (Pohl, 2007, S. 440 f.). Dies entspricht der zweiten und dritten Stufe im 

Modell von Feilke & Steinhoff (2003). Die Frequenz der Ausdrücke ist dabei für den Erwerb 

von hoher Bedeutung: Je häufiger diese in Texten vorkommen, mit denen Studierende lesend 

konfrontiert werden, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie diese auch in eigenen 

Texten anwenden (Pohl, 2007, S. 147). 

Schließlich stellen die Texte Studierender auf der dritten Stufe, dem argumentationsfokussier-

ten Schreiben, eigene Beiträge zum wissenschaftlichen Diskurs dar und erfüllen das „episte-

mologische Relief von Gegenstands-, Diskurs- und Argumentationsbezug“ (Pohl, 2007, S. 497). 

Auf diesem Niveau kann das Schreiben also tatsächlich eine epistemische Funktion erfüllen 

(Pohl, 2007, S. 85; vgl. Bereiter, 1980) und zum knowledge crafting genutzt werden (vgl. Kel-

logg, 2008). Es wird ersichtlich, dass die Texte nun der Überzeugung einer antizipierten Le-

ser*innenschaft dienen (Pohl, 2007, S. 497); sie sind insgesamt auf eine Konklusion hin ausge-

richtet, und auch innerhalb der Texte werden mitunter Zwischenfazits gezogen, die die Argu-

mentation stützen (Pohl, 2007, S. 375). Entsprechend finden sich auf der 

 

75 Hier wird Pohl (2007) zufolge ein Übergang vom knowledge telling zum knowledge transforming ersichtlich (S. 324; vgl. 
Bereiter & Scardamalia, 1987). 
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metakommunikativen Ebene auch „argumentativ verschaltete Ankündigungen“ (Pohl, 2007, 

S. 394), aus denen ersichtlich wird, dass die Studierenden die Textorganisation selbst als Mittel 

zum argumentativen Handeln im Text erkannt haben und funktional nutzen können. Mit Blick 

auf ihre Formulierungsfähigkeiten befinden sich die Schreibenden in der Phase der Differen-

zierung (Pohl, 2007, S. 215), in der sie die alltägliche Wissenschaftssprache vollumfänglich und 

funktional in Einleitungstexten, metakommunikativen Textpassagen, intertextuellen Bezug-

nahmen und zur wissenschaftlichen Argumentation einsetzen können (Pohl, 2007, S. 502). 

Dies entspricht der vierten Stufe – der kontextuellen Passung – im Modell von Feilke und 

Steinhoff (2003). Syntaktische Strukturen werden nun durch den Ausbau von Nominalgruppen 

komprimiert (Pohl, 2007, S. 491), die Entwicklung verläuft also von einer hohen Satzkomple-

xität hin zu einer hohen Satzgliedkomplexität (Pohl, 2007, S. 408). 

Wie (akademische) Textkompetenz gemessen werden kann, wird im folgenden Teilkapitel be-

handelt. 

1.9 Methoden der Messung von (akademischer) Textkompetenz 

Kompetenzen sind nicht direkt messbar, sondern äußern sich erst in tatsächlich erbrachten 

Leistungen (vgl. Klieme et al., 2003, S. 73). Zur Messung von Schreibkompetenz und zur Un-

tersuchung ihrer Entwicklung werden i. d. R. Schreibprodukte herangezogen (vgl. Dengscherz, 

2019, S. 110).76 Sie gelten als „unausweichliche[r] Analysegegenstand“ (Pohl, 2007, S. 73) und 

sind dabei zunächst als Lernformen zu betrachten, die den Erwerbsstand widerspiegeln (vgl. 

Pohl & Steinhoff, 2010, S. 6; Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 54). Es wird also davon ausgegan-

gen, dass sich die Schreibkompetenz der Verfasser*innen in der Qualität der Texte, die sie 

schreiben, niederschlägt (vgl. Grabowski et al., 2014, S. 150) und die Textqualität entspre-

chend ein Indikator für die Schreibkompetenz der Verfasser*innen sein kann (vgl. Neumann, 

2017, S. 205; Mathiebe et al., 2024, S. 257). Dies gilt jedoch nur für gelungene Texte; der Um-

kehrschluss, dass ein weniger gelungener Text ein Indiz für eine gering ausgeprägte Schreib-

kompetenz ist, ist hingegen nicht zulässig. Ursachen für das Misslingen eines Textes können 

nämlich beispielsweise auch wenig Interesse am jeweiligen Thema, eine geringe 

 

76 Ergänzend können auch kürzere Testaufgaben eingesetzt werden; so bearbeiteten die Teilnehmenden einer Untersuchung 
von Wischgoll (2016) Aufgaben zur Erfassung des Textstrukturwissens und dessen Anwendung sowie der Fähigkeit zur sach-
lich richtigen und komprimierten Wiedergabe fachlicher Inhalte (s. S. 7 f.) In einer weiteren Untersuchung wurden diese 
Instrumente durch zusätzliche Items ergänzt, mit denen die Fähigkeit zur Kohärenzherstellung getestet wurde (Wischgoll, 
2017, S. 8). 
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Schreibmotivation, eine zu kurze Produktionszeit oder eine unruhige Schreibumgebung sein 

(vgl. Jost & Böttcher, 2012, S. 128; Dengscherz, 2019, S. 112). Untersuchungen zur Schreib-

kompetenz, die auf einmaligen Erhebungen beruhen, sind darum in ihrer Aussagekraft einge-

schränkt, vor allem wenn diese Produkte global beurteilt wurden (vgl. Petersen, 2019, S. 16; 

Mathiebe et al., 2024, S. 257). 

Insbesondere für das akademische Schreiben gilt zudem, dass Schreibkompetenz zwar benö-

tigt wird, um fachliches Wissen überhaupt transportieren zu können; fachlich-inhaltliche so-

wie wissenschaftsmethodische Kompetenzen stellen aber ebenfalls notwendige Bedingungen 

für das Gelingen eines Textes dar (Pohl, 2007, S. 73). Bei weniger gelungenen Texten ist darum 

oftmals nicht klar erkennbar, welche Faktoren als Ursache für das Misslingen anzusehen sind, 

und es besteht die Gefahr, „etwas als Schreibentwicklungseffekt zu messen, was eigentlich als 

Resultat eines anderen Entwicklungsvorganges (z. B. des wissenschaftlichen Sozialisationspro-

zesses) zu gelten und mit einer sprachlich-textuellen Kompetenz nichts zu tun“ hat (Pohl, 

2007, S. 72). 

Um Schreibkompetenz anhand von Schreibprodukten zu messen, werden zumeist Rating-Ska-

len eingesetzt. Neben holistischen Ratings, bei denen die Textqualität global eingeschätzt 

wird, werden analytische Verfahren angewandt. Mithilfe dieser werden differenzierte Aussa-

gen über die Textqualität möglich, zumal verschiedene Teilaspekte von Texten isoliert erfasst 

werden (vgl. Wilmsmeier et al., 2016, S. 108; Neumann, 2017, S. 210; Mathiebe et al., 2024, 

S. 258). Dazu gehören zum einen quantifizierbare und objektiv erfassbare Merkmale der 

Texte, wie beispielsweise die Textlänge und die Anzahl an Rechtschreibfehlern. Hierbei kann 

die Kodierung durch eine Person oder sogar automatisch erfolgen (vgl. Petersen, 2019, S. 14). 

Zum anderen werden auch „nicht unmittelbar erkennbare Textmerkmale“ (Petersen, 2019, 

S. 14) erfasst, z. B. die Struktur und Kohärenz sowie die Wortwahl (s. auch Mathiebe et al., 

2024, S. 258).77 Um dabei Reliabilität zu gewährleisten, sollte die Erfassung dieser Merkmale 

durch mindestens zwei unabhängige Personen erfolgen (vgl. Petersen, 2019, S. 14), die eine 

ausführliche Schulung erhalten und über linguistische Kompetenzen verfügen (vgl. Mathiebe 

et al., 2024, S. 258). Stimmen diese Personen in der Bewertung der Texte ausreichend häufig 

überein, gilt das Rating als reliabel. Mit welchem statistischen Verfahren die Inter-Rater-

 

77 Um Reliabilität zu gewährleisten, sollte die Erfassung dieser Merkmale durch mindestens zwei unabhängige Personen er-
folgen (vgl. Petersen, 2019, S. 14). 
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Reliabilität bestimmt wird, ist dabei von der Skalierung der Messwerte sowie von der Anzahl 

der Rater*innen abhängig (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 566). Was dabei als ausreichend defi-

niert wird, ist auch von den Zielen des Ratings abhängig: Für individualdiagnostische Zwecke 

werden höhere Anforderungen an die Reliabilität gestellt als für eine gruppenbezogene Diag-

nostik (Mathiebe et al., 2024, S. 256). 

Gründe für eine nicht ausreichende Reliabilität können in einer grundsätzlichen Tendenz der 

Rater*innen zu einer strengeren oder milderen Beurteilung begründet sein; weitere Ursachen 

können ein unterschiedliches Maß an Vorerfahrung und Wissen der Rater*innen, eine unzu-

reichende Schulung oder auch Reihenfolgeeffekte beim Rating sein (Mathiebe et al., 2024, 

S. 259). Zudem ist es möglich, dass die verschiedenen Ratingkriterien und deren Abstufungen 

nicht ausreichend klar definiert und beschrieben wurden. Textqualität reliabel zu erfassen, 

stellt sich darum als äußerst herausfordernd dar (vgl. Grabowski et al., 2014. S. 152; Mathiebe 

et al., 2024, S. 256). 

Bei diesen Verfahren bleibt allerdings die Frage offen, inwiefern die Ursache für die somit ge-

messenen Textqualitäten auch in der Qualität des Schreibprozesses zu sehen ist (vgl. Kruse & 

Chitez, 2012, S. 75). Pohl (2007) merkt entsprechend an, dass bei der Diagnostik von Schreib-

kompetenz unterschieden werden muss zwischen „objektiven Schreibproblemen“, die sich 

insbesondere in Produktproblemen widerspiegeln und „subjektiven Schreibschwierigkeiten“, 

die sich in Prozessproblemen äußern (S. 15). 

Eine weitere Schwierigkeit bei der Erfassung akademischer Schreibkompetenz ist, dass Texte, 

die zur Kompetenzmessung herangezogen werden, unter identischen Bedingungen geschrie-

ben werden müssen. Instruktionen und Bearbeitungszeiten müssten hierfür klar vorgegeben 

sein; als Genres würden sich Zusammenfassungen, Argumentationen zu vorgegebenen The-

men oder Beschreibungen eignen. Dies würde, so Kruse & Chitez (2012), jedoch „auf Kosten 

der Komplexität und der ‚Natürlichkeit‘ der Texte“ (S. 76) gehen und eher an Schulaufsätze als 

an wissenschaftliche Texte erinnern. Derartige Schreibaufgaben könnten zwar noch in der Stu-

dieneingangsphase eingesetzt und somit die Schreibkompetenz von Studienanfänger*innen 

„noch relativ genau“ (Kruse & Chitez, 2012, S. 77) erfasst werden, für die wissenschaftliche 

Schreibkompetenz gelte aber insgesamt, dass diese „nicht in allen Facetten erfassbar, ge-

schweige denn standardisierbar“ sei (Kruse & Chitez, 2012, S. 75). Entsprechend liegen bislang 
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nur wenige Evaluationsstudien zur akademischen Textkompetenz vor (vgl. Schindler, 2015, 

S. 250, s. auch Kapitel 1.7). 

1.10 Förderung wissenschaftlicher/akademischer Schreibkompetenz 

Aus schreibdidaktischer Perspektive stellen sich die Fragen, wie die Förderung akademischer 

Schreibkompetenz an der Hochschule aktuell gestaltet wird und wie sie darüber hinaus sinn-

vollerweise gestaltet werden könnte (vgl. Dengscherz, 2019, S. 110). Denn trotz der Einrich-

tung zahlreicher Schreibzentren an Universitäten wird häufig eine fehlende Vermittlungspra-

xis bemängelt (Pohl, 2007, S. 33 f.; 90; vgl. Ruhmann, 2003, S. 212). Dabei wird jedoch auch 

kontrovers diskutiert, wo Verantwortlichkeiten für die Vermittlung akademischer Schreib-

kompetenz liegen (vgl. Pohl, 2007, S. 39; Schindler, 2017, S. 119). An der Debatte um das 

Schreiben Studierender kritisiert wiederum Pohl (2007), dass die „Möglichkeiten oder Not-

wendigkeiten selbstgesteuerter Erwerbsprozesse“ (S. 56) nicht berücksichtigt oder untersucht 

würden. Auch Kruse & Chitez (2012) zufolge entwickelt sich akademische Schreibkompetenz 

„nur in reflektierter Eigenaktivität“ (S. 58) und lässt sich darum „nur bedingt unterrichten“ 

(Kruse & Chitez, 2012, S. 58). Das Argumentieren, intertextuelle Bezugnahmen und ein wis-

senschaftlicher Sprachgebrauch lassen sich ihnen zufolge gut beim Anfertigen von Hausarbei-

ten trainieren (Kruse & Chitez, 2012, S. 67; vgl. Kaiser, 2003, S. 311; Pohl, 2007, S. 27; Decker 

et al., 2021, S. 43). Dennoch seien die Hochschulen zur Förderung von Schreibkompetenz ver-

pflichtet. Diese soll „einer bewussten, selbstgesteuerten Entwicklung zugänglich“ (Kruse & 

Chitez, 2012, S. 58) gemacht werden. Auch als Folge des Bologna-Prozesses ist das Bewusst-

sein für die Notwendigkeit, akademisches Schreiben an der Hochschule explizit zu vermitteln, 

inzwischen gestiegen (Breuer & Schindler, 2016, S. 97, s. auch Schindler & Siebert-Ott, 2013, 

S. 155; Vode & Sowa, 2022, S. 10). 

Schon zuvor wurden Tutorien angeboten, in denen zu Beginn des Studiums Zitier- und Biblio-

graphierkonventionen vermittelt werden (Pohl, 2007, S. 33 f., 90). Diese werden dabei aber 

zumeist als „rein technisches, nur die Oberfläche des Textes tangierendes Phänomen“ (Pohl, 

2007, S. 295; vgl. Breuer & Schindler, S. 91) behandelt. Die Einhaltung der Konventionen wird 

dann im weiteren Verlauf des Studiums vorausgesetzt – wobei Schwierigkeiten oftmals wei-

terhin bestehen bleiben. Dennoch empfinden Studierende laut der Befragung von Dreo & Hu-

ber (2017) derartige Angebote als hilfreich (S. 114). Ein tiefergehendes Verständnis für die 
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Funktion von Intertextualität in wissenschaftlichen Texten wird dabei jedoch nicht vermittelt, 

so Breuer & Schindler (2016, S. 91). 

Weiterhin werden fachliche und sprachliche Konventionen von Texten während des Studiums 

häufig nur implizit vermittelt (vgl. Breuer & Schindler, 2016, S. 94 f.). Dabei wünschen sich 

Studierende eine explizite Vermittlung akademischer Schreibkompetenz und damit verbun-

den mehr Gelegenheiten zum Üben (vgl. Dreo & Huber, 2017, S. 114; Knorr & Brinkschulte, 

2019, S. 61). Auch die Gestaltung des komplexen Schreibprozesses, den die Produktion aka-

demischer Texte erfordert (s. Kapitel 1.4 und 1.5), sowie „die grundlegenden Normen des wis-

senschaftlichen Denkens und Kommunizierens werden im Studium kaum explizit thematisiert 

und reflektiert“ (Ruhmann, 2003, S. 212). Die Vermittlungspraxis bestand stattdessen lange 

aus einer „Meisterlehre“, die Pohl (2007) zufolge durchaus Chancen eröffnet (S. 38). Studie-

rende werden dabei „mit geradezu minimalistischem Aufwand […] in einen ‚kritischen Kontext 

des Erwerbs‘“ (Pohl, 2007, S. 521) versetzt, indem sie sich – weitgehend auf sich gestellt – frei 

mit Texten auseinandersetzen. Zur Bewältigung von Schreibproblemen bedienen sie sich der 

Imitation (s. Kapitel 1.8) und eines „learning by doing“ (Pohl, 2007, S. 34, 90). Diesen immer-

siven Ansatz betrachten Breuer und Schindler (2016) jedoch weniger positiv als „swim-or-sink-

didactic“ (S. 96). Eine solche implizite Wissensvermittlung stellt dabei eine „immer wieder auf-

tretende Schwierigkeit von Studierenden“ dar (Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 61). Als Alterna-

tive zur „Meisterlehre“ gilt darum eine explizite Vermittlung von „Normen der Textgestaltung“ 

(Jakobs, 1999a). Begründet wird eine explizite Vermittlung damit, dass eine Reihe spezifischer 

Kenntnisse und Fähigkeiten von Studienanfänger*innen nicht intuitiv erfasst werden kann 

(Kruse & Jakobs, 1999, S. 23). Vermittelt werden sollen dabei Textmusterwissen und lexikali-

sches Wissen in der jeweiligen Fachsprache sowie im Bereich der alltäglichen Wissenschafts-

sprache, weiterhin die Fähigkeit zur Herstellung intertextueller Bezüge und zum Ausdruck von 

Autor*innenschaft78, aber auch prozessbezogene Schreibstrategien, sodass beispielsweise 

eine realistische Zeitplanung erfolgen kann (vgl. Breuer & Schindler, 2016, S. 97). Hinzu kom-

men Recherchestrategien sowie spezifischen Lesestrategien im Sinne eines source reading (Ja-

kobs, 1997a, S. 88; vgl. Steinhoff, 2011, S. 23, s. auch Kapitel 1.5). So ist Pohl (2007) der 

 

78 Kruse & Jakobs (1999) sprechen hier von „Textsortenkompetenz“, „Stilkompetenz“, „rhetorischer Kompetenz“, sowie „Fä-
higkeiten zur Herstellung von Text-Text-Bezügen“ (S. 23 f.). Der Einheitlichkeit halber und auch, um eine inflationäre Verwen-
dung der Bezeichnung Kompetenz zu vermeiden, wird hier jedoch auf die Bezeichnungen zurückgegriffen, die auch im Kom-
petenzmodell für das wissenschaftliche Schreiben von Knorr (2019a) verwendet werden. 
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Ansicht, dass eine Schulung wissenschaftlicher Lesekompetenz einen sinnvollen didaktischen 

Zugang für einige Aspekte der Schreibkompetenz eröffnen kann (S. 520). In einer expliziten 

Vermittlung weiterer Aspekte von Schreibkompetenz sieht er jedoch die Gefahr, dass sich Stu-

dierende überfordert fühlen, ihre Schreibkreativität gehemmt und letztlich Schreibschwierig-

keiten durch die explizite Unterweisung erst hervorgerufen werden könnten (Pohl, 2007, S. 

39). Wichtig sei darum, dass sprach- und schreibdidaktische Maßnahmen auf den jeweiligen 

Entwicklungsstand ausgerichtet und „ontogenetisch fundierte Aufgaben- oder Lernarrange-

ments“ (Pohl, 2007, S. 529) bereitgestellt würden. 

Um die für die Produktion wissenschaftlicher Texte erforderlichen Aspekte von Schreibkom-

petenz an der Hochschule zu fördern, wird eine Vielfalt von Maßnahmen beschrieben (vgl. 

Dengscherz, 2019, S. 126), die Pohl (2007) anhand von fünf – nicht trennscharfen – Kategorien 

systematisiert: Er unterscheidet reflexions- und rezeptionsbasierte, instruktionsbasierte, cur-

riculare, rückmeldungsbasierte und integrative Ansätze (S. 47 ff.). 

Reflexions- und rezeptionsbasierte Ansätze fokussieren auf die Analyse wissenschaftlicher 

Texte, bei denen die „Normen der Textgestaltung“ (Jakobs, 1999a) durch die Lektüre und den 

Vergleich wissenschaftlicher Texte vermittelt werden (Jakobs, 1999a, S. 176). Dabei wird da-

von ausgegangen, dass ein Zugang zu wissenschaftlichen Diskursen im Studium geschaffen 

werden kann, indem Studierende die diskursiven Strukturen wissenschaftlicher Texte sowie 

die darin verwendeten sprachlichen Mittel analysieren (Decker et al., 2014, S. 6). Wirksam 

kann dies jedoch nur durch eine Kombination mit Ansätzen werden, bei denen Studierende 

eigene Texte produzieren. 

Instruktionsbasierte Ansätze stellen eine Reaktion auf die Kritik dar, dass nur wenige Gelegen-

heiten bestehen, das akademische Schreiben losgelöst von einer Leistungsbeurteilung zu üben 

(vgl. Kruse & Jakobs, 1999, S. 25). Denn in Seminarkontexten steht zunächst die mündliche 

Kommunikation im Vordergrund, während die Überprüfung des Gelernten anhand verschie-

dener schriftlicher Produkte erfolgt (Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 52 f.). Instruktionsbasierte 

Ansätze werden insbesondere in Schreibseminaren, -tutorien und -übungen verfolgt, welche 

auch fachübergreifend durchgeführt werden können, solange fachspezifische Unterschiede 

transparent gemacht werden (Kruse & Jakobs, 1999, S. 28). Hierzu merken Schindler & Sie-

bert-Ott (2013) an, dass die Vermittlung fachspezifischer Diskurspraktiken und -traditionen 
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seitens universitärer Schreibzentren nur gelingen kann, wenn eine enge Kooperation mit den 

verschiedenen Fachbereichen erfolgt (S. 155, s. auch Breuer & Schindler, 2016, S. 98). 

Insgesamt werden in instruktionsbasierten Ansätzen unterschiedliche Zielsetzungen und Her-

angehensweisen verfolgt und es besteht eine „große Bandbreite der einbezogenen theore-

tisch/disziplinären Grundlagen“ (Pohl, 2007, S. 50). Ihnen gemein ist, dass das Schreiben in 

gezielten Übungen sinnvoll vorbereitet bzw. begleitet werden soll, sodass das Wissen und die 

Fähigkeiten vermittelt werden, die für wissenschaftliches Schreiben erforderlich sind (vgl. 

Pohl, 2007, S. 48 f.). Das beinhaltet zum einen Wissen um die „wesentlichen Texthandlungen 

bzw. Texthandlungstypen einer Textsorte und ihrer Abfolge“ (Sachtleber, 1994, S. 124) sowie 

Wissen darüber, wie diese Handlungen sprachlich realisiert werden können. Sprach Pohl 

(2007) noch von einer „Instruktionsratlosigkeit“ (S. 55) im Hinblick auf den Sprachgebrauch, 

wird inzwischen besonders ein prozedurenorientierter Ansatz (vgl. Feilke, 2014) als förderlich 

erachtet (vgl. Steinseifer, 2014; Decker, 2016; Bushati et al., 2018). Für das akademische 

Schreiben sind dabei insbesondere diskursstrukturierende Prozeduren relevant, die der Her-

stellung intertextueller Bezüge sowie der eigenen Positionierung dienen (Decker, 2016, 

S. 334). Decker (2016) plädiert dafür, diese Textprozeduren im Rahmen einer „Literalen Di-

daktik“ (S. 337; vgl. Schmölzer-Eibinger, 2011, S. 183 ff.; Feilke, 2014, S. 30) zunächst gemein-

sam mit Studierenden zu ermitteln und bewusst zu machen, zu ordnen und dann als Scaffolds 

bereitzustellen, sodass sie beim Schreiben und Überarbeiten genutzt werden können. Zentral 

ist hier aber auch ein ausreichendes Maß an Übung, zumal es sich beim Wissen um wissen-

schaftliche Textprozeduren um ein „stabilisiertes Handlungswissen“ (Steinhoff, 2007, S. 119) 

handelt und Formulierungsaktivitäten „habitualisierte und automatisierte Problemlösungsak-

tivitäten“ (Pohl, 2007, S. 138; vgl. Antos, 1982, S. 147) darstellen. 

Zum anderen orientieren sich instruktionsbasierte Ansätze häufig am Schreibprozess (vgl. 

Kruse & Chitez, 2012, S. 64) und beinhalten auch die Vermittlung von Schreib- und Selbstre-

gulationsstrategien. Empirische Evidenz dafür, dass sich die Textqualität Studierender nach 

der expliziten Vermittlung von kognitiven und metakognitiven Schreibstrategien verbessert, 

liefern die Studien von MacArthur et al. (2015) und Wischgoll (2016, 2017). Damit eine pro-

zessorientierte Schreibdidaktik gelingen kann, ist jedoch aufseiten der Lehrenden ein hohes 

Maß an Textkompetenz erforderlich, sodass inhaltliche, sprachliche und textstrukturelle 

Schwierigkeiten erkannt und adäquate Maßnahmen zu deren Behebung getroffen werden 
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können (Knorr, 2012b, S. 259). Zu ergänzen wäre hier auch Wissen über Schreibstrategien und 

deren Vermittlung. 

Ob instruktionsbasierte Ansätze zur Förderung akademischer Schreibkompetenz ausreichen, 

wird jedoch in Frage gestellt (vgl. Peters, 2012, S. 180). So kritisiert Pohl (2007) den leitfaden-

haften Charakter79 derartiger Angebote (S. 48); Kruse (2007) weist weiterhin darauf hin, dass 

sich „Kompetenzen […] nicht auswendig lernen“ (S. 123) lassen, sondern praxisnah, sowie 

handlungs- und erfahrungsorientiert vermittelt werden müssen. Dabei sollten auch Aspekte 

wie der Aufbau von Motivation, Leistungsbewusstsein und Handlungsreflexion sowie die „Be-

reitschaft, die eigenen Fähigkeiten weiterzuentwickeln“ und ein Verständnis für Qualitätsun-

terschiede von Texten adressiert werden (Kruse, 2007, S. 123). Pohl (2007) bemängelt zudem 

an der (zum Zeitpunkt der Publikation gegenwärtigen) Debatte, dass Forderungen nach einer 

instruierenden Vermittlung akademischer Schreibkompetenz dominierten, ohne dass Ent-

wicklungsprozesse berücksichtigt und Möglichkeiten, Grenzen und Voraussetzungen instruie-

render Vermittlungsbemühungen diskutiert werden (S. 57). Voraussetzung für eine gelin-

gende Instruktion sei jedoch, dass die „relevanten zu vermittelnden Wissens- oder besser Kön-

nensinhalte erstens er-/bekannt und zweitens kommunikativ handhabbar“ seien (Pohl, 2007, 

S. 51 f.). Nur dann ließen sich „aus […] kommunikativen Anweisungen handlungsleitende 

Strukturen ableiten und […] aus der Übungs- oder Einzelfallsituation in andere handlungsrele-

vante Kontexte übertragen“ (Pohl, 2007, S. 52). Er beschreibt zudem als „ontogenetische[s] 

Dilemma“ (Pohl, 2007, S. 530), dass ein gewisses Maß an rezeptiven wie produktiven Erfah-

rungen mit wissenschaftlichen Texten Voraussetzung für die Vermittlung akademischer 

Schreibkompetenz sei, gleichzeitig aber Studierende mit entsprechenden Vorkenntnissen Hil-

festellungen weniger dringend benötigten. Währenddessen profitierten Studierende ohne 

dieses Vorwissen in geringerem Maße von entsprechenden Hilfestellungen, obwohl sie drin-

gender Hilfe benötigten (Pohl, 2007, S. 531). Im Gegensatz zu Ruhmann (2003), die befürwor-

tet, prozess- und produktorientierte Schreibstrategien in propädeutischen Blockkursen zu ver-

mitteln, sollten Vermittlungskurse Pohl (2007) zufolge darum nicht zum Studienbeginn, 

 

79 Derartige Leitfäden und Ratgeberliteratur zum wissenschaftlichen Schreiben sind inzwischen zahlreich verfügbar. Häufig 
wird darin insbesondere auf den Schreibprozess eingegangen, und insbesondere ältere Ratgeber zielen Pohls Analyse zufolge 
auf „rein technische oder formale“ (Pohl, 2007, S. 54) Aspekte ab, während es an „konkreten Formulierungsvorschlägen für 
bestimmte immer wiederkehrende Routineaufgaben“ (Pohl, 2007, S. 54) mangele. Dies werde in jüngeren Ratgebern zwar 
stärker berücksichtigt, jedoch schätzt er mit Pospiech (2005) allgemeine stilistische Hinweise „als eher schädlich denn förder-
lich“ (Pospiech, 2005, S. 9.) ein. 
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sondern erst im weiteren Verlauf des Studiums angeboten werden (S. 531). Zudem solle an-

erkannt und auch den Studierenden gegenüber kommuniziert werden, dass ihr Schreiben „in 

den überwiegenden Fällen […] präwissenschaftlichen Übungscharakter besitzt“ (Pohl, 2007, 

S. 530). Dies würde auch das „sozialisatorische Dilemma“ (Pohl, 2007, S. 529) lösen, das darin 

bestehe, dass eine Vermittlung akademischer Schreibkompetenz zu Beginn eines Studiums 

dieses letztendlich vorwegnehmen würde, da deren Entwicklung „in einen umfassenden aka-

demischen Enkulturations- und wissenschaftlichen Sozialisationsprozess“ (Pohl, 2007, S. 530) 

eingebettet ist. 

Curriculare Ansätze beinhalten Vorschläge für eine Neuausrichtung des akademischen 

Schreibcurriculums an den Entwicklungsstufen akademischer Schreibkompetenz (vgl. Pohl, 

2007, S. 537). Hierfür plädierten beispielsweise Schindler & Siebert-Ott (2013), Schindler 

(2018) sowie die Gesellschaft für Schreibdidaktik und Schreibforschung (gefsus, 2022). Dabei 

soll das akademische Schreiben in die verschiedenen Studiengänge integriert und „zum expli-

ziten Lehr-/Lerngegenstand im Fachstudium“ (gefsus, 2022, S. 4) gemacht werden, sodass 

„eine kontinuierliche Förderung während des gesamten Studienverlaufs gewährleistet ist“ 

(gefsus, 2022, S. 4). Außerdem soll eine „Abkehr von der Hausarbeit als Standard-Textform“ 

(Kruse, 1997, S. 155) erfolgen und stattdessen weniger komplexe Texte verfasst werden, da-

mit „die einzelnen Aspekte wissenschaftlicher Texte besser lehr- und lernbar“ (Kruse, 1997, 

S. 155) werden und „Teilleistungen gesondert trainiert werden [können], ehe sie in komple-

xeren Arbeiten Verwendung finden“ (Kruse, 2007, S. 134). Auch Vode & Sowa (2022) plädieren 

für „eine Abkehr vom universellen wissenschaftlichen Schreiben hin zu einer akademischen 

Fachschreibdidaktik“ (S. 11; vgl. Lahm, 2016; Weisberg, 2017). So könnten bestimmte Schreib-

übungen – beispielsweise Selbstverständigungstexte, Zusammenfassungen, Buchberichte, 

Kurzessays, Textinterpretationen und Diskursreferate (vgl. Kruse, 1997, S. 152, 2007, S. 133; 

Steinhoff, 2008, S. 10; Decker et al., 2014, S. 6) zum wissenschaftlichen Schreiben hinführen 

und die Verwendung bestimmter sprachlicher Mittel evozieren (s. auch Ortner, 2002, S. 242). 

Pohl (2007) schlägt für ein solches entwicklungssensitives und gestaffeltes Schreibcurriculum 

vor, dass von Studierenden zunächst rein gegenstandsbezogene Textsorten, beispielsweise 

Protokolle und Gegenstandsanalysen, Schulbuchartikel und eventuell auch populärwissen-

schaftliche Darstellungen produziert werden sollten. Auf einer Zwischenstufe könnten dann 

diskursbezogene Texte – beispielsweise Exzerpte (s. auch Fix & Dittmann, 2008), Zusammen-

fassungen und Abstracts, kompilatorischen Literatur- oder Forschungsberichte sowie 
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Vergleiche von Theorien, Ansätzen und Modellen – verfasst werden, bevor auch argumenta-

tionsbezogene Schreibaufträge, beispielsweise Rezensionen, Kritiken, Essays und Hausarbei-

ten, gestellt würden (Pohl, 2007, S. 537 f.). 

Rückmeldungsbasierte Ansätze fußen auf der Kritik, dass Studierende – abgesehen vom Erhalt 

eines Leistungsnachweises und/oder einer Note – nur selten konkrete positive wie negative 

Rückmeldungen zu ihren Texten erhalten (Pohl, 2007, S. 90; vgl. Breuer & Schindler, 2016, 

S. 97; Scholten-Akoun, 2016, S. 24; Beyer, 2018, S. 15), was ebenfalls als ein Grund für Schwie-

rigkeiten beim akademischen Schreiben angesehen wird (Dengscherz, 2019, S. 122).80 Rück-

meldungsbasierte Ansätze werden in „Arbeitsbündnissen“ zwischen Schreibenden und ihren 

Betreuungspersonen (Ruhmann, 1997, S. 135 f.) sowie von Beratungsstellen verfolgt. Die Be-

ratungen können von Lehrenden und von professionellen, aber auch von studentischen 

Schreibberater*innen81 (vgl. Peters, 2012; Girgensohn, 2014) durchgeführt werden. Die bera-

tenden Personen müssen dabei zum einen in der Lage sein, den Erwerbsstand der Studieren-

den einzuschätzen, und zum anderen, mit diesen über deren Schreiben zu kommunizieren 

(vgl. Feilke & Portmann, 1996, S. 12, s. auch Kapitel 2.5.2). 

In rückmeldungsbasierten Ansätzen wird der Schreibprozess durch klare Vorgaben, eine ver-

bindliche Zusammenarbeit und regelmäßige Arbeitstreffen unterstützend begleitet (Peters, 

2012, S. 169; vgl. Ruhmann, 1997, S. 135 f.; Mertlitsch & Struger, 2007, S. 201). Studierende 

können dabei frühzeitig Feedback zu den von ihnen bereits erarbeiteten Textteilen erhalten 

(vgl. Ruhmann, 1997, S. 136) und dieses Feedback für Textrevisionen nutzen. Eine Beratung 

kann zudem die Themensuche und die Gestaltung der Arbeitsweise unterstützen sowie Hilfe-

stellungen für die Überwindung von Schreibblockaden bieten. Damit stellt die Schreibbera-

tung vor allem den Schreibprozess sowie Faktoren, die diesen beeinflussen, in den Mittel-

punkt; Mängel in Texten von Studierenden werden dabei auch als Ergebnis von Prozess-

schwierigkeiten gesehen (vgl. Feilke & Steinhoff, 2003, S. 113; Mertlitsch & Struger, 2007, 

S. 199; Peters, 2012, S. 168). Im Zuge dieser Ansätze wird Studierenden Wissen über 

 

80 Inwiefern Studierende eine ausführliche Rückmeldung zu ihren Seminararbeiten erhalten, ist dabei stark abhängig von per-
sonellen Ressourcen der Lehrenden (Knorr, 2012b, S. 252). 
81 Die studentische Schreibberatung fußt auf dem theoretischen Ansatz des kollaborativen Lernens: Im Austausch mit anderen 
Studierenden wird sowohl Wissen über das akademische Schreiben als auch über die jeweiligen Schreibthemen erarbeitet 
(Peters, 2012, S. 188; vgl. Bruffee, 1973, S. 636; Kruse & Ruhmann, 2006, S. 21). Dabei ist es den ratsuchenden Studierenden 
wichtig, dass die Berater*innen erfahrener sind als sie selbst. Studierende nehmen diese Beratungen als professionell, hie-
rarchiefrei, offen und insgesamt als hilfreich wahr (Peters, 2012, S. 173, 169). 



Akademische Schreibkompetenz 

  

62 

Anforderungen an wissenschaftliche Texte und über den Schreibprozess während der Arbeit 

an einem konkreten Schreibprojekt vermittelt und es werden ihnen Schreibtechniken und -

strategien aufgezeigt. Beispielsweise werden die Ratsuchenden angeleitet, zunächst higher 

order concerns zu fokussieren und sich erst später den lower order concers zu widmen. Das 

bedeutet, dass auf der Prozessebene zunächst das Planen, Recherchieren und Strukturieren 

eines Textes erfolgt und auf Produktebene der Fokus auf den Inhalt, den Aufbau und die Ar-

gumentation gelegt wird. Erst abschließend erfolgt auf der Prozessebene das Überarbeiten 

und Gestalten des Textes, vor allem auch im Hinblick auf den Stil, die Rechtschreibung, die 

Grammatik und die Zeichensetzung (Peters, 2012, S. 169, 173). Insgesamt wird jedoch nicht 

vorgegeben, wie der Schreibprozess gestaltet werden sollte; stattdessen werden gemeinsam 

passende Strategien erarbeitet (Peters, 2012, S. 169; vgl. Kruse & Ruhmann, 2006, S. 17). Ziel 

ist es, dass die Studierenden lernen, den eigenen Arbeitsprozess und die eigenen Texte be-

wusster wahrzunehmen und zu reflektieren (Peters, 2012, S. 176). So können sie Probleme 

eigenständig erkennen und lösen, wobei die Beratenden ihnen bei der Lösungsfindung helfen 

(Peters, 2012, S. 173; vgl. Bachmair et al., 2011, S. 21). Dadurch wird ihnen nicht nur ermög-

licht, ihr aktuelles Schreibvorhaben erfolgreich zu bewältigen; sie gewinnen darüber hinaus 

auch Vertrauen in ihre Schreibfertigkeiten und lernen, zukünftig mit Problemen anders umge-

hen, eigene Lösungen finden und somit weitere Schreibprojekte selbstständig zu bearbeiten 

(Peters, 2012, S. 167, 169; vgl. Mertlitsch/Struger, 2007, S. 213; MacArthur, 2019, S. 287). So-

mit hat die Schreibberatung nicht nur einen Effekt auf aktuelle Schreibprojekte, sondern kann 

auch zu langfristigen Verhaltensänderungen führen: Neben der Entwicklung eines Bewusst-

seins für den Schreibprozess erkennen die Ratsuchenden, wie wichtig es ist, sich ein Feedback 

einzuholen und sich über den eigenen Schreibprozess auszutauschen (Peters, 2012, S. 178). 

Integrative Ansätze kombinieren curriculare, instruktions- und rückmeldungsbasierte Ansätze 

miteinander. So fordern Schindler & Siebert-Ott (2013), dass die Entwicklung akademischer 

Textkompetenz vom ersten Semester an studienbegleitend durch eine schreibintensive Fach-

lehre unterstützt werden solle. Dabei sollen zunehmend komplexe Schreibaufgaben mit un-

terschiedlichen Formaten in Seminare eingebettet und deren – auch kooperative – Bearbei-

tung u. a. durch die Bereitstellung von Bewertungskriterien und Musterlösungen, Rückmelde-

gespräche und Peer-Feedback unterstützt wird (S. 169, s. auch Pospiech, 2005; Schindler, 

2008). Hierdurch findet nicht nur eine vertiefte fachliche Auseinandersetzung statt; es wird 

auch ein Verständnis für die disziplinenspezifischen Schreibanforderungen entwickelt und 
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insgesamt die akademische Schreibkompetenz gefördert (Schindler, 2008, S. 4). Die Einbin-

dung von Peer-Feedback erfordert jedoch nicht nur eine „gemeinsam geteilte Metasprache“ 

(Pohl, 2007, S. 52), sondern auch Wissen über eine sinnvolle Gestaltung von Feedback sowie 

Strategien, um erhaltenes Feedback zu reflektieren und ggf. bei Überarbeitungen zu berück-

sichtigen. Entsprechend muss also auch eine ausreichende Feedback Literacy ausgebildet wer-

den (vgl. Nicol et al., 2014, S. 102; gefsus, 2022, S. 11; s. auch Kapitel 2.6). 

Eine wichtige Rolle spielen Schindler (2008) zufolge auch Möglichkeiten zur Publikation der 

studentischen Texte (S. 4). Wie bereits in Kapitel 1.2 dargestellt, sind wissenschaftliche Texte 

stets auf eine Publikation ausgerichtet und erfüllen damit eine kommunikative Funktion: Sie 

dienen dazu, Lesende aus der scientific community zu informieren und von der eigenen wis-

senschaftlichen Position zu überzeugen, während Studierende Texte zumeist ausschließlich zu 

Prüfungszwecken produzieren. Adressat*innen sind dann ausschließlich die Prüfer*innen, die 

aufgrund ihres Wissensvorsprungs den Studierenden gegenüber nicht oder nur in geringerem 

Maße informiert und überzeugt werden müssen (vgl. Cho & Schunn, 2007, S. 412; Pohl, 2007, 

S. 531; Steinhoff, 2007, S. 57 f.). Wie bereits in der Schule lernen Studierende auf diese Weise, 

für die Lehrenden und nicht für eine Diskursgemeinschaft zu schreiben (vgl. Kruse, 2007, 

S. 124). Gleichzeitig sollen Studierende ihre Texte jedoch an der jeweiligen scientific commu-

nity als Leser*innenschaft ausrichten, als deren Teil sie sich (noch) nicht begreifen und deren 

Vorwissen ihnen kaum bekannt ist (vgl. Steinhoff, 2007, S. 224, 331; Stezano Cotelo, 2011, 

S. 93; Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 54). Dies stellt eine weitere Schwierigkeit des Schreibens 

im Studium dar (vgl. Kruse & Ruhmann, 2006, S. 17 f.; Steinhoff, 2007, S. 75; Peters, 2012, 

S. 178). Bereits Esselborn-Krumbiegel (1999) schlug darum vor, dass Studierende vermehrt 

Texte produzieren sollten, die sich an ihre Peers richten, da sie deren Kenntnisstand weitaus 

besser einschätzen können und so ein authentischer Kommunikationsanlass gegeben ist: 

Wesentlich motivierender und auch konkreter ist dagegen die Vorstellung, für die eigenen Kommilito-
nen und Kommilitoninnen als Mitglieder einer scientific community zu schreiben. Sie sind als Fachkolle-
gen höchstwahrscheinlich für das aufgeworfene wissenschaftliche Problem zu gewinnen, der Autor 
kennt ungefähr ihren Informationsgrad und kann relativ leicht abschätzen, welcher Informationsbedarf 
besteht, welche Voraussetzungen geklärt werden müssen und welcher Abstraktionsgrad angemessen 
ist. (Esselborn-Krumbiegel, 1999, S. 124) 

So agieren auch die Studierenden in schreibintensiven Lehrveranstaltungen als Mitglieder ih-

rer Diskursgemeinschaft und stellen dieser mit ihren Texten neues Wissen zur Verfügung 
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(Schindler, 2008, S. 4).82 Dadurch empfinden sie ihr Schreiben als „relevant und funktional“ 

(Schindler, 2008, S. 6), was positiv zu ihrer Schreibmotivation beiträgt. Auch Cho & Schunn 

(2007) sind der Auffassung, dass Studierende mehr Anstrengungsbereitschaft aufbringen, 

wenn sich ihre Texte an Peers richten, da sie somit eine konkretere Vorstellung von ihren Ad-

ressat*innen haben. Auch wenn Pohl (2007) einräumt, dass sich die Entprivatisierung von Se-

minar- und Hausarbeiten durch die Eröffnung von Kommunikations- und Diskursräumen für 

studentische Texte83 und die damit geschaffene kommunikative Relevanz dieser Texte positiv 

auf den Aneignungsprozess auswirken könne (S. 532 f.), sieht er jedoch ein „kommunikatives 

Dilemma“, das in der Gefahr bestehe, dass sich die Studierenden gegenseitig hemmen und 

sich Fossilierungstendenzen verstärken könnten, wenn sich Autor*innen und deren Adres-

sat*innen auf derselben Entwicklungsstufe befänden. Pohl argumentiert, dass auf niedrigeren 

Kompetenzstufen Autor*innen die nötige Distanz zum eigenen Text mit dessen Qualitäten 

und Mängeln fehle, und dass etwaige Mängel auch von Adressat*innen auf derselben Ent-

wicklungsstufe nicht erkannt werden könnten. Dieselbe Problematik tue sich auch beim ko-

operativen Schreiben auf (Pohl, 2007, S. 532), das Lehnen (1999) als weitere mögliche Ver-

mittlungsform für das akademische Schreiben beschreibt.84 Gleichzeitig räumt Pohl (2007) je-

doch ein, dass Lerngruppen i. d. R. relativ heterogen zusammengesetzt seien und unterschied-

liche Schreibalter mit sich brächten. Zudem könnten Lehrende bei Bedarf eingreifen (S. 533). 

Ob und inwiefern sich (Peer-)Feedback positiv auf die Qualität von Textprodukten und die 

Schreibentwicklung auswirkt, wird im folgenden Kapitel aufgezeigt. Zunächst werden die 

wichtigsten Aspekte zur akademischen Schreibkompetenz nochmals zusammengefasst.

 

82 Weitere mögliche Schreibarrangements für die Hochschule werden beispielsweise im Sammelband von Vode & Sowa 
(2022) sowie vom Arbeitskollektiv Schreibwissenschaft (2024) vorgestellt. Auch dort stellt Peer-Feedback einen integralen 
Bestandteil dar. 
83 Hierfür werden u. a. Lernplattformen genutzt. Diese können, so Kruse (2007), „das seminaristische Lernen nachhaltig ver-
ändern“ (S. 129). Dabei erforderlich ist jedoch „eine genauere Kartographie von medialen Kompetenzen und eine systemati-
sche Einbindung in den Lernkanon von Studium und studentischem Schreiben“ (Kruse & Chitez, 2012, S. 69). Auf die Nutzung 
digitaler Tools für das Schreiben im Hochschulkontext wird in Kapitel 3.3.2 vertieft eingegangen. 
84 Peer-Feedback stellt dabei eine Unterkategorie kooperativen Schreibens dar (vgl. Lehnen, 2017, S. 305, s. auch FN 98). 
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1.11 Zwischenfazit 

Akademische Schreibkompetenz als produktionsbezogene Komponente der akademischen 

Textkompetenz steht im engen Zusammenhang mit der akademischen Diskurskompetenz und 

fachlichen Kompetenzen. Ob Studierende über ein ausreichendes Maß an Schreibkompetenz 

verfügen, beeinflusst den Studienerfolg maßgeblich, da das Schreiben im Studium wichtige 

Funktionen erfüllt. Neben der memorierend-konservierenden und der (selbst-)reflektieren-

den Funktion sind das insbesondere die dokumentierende sowie die epistemische Funktion. 

Die kommunikative Funktion des Schreibens wird hingegen zumeist nur zum Schein erfüllt: 

Richten sich Texte Studierender ausschließlich zu Prüfungszwecken an Dozierende, wird damit 

eine dokumentierende, nicht aber eine authentische kommunikative Funktion erfüllt. Hin-

sichtlich der epistemischen Funktion kann unterschieden werden zwischen dem „Erschreiben“ 

neuer individueller Wissensbestände und dem Generieren neuer wissenschaftlicher Erkennt-

nisse. Texte Studierender erfüllen die epistemische Funktion dabei zunächst im ersteren 

Sinne; schreibend bauen sie nicht nur ihr Fachwissen, sondern auch ihre akademische Schreib-

kompetenz aus. 

Das ist verbunden mit einer im Verlauf des Studiums zunehmenden Realisierung der kommu-

nikativen Funktionen wissenschaftlicher Texte: der Darstellung wissenschaftlicher Gegen-

stände, der Bezugnahme auf den wissenschaftlichen Diskurs sowie der Darlegung einer eige-

nen Argumentation. Hierzu sind Kenntnisse der alltäglichen Wissenschaftssprache sowie all-

gemeines und fachsprachliches lexikalisches Wissen erforderlich. Darüber hinaus zählen auch 

sprachformale und grammatische Aspekte zu den sprachlichen Anforderungen an die Produk-

tion akademischer Texte. In Modellierungen der akademischen Schreibkompetenz werden ne-

ben dem sprachlichen Anforderungsbereich zudem der textuelle, der prozessuale und der me-

diale Anforderungsbereich berücksichtigt, wobei diese eng miteinander verwoben sind. So 

stehen die sprachlichen Anforderungen im Zusammenhang mit textuellen Anforderungen. 

Letztere umfassen Textmusterwissen, Kenntnisse fachlicher Konventionen sowie Konventio-

nen zur Herstellung intertextueller Bezüge; weiterhin die Fähigkeiten zur Textorganisation, 

zum Verdeutlichen der eigenen Position und zum Argumentieren für diese. Letzteres erfordert 

wiederum eine Ausrichtung an einer antizipierten Leser*innenschaft und damit eine Vertraut-

heit mit der Diskursgemeinschaft. 
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Die prozessualen Anforderungen sind für das akademische Schreiben besonders hoch. So 

müssen beim Anfertigen einer Seminararbeit zunächst eine eigenständige Fragestellung ent-

wickelt, Recherchen vorgenommen sowie zahlreiche Quellen rezipiert, in Bezug zueinander 

gesetzt und gegeneinander abgewogen werden, bevor eine eigene Positionierung erfolgen 

kann. Auf der Prozessebene relevant sind weiterhin Strategien zur Überarbeitung von Texten, 

die Fähigkeiten zur Zeitplanung und mitunter auch zum Projektmanagement sowie Selbstre-

gulationsfähigkeiten. Zudem können auch Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Produktion wie 

auch zur Reflexion und Weiterverarbeitung von (Peer-)Feedback (s. Kapitel 2.6) unter die pro-

zessualen Anforderungen gefasst werden. Und schließlich stellt das Schreiben akademischer 

Texte auch mediale Anforderungen, von denen jedoch häufig vorausgesetzt wird, dass Studie-

rende sie bewältigen können, zumal in den Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allge-

meine Hochschulreife verankert wurde, dass diese bereits in weiten Teilen zu Schulzeiten be-

wältigt werden sollen. Darunter fallen auch Kenntnisse der technischen Funktionen, die für 

die Produktion und Weiterverarbeitung von Feedback genutzt werden können (KMK, 2014; 

s. Kapitel 3.3). 

Zur Erfassung akademischer Schreibkompetenz werden i. d. R. Textprodukte herangezogen, 

wohingegen der Schreibprozess kaum betrachtet wird. Die Texte werden mithilfe von holisti-

schen oder analytischen Rating-Skalen beurteilt; dabei können gute Leistungen auf eine aus-

geprägte Schreibkompetenz schließen lassen, während für schlechtere Leistungen auch wei-

tere Faktoren – u. a. fachliche oder wissenschaftsmethodische Kompetenzen – ausschlagge-

bend sein können. Schreibkompetenz sollte darum anhand von mehreren Texten erfasst wer-

den. Für analytische Ratings ist jedoch ein beträchtlicher Arbeitsaufwand erforderlich, da 

diese zur Gewährleistung der Reliabilität von mindestens zwei Personen durchgeführt werden 

sollten. Ausgenommen hiervon sind eindeutige und quantifizierbare Merkmale wie die Text-

länge oder die Anzahl an Rechtschreibfehlern. Grenzen der Erfassung akademischer Textkom-

petenz sind dadurch gegeben, dass Kompetenzmessungen mit einer vorgegebenen Fragestel-

lung und unter identischen räumlichen und zeitlichen Bedingungen erfolgen sollten. Das ist 

im universitären Kontext jedoch lediglich bei Klausuren gegeben, während die Bedingungen, 

unter denen weitere Textformen – beispielsweise Seminararbeiten – produziert werden, so-

wie deren Fragestellungen individuell verschieden sind. 
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Im Hinblick auf die Vermittlung der verschiedenen Komponenten akademischer Schreibkom-

petenz besteht mitunter Uneinigkeit über die Zuständigkeiten der verschiedenen Institutio-

nen. Mit den Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife wird ge-

fordert, dass die notwendigen prozeduralen Fähigkeiten und Fertigkeiten bereits während der 

Schulzeit erworben werden sollen – beispielsweise Strategien zum Generieren und Struktu-

rieren von Inhalten und zum Überarbeiten, aber auch zur Gestaltung kollaborativer Schreib-

prozesse und zur Produktion sowie Rezeption und Weiternutzung von Feedback. Ebenfalls sol-

len bereits mit dem akademischen Schreiben verbundene mediale, sprachliche und textuelle 

Anforderungen – einschließlich der regelkonformen Gestaltung von Zitaten – zumindest an-

satzweise bewältigt werden. Oberstufenschüler*innen sollen darüber hinaus ein Bewusstsein 

für Unterschiede zwischen der Alltags-, Wissenschafts- und Fachsprache entwickeln (vgl. KMK, 

2014). 

Dass die in den Bildungsstandards festgelegten Anforderungen bis zum Abschluss der Sekun-

darstufe II erreichbar sind, erscheint jedoch als zweifelhaft. Es ist zudem wenig darüber be-

kannt, wie viel und was im Unterricht der gymnasialen Oberstufe geschrieben wird und wie 

dabei vorgegangen wird. Untersuchungen zeigen, dass das Schreiben im Unterricht häufig mit 

einer rein memorierend-konservierenden Funktion verbunden ist, während umfangreichere 

Texte nur selten produziert werden. Ausnahmen stellen die Anfertigung einer Facharbeit und 

ggf. eines Diskursreferats sowie das materialgestützte Schreiben dar, das als neue Aufgaben-

art in die Bildungsstandards aufgenommen wurde. Bei der Produktion dieser Textformen wer-

den – neben bestehenbleibenden Schwierigkeiten auf basaler Ebene – vor allem Probleme bei 

der Auswahl und Strukturierung von Informationen sowie Formulierungsschwierigkeiten er-

sichtlich. Auch die Einbindung von Zitaten unter Einhaltung von Zitierkonventionen und die 

Herausstellung einer eigenen Position stellt Schüler*innen vor Herausforderungen. 

Diesen Herausforderungen wird im Unterricht jedoch nicht in ausreichendem Maße begegnet; 

es kann festgehalten werden, dass das Schreiben im Unterricht der Sekundarstufe II wenig 

unterstützt wird. So planen und überarbeiten Schüler*innen nur selten; auch kooperatives 

Schreiben – inklusive der Einbindung von Peer-Feedback wird wenig praktiziert (s. Kapitel 2.6) 

und die Schüler*innen erhalten kaum Rückmeldungen zu ihren Texten. Auch die Anfertigung 

einer Facharbeit wird zumeist nur in geringem Umfang von den Lehrkräften begleitet. Proble-

matisch an der Facharbeit ist zudem, dass das Schreiben nicht in den jeweiligen Fachunterricht 
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eingebunden ist. Ob sie somit ihre propädeutische Funktion wirklich erfüllen kann, bleibt da-

rum zu bezweifeln und es kann letztlich nicht vorausgesetzt werden, dass akademische 

Schreibkompetenz in der gymnasialen Oberstufe erworben wird. Stattdessen erfolgt der Er-

werb der Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die zur Erfüllung der unterschiedlichen 

Funktionsbereiche bzw. Realisierung der verschiedenen Dimensionen erforderlich sind, (bes-

tenfalls) während des Studiums im Rahmen eines sprachlich-fachlichen Sozialisierungsprozes-

ses. 

Schreibschwierigkeiten Studierender zeigen sich sowohl auf der Prozess- als auch auf der Pro-

duktebene; inwiefern auch die Erfüllung medialer Anforderungen Probleme bereiten, ist nicht 

hinreichend erforscht (s. auch Kapitel 3.3). Im Hinblick auf die Schreibprodukte zeigt sich, dass 

die Verwendung der alltäglichen Wissenschaftssprache eine Herausforderung für Studienan-

fänger*innen darstellt; sie verwenden zunächst alltagssprachliche Mittel, nutzen häufig einen 

narrativen, ich-bezogenen Stil und orientieren sich sprachlich an journalistischen Texten. Im 

weiteren Entwicklungsverlauf werden dann in zunehmendem Maße Mittel der alltäglichen 

Wissenschaftssprache genutzt. Dies geschieht zunächst auf imitierende Weise; wobei es zu 

Formulierungsbrüchen kommen kann. Erst in einer späteren Entwicklungsphase kann die all-

tägliche Wissenschaftssprache in einer reflektierten, funktionalen und angemessenen Weise 

verwendet werden. 

Auch fachliche Inhalte werden zunächst unreflektiert übernommen und referierend darge-

stellt. In den Texten von Studienanfänger*innen dominiert damit die sachverhaltsbezogene 

Darstellungsfunktion, während der Forschungsdiskurs kaum thematisiert und zumeist auch 

keine eigenen Argumentationsgänge angelegt werden. Häufig werden wörtliche Zitate einge-

bunden, was von der Notwendigkeit einer Um- und Neuformulierung befreit. Dabei gelingt 

die Einhaltung von Zitierkonventionen oftmals noch nicht. Erst im weiteren Verlauf der 

Schreibentwicklung werden Inhalte der eingebundenen Quellen kritisch hinterfragt, diskutiert 

und dabei in eigenen Worten wiedergegeben. Dass eine diskursive Strukturierung von Texten 

zunächst noch nicht gelingt, mag auch darin begründet sein, dass Studierende noch kein Ver-

ständnis von Wissenschaft als diskursive Praxis haben und ihnen die Funktion wissenschaftli-

cher Texte nicht bewusst ist. Zudem sind sie mit der scientific community, an die sich wissen-

schaftliche Texte richten, wenig vertraut. Dabei besteht mit Blick auf die Funktionen und Ad-

ressat*innen studentischer Texte eine Schieflage, da einerseits die Merkmale 
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wissenschaftlicher Texte eingehalten werden sollen, deren Funktionen andererseits aber nur 

scheinbar erfüllt werden. Denn studentische Texte richten sich eben nicht an die scientific 

community mit dem Ziel neues Wissen zu produzieren und die Lesenden von der eigenen Ar-

gumentation zu überzeugen; stattdessen sind sie zumeist ausschließlich zu Prüfungszwecken 

an die jeweilige Lehrperson adressiert. 

Häufig wird eine fehlende Vermittlungspraxis für Schreibkompetenz an Hochschulen bemän-

gelt. Diese sind dazu verpflichtet, akademische Schreibkompetenz zu vermitteln, allerdings ist 

für deren Erwerb eine aktive, reflektierende und selbstgesteuerte Eigenarbeit erforderlich. 

Lange Zeit wurde hier eine implizite Vermittlung verfolgt, bei der sich Studierende an wissen-

schaftlichen Texten orientieren und diese bei der eigenen Textproduktion zu imitieren versu-

chen. Inzwischen wird insgesamt dafür plädiert, das akademische Schreiben zu einem explizi-

ten Lehr-Lerngegenstand im Studium zu machen und somit die akademische Schreibkompe-

tenz in schreibintensiven Seminaren kontinuierlich zu fördern. Ein akademisches Schreibcur-

riculum sollte sich dabei an den Entwicklungsstufen akademischer Schreibkompetenz orien-

tieren und von kleineren, gegenstandsbezogenen hin zu komplexeren, argumentativen Text-

formen reichen. 

Wichtig im Zuge der Vermittlung ist, dass das jeweils erforderliche Textmusterwissen aufge-

baut wird, indem die Strukturen wissenschaftlicher Texte analysiert sowie die darin sprachli-

chen Mittel der alltäglichen Wissenschaftssprache in ihren Funktionen reflektiert und in eige-

nen Texten angewendet werden. Sinnvoll ist es weiterhin, wenn die Arbeit an konkreten 

Schreibprojekten individuell und engmaschig von Lehrenden und/oder – auch studentischen 

– Schreibberater*innen begleitet wird. Eine weitere Option besteht zudem in der Einbindung 

von Peer-Feedback-Schleifen. Übergreifendes Ziel ist es, dass die Studierenden ihre Texte, 

aber auch ihre Arbeitsprozesse in stärkerem Maße reflektieren und lernen, Probleme eigen-

ständig zu lösen. Dadurch soll nicht nur der gegenwärtig zu schreibende Text verbessert, son-

dern auch Fähigkeiten und Fertigkeiten erworben werden, die bei der Bearbeitung zukünftiger 

Schreibaufgaben angewandt werden können.  

Ein weiterer Vorschlag zur Förderung akademischer Schreibkompetenz besteht in der Eröff-

nung eines Kommunikations- und Diskursraumes für studentische Texte, in dem Studierende 

an Peers gerichtete Texte produzieren und publizieren. Dies kann sich positiv auf die Schreib-

motivation auswirken; zudem wird die Orientierung an der Leser*innenschaft erleichtert, da 
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Studierende die Vorkenntnisse ihrer Peers besser einschätzen können als die der jeweiligen 

scientific community, zu welcher sie sich zumeist noch nicht zugehörig fühlen. Wichtig hierbei 

wäre eine Qualitätssicherung, die ebenfalls durch vorgeschaltetes Peer-Feedback erzielt wer-

den kann. Denn im Text und während der Textproduktion auftretende Probleme sind Schrei-

benden oftmals nicht bewusst; entsprechend kann dann auch keine selbstständige Problemlö-

sung erfolgen. Insbesondere auf das Schreibprodukt bezogene Probleme können hingegen 

von Peers zumeist besser erkannt werden; Peer-Feedback kann somit als kollaboratives Prob-

lemlösen betrachtet werden. Damit dies gelingt, ist sowohl aufseiten der Schreibenden als 

auch aufseiten der feedbackgebenden Personen Feedback Literacy erforderlich. Sowohl in 

den Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife (KMK, 2014) wie 

auch in der Literatur zum akademischen Schreiben wird Feedback Literacy jedoch bislang 

kaum berücksichtigt; die Untersuchung ihrer Entwicklung stellt ein Desiderat dar. 

Bevor auf eine Definition von Feedback Literacy und Möglichkeiten zu deren Förderung ein-

gegangen wird (Kapitel 2.6), wird im Folgenden dargestellt, was unter Feedback verstanden 

wird, wie es analysiert werden kann, was über die Wirksamkeit von (textbezogenem) Feed-

back bekannt ist und welche Faktoren die Gestaltung und die Wirksamkeit von Feedback be-

einflussen. 



Feedback 

  

71 

2 Feedback 
Wie im vorausgegangenen Kapitel bereits dargestellt, wird zur Förderung akademischer 

Schreibkompetenz u. a. empfohlen, dass Studierende Feedback zu ihren Texten erhalten, bei-

spielsweise von Dozierenden, Schreibberater*innen oder Kommiliton*innen. Denn insbeson-

dere Studienanfänger*innen sind häufig noch nicht in der Lage, die eigenen Texte aus der 

notwendigen Distanz und aus Sicht der Lesenden auf sprachliche Verständlichkeit, inhaltliche 

Richtigkeit, Stringenz und Argumentationskraft zu überprüfen (vgl. Pohl, 2007, S. 21). Feed-

back aus der Sicht interessierter Lesender (vgl. Grieshammer et al., 2012, S. 224) soll einerseits 

bei der Überarbeitung von Texten helfen und zum anderen dem weiteren fachlichen und 

schreibbezogenen Kompetenzausbau dienen (vgl. Geithner & Pollastro, 2016, S. 38). Das be-

inhaltet auch die Entwicklung eines Bewusstseins für die Adressat*innen, da Schreibende 

beim Erhalt von Feedback mit diesen in Kontakt treten und überprüfen können, ob sie die 

Inhalte, die sie mitteilen wollten, tatsächlich haben übermitteln können. 

Insbesondere Studierende auf niedrigeren Kompetenzstufen stehen bei der Produktion aka-

demischer Texte häufig vor dem Problem, keine ausreichende Vorstellung von der scientific 

community und den daraus entstammenden Lesenden zu haben (vgl. Steinhoff, 2007, S. 224, 

331; Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 54; s. auch Kapitel 1.7).85 Gerade für diese Studierenden 

kann Peer-Feedback besonders förderlich sein: Durch den Erhalt von (multiplem) Peer-Feed-

back kann ihnen bewusst werden, dass Texte i. d. R. für eine zu überzeugende Leser*innen-

schaft verfasst werden, sodass es ihnen möglicherweise auch beim Verfassen zukünftiger 

Texte leichter fällt, die Bedürfnisse der Adressat*innen zu antizipieren (vgl. z. B. Mendonça & 

Johnson, 1994; Crinon & Marin, 2010; Cho & MacArthur, 2011, S. 74). Auch wenn sowohl die 

feedbackgebenden als auch die feedbackempfangenden Studierenden (noch) keiner scientific 

community angehören, können sie für den Austausch über ihre Texte zu einer Lerngemein-

schaft zusammenfinden, und die zu produzierenden Texte können idealerweise an eine stu-

dentische community gerichtet sein (s. Kapitel 1.1 und 1.2). 

Die Relevanz von Peer-Feedback im (Hoch-)Schulkontext wird in der Literatur weiterhin damit 

begründet, dass dies – wie auch andere Formen des kooperativen Schreibens – einer profes-

sionellen Schreibpraxis ähnelt (vgl. Jakobs, 2005, S. 25; van den Berg et al., 2006, S. 135; Rezat, 

 

85 Wie bereits in Kapitel 1.2 erwähnt wurde, richten sich Texte Studierender jedoch i.d.R. nur zum Schein an eine scientific 
community (vgl. Pohl, 2007, S. 28 f.; Steinhoff, 2007, S. 57 f.). 
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2022, S. 7). Der Austausch von Feedback zu Texten – insbesondere mithilfe digitaler Tools – 

ist also auch Teil einer Berufsvorbereitung. 

Im folgenden Kapitel wird zunächst eine allgemeine Definition von Feedback vorgenommen. 

Anschließend wird aufgezeigt, wie textbezogenes Feedback im Schreibprozess verortet ist; 

hierzu wird wiederum das Schreibmodell von Hayes (2012) herangezogen (s. auch Kapitel 1.4). 

Weiterhin wird dargestellt, auf welche Ebenen sich Feedback bezieht, auf welchen es wirksam 

werden kann und welche Kategorien zur Beschreibung von Feedback in der Forschung ange-

legt werden. Zudem wird darauf eingegangen, welche Faktoren die Gestaltung und Wirksam-

keit von Feedback beeinflussen. Dabei handelt es sich sowohl um personale als auch um in-

terpersonelle Faktoren sowie um Aspekte der Arbeitsumgebung, zu der auch die Modalität 

und das Medium zählen, in denen Feedback übermittelt wird. Und schließlich wird aufgezeigt, 

was unter Feedback Literacy zu verstehen ist und wie sich diese fördern lässt. 

2.1 Allgemeine Definition und Konzeptualisierung von Feedback 

Der Begriff Feedback wird häufig ohne eine genauere Definition verwendet; stattdessen wird 

von einem „common sense des Feedbackkonzepts“ ausgegangen (Müller & Ditton, 2014, S. 11, 

Hervorhebung hinzugefügt). Jedoch verbergen sich hinter dem Begriff „vielfältige Bedeu-

tungsnuancen“ (Fengler, 2010, S. 6) und es sind zahlreiche verschiedene Definitionen in Ver-

wendung (vgl. Lipnevich & Panadero, 2021, S. 20), von denen im Folgenden einige vorgestellt 

und diskutiert werden. 

Ursprünglich entstammt das Konzept von Feedback dem Ingenieurswesen. Es wurde in den 

1940er und 1950er Jahren im Bereich der Kybernetik aufgegriffen, insbesondere von Wiener 

(1948). Dabei wurden Steuer- und Regelmechanismen von Maschinen auf Handlungsweisen 

lebender Organismen – also auch des Menschen – übertragen. Aus einer „mechanistischen 

Sichtweise“ (Müller & Ditton, 2014, S. 11)86 wurde der Feedbackprozess von Miller et al. 

(1960, S. 26 ff.) anhand des TOTE-Modells beschrieben: Es handelt sich ihnen zufolge um ei-

nen Vorgang, bei dem – wenn nötig in mehreren Schleifen – ein Vergleich zwischen einem 

erreichten Wert und einem gesetzten Standard durchgeführt wird (= test). Eine dabei ermit-

telte Diskrepanz wird anschließend durch eine regulierende Handlung verringert (= operate), 

 

86 Die frühe Feedbackforschung war mit einer behavioristischen Sichtweise verbunden; kognitive Prozesse sowie weitere Ein-
flussfaktoren aufseiten der Feedbackempfangenden wurden dabei kaum in Betracht gezogen (vgl. Lipnevich & Panadero, 
2021; Wiliam, 2018, S. 6). 
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bis sich bei einem abschließenden Vergleich (= test) zeigt, dass der angestrebte Wert erreicht 

wurde und der Vorgang abgeschlossen werden kann (= exit). 

Ramaprasad (1983) definiert Feedback entsprechend als Informationen über die Differenz 

zwischen einem Ist-Wert und einem Soll-Wert, durch die diese Differenz verringert wird 

(S. 5).87 Die Verringerung der Differenz wird dabei als essentiell angesehen; erfolgt sie nicht, 

handelt es sich ihm zufolge nicht um Feedback, sondern lediglich um eine Information: „The 

information on the gap between the actual level and the reference level is feedback only when 

it is used to alter the gap” (Ramaprasad, 1983, S. 5). Überträgt man diese Definition auf Lern-

kontexte, handelt es sich bei Feedback um Informationen über die Differenz zwischen einem 

erreichten und einem angestrebten Lernstand, die von der*dem Lernenden zur Verringerung 

dieser Differenz genutzt werden (vgl. Sadler, 1989, S. 121; Boud & Molloy, 2013, S. 7; Carless 

& Boud, 2018, S. 1315). 

Häufig wird Feedback in Lernkontexten jedoch zunächst schlichtweg als eine Rückmeldung zu 

einer erbrachten Leistung (in Bezug zu einem zu erreichenden Standard) definiert (vgl. Kul-

havy, 1977, S. 211; Ilgen et al., 1979, S. 351; Kluger & DeNisi, 1996, S. 255; Nicol & Macfarlane-

Dick, 2006, S. 200; Hattie & Timperley, 2007, S. 81; Hattie & Clarke, 2019, S. 3). Die Nutzung 

von Feedback wird dabei nicht in die Definition aufgenommen, zumal sich die Adressat*innen 

aus ganz unterschiedlichen Gründen entscheiden können, nicht auf das Feedback zu reagieren 

(vgl. z. B. Kluger & DeNisi, 1996, S. 260; Jonsson, 2013; Müller & Ditton, 2014, S. 12; Winstone 

et al., 2017b). Gleichzeitig scheint offensichtlich, dass Feedback unwirksam ist, wenn es auf-

seiten der Empfangenden nicht angenommen und im weiteren Handeln berücksichtigt wird 

(vgl. z. B. Hattie & Timperley, 2007, S. 104; van der Pol et al., 2008, S. 1815; Nelson & Schunn, 

2009, S. 377; Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 142; Winstone et al., 2017b, S. 2026; Winstone 

et al., 2017a, S. 2026; van Der Kleij & Lipnevich, 2021, S. 346; Panadero & Lipnevich, 2022, 

S. 14). Die Verringerung der Differenz zwischen einer zu erwartenden und einer erreichten 

Leistung – und damit ein Lernzuwachs bzw. eine Leistungssteigerung – wird entsprechend in 

weiteren Definitionen nicht als Resultat, sondern als Zielsetzung von Feedback explizit 

 

87 Ramaprasad (1983) stellte diese Theorie im Bereich der Management-Theorie auf, betonte aber hinsichtlich ihrer interdis-
ziplinären Ausrichtung die Relevanz einer fachübergreifenden Definition (S. 4). 
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aufgenommen (vgl. Hattie & Timperley, 2007, S. 86; Kopp & Mandl, 2014, S. 151; Lipnevich & 

Panadero, 2021, S. 20).88 So definiert Narciss (2017) Feedback in Bildungskontexten wie folgt: 

In instructional contexts the term feedback refers to all post-response information which informs the 
learner on his/her actual state of learning or performance in order to regulate the further process of 
learning in the direction of the learning standards strived for (e.g., Narciss, 2008; Shute, 2008). (Narciss, 
2017, S. 174, Hervorhebung hinzugefügt) 

Damit dieses Ziel erreicht werden kann, soll Feedback Hattie & Timperley (2007) zufolge auf 

die Fragen ‚Where am I going?‘ (Soll-Wert; feed up), ‚How am I going?‘ (Ist-Wert, feed back) 

und ‚Where to next?‘ (Hinweise zur Verringerung der Differenz zwischen Ist- und Soll-Wert, 

feed forward) Antworten geben (S. 86). Auch Boud & Molloy (2013) betrachten feed forward 

als festen Bestandteil von Feedback: „feed forward is not a separate notion but a necessary 

characteristic of feedback” (S. 702). Shute (2008) stellt eine ähnliche Definition auf, wobei 

diese auf formatives Feedback bezogen ist: „Formative feedback is defined […] as information 

communicated to the learner that is intended to modify his or her thinking or behavior for the 

purpose of improving learning” (Shute, 2008, S. 154). 

Die Unterscheidung zwischen formativem Feedback, das prozessbegleitend gegeben wird und 

mit einer fördernden Funktion verbunden ist, und summativem Feedback, dessen Gabe zum 

Ende eines Lernprozesses erfolgt und das Informationen darüber enthält, wie eine bestimmte 

Leistung insgesamt einzuordnen ist (vgl. z. B. Black & Wiliam, 2009), findet sich häufig in der 

Forschungsliteratur. Ebenso wird zwischen formativen (fördernden) und summativen (prüfen-

den) Beurteilungen (Assessments) unterschieden (Sadler, 1989, S. 120, s. auch Becker-Mrot-

zek & Böttcher, 2006, S. 88).89 Im Rahmen von Assessments spielt das Geben von Feedback 

 

88 Damit wird auch impliziert, dass Informationen im Rahmen von Feedback bewusst und absichtsvoll verbal übermittelt wer-
den (vgl. Müller & Ditton, 2014, S. 12). Dahingegen unterscheiden Bangert-Drowns et al. (1991) zwischen intentionalem und 
nicht-intentionalem Feedback, wobei sie im Anschluss ausschließlich Studien zur Wirksamkeit von intentionalem Feedback 
in instruktionalen Settings in ihre Meta-Analyse (s. u.) einbeziehen. 
89 Dass in der Forschungsliteratur häufig nicht klar zwischen den Begriffen Feedback, Assessment und Review unterschieden 
wird, bemängeln beispielsweise Paulson et al. (2007, S. 309) sowie Armstrong & Paulson (2008, S. 300). So betrachten etwa 
van Popta et al. (2017) Peer-Feedback sowohl als eine Form von Peer-Assessment als auch als eine Form von Peer-Review 
(S. 25). Goldin et al. (2012) zufolge handelt es sich jedoch bei einem Review um den Prozess des Feedbackgebens: „Review is 
any process […] by which evaluation and feedback is applied to an academic object“ (S. 112). Das stimmt in Teilen mit der 
Definition von Wu & Schunn (2021a) überein: „Peer review, the broader process, consists of numeric scores (often called 
peer assessment) and qualitative written or oral comments (often called peer feedback)” (S. 366) – wenngleich Peer-Feed-
back keineswegs auf die Mündlichkeit beschränkt ist. Narciss (2006) zufolge ist zudem auch eine numerische Angabe (etwa 
zu richtigen oder falschen Lösungen oder einer erreichten Punktzahl) als eine Form von Feedback zu verstehen (S. 23, s. Ka-
pitel 2.4.2) – vorausgesetzt, diese wird an die Lernenden zurückgemeldet. Es werden darum im Rahmen dieser Arbeit auch 
Studien zu Peer-Assessments einbezogen, zumal Lernenden in diesen häufig nicht nur ein numerischer Wert, sondern auch 
(elaboriertes) Feedback übermittelt wird.  
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eine wichtige Rolle (vgl. Hattie & Timperley, 2007, S. 101; Black & Wiliam, 2009; Double et al., 

2020, S. 486). Definiert man Feedback im zuvor genannten Sinne (beinhaltet die Definition 

also das Ziel einer Verringerung der Differenz zwischen einem angestrebtem und einem er-

reichten Standard oder Lernziel), wird diese Funktion von Feedback insbesondere im Rahmen 

von formativen Assessments erfüllt (vgl. Dochy et al., 1999, S. 337 f.; Patchan & Schunn, 2016, 

S. 228; Hattie & Clarke, 2019, S. 8; van der Kleij & Lipnevich, 2021, S. 347). 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird Feedback als verbale Information über eine aktuelle 

Leistung verstanden, die – insbesondere im Rahmen eines formativen Assessments – vom 

Sendenden mit dem Ziel geäußert wird, den*die Empfänger*in dazu zu befähigen, seine*ihre 

Leistung weitmöglichst an einen (ggf. impliziten) Standard anzunähern. Das kann sich einer-

seits auf die Überarbeitung eines vorliegenden Lernproduktes, andererseits aber auch auf die 

Qualität zukünftig zu erbringender Transferleistungen beziehen (vgl. z. B. Carless, 2006, 

S. 220). So differenziert auch Narciss (2006) die mit Feedback verbundene Absicht weiter aus: 

Feedback beinhaltet ihr zufolge Informationen, 

die Lernenden nach der Bearbeitung von Lernaufgaben bzw. von Teilen dieser Aufgaben bzgl. ihrer Lö-
sung von einer externen Informationsquelle angeboten werden mit dem Ziel, eine korrekte Lösung die-
ser Aufgaben in der aktuellen oder auch in künftigen Lernsituationen zu ermöglichen. (Narciss, 2006, 
S. 18, Hervorhebung hinzugefügt) 

Dass Feedback von den Empfangenden genutzt und das o.g. Ziel erreicht werden kann, ist von 

personalen, interpersonellen und situationalen Faktoren abhängig. Diese beeinflussen u. a., 

wie die von feedbackgebenden Personen mit bestimmten Intentionen gesendeten Informati-

onen von Feedbackempfangenden interpretiert werden. Denn „die gesendete Feedback-Bot-

schaft ist nicht identisch mit der empfangenen Feedback-Botschaft“ (Strijbos & Müller, 2014, 

S. 87); stattdessen beruht Feedback auf dem Prinzip der „doppelten Subjektivität“ (Landwehr, 

2007, S. 9) und wird „als beidseitiger Kommunikationsmoment verstanden, der durch perso-

nale Faktoren des Senders und Empfängers geprägt ist“ (Müller & Ditton, 2014, S. 12). Für 

einen erfolgreichen Feedbackprozess sind also Feedbackgebende und Feedbackempfangende 

gleichermaßen verantwortlich (Winstone et al., 2017b, S. 2028), und Feedbackempfangende 

 

Weiterhin wird zwischen (Peer-)Review und ähnlichen Techniken oder Methoden, z. B. (peer) tutoring, (peer) response, (peer) 
editing, (peer) criticism oder (peer) critique, differenziert (Goldin et al., 2012, S. 112; vgl. Paulson et al., 2007, S. 309; Arm-
strong & Paulson, 2008). Den Unterschied zwischen (peer) response von (Peer)-Review sehen van Steendam et al. (2010) in 
der Medialität der Verfahren: Während (peer) response in der Mündlichkeit verortet wird („the practice of letting students 
discuss each other’s written work orally“, S. 316), findet ein (Peer-)Review im Medium der Schriftlichkeit statt. 
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nehmen keineswegs eine passive Rolle im Prozess ein, da sie die erhaltenen Feedbackinfor-

mationen aktiv verarbeiten, indem sie dieses dekodieren und evaluieren, es dabei mit ihren 

eigenen Wahrnehmungen bzw. einem zuvor selbst erstelltem internen Feedback abgleichen, 

anschließend Entscheidungen im Hinblick auf ihr weiteres Handeln treffen und diese Hand-

lungen schließlich durchführen (vgl. z. B. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 200; Strijbos & 

Müller, 2014, S. 85; Lipnevich & Panadero, 2021, S. 1; Panadero & Lipnevich, 2022, S. 8 f.; A-

ben et al., 2024, S. 4).90 

Strijbos & Müller (2014) nehmen darum in ihrem interaktionalen Rahmenmodell zur Gestal-

tung und Verarbeitung von Feedback eine Differenzierung zwischen dem gesendeten und dem 

empfangenen Feedback vor91 und berücksichtigen dabei personale, interpersonelle und situ-

ative Faktoren, die sich sowohl auf die Gestaltung von Feedback, als auch auf dessen Rezep-

tion und Wirksamkeit auswirken (S. 88). Der Modus einer Feedbacknachricht (mündlich oder 

schriftlich) wird dabei unter den situativen Aspekten gefasst (Strijbos & Müller, 2014, S. 89). 

 

Abb. 2: Interaktionales Rahmenmodell zur Gestaltung und Verarbeitung von Feedback (Strijbos & Müller, 2014, S. 88).  
GFB steht für das gesendete Feedback, EFB für das empfangene Feedback und IFB für internes Feedback 

Diese Faktoren werden in Kapitel 2.5 ausführlicher beleuchtet. Im Folgenden wird zunächst 

auf textbezogenes Feedback eingegangen und es wird aufgezeigt, wie Feedback im Schreib-

prozess verortet werden kann. 

 

90 Hier wird ein Paradigmenwechsel von einer behavioristischen Sichtweise auf die Verarbeitung von Feedback hin zu einer 
kognitivistischer bzw. konstruktivistischen Perspektive ersichtlich, der sich in den 90er Jahren des 21. Jahrhunderts vollzog 
(vgl. Strijbos & Müller, 2014, S 83; Lipnevich & Panadero, 2021, S. 2). 
91 Strijbos & Wichmann (2018) weisen darauf hin, dass der Feedbackprozess mit dem Erhalt und der – zumindest teilweisen 
– Weiterverarbeitung des Feedbacks durch den*die Empfänger*in noch nicht zwingend abgeschlossen ist. Denn in einem 
anschließenden Dialog kann ggf. ein gemeinsames Verständnis der Feedbackinhalte sichergestellt werden; zudem kann 
die*der Empfänger*in bei Bedarf erläutern, warum diese ggf. nicht oder nur teilweise umgesetzt wurden (S. 3). 
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2.2 Textbezogenes Feedback – Zielsetzung und Verortung im Schreibprozess 

Der Austausch von Feedback zu Texten ist – vor allem in beruflichen sowie in Lehr-Lern-Kon-

texten – eine gängige Praxis, die insbesondere im Rahmen von abschließenden Überarbeitun-

gen angewendet wird.92 Ohne die Hilfe von externem Feedback erfordert das Überarbeiten 

aufseiten der Schreibenden, im Zuge eines Monitorings (das auch als internes Feedback be-

zeichnet werden kann, s. Kapitel 1.4) zu überprüfen, ob mit dem vorliegenden Text das damit 

verbundene Schreibziel erreicht werden kann. Abweichungen zwischen dem vorliegenden 

und dem idealen Text müssen dabei erkannt und nach Möglichkeit behoben werden. Aller-

dings haben Schreibende – und insbesondere Schreibnoviz*innen – häufig Schwierigkeiten, 

Fehler, Fehlkonzepte und Widersprüche in ihren eigenen Texten zu identifizieren und ihre 

Texte zu revidieren (MacArthur 2019, S. 289, vgl. McCutchen et al., 1997; MacArthur, 2016, 

S 272). Dahingegen gelingt ihnen die Identifikation von Problemen in Texten ihrer Peers besser 

(vgl. Flower et al., 1986; Cho & Cho, 2011, S. 630). Darum erscheint es als sinnvoll, dass Peers 

– idealerweise aus der Perspektive interessierter Leser*innen (vgl. Grieshammer et al., 2012,

S. 224) – die Aufgabe übernehmen, Probleme in einer vorliegenden Textfassung zu identifizie-

ren und zu diagnostizieren, die Aufmerksamkeit der Schreibenden mithilfe von Markierung

auf die jeweiligen Textstellen zu lenken und ggf. zusätzliche Hinweise zu geben, wie zum Bei-

spiel nähere Beschreibungen des jeweiligen Problems oder Vorschläge für geeignete Maßnah-

men zu dessen Behebung.93

Zielsetzung für textbezogenes Feedback ist damit also zunächst, den Empfänger*innen Hin-

weise auf durchzuführende Revisionen zu geben und damit zu einer Erhöhung der Textqualität 

beizutragen: „In this context, feedback is defined as the information provided to a writer with 

the purpose of changing performance in a particular direction (i.e., improve the quality of the 

document)” (Patchan et al., 2013, S. 382, Hervorhebung hinzugefügt). Diese Zielsetzung haben 

beispielsweise Peer-Reviews innerhalb professioneller Settings. Mit Feedback in didaktischen 

92 Grundsätzlich ist es aber möglich und oftmals auch äußerst sinnvoll, bereits in früheren Phasen des Schreibprozesses, bei-
spielsweise nach einer ersten Planungsphase, externes Feedback einzuholen. 
93 Angemerkt sei, dass der Forschungsstand zum genauen Ablauf von Feedbackprozessen – insbesondere der damit verbun-
denen kognitiven Prozesse bei Feedbackgebenden und Feedbackempfangenden – derzeit noch begrenzt ist (vgl. Aben et al., 
2024, S. 2). Eine Untersuchung von Aben et al. (2024) zeigte, dass der Prozess des Feedbackgebens auch abhängig vom jeweils 
vorliegenden Fehlertyp ist: Während Fehler auf der Textoberfläche nahezu parallel zum Lesen entdeckt werden, erfordern 
Fehler auf argumentativer, struktureller und inhaltlicher Ebene eine tiefergehende Verarbeitung und damit auch mehr Bear-
beitungszeit aufseiten der Feedbackgebenden (S. 21). 
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Settings wird – neben einer Verbesserung eines vorliegenden Textes – jedoch vor allem auch 

ein Kompetenzerwerb bzw. -ausbau angestrebt (vgl. Nelson & Schunn, 2009, S. 376). In Bezug 

auf das akademische Schreiben bezieht sich dieser Kompetenzausbau sowohl auf die Domäne 

Schreiben, als auch auf die jeweils im Text behandelten fachlich-inhaltlichen Aspekte. Darüber 

hinaus kann davon ausgegangen werden, dass – insbesondere im Rahmen von reziprokem 

Peer-Feedback – auch die Sprachbewusstheit und die Fähigkeit zur Sprachreflexion Lernender 

gezielt ausgebaut werden kann (vgl. Lehnen, 2017, S. 307). Das ist auch im Zusammenhang 

mit dem Erwerb akademischer Schreibkompetenz und der damit verbundenen Aneignung der 

alltäglichen Wissenschaftssprache (s. Kapitel 1.5 und 1.8) besonders relevant. 

Diese verschiedenen Zielsetzungen voneinander zu unterscheiden ist wichtig, da Feedback, 

das sich in einem professionellen Setting als wirksam erweist und folglich die Qualität eines 

Schreibproduktes verbessert, möglicherweise weniger gut geeignet ist, um in einem didakti-

schen Setting Fähigkeiten und Fertigkeiten von Feedbackempfangenden zu erhöhen (vgl. Nel-

son & Schunn, 2009, S. 376; Goldin et al., 2012, S. 113). Entsprechend können verschiedene 

Feedbacktypen je nach Zielsetzung mehr oder weniger effektiv sein. Hierauf wird in Kapitel 

2.4.1 genauer eingegangen.  

Das bereits in Kapitel 1.4 herangezogenen Schreibmodell von Hayes (2012) eignet sich, um 

diesen Vorgang zu visualisieren. Denn im Modell werden auch Kooperateur*innen (collabora-

teurs)94 und Kritiker*innen (critics) als Teil der Schreibumgebung (task environment) einbezo-

gen. Geben diese Personen Feedback, dann beziehen sie sich dabei auf den bislang verfassten 

Text (text produced so far) und lenken die Aufmerksamkeit der schreibenden Person auf darin 

 

94 Die von Philipp (2015) vorgenommene terminologische Anpassung bei der Verwendung der Bezeichnung Kooperateure 
statt Kollaborateure erscheint passender, da die Bezeichnung kooperatives Schreiben als Oberbegriff gilt (vgl. Lehnen, 2017). 
Unterformen lassen sich dahingehend differenzieren, ob eine geteilte Autor*innenschaft vorliegt oder nicht. In ersterem Fall 
kann der Schreibprozess entweder als Ganzes gemeinsam durchlaufen werden (kollaboratives Schreiben) oder die verschie-
denen Beteiligten sind für unterschiedliche Textteile (haupt-)verantwortlich (arbeitsteiliges Schreiben). Demgegenüber ver-
bleibt die Autor*innenschaft beim (Peer-)Feedback ausschließlich bei der Feedback erhaltenden Person. Lehnen (2017) be-
tont jedoch, dass die Übergänge zwischen den verschiedenen Formen fließend sind; so werden auch bei der gemeinsamen 
Textproduktion Rückmeldungen zu Textteilen gegeben (S. 299 f.). Absprachen und Rückmeldungen können mündlich oder 
schriftlich erfolgen, wobei „[d]ie schriftliche Formulierung eines Rückmeldekommentars […] anderer Fähigkeiten als die Rück-
meldung in der mündlichen Situation“ bedarf (S. 305).  
In der englischsprachigen Literatur wird weiterhin unterschieden zwischen einem Co-Responding, bei dem sich Schreibende 
gegenseitig bei der – auch inhaltlichen – Überarbeitung ihrer Texte unterstützen, und dem Co-Editing, bei dem sich die ge-
genseitige Überprüfung finaler Textversionen ausschließlich auf die Textoberfläche bezieht (vgl. Saunders, 1989, S. 102). Das 
entspricht auch der von Hayes & Flower (1980, S. 18) getroffenen Differenzierung zwischen dem Reviewing als planvollem 
und systematischem Vorgehen und dem Editing als in stärkerem Maße automatisiertem Handeln. 
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enthaltene Probleme. Entsprechend wurden im untenstehenden Modell Pfeile vom bislang 

verfassten Text (text-written-so-far) zu den Kooperateuren und Kritikern (collaborators & cri-

tics), von den Kooperateuren und Kritikern zur Aufmerksamkeit (attention) und von der Auf-

merksamkeit zurück zum bislang verfassten Text ergänzt. Da Feedback – insbesondere in di-

daktischen Settings – (auch) auf eine Kompetenzerweiterung in der Domäne Schreiben abzielt, 

wurde zudem ein gepunkteter Pfeil von den Kooperateuren/Kritikern hin zum Langzeitge-

dächtnis (long-term memory) auf der Ebene der Ressourcen (resource level) ergänzt. Da durch 

Feedback weiterhin die Motivation zur Bearbeitung von Schreibaufgaben erhöht sowie die 

Fähigkeit zur Selbstreflexion und Selbstregulation und schließlich auch (zukünftige) 

Schreibleistungen verbessert werden kann (Zumbrunn et al., 2016, S. 350, vgl. Parajes, 2003; 

Cleary & Zimmerman, 2004; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), greift Feedback auch auf der 

Ebene der Kontrolle (control level), sodass ein weiterer gepunkteter Pfeil von den Koopera-

teuren und Kritikern hin zu dieser Ebene gezogen wurde. 

 

Abb. 3: Ebenen und Komponenten des Schreibens (Hayes, 2012, S. 371); Ergänzungen zur Verdeutlichung des Feedbackpro-
zesses durch die Verfasserin
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2.3 Anmerkungen zur Wirksamkeitsforschung im Bereich Feedback 

Feedback wird als „Schlüsselelement“ von Bildungsmaßnahmen betrachtet; es kann sich äu-

ßerst wirksam auf Lernleistungen im Allgemeinen, wie auch auf Schreibleistungen im Beson-

deren auswirken (vgl. z. B. Sadler, 1989, S. 120; Bangert-Drowns et al., 1991, S. 213; Hyland & 

Hyland, 2006, S. 83; Hattie & Timperley, 2007, S. 81; Lizzio & Wilson, 2008, S. 236; Shute, 2008, 

S. 151; Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 135; Panadero & Lipnevich, 2022, S. 1). Allerdings 

merken Hattie & Wollenschläger (2014) an, dass Feedback zwar einen großen Einfluss auf 

Lernleistungen hat, seine Effektivität gleichzeitig aber einer äußerst hohen Varianz unterliegt 

(S. 135). So zeigten zahlreiche Studien, die seit Beginn des 20. Jahrhunderts95 zur Wirksamkeit 

von Feedback durchgeführt wurden, „inkonsistente, teils widersprüchliche Ergebnisse“ (Nar-

ciss, 2014, S. 43; vgl. Krause, 2007, S. 50; Müller & Ditton, 2014, S. 16). 

Ein Review von 40 Studien durch Bangert-Drowns et al. (1991) – bezogen auf Feedback im 

Rahmen von test(-ähnlichen), überwiegend in tertiären Bildungskontexten eingebetteten Si-

tuationen – sowie eine Meta-Analyse von Kluger & DeNisi (1996), in die 131 Einzelstudien 

einbezogen wurden, zeigten sogar, dass Feedback mitunter negative Effekte haben kann – in 

der Studie von Kluger & DeNisi (1996) betraf das Rund ein Drittel der erfassten Feedbackin-

terventionen (S. 275). Gleichzeitig ergab diese Meta-Analyse aber einen insgesamt positiven 

Effekt von Feedback auf individuelle Leistungen. Das zeigten auch die Meta-Analysen von Hat-

tie (2009, 1287 Einzelstudien), Double et al. (2020, 54 Einzelstudien),96 Li et al. (2020, 58 Ein-

zelstudien),97 Lee et al. (2020, 33 Einzelstudien),98 Wisniewski et al. (2020, 435 Einzelstudien) 

 

95 Für einen Überblick über die Anfänge der Feedbackforschung siehe Kluger & DeNisi (1996). Problematisch bei frühen Stu-
dien ist den Autoren zufolge jedoch eine inakkurate Operationalisierung von Feedback, methodologische Schwächen sowie 
eine mangelnde Berücksichtigung inkonsistenter Ergebnisse (S. 255). 
96 Hierbei handelt es sich um die Ergebnisse für Peer-Assessments; Bewertungen durch Lehrkräfte hatten einen etwas gerin-
geren Effekt von g = 0,28. In die Meta-Studie wurden Einzeluntersuchungen aus verschiedenen Fächern einbezogen; schreib-
bezogene Assessments waren dabei häufiger vertreten als Assessments in anderen Bereichen. Die in den unterschiedlichen 
Studien ermittelten Effektstärken wurden dabei nicht durch die Gegenstände und Fachbereiche der Assessments moderiert 
(Double et al., 2020, S. 497). 
97 Auch in dieser Meta-Analyse wurde der Effekt von Peer-Assessments untersucht. Dabei wurden sämtliche Bildungsetappen 
und verschiedene Fachbereiche berücksichtigt. 27 der 58 berücksichtigten Einzelstudien bezogen sich dabei auf das Schreiben 
von Essays, davon 9 auf das Schreiben in Englisch als Zweit- oder Fremdsprache (vgl. S. 207 ff.). Die unterschiedlich hohen 
Effektstärken der 58 Einzelstudien konnten weder durch die Bildungsetappe noch den Fachbereich oder das Aufgabenformat 
aufgeklärt werden. 
98 In diese Meta-Analyse wurden Studien zur Wirksamkeit von formativen Assessments vom Elementarbereich bis zur Jahr-
gangsstufe 12 in naturwissenschaftlichen und sprachlichen Fächern sowie im Mathematik- und Kunstunterricht einbezogen. 
Dabei wurden die Assessments in einigen Studien von den Lehrkräften durchgeführt, in anderen von den Schüler*innen selbst 
oder es handelte sich um eine Kombination dieser beiden Feedbackquellen. 
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und Hattie (2023, 3896 Einzelstudien). Angemerkt sei, dass sowohl in den zugrundeliegenden 

Einzelstudien als auch in den verschiedenen Meta-Studien insgesamt stark variierende Effekt-

stärken ermittelt wurden – von nur kleinen Effektstärken (g = 0,29) in Li et al. (2020) und Lee 

et al. (2020) bis hin zu einer mittleren bis großen Effektstärke (d = 0,73) in Hattie (2009). Wei-

terhin erwähnenswert ist, dass in die verschiedenen Metastudien jeweils Einzelstudien einbe-

zogen wurden, in denen Feedback zu ganz unterschiedlichen Aufgabenformaten gegeben 

wurde. Das heißt, dass sowohl Studien inkludiert wurden, in denen die Teilnehmenden bei-

spielsweise Feedback zur Lösung von Multiple-Choice-Aufgaben erhielten oder zur Bewälti-

gung praktischer Anwendungsaufgaben, wie etwa dem Aufbau eines Stromkreises im Physik-

unterricht (s. z. B. Double et al., 2020, S. 486). Es wurden darin aber auch Einzelstudien be-

rücksichtigt, in denen Feedback zu Texten gegeben wurde, weshalb diese Meta-Studien im 

Zusammenhang dieser Arbeit erwähnenswert sind. 

Für ausschließlich textbezogenes Feedback ergab die Meta-Analyse von Graham et al. (2012), 

basierend auf 14 Einzelexperimenten in den Jahrgangsstufen 1–6, eine kleine bis mittlere Ef-

fektstärke (d = 0,42, s. S. 887); in einer weiteren Meta-Analyse von Graham et al. (2015), in 

die 27 Studien aus den Jahrgangsstufen 1–8 einbezogen wurden, wurde wiederum ein mode-

rater Effekt für den Erhalt von Feedback auf die Verbesserung der Textqualität ermittelt (g = 

0,61, s. S. 535).99 Die Meta-Meta-Studie von Graham & Harris (2017) zeigte weiterhin mode-

rate bis große Effekte für Peer-Feedback in den Jahrgangsstufen 2–9 (10 einbezogene Experi-

mente, d = 0,77) sowie für Feedback durch Lehrpersonen in den Jahrgangsstufen 2–6 (7 ein-

bezogene Experimente, d = 0,87). Weiterhin wurde in der Meta-Analyse von Huisman et al. 

(2019) ein großer Effekt für Peer-Feedback zu akademischen Texten Studierender ermittelt 

(24 Einzelstudien, g = 0,91). 

Angemerkt werden muss jedoch, dass auch die Effektstärken der Einzelstudien, die in diesen 

Meta-Analysen berücksichtigt wurden, mitunter hohe Varianzen aufwiesen. Wisniewski et al. 

(2020) schließen daraus, dass den verschiedenen Feedbackinterventionen keineswegs eine 

einheitliche Vorgehensweise zugrunde liegt: „[T]he significant heterogeneity in the data 

shows that feedback cannot be understood as a single consistent form of treatment“ (S. 1). Es 

 

99 Dieses Ergebnis kann noch weiter ausdifferenziert werden, da unterschiedliche Feedbackquellen berücksichtigt wurden. 
Dabei wurde für Feedback durch Lehrkräfte eine hohe Effektstärke (g = 0,87) und für Peer-Feedback eine moderate Effekt-
stärke (g = 0,58) ermittelt (Graham et al., 2015, S. 535). 
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gilt darum, Faktoren zu identifizieren, durch die die Wirksamkeit von – hier: insbesondere 

textbezogenem – Feedback beeinflusst wird. Auf mögliche Moderatorvariablen wird in Kapitel 

2.5 eingegangen. 

Weiterhin sei darauf hingewiesen, dass sich ein Vergleich von schreibbezogenen Einzelstudien 

aus den folgenden Gründen als äußerst schwierig gestaltet: 

• In den verschiedenen Studien wurde Feedback in einer Vielzahl unterschiedlicher Kon-

texte untersucht. So differierten beispielsweise die Schreibkompetenz sowie die fachliche 

Expertise von Feedbackgebenden und -empfangenden. Zudem entstammten die Texte, zu 

denen Feedback geäußert wurde, unterschiedlichen Fachbereichen. Weiterhin wurden die 

Feedbackgebenden auf verschiedene Weise instruiert. Und schließlich unterschieden sich 

die untersuchten Feedbackinterventionen auch im Hinblick auf die Modalität und Media-

lität: So wurden sowohl mündliches als auch schriftliches Feedback sowie Kombinationen 

aus beidem untersucht, und für die Erstellung und Übermittlung von schriftlichem Feed-

back wurden unterschiedliche Schreibmedien genutzt. 

• Die Wirksamkeit von Feedback wurde anhand unterschiedlicher Merkmale erfasst – wie 

beispielsweise der Umsetzungsrate bei der Textüberarbeitung (Nelson & Schunn, 2009), 

der Qualität des überarbeiteten Textes (z. B. Gielen et al., 2010a), Schreibleistungen vor 

und nach einer Feedbackintervention (z. B. Lundstrom & Baker, 2009) oder der wahrge-

nommenen Nützlichkeit des Feedbacks (z. B. Cho et al., 2006a; vgl. Beyer, 2018, S. 17). 

Wichtig ist zudem zu differenzieren, welchem Zweck Feedback in den jeweils vorliegenden 

Situationen dienen sollte. Denn wie bereits oben dargelegt, kann Feedback zu Texten ei-

nerseits darauf abzielen, deren Qualität zu verbessern, indem Hinweise zur Überarbeitung 

gegeben werden; es kann andererseits aber auch die Erhöhung fachlicher, sprachlicher 

und schreibbezogener Kompetenzen der Verfasser*innen zum Ziel haben (vgl. Nelson & 

Schunn, 2009, S. 376; Goldin et al., 2012, S. 113; Geithner & Pollastro, 2016, S. 38). Lipne-

vich & Panadero (2021) kritisieren, dass – auch aus forschungsökonomischen Gründen – 

in der Mehrzahl der Feedbackstudien einzelne Leistungen (performances) und seltener 

Lernerfolge (learnings) – gemessen an der Bewältigung von Transferaufgaben – erfasst 

werden. Letzteres stelle damit ein Desiderat dar: „Nevertheless, it is crucial that when 

considering the effects of feedback and student receptivity, researchers start evaluating 
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effects on learning and not just on their performance on the immediate task." (Lipnevich 

& Panadero, 2021, S. 26) 

• Und schließlich wurden die Feedbacknachrichten unter Verwendung unterschiedlicher Ka-

tegorien analysiert (vgl. Beyer, 2018, S. 17). 

Im Folgenden werden darum zunächst verschiedene Beschreibungskategorien für Feedback 

vorgestellt und Forschungsergebnisse zu textbezogenem Feedback dargelegt. Anschließend 

werden weitere Faktoren thematisiert, die die Gestaltung und Wirksamkeit von Feedback po-

tenziell beeinflussen. 

2.4 Beschreibungskategorien für Feedback 

In der Forschung wird eine Vielzahl an Kategorien zur Untersuchung von Feedback angewen-

det, von denen einige im Folgenden vorgestellt und diskutiert werden. Dabei wird zunächst 

auf die verschiedenen Ebenen eingegangen, auf denen Feedback wirken und auf die es sich 

beziehen kann. Anschließend werden die von Narciss (2006) aufgestellten Kategorien zur Be-

schreibung des Informationsgehaltes von Feedback dargelegt. Diese können auf aufgabenbe-

zogenes Feedback in unterschiedlichen Kontexten angewendet werden. Von diesen Katego-

rien ausgehend werden anschließend Bezüge zu weiteren Kategorisierungen hergestellt, die 

in Studien zu textbezogenem Feedback angewendet werden. Diese berücksichtigen zum einen 

die Handlungsebene, also die pragmatischen Funktionen, die mit Feedback erfüllt werden 

bzw. die sprachlichen Formen, mit denen diese Funktionen realisiert werden, zum anderen 

die unterschiedlichen textbezogenen Aspekte, die darin angesprochen werden. An die Dar-

stellung der verschiedenen Beschreibungskategorien für textbezogenes Feedback schließen 

sich Zusammenfassungen relevanter Studienergebnisse an. Angemerkt sei dabei, dass ein Ver-

gleich der Studien durch die Unterschiede in der Kategorisierung von Feedback und der Ope-

rationalisierung seiner Wirksamkeit (s. Kapitel 2.3) erschwert wird. 

2.4.1 Wirkungs- und Bezugsebenen von Feedback 

Zunächst kann differenziert werden, auf welchen Ebenen Feedback wirkt. Narciss (2014) un-

terscheidet hier die Ebene der Kognition, der Metakognition und der Motivation (S. 70). Aller-

dings ergänzen sich kognitive, metakognitive sowie motivationale Effekte und werden in Lehr-

Lernsituationen, in denen Feedback gegeben wird, gleichzeitig erfüllt (Narciss, 2014, S. 64). 

Eine klare Trennung ist deswegen empirisch nicht möglich (Krause, 2007, S. 48). Auch Hattie 

& Wollenschläger (2014) betonen die multiple Wirkweise von Feedback: 
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The potential learning outcomes [of feedback] are multiple and include not only achievement, but also 
enhanced motivation to persist in learning, the development of multiple strategies, enhanced confi-
dence and self-efficacy, and increased engagement and commitment to learn. (Hattie & Wollenschläger, 
2014, S. 137) 

Feedback soll darum – insbesondere in höheren Bildungseinrichtungen – auch eingesetzt wer-

den, um die Fähigkeit zur Selbstreflektion und Selbstbewertung (und damit zu einer internen 

Feedbackgabe) zu fördern und so selbstreguliertes Lernen zu ermöglichen: „[I]n higher edu-

cation, formative assessment and feedback should be used to empower students as self-re-

gulated learners“ (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 199; vgl. S. 205). 

Im engen Zusammenhang mit den genannten Wirkungsebenen werden weiterhin verschie-

dene Ebenen unterschieden, auf die Feedback ausgerichtet sein kann: Feedbacknachrichten 

können die jeweilige Aufgabe, den Prozess der Aufgabenbearbeitung sowie die Motivation 

und Selbstregulation der Feedbackempfangenden fokussieren (vgl. Kulhavy & Stock, 1989, 

S. 286; Hattie & Timperley, 2007, S. 90; Hattie et al., 2016, S. 303 f.),100 und es wird davon 

ausgegangen, dass die jeweils adressierte Ebene die Effektivität von Feedback beeinflusst 

(Hattie & Timperley, 2007, S. 90). 

Auf die Aufgabenebene101 bezogenes Feedback beinhaltet eine Elaboration der Zielsetzungen, 

die mit der Bearbeitung einer Aufgabe verfolgt werden, sowie Kriterien, die erfüllt sein müs-

sen, damit das jeweilige Ziel erreicht werden kann. Damit bezieht sich aufgabenbezogenes 

Feedback auf das entstandene Produkt und enthält – entsprechend der in Kapitel 2.1 vorge-

stellten Definitionsansätze für Feedback – einen Abgleich der gezeigten Leistung mit einem 

erwarteten Standard sowie entsprechende Hinweise auf Fehler, Fehlkonzepte und Wissenslü-

cken (vgl. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 205; Hattie & Timperley, 2007, S. 91; Krause, 2007, 

S. 52; Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 137). Feedbacknachrichten, die auf die Aufgaben-

ebene bezogen sind, greifen bei den Empfänger*innen zunächst auf der Ebene der Kognition 

 

100 Hattie & Timperley (2007, S. 96) sowie Hattie et al. (2016) fügen als vierte Ebene noch die „Ebene des Selbst“ (self level) 
an; Feedback, das diese Ebene fokussiert, enthält nur einen geringen Aufgabenbezug und besteht häufig aus unspezifischem 
Lob (z.B. „Gut gemacht!“), mitunter aber auch aus unspezifischer Kritik. In Anlehnung daran führen Brägger et al. (2021) die 
„Ebene der Person“ an: Feedbackfragen und -impulse „sprechen die Person und ihre oftmals fachübergreifend wirksamen, 
lernbezogenen Selbstbilder und Haltungen“ an (S. 720), wobei angemerkt wird, dass sich gutes Feedback eben „nicht bewer-
tend oder qualifizierend auf (Charakter-)Merkmale der [feedbackempfangenden] Person“ bezieht (S. 722). Bereits Kluger & 
DeNisi (1996) stellten fest, dass auf die Person bezogene Feedbackkommentare, durch die das Selbstwertgefühl gemindert 
wird, die positiven Effekte von Feedback abschwächen können (S. 273, 275). 
101 Kulhavy & Stock (1989), Hattie & Timperley (2007) sowie Hattie et al. (2016) sprechen hier vom task level; Kluger & DeNisi 
(1996) von task learning processes. 
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(vgl. Krause, 2007, S. 47; Narciss, 2014, S. 70 f.). Hinweise auf Fehler können aber auch auf der 

metakognitiven Ebene „Verstehens- bzw. Kompetenzillusionen“ (Krause, 2007, S. 48) vorbeu-

gen, Lernende zu einer Selbstevaluation befähigen und „eine bewusste Auseinandersetzung 

mit Lerninhalten und deren Reflexion“ (Krause, 2007, S. 48) fördern, sodass sie „zunehmend 

unabhängig von Fremdeinschätzungen“ (Krause, 2007, S. 48) werden. Hattie & Timperley 

(2007) merken jedoch an, dass sich aufgabenbezogenes Feedback oftmals weniger gut auf 

andere Aufgaben übertragen lässt (S. 91). Auch die Proband*innen in Carless (2006) empfan-

den das aufgabenbezogene Feedback einer Lehrperson als wenig hilfreich für die Bearbeitung 

zukünftiger Aufgaben (S. 225). Problematisch ist ein rein aufgabenbezogenes Feedback also 

vor allem dann, wenn das Feedbackgeben mit dem Ziel einer Kompetenzsteigerung erfolgt 

und nicht die Verbesserung eines einzelnen Produktes im Vordergrund steht. 

Weiterhin kann sich Feedback auf die Prozessebene beziehen (Hattie & Timperley, 2007, S. 90; 

Hattie et al., 2016, S. 304).102 Dann enthält es Informationen darüber, wie vorgegangen wer-

den kann, um eine Aufgabe zu bewältigen und die Differenz zwischen dem Ist- und dem Soll-

Zustand zu verringern. Darunter fallen auch Hinweise zur Anwendung von Strategien zur Über-

wachung, Steuerung und Regulation von (Lern-)Aktivitäten, die zu einer erfolgreichen Bewäl-

tigung zukünftiger Aufgaben beitragen können. Auf den Prozess bezogenes Feedback spricht 

damit insbesondere die Metakognition der Empfänger*innen an. 

Damit kann Feedback auch die Ebene der Selbstregulation (Hattie & Timperley, 2007, S. 90) 

bzw. die Ebene der Motivation (Kluger & DeNisi, 1996, S. 259) adressieren.103 Es liefert dann 

Informationen über den für eine bestimmte Leistung erforderlichen Aufwand, kann dabei die 

Überzeugung fördern, dass sich dieser Aufwand lohnt (Krause, 2007, S. 48; vgl. z. B. Ilgen et 

al., 1979, S. 362) und somit die Selbstwirksamkeitsüberzeugung von Feedbackempfangenden 

stärken. So zeigte beispielsweise eine Interventionsstudie von Simonsmeier et al. (2020), dass 

Studierende, die an einem reziproken Peer-Feedback-Verfahren teilnahmen, im Vergleich zu 

einer Kontrollgruppe einen signifikanten Zuwachs ihres akademischen Selbstkonzepts wahr-

nahmen. 

 

102 Diese Ebene entspricht der Ebene der Aufgabeninstruktion (instruction-based feedback, Kulhavy & Stock, 1989, S. 286) 
und der Meta-Aufgabenebene (meta-task process, Kluger & DeNisi, 1996, S. 259). 
103 Kulhavy & Stock (1989) bezeichnen dies als „Feedback, das über die Instruktion hinausgeht“ (extra-instructional feedback, 
S. 286). 
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Hattie & Timperley (2007) schreiben insbesondere Feedback mit Bezug auf die Prozessebene 

und die Ebene der Selbstregulation positive Effekte auf den Lernerfolg der Feedbackempfan-

genden zu (S. 93, 102), und auch Krause (2007) betont, dass eine Ansprache der Metaebene, 

die zur Reflexion des Aufgabenverständnisses und der eigenen Vorgehensweise bei der Auf-

gabenbearbeitung anregt, sinnvoll ist (S. 52). 

2.4.2 Feedbacktypen: Informationsgehalt, pragmatische Funktionen und sprachliche Realisie-

rungsmöglichkeiten 

In der Forschungsliteratur werden weiterhin verschiedene Kategorisierungen vorgenommen, 

die sich nach dem Informationsgehalt eines Feedbackkommentars, seiner pragmatischen 

Funktion und/oder seiner sprachlichen Realisierung richten. Die folgenden Kategorisierungen 

können dabei zur Beschreibung von Feedback im Allgemeinen angelegt werden. Sie gelten 

also für die Analyse von Feedback zu unterschiedlichen Aufgabenarten und eignen sich gleich-

ermaßen auch für die Beschreibung von textbezogenem Feedback. 

Zunächst kann zwischen einfachen Formen (Verifikationen) und elaborierten Formen (Elabo-

rationen) unterschieden werden (z. B. Kulhavy & Stock, 1989, S. 285; vgl. Narciss, 2006, S. 23). 

Diese Formen können weiter ausdifferenziert werden: Zu den einfachen Feedbacktypen zäh-

len 

• Angaben darüber, wie viele Antworten insgesamt korrekt sind (knowledge of perfor-

mance),104  

• Informationen darüber, ob ein Ergebnis richtig oder falsch ist (knowledge of result) und  

• Markierungen richtiger Lösungen sowie Fehlerkorrekturen (knowledge of correct result) 

(vgl. Narciss, 2006, S. 23). 

Elaboriertes Feedback weist einen höheren Informationsgehalt als die einfachen Feedbackty-

pen auf. Auch hier unterscheidet Narciss (2006) verschiedene Unterformen:  

• Hinweise zur Art der Aufgabe, zu Bearbeitungsregeln, Teilaufgaben und Aufgabenanfor-

derungen (knowledge of task constraints) 

 

104 Bei Feedback zu Texten können jedoch aufgrund derer Komplexität und der Berücksichtigung verschiedener Bewertungs-
kriterien keine Angaben über die Gesamtanzahl richtiger Antworten gemacht werden; Feedback dieses Typs wird aber bei-
spielsweise in Form einer Gesamtnote oder einer insgesamt erreichten Gesamtpunktzahl realisiert. 
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• Hinweise auf und Erklärungen zu (Fach-)Begriffen inklusive ihrer Verwendungskontexte 

(knowledge about concepts) 

• Hinweise auf die Anzahl105, den Ort106, die Art und die Ursache von Fehlern (knowledge 

about mistakes) 

• Handlungsanweisungen im Sinne von fehlerspezifischen bzw. aufgabenbezogenen strate-

gischen Hinweisen (knowledge of how to proceed, know how) sowie  

• Hinweise auf metakognitive Strategien und metakognitive Leitfragen (knowledge on meta-

cognition).107 (Narciss, 2006, S. 23) 

Diese Feedbacktypen zählt Narciss (2006) zum informativen Feedback. Neben einer informie-

renden Funktion werden Feedback noch weitere Funktionen zugeschrieben, beispielsweise 

eine kritisierende, eine instruierende sowie eine lobende bzw. bestätigende Funktion (vgl. 

z. B. Kopp & Mandl, 2014, S. 154; Narciss, 2014, S. 71). Dabei ist eine Abgrenzung zwischen 

der kritisierenden und der informierenden Funktion jedoch mitunter schwierig,108 da es sich 

auch bei Kritik um (mehr oder weniger ausführliche) Informationen handelt, wenngleich kriti-

sche Anmerkungen zusätzlich eine Wertung beinhalten. Häufig wird empfohlen, eine wer-

tende Haltung bei der Äußerung von Feedback nach Möglichkeit zu vermeiden (vgl. Krause, 

2007, S. 53; Kopp & Mandl, 2014, S. 158 f.). Auch die Abgrenzung zwischen der instruieren-

den109 und der informierenden Funktion ist nicht trennscharf, zumal Instruktionen ebenfalls 

 

105 Handelt es sich ausschließlich um die Angabe der Fehleranzahl, kann dies jedoch kaum unter elaboriertem Feedback ge-
fasst werden; die Abgrenzung von der Kategorie knowledge of performance erscheint in diesem Punkt folglich unscharf. 
106 Auch reine Markierungen von Fehlerstellen, mithilfe derer die Orte angegeben werden, an denen sie auftauchen, können 
kaum unter elaboriertem Feedback gefasst werden; sie entsprechen vielmehr der Kategorie knowledge of result.  
107 Während die einfachen Feedbacktypen aufgabenbezogen sind, können sich elaborierte Feedbacktypen auch auf die Pro-
zessebene sowie auf die Ebene der Selbstregulation und der Motivation beziehen (s. Kapitel 2.4.1). Entsprechend unterschei-
den Butler & Winne (1995) sowie van den Berg et al. (2006) zwischen produktorientiertem elaborierten Feedback, welches 
inhaltliche Informationen zu einem Wissensbereich anbietet, und prozessorientiertem elaborierten Feedback, das strategi-
sche Informationen für die Bewältigung des Lösungsprozesses bzw. für die Regulation des Lernprozesses liefert, z. B. Erklä-
rungen, wann eine bestimmte Strategie sinnvoll ist. Darüber hinaus differenzieren van den Berg et al. (2006) orientierende 
Kommentare, die einer Strukturierung des Feedbackprozesses dienen, als Subkategorie prozessorientierten Feedbacks. Der-
artige Kommentare fanden sich in ihrer Untersuchung nahezu ausschließlich in mündlich geäußertem Feedback und machten 
dort knapp ein Drittel der Kommentare aus (S. 144). 
108 So benennen beispielsweise Patchan et al. (2009, S. 132), Cho & MacArthur (2010) sowie Patchan et al. (2013) zwei Unter-
kategorien von Kritik, welche Narciss (2006) wiederum unter informierendem Feedback fasst: die Verortung und Beschrei-
bung eines Problems (vgl. Narciss, 2006, knowledge of mistake) sowie die Beschreibung einer Lösung (vgl. Narciss, 2006, 
knowledge of how to proceed und knowledge of correct result). 
109 Die instruierende Funktion differenziert (Narciss, 2006) weiter aus in eine korrigierende, eine ergänzende, eine diskrimi-
nierende sowie eine restrukturierende Funktion (S. 79; vgl. Butler & Winne, 1995). Da zu einer Handlung mehr oder weniger 
explizit aufgefordert werden kann, unterteilt Ferris (1997) die Kategorie Instruktion (make a request) je nach sprachlicher 
Realisierung in drei verschiedene Subtypen (Frage, Aussage oder Imperativ) (S. 321). 
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Informationen darstellen. Aufgrund dieser Abgrenzungsschwierigkeiten merken Müller & Dit-

ton (2014) an, dass die verschiedenen Funktionen nicht als „konkurrierend“ angesehen wer-

den sollten; stattdessen ergänzen diese einander, fließen ineinander über und können auch 

gleichzeitig erfüllt werden, sodass „eine trennscharfe Bestimmung der einzelnen Klassifikati-

onen […] nur schwer möglich“ ist (S. 16, vgl. S. 22; Narciss, 2014, S. 70). Zudem können ver-

schiedene Feedbacktypen miteinander kombiniert werden, beispielsweise eine Markierung 

mit der Angabe zur Art des Fehlers, einem konkreten Änderungsvorschlag sowie einer weiter-

gehenden Erklärung. 

Ausgehend von den o.g. Kategorien zur Beschreibung informativen Feedbacks von Narciss 

(2006) werden im Folgenden Bezüge zu weiteren Kategorien aufgezeigt, die in der schreibbe-

zogenen Feedbackforschung verwendet werden. 

• Knowledge of result entspricht der Kategorie indirektem Feedback. Diese wird insbeson-

dere in der Feedbackforschung im Bereich des Schreibens in einer Zweit- oder Fremdspra-

che verwendet. Reine Fehlermarkierungen werden auch als uncoded feedback bezeichnet 

(vgl. Robb et al., 1986, S. 87; Ferris & Roberts, 2001, S. 163 f.; Bitchener & Knoch, 2009, 

S. 323). Neben Markierungen, beispielsweise durch Einkreisen oder Unterstreichen, wer-

den unter indirektem Feedback auch Angaben zur Anzahl oder Art der gemachten Fehler 

gefasst, was wiederum der Kategorie knowledge of mistakes entspricht. 

• Knowledge of correct result korrespondiert mit direktem Feedback. Auch diese Kategorie 

wird vornehmlich im Bereich der Fremd- und Zweitsprachdidaktik angewendet. Mitunter 

werden dabei Randkommentare von direkten Eingriffen in den Text differenziert (vgl. Liu 

& Sadler, 2003; Knorr, 2012a). Bei Randkommentaren handelt es zumeist sich um indirek-

tes, elaboriertes Feedback. Gleichwohl kann auch eine Fehlerkorrektur in einem Rand-

kommentar vermerkt statt direkt in den Text eingefügt werden. 

Korrekturen werden auch als (Vorschläge für) Änderungen/Revisionen (alterations, sug-

gestions for revisions, revision(-oriented) comments, z. B. Liu & Sadler, 2003; van den Berg 

et al., 2006; van der Pol et al., 2008; Ellis, 2011; Leijen, 2017; Huisman et al., 2018), Lö-

sungsvorschläge (offering/providing a solution, z. B. Nelson & Schunn, 2009; Patchan et 

al., 2016; (solution) suggestions, z. B. Liu & Sadler, 2003; Liou & Peng, 2009; Cho & 

MacArthur, 2011) oder direktives Feedback (directive feedback, z. B. Cho et al., 2006a; Cho 

& MacArthur, 2010) bezeichnet. Diese Kategorien sind allerdings weniger klar umrissen, 
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da sie neben direkten Fehlerkorrekturen häufig auch Handlungsanweisung umfassen (vgl. 

Cho et al., 2006a, S. 269; Nelson & Schunn, 2009, S. 379; Cho & MacArthur, 2010, S. 330; 

Cho & MacArthur, 2011, S. 76; Patchan et al., 2016, S. 1100; Huisman et al., 2018, S. 960). 

Handlungsanweisungen entsprechen wiederum der Kategorie knowledge of how to pro-

ceed. Diese fehlende Differenzierung kritisieren auch Wu & Schunn (2020, S. 3; 2021a, 

S. 368), die daraufhin allgemeinere Hinweise (general suggestions = knowledge of how to 

proceed) von konkreten Lösungsvorschlägen (concrete solutions = knowledge of correct 

result) abgrenzen. 

• Die Feedbacktypen knowledge of task constraints, knowledge about concepts und know-

ledge about mistakes weisen zudem Überschneidungen mit der Kategorie Erklärungen (ex-

planations, z. B. van den Berg et al., 2006; van der Pol et al., 2008; Huisman et al., 2018; 

Wu & Schunn, 2020, 2021a) auf. Die von Gielen et al. (2010a) und Leijen (2017) verwen-

dete Kategorie Rechtfertigung (justification) weist wiederum eine inhaltliche Nähe zu Er-

klärungen auf. Weiterhin berücksichtigen Bitchener & Knoch (2009) für das Schreiben in 

der Zweitsprache die Kategorie metasprachliche Erklärung (metalinguistic explanation).  

• Die Kategorie knowledge about mistakes umfasst mehrere Aspekte, von denen einige in 

verschiedenen Untersuchungen separat berücksichtigt werden. Neben den o. g. Erklärun-

gen betreffen diese beispielsweise die Angabe des Ortes. Befindet sich ein Hinweis auf ein 

Problem in einem Schlusskommentar oder wird das Feedback in einem separaten Doku-

ment erstellt, ist es für die Feedbackempfangenden wichtig zu wissen, wo sich das Prob-

lem im Text befindet. Nelson & Schunn (2009) sowie Patchan et al. (2016) analysieren 

Feedback deswegen auch dahingehend, ob es die Verortung eines Fehlers (localization of 

a problem) beinhaltet. Inhaltliche Hinweise zu vorhandenen Fehlern fassen sie unter der 

Kategorie Identifikation eines Fehlers (identification of the problem). Diese ist wiederum 

vergleichbar mit der Cho & MacArthur (2011) aufgestellten Kategorie Aufzeigen eines Feh-

lers (problem detection) sowie der von Leijen (2017) und Wu & Schunn, 2020, 2021a) ver-

wendeten Kategorie Identifikation (identification). Allerdings fasst Leijen (2017) darunter 

nicht nur die Identifikation eines Problems, sondern auch die Identifikation einer durchzu-

führenden Handlung zur Behebung des jeweiligen Problems (action statements), sodass 

hier wiederum eine Überschneidung mit der Kategorie knowledge of how to proceed be-

steht. Für Angaben zur Art des Fehlers wird – vor allem im Bereich der Zweit- oder Fremd-

sprachdidaktik – auch die Bezeichnung coded feedback verwendet (vgl. Robb et al., 1986; 
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Ferris & Roberts, 2001; Bitchener & Knoch, 2009). Und schließlich verwenden Cho & 

MacArthur (2011) für Kommentare, in denen die Ursachen von Fehlern beschrieben wer-

den, die Bezeichnung Problemdiagnose (problem diagnosis) (S. 76). 

• Eine Überlappung zur Kategorie knowledge of mistake weist weiterhin die Kategorie Eva-

luation auf (z. B. in Liu & Sadler, 2003; van den Berg et al., 2006; van der Pol et al., 2008; 

Liou & Peng, 2009; Huisman et al., 2018), die zusätzlich eine bewertende Komponente 

beinhaltet und sich auch auf gelungene Textstellen beziehen kann. Aus einer subjektiven 

Sichtweise wird zudem durch Kommentare, die der Kategorie Analyse (analysis, z. B. in 

Huisman et al., 2018; van den Berg et al., 2006) oder der (Bitte um) Klarstellung (clarifica-

tion, Liou & Peng, 2009; Liu & Sadler, 2003) entsprechen, auf Probleme im Text hingewie-

sen. 

Feedbackkommentare, die sich (häufig als Rand- oder Stellenkommentare) auf spezifische 

Fehler bzw. Textstellen beziehen, werden weiterhin von zusammenfassenden Kommentaren 

bzw. Schlusskommentaren unterschieden, in denen Informationen zu verschiedenen Aspek-

ten verdichtet werden (vgl. z B. Nelson & Schunn, 2009; Hedin, 2012, S. 1; Knorr, 2012a, S. 78; 

Patchan et al., 2016; Beyer, 2018, S. 35). 

Ein umfangreiches Klassifikationssystem zur Beschreibung von schriftlichem Feedback zu Tex-

ten wird von Beyer (2018) vorgelegt. Im Instrument zur linguistischen Analyse von Textkom-

mentierungen (InliAnTe) werden im Raster Sprachliche Realisierung verschiedene pragmati-

sche Funktionen unterschieden, die in Feedbackkommentaren erfüllt werden, nämlich FEST-

STELLEN, INFORMIEREN, BEWERTEN, AUFFORDERN, FRAGEN sowie METAKOMMENTIEREN. 

Während Sender*innen von Feedback beim FESTSTELLEN davon ausgehen, dass dem*der 

Empfänger*in das Gesagte bereits bekannt und dieses unstrittig ist (erkennbar beispielsweise 

an der Verwendung des Partikels „ja“), handelt es sich beim INFORMIEREN um Aspekte, bei 

denen Feedbackgebende davon ausgehen, dass diese neu für die*den Adressat*in sind 

(Beyer, 2018, S. 30 f.). Dabei beinhaltet das FESTSTELLEN und das INFORMIEREN ausschließ-

lich sachliche Aussagen; beim BEWERTEN werden hingegen (auch in Kombination mit deskrip-

tiven Handlungen) Evaluationen zum Ausdruck gebracht, die auf objektiven Werturteilen oder 

subjektiven Geschmacksurteilen beruhen. Bei der Analyse mittels InliAnTe werden unter 
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dieser Kategorie nur explizite Bewertungen erfasst;110 Beyer merkt jedoch an, dass Bewer-

tungskomponenten auch implizit ausgedrückt und in andere Sprachhandlungen eingebettet 

werden können (Beyer, 2018, S. 31). Dabei lässt sich wiederum nicht eindeutig bestimmen, ob 

Feedbackgebende tatsächlich Bewertungen zum Ausdruck bringen wollten, und es ist letztlich 

von den Empfänger*innen abhängig, ob eine implizite Bewertung in die Kommentare hinein-

interpretiert wird. Auch die Abgrenzung zwischen INFORMIEREN und FESTSTELLEN ist mitun-

ter unscharf, zum einen, weil Feedbackgebende letztlich nur Annahmen darüber anstellen 

können, über welches Wissen die Empfänger*innen verfügen, und zum anderen, weil bei der 

Auswertung von Feedbackkommentaren nur Annahmen darüber angestellt werden können, 

welche Einschätzungen die Feedbackgebenden über das Wissen der Empfänger*innen haben. 

Beim AUFFORDERN handelt es sich Beyer (2018) zufolge um eine zentrale Funktion von Feed-

back (S. 32). Diese Sprachhandlung entspricht instruierendem/direktivem Feedback sowie der 

oben beschriebenen Kategorie knowledge of how to proceed, mitunter aber auch der Katego-

rie knowledge of correct result, da Aufforderungen sowohl Hinweise auf durchzuführende 

Handlungen, durch die ein Text verbessert werden kann, als auch konkrete Vorschläge für 

besser geeignete Formulierungsvarianten beinhalten können (S. 29, 32).111 

Das FRAGEN wird mitunter als Untergruppe von Aufforderungshandlungen betrachtet, da sie 

die*den Empfänger*in zur Behebung eines Wissensdefizites aufseiten der*des Sendenden 

auffordert (vgl. z. B. Hindelang, 2010, S. 53). Bezogen auf Textkommentierungen sollen Fragen 

als Anschlusshandlung eine Textänderung anregen, durch welche die gestellte Frage beant-

wortet werden soll. Beyer (2018) betrachtet das FRAGEN ebenfalls als eine Art der Aufforde-

rungshandlung, fasst es aber unter einer eigenen Kategorie, da sich Fragen durch ihren 

 

110 Berücksichtigt man die Unterscheidung von Becker-Mrotzek & Böttcher (2006) zwischen dem Bewerten als „kognitive[m] 
Akt bzw. mentale[m] Prozess des Einschätzens“ und dem Beurteilen als „verbal geäußerte[r] Bewertung“ (S. 88), handelt es 
sich hierbei streng genommen um BEURTEILEN statt um BEWERTEN. 
111 Wie oben bereits dargestellt geht beispielsweise Narciss (2006) davon aus, dass auch Instruktionen als Informationen gel-
ten; die Abgrenzung der Funktionen INFORMIEREN und AUFFORDERN weist darum ebenfalls zunächst eine Unschärfe auf. 
Werden diese Funktionen jedoch im Zusammenhang mit ihren sprachlichen Realisierungen betrachtet, wird die Unterschei-
dung eindeutiger: Während das INFORMIEREN in Form von Aussagesätzen realisiert wird, können Aufforderungen beispiels-
weise als Kompetenzhinweis („du könntest …“), als deontischer Hinweis („du musst …“), als Imperativ oder als Infinitiv aus-
gedrückt werden (Beyer, 2018, S. 32, vgl. Hindelang, 2010, S. 73–81, s. auch Ferris, 1997, S. 321). Auch Knorr (2012) be-
schreibt unterschiedliche sprachliche Modi von Feedbackkommentaren, z. B. Aussagen, Fragen, Aufforderungen oder Aussa-
gen im „hypothetischen Modus“ („Ich würde …“) (S. 94). Einige sprachliche Realisierungsformen können zudem dazu einge-
setzt werden, um Kritik abzumildern. Diese Formen werden beispielsweise auch von Nelson & Schunn (2009, S. 386) berück-
sichtigt. 
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grammatischen Modus deutlich von Aufforderungen unterscheiden (S. 32). Angemerkt sei 

hierbei, dass Fragen, die im Rahmen von Feedback gestellt werden, nicht zwingend auf ein 

Wissensdefizit aufseiten der*des Fragenden hinweisen; sie können auch als Hinweis auf nicht- 

oder schwerverständliche Formulierungen dienen. Weiterhin können sie eine didaktische 

Funktion haben; in diesem Fall soll mit FRAGEN eine bestimmte Antwort evoziert werden.112 

Mitunter werden Fragen zudem als rhetorisches Mittel zur Abmilderung von Kritik eingestuft 

(vgl. Nelson & Schunn, 2009, S. 381). 

Eine zusätzliche pragmatische Funktion stellt das METAKOMMENTIEREN dar, bei dem das ei-

gene Kommentierungshandeln thematisiert wird (Beyer, 2018, S. 29).113 Als weitere Analyse-

kategorien erfasst das Instrument InliAnTe Grundcharakteristika wie die Anzahl der Zeichen 

pro Kommentar, die Gesamtzahl der Kommentare insgesamt sowie der Anzahl und die Art der 

durch die*den Feedbackgebenden vollzogenen Änderungen im Text. Weiterhin werden Stel-

lenkommentare von Schlusskommentaren unterschieden (s. o.). Zudem werden die sprachli-

chen Realisierungen der verschiedenen pragmatischen Funktionen betrachtet (s. FN 115). Und 

letztlich wird auch analysiert, zu welcher Art von Anschlusshandlung die Kommentare auffor-

dern und ob die Änderungsvorschläge zu einer Textoptimierung führen (können) oder nicht 

(Beyer, 2018, S. 35). 

Für die Analyse von textbezogenem Feedback werden die genannten Kategorien häufig mit 

weiteren Kategorien zur Beschreibung der jeweils thematisierten sprachlichen und textuellen 

Aspekte kombiniert (z. B. in Nelson & Schunn, 2009; Knorr, 2012a; Patchan & Schunn, 2016; 

Beyer, 2018). Auf diese Aspekte wird in Kapitel 2.4.3 eingegangen. Zunächst werden For-

schungsergebnisse zur Wirksamkeit verschiedener Feedbacktypen dargestellt. 

2.4.2.1 Wirksamkeit verschiedener Feedbacktypen 

Es wird davon ausgegangen, dass unterschiedliche Feedbacktypen verschieden starke Effekte 

nach sich ziehen. Dabei muss wiederum differenziert werden zwischen Auswirkungen auf Re-

visionen des jeweiligen Textes und Auswirkungen auf die (Schreib-)Kompetenz der 

 

112 Entsprechend unterscheidet Ferris (1997) je nach sprachlicher Realisierung eines Kommentars verschiedene Unterkatego-
rien von Feedbacktypen. Fragen werden ihr zufolge genutzt, um Informationen zu erbitten (ask for information), aber auch, 
um Wünsche zu äußern bzw. Instruktionen zu geben (make a request), Informationen zu übermitteln (give information) oder 
auf sprachformale Fehler aufmerksam zu machen (make a grammar/mechanics comment) (S. 321). 
113 Diese Kategorie ist vergleichbar mit den orientierenden Kommentaren, die von van den Berg et al. (2006, s. FN 111) unter-
schieden werden. 
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Feedbackempfangenden. Für konkrete Lösungsvorschläge wiesen Chandler (2003, S. 276),114 

van der Pol et al. (2008, S. 1814), Nelson & Schunn (2009, S. 393), Leijen (2017, S. 44) sowie 

Wu & Schunn (2021a, S. 381)115 positive Effekte auf das Revisionsverhalten Studierender nach. 

Auch in der Untersuchung von Cho & MacArthur (2010) führte dieser Typ von Feedback zu 

zahlreichen Revisionen. Diese fanden allerdings lediglich auf der Textoberfläche statt, sodass 

sie insgesamt keine positiven Auswirkungen auf die Textqualität hatten (S. 334). Als Vorteil 

von korrigierendem Feedback sieht Chandler (2003) dessen Unmissverständlichkeit (S. 293); 

allerdings merken Nelson & Schunn (2009) an, dass die Möglichkeit besteht, dass Feedback-

empfangende einen Änderungsvorschlag übernehmen, ohne das dahinterstehende Problem 

zu verstehen, auch wenn sie einräumen, dass dies unwahrscheinlich sei (S. 393). So zeigte 

auch die Untersuchung von Wu & Schunn (2020), dass konkrete Änderungsvorschläge dazu 

beitragen, die dahinterliegenden Probleme bzw. deren Lösungen zu verstehen (S. 9). 

Im Hinblick auf einen Vergleich zwischen der Lernwirksamkeit von direktem und indirektem 

Feedback ist die Forschungslage kontrovers (vgl. Hyland & Hyland, 2006, S. 84 f.). Die Meta-

Analyse von Bangert-Drowns et al. (1991) zeigte, dass Feedback, in dem lediglich angegeben 

wird, ob eine Antwort richtig oder falsch ist (knowledge of result, vgl. Narciss, 2006) kaum 

einen Lernzuwachs bewirkt. Wird die richtige Lösung jedoch angegeben bzw. werden Ler-

nende zur richtigen Lösung hingeführt, wird ein positiver Effekt ersichtlich (S. 228). Für die 

sprachformale Ebene zeigten die Untersuchungen von Chandler (2003) und Robb et al. (1986) 

hingegen keine signifikanten Unterschiede zwischen Fehlermarkierungen und Fehlerkorrektu-

ren, und die Studie von Lalande (1982) ergab wiederum, dass Studierende, in deren Texten 

Fehlerstellen nicht korrigiert, sondern markiert und mit Codes zur Anzeige des Fehlertyps ver-

sehen wurden, einen höheren Lernzuwachs aufzeigten als Studierende, deren Fehler korri-

giert wurden. Auch Truscott (1996, 1999) argumentiert, dass Fehlerkorrekturen zwar eine Un-

terstützung bei der Überarbeitung des aktuellen Textes bieten, jedoch nicht zu einem Lernzu-

wachs führen.116 Cho et al. (2006a) gehen ebenfalls nicht davon aus, dass direktives Feedback 

 

114 Angemerkt sei, dass in dieser Studie im Bereich Englisch als Zweitsprache ausschließlich sprachliche Fehler in den Texten 
Lernender berücksichtigt wurden. 
115 Der Effekt war in dieser Untersuchung allerdings indirekter Natur: In einer Planungsphase vor der eigentlichen Revision 
nahmen sich die Proband*innen in dieser Studie vor, Textstellen zu überarbeiten, wenn ein konkreter Lösungsvorschlag oder 
eine generelle Handlungsanweisung enthalten war. Die Planung zur Überarbeitung erhöhte die Wahrscheinlichkeit, dass die 
Feedbackkommentare bei der anschließenden Revision tatsächlich berücksichtigt wurden (Wu & Schunn, 2021a). 
116 Diese Diskussion wird insbesondere im Hinblick auf die Korrektur sprachlicher Fehler beim Schreiben in der Zweitsprache 
geführt. 
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eine Verbesserung der Schreibkompetenz bewirkt: „[V]ery directed comments may lead to 

changes only in the specific draft and not lead to general changes in writing behavior“ (S. 263). 

Und auch Narciss (2014) betrachtet Feedback, das eine direkte Korrektur enthält (knowledge 

of correct result) grundsätzlich kritisch, da es Lernenden „das Nachdenken über den Fehler 

und das Suchen nach Lösungen“ abnehme, wodurch letztlich auch „intern attribuierbare Er-

folgsgelegenheiten“ verwehrt blieben (S. 73). Feedbackempfangende selbst teilen diese Ein-

schätzung: Zwar wird korrigierendes Feedback als besonders zielführend für die Durchführung 

von Revisionen empfunden, als weitaus lernförderlicher werden jedoch reine Hinweise auf 

Fehler mit einer anschließenden eigenständigen Korrektur bewertet (vgl. Chandler, 2003; Cho 

et al., 2006a). 

Allerdings kann eine reine Markierung von Problemen im Text insbesondere Schreibnoviz*in-

nen vor Herausforderungen stellen, da diese mitunter nicht nachvollziehen können, was an 

einer markierten Textstelle problematisch ist (vgl. Narciss, 2014, S. 75). Ein möglicher Lösungs-

ansatz besteht darin, Markierungen von Fehlerstellen mit einem Code zur Anzeige des jewei-

ligen Fehlertyps zu kombinieren. Jedoch ergaben die Untersuchungen von Robb et al. (1986) 

sowie Ferris & Roberts (2001) keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich eines Lerneffektes 

zwischen reinen Fehlermarkierungen und Fehlermarkierungen in Kombination mit einem 

Code. Die Ergebnisse von Chandler (2003) weisen sogar einen negativen Effekt für Fehlermar-

kierungen auf, die mit Codes kombiniert wurden.117  

Im Vergleich zu Korrekturen oder Markierungen von Fehlern, die als einfache Feedbacktypen 

gelten, wird elaborierten Feedbacktypen im Hinblick auf die Lernwirksamkeit ein positiverer 

Effekt zugeschrieben, insbesondere wenn sich das Feedback auf komplexe Aufgaben bezieht 

(Krause, 2007, S. 56; Kopp & Mandl, 2014, S. 57, vgl. z.  B. Pridemore & Klein, 1991; Moreno, 

2004). Konstruktive Kritik im Sinne von Hinweisen „auf Fehler, Fehlkonzepte und Wissenslü-

cken“ (Krause, 2007, S. 52) kann Feedbackempfangende zu einer Reflexion und Verbesserung 

der eigenen Aufgabenbearbeitung anregen und einen Wissenserwerb unterstützen. Aller-

dings hatten Beschreibungen von Fehlern in den Studien von Nelson & Schunn (2009), Leijen 

(2017) und Wu & Schunn (2021a) keine positiven Auswirkungen auf die Implementation von 

 

117 Auch hier sei darauf hingewiesen, dass die Proband*innen von Lalande (1982), Robb et al. (1986), Ferris & Roberts (2001) 
sowie Chandler (2003) in einer Zweit- oder Fremdsprache schrieben und sich die Feedbackkommentare auf grammatikali-
sche, orthografische und lexikalische Aspekte bezogen. Inwiefern die Ergebnisse auf das Schreiben in der Erstsprache sowie 
auf andere Fehlerkategorien übertragen werden, bleibt offen. 
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Feedbackkommentaren, selbst wenn sie mit konkreten Überarbeitungsvorschlägen kombi-

niert wurden (vgl. Leijen, 2017, S. 47). Ein positiver Effekt des Aufzeigens von Problemen in 

Texten konnten hingegen Cho & MacArthur (2011) nachweisen: Dies erwies sich als Prädiktor 

für die Leistungen der Feedbackgebenden in einer nachfolgenden Schreibaufgabe (s. Kapitel 

2.5.2.1). 

Als qualitativ besonders hochwertig bezeichnet Narciss (2014) Feedback, das den Empfän-

ger*innen strategische Informationen darüber an die Hand gibt, wie sie ihre Fehler korrigieren 

oder Hürden im Lernprozess meistern können (S. 62).118 Dadurch wird einerseits die subjek-

tive Aufgabenschwierigkeit reduziert, andererseits wird eine interne Attribuierung von Erfol-

gen und die Wahrnehmung eines persönlichen Kompetenzzuwachses ermöglicht (S. 73). Wu 

& Schunn (2021a) zeigten, dass Vorschläge zur Vorgehensweise (general suggestions) einen 

positiven Effekt auf die Implementation von Feedback haben (S. 378).119 Dies bestätigt Ergeb-

nisse von Nelson & Schunn (2009), wohingegen jedoch in der Studie von Patchan et al. (2016) 

kein positiver Effekt für derartige Hinweise herausgestellt werden konnte.120 

Im Hinblick auf die Wirksamkeit von Feedback, das Erklärungen enthält, sind die Forschungs-

ergebnisse ebenfalls widersprüchlich. Hinsichtlich eines Lernzuwachses ergaben die Studien 

von Pridemore & Klein (1991) und Moreno (2004), dass sich Feedback besonders positiv aus-

wirkt, wenn es über eine Angabe zur Richtigkeit einer Antwort (knowledge of result) hinaus 

auch eine Erklärung enthält,121 während die Untersuchung von Bitchener & Knoch (2009) 

zeigte, dass eine Kombination aus direktem Feedback und metalinguistischen Erklärungen kei-

nen stärkeren Effekt auf den Erwerb grammatischer Strukturen hatte als reine Fehlerkorrek-

turen (S. 327). Eine vorausgegangene Studie von Bitchener (2008) hatte sogar zum Ergebnis, 

dass der Lerneffekt in einer Gruppe von Proband*innen, denen ausschließlich Feedback in 

Form von direkten Fehlerkorrekturen gegeben wurde, größer war als in einer weiteren 

Gruppe, die als Feedback eine Kombination aus Fehlerkorrekturen und metalinguistischen Er-

klärungen erhielten (S. 114). 

 

118 Derartiges Feedback entspricht der Kategorie knowledge of how to proceed (vgl. Narciss, 2006). 
119 Der Effekt war allerdings indirekt und wurde über die Planung zur Revision mediiert (s. FN 119). 
120 Allerdings wurde in den Studien von Nelson & Schunn (2009) und Patchan et al. (2016) nicht klar zwischen konkreten 
Änderungsvorschlägen und strategischen Hinweisen unterschieden (s. o.). 
121 Angemerkt sei, dass es sich bei dem in diesen Studien gegebenen Feedback nicht um textbezogenes Feedback, sondern 
um computergeneriertes Feedback zur Beantwortung von Test-Items handelte. 
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Weiterhin zeigte die Untersuchung von Huisman et al. (2018), dass sich Erklärungen positiv 

auf die Akzeptanz von Feedback und die Bereitschaft, dieses zu implementieren, auswirkte 

(S. 964). Hinsichtlich der Qualität von Überarbeitungen wiesen wiederum Wu & Schunn (2020) 

einen positiven Effekt von Erklärungen auf die Implementation von Feedback in Textrevisio-

nen nach (S. 9), der auch in der Studie von Wu & Schunn (2021a) bestätigt wurde (S. 378). In 

der Untersuchung von Leijen (2017) trat dieser Effekt allerdings nur dann ein, wenn Erklärun-

gen mit einem konkreten Korrekturvorschlag kombiniert wurden (S. 48). Die Studie von Gielen 

et al. (2010a) zeigte ebenfalls, dass sich Feedbackkommentare, die zusätzliche Erläuterungen 

enthielten, positiv auf die Textqualität auswirkten. Das traf jedoch nur auf Schüler*innen zu, 

die vergleichsweise geringe Leistungen in einem Prätest zeigten. Dahingegen ergab die Unter-

suchung von Tseng & Tsai (2007), dass sich Erklärungen von Peers zu im Text enthaltenen 

Fehlern negativ auf die Häufigkeit von Revisionen dieser Fehlerstellen auswirkten. Weiterhin 

zeigte die Studie von Nelson & Schunn (2009), dass Feerbackempfangende Erklärungen zu 

Problemen im Text mitunter missverstehen (S. 392), was die Implementation des Feedbacks 

behindert. Die Autoren räumen jedoch ein, dass die feedbackgebenden Peers möglicherweise 

nicht in der Lage waren, verständliche Erklärungen zu formulieren (Nelson & Schunn, 2009, 

S. 394). Hier wird deutlich, dass die Wirkung von Feedback nicht nur durch dessen Form und 

Funktion, sondern auch durch Eigenschaften von Feedbackempfangenden (s. Kapitel 2.5.1) 

sowie von Feedbackgebenden (s. Kapitel 2.5.2) moderiert wird. 

Dass sich Feedbackkommentare mit einer kritisierenden Funktion negativ auf die wahrgenom-

mene Nützlichkeit (und infolgedessen auf die Bereitschaft zur Implementation) auswirken 

können, wiesen Cho et al. (2006a) für kritische Anmerkungen zu strukturellen und inhaltlichen 

Aspekten von Texten Studierender nach (S. 280). Ebenso legt die Auswertung von Interviews 

mit schreibschwächeren Studierenden von Wingate (2010) nahe, dass diese durch zu viele 

kritische und häufig als Imperative formulierte Feedbackkommentare demotiviert wurden. 

Auch eine Befragung mit 67 Studierenden von Honegger (2008) ergab, dass über 50% der Be-

fragten es als unangenehmsten Aspekt von Feedback betrachten, negative Kritik zur Qualität 

ihrer Texte zu erhalten. Gleichzeitig gingen aber 85% der Studierenden davon aus, dass sie 

ihre Texte durch Feedback verbessern können (S. 4). Um die negativen Effekte von Kritik ab-

zumildern, wird eine wertschätzende Haltung als eine wichtige Feedbackregel und als ein 

Wirksamkeitskriterium angeführt (Grieshammer et al., 2012, S. 224). Zudem ist es hier 
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besonders wichtig, dass kritisierende Kommentare auf die Aufgabenebene und nicht etwa auf 

die feedbackempfangende Person bezogen sind (s. Kapitel 2.4.1). 

Im Hinblick auf die Anwendung von Lob ist die Forschungslage uneindeutig. Laut der Untersu-

chung von Cho et al. (2006a) empfinden Studierende lobende Kommentare als hilfreich 

(S. 280), und Tseng & Tsai (2007) zufolge korrelierte eine hohe Anzahl bestärkender Kommen-

tare (reinforcements) mit deutlicheren Textverbesserungen (S. 1171). Weiterhin belegte die 

Studie von Patchan et al. (2016) einen positiven Effekt lobender Kommentare auf die Imple-

mentationsrate von Feedback – nicht jedoch auf die Qualität der Überarbeitungen (S. 1108). 

Die Untersuchung von Wu & Schunn (2020) ergab wiederum eine negative Korrelation zwi-

schen der Anzahl lobender Kommentare und der Implementation von Feedback, und in ver-

schiedenen weiteren (Meta-)Studien (z.B. von Kluger & DeNisi, 1996; Nelson & Schunn, 2009) 

wurden keine oder nur geringe positive Effekte von Lob auf Leistungen nachgewiesen. Das ist 

im Hinblick auf textbezogenes Feedback, das mit dem Ziel geäußert wird, eine Überarbeitung 

des Textes zu unterstützen, zunächst nicht weiter verwunderlich, da bei einer als gelungen 

hervorgehobenen Textstelle keine Überarbeitung erforderlich ist. Dennoch wird in Empfeh-

lungen zur Formulierung von Feedback häufig darauf hingewiesen, dass dieses Lob enthalten 

sollte, was laut Nelson & Schunn (2009) erstaunlich ist (S. 381, vgl. z. B. Krause, 2007, S. 53; 

Lizzio & Wilson, 2008, S. 264; Kopp & Mandl, 2014, S. 159). Allerdings wird zumeist empfoh-

len, Lob zusammen mit konstruktiver, auf die Aufgabenebene bezogene Kritik zu äußern, so-

dass potenziell negative Effekte kritischer Kommentare auf das Selbstwirksamkeitsempfinden 

und die Motivation der Empfänger*innen abgemildert werden (vgl. Lizzio & Wilson, 2008, 

S. 264). So ergab die Untersuchung von Yallop & Leijen (2018), dass Studierende revisionsori-

entierte Kommentare als besonders effektiv empfinden, wenn diese mit lobenden Kommen-

taren kombiniert werden (S. 262). Zu einer Kombination aus positiven und negativen An-

merkungen innerhalb von Kommentaren anstelle des häufig empfohlenen „Feedback Sand-

wichs“ raten auch Wu & Schunn (2020): „[T]he general advice about a feedback sandwich in 

which the overall review begins and ends with positive comments may be misdirected; in-

stead, it appears that balancing positive and negative within a comment may be more useful” 

(S. 10, Hervorhebung hinzugefügt). 

Forschungsergebnisse zu Auswirkungen sprachlicher Höflichkeitsstrategien sind mitunter 

ebenfalls widersprüchlich. Wärnsby et al. (2018) stellen in ihrer Analyse von etwa 50.000 Peer-
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Reviews fest, dass Studierende in ihrem Feedback häufig eine positiv gefärbte Sprache ver-

wenden (S. 45; vgl. Yallop & Leijen, 2018). Weitere Forschungen deuten darauf hin, dass der 

Ton, in dem Feedback formuliert wird, einen kritischen Aspekt für die Reaktion der Feedback-

empfangenden darstellt (vgl. z. B. Hyland & Hyland, 2001, S. 186; Wingate, 2010, S. 531; Lip-

nevich et al. 2016, S. 178; Yallop & Leijen, 2018, S. 247), wobei Yallop (2016) davon ausgeht, 

dass der Effekt affektiver Sprache auf Textrevisionen indirekter Natur ist (S. 120). Neben einer 

Erhöhung der Motivation der Feedbackempfangenden kann ein positiver Effekt affektiver 

Sprache auch damit zusammenhängen, dass Sendende dadurch sympathischer wirken und 

ihnen ein höheres Maß an Integrität zugesprochen wird, wodurch wiederum die Zustimmung 

seitens der Empfänger*innen zunehmen kann (Nelson & Schunn, 2009, S. 381; vgl. Neuwirth 

et al., 1994, S. 55 f.; Wu & Schunn, 2020, S. 10).122 Damit kann affektive Sprache in Feedback-

kommentaren auch der Beziehungspflege dienen (vgl. Yallop, 2016, S. 118; Yallop & Leijen, 

2018, S. 250). Allerdings merken Hyland & Hyland (2001) an, dass Studierende formelhafte 

und pro forma geäußerte Kommentare erkennen können (S. 208). Zudem können kritikabmil-

dernde Formulierungen dazu führen, dass Feedbackempfangende Überarbeitungshinweise 

ignorieren (vgl. Patchan et al., 2016, S. 1108; Wu & Schunn, 2020, S. 9), weil Probleme als we-

niger gravierend erscheinen oder weil die Kompetenz der Feedbackgebenden zur Textbeur-

teilung möglicherweise fraglich erscheint (vgl. Hyland & Hyland, 2001, S. 203; Lizzio & Wilson, 

2008, S. 264; Yallop & Leijen, 2018, S. 249). 

Zur Wirksamkeit von Fragen geht beispielsweise Ferris (1997) davon aus, dass durch diese ein 

Problembewusstsein bei den Rezipient*innen geweckt werden kann. Sie räumt jedoch ein, 

dass Feedbackempfangende möglicherweise dennoch nicht in der Lage seien, die vorliegen-

den Probleme adäquat zu lösen (S. 331 f.). 

Und schließlich wird angemerkt, dass Feedbackempfangende durch zusammenfassende Kom-

mentare im Text vorliegende Probleme besser nachvollziehen können, da in diesen Kommen-

taren das Textverständnis der Lesenden aufgezeigt wird. Somit kann eine genauere Einschät-

zung erfolgen, ob die tatsächliche Leistung bzw. das entstandene Textprodukt mit der ur-

sprünglichen Zielsetzung übereinstimmt. Dadurch können sich zusammenfassende Kommen-

tare positiv auf eine Überarbeitung und folglich auch auf die Qualität des revidierten Textes 

 

122 Zum Einfluss der Übereinstimmung mit Feedbackkommentaren auf deren Implementationsrate s. Kapitel 2.5.1.5. 
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auswirken und damit in besonderem Maße zur Effektivität von Feedback beitragen (vgl. Ferris, 

1997, S. 327; Cho et al., 2006a, S. 280; Nelson & Schunn, 2009, S. 394). Dies gilt Cho et al. 

(2006a) insbesondere im Hinblick auf die Überarbeitung stilistischer und struktureller As-

pekte. Die verschiedenen Typen sind also auch im Zusammenhang mit den darin thematisier-

ten sprachlichen und textuellen Aspekten zu sehen. Darum wird im Folgenden aufgezeigt, wel-

che Kategorien bei der Analyse der angesprochenen Aspekte in der textbezogenen Feedback-

forschung angelegt werden. 

2.4.3 Thematisierte sprachliche und textuelle Aspekte  

Die in Kapitel 2.4.2 beschriebenen Kategorisierungen verschiedener Typen von Feedback und 

ihrer Funktionen werden bei der Analyse von Feedback zu Texten häufig mit Angaben derje-

nigen Aspekte kombiniert, auf die sich Überarbeitungsvorschläge und Feedbackkommentare 

beziehen. Die in verschiedenen Studien angewandten Kategorien zur Unterscheidung der an-

gesprochenen Aspekte weisen jedoch unterschiedliche Detailliertheitsgrade auf. So unter-

scheiden beispielsweise Nelson & Schunn (2009) sowie Liou & Peng (2009) zunächst recht 

grob die Reichweite (scope) von Feedbackkommentaren: Diese können sich auf die globale 

Textebene beziehen und damit eine holistische Betrachtung des gesamten Textes beinhalten 

oder auf lokaler Textebene insbesondere oberflächliche Phänomene thematisieren. Auch 

Patchan & Schunn (2016) unterscheiden in ihren Analysen Feedback dahingehend, ob auf ei-

nem high level auf fehlende, fehlerhafte oder widersprüchliche Inhalte, wenig klare oder über-

zeugende Argumentationsgänge, eine ungünstige Textstruktur oder mangelnde Kohärenz hin-

gewiesen wird, oder ob auf einem low level und üblicherweise auf Wortebene Aspekte wie 

die Wortwahl, Grammatik oder Rechtschreibung angesprochen werden (S. 240). 

Bei der Reichweite von Feedback handelt es sich um ein Kontinuum (vgl. Nelson & Schunn, 

2009, S. 380) und es erscheint sinnvoll, weitere Zwischenstufen einzuziehen. So differenzieren 

Cho & MacArthur (2010), Cho & Cho (2011) und Ellis (2011) in Anlehnung an die Kodiersche-

mata zur Analyse von Textrevisionen von Sommers (1980) und Faigley & Witte (1981) drei 

Kategorien von Kommentaren:  

• Kommentare, die sich auf die textuelle Oberfläche beziehen und einfache Reparaturen 

ohne Bedeutungsveränderungen bewirken sollen, 

• Kommentare, die auf der Mikroebene zu komplexen Reparaturen, inhaltlichen Erweiterun-

gen und somit zu Bedeutungsveränderung anregen sollen, sowie 
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• Kommentare, die auf die Makroebene bezogen sind und dort zu inhaltlichen Erweiterun-

gen, Umstrukturierungen und damit ebenfalls zu Bedeutungsveränderungen führen sol-

len. 

Vergleichbar dazu unterscheiden auch Patchan et al. (2009, 2013) auf die Textoberfläche 

(surface-level bzw. low prose) bezogene Kommentare von jenen, in denen die Verständlichkeit 

und Kohärenz auf lokaler Ebene (clarification level bzw. high prose) thematisiert werden, so-

wie von Feedback, das auf den Inhalt und die Struktur eines Textes (content bzw. substance) 

abzielt. 

Cho et al. (2006a) berücksichtigen in ihrer Analyse keine Kommentare auf der Textoberfläche, 

sie verwenden die Kategorien inhaltliche Tiefe (insight), Argumentationslogik (argument logic) 

und Stil (prose flow). Vergleichbar dazu differenzieren van den Berg et al. (2006) und van der 

Pol et al. (2008), ob sich Feedback auf den Inhalt (content), die Struktur (structure) oder den 

Stil (style) bezieht. Dabei fassen sie allerdings unter der Kategorie Stil nicht nur die Angemes-

senheit des Sprachgebrauchs, sondern auch die Grammatik, Rechtschreibung sowie das Lay-

out des Textes (S. 142). 

Knorr (2012) differenziert die genannten Kategorien als einzelne Facetten weiter aus. Zur nor-

mativen Facette zählt sie die Grammatik, die Orthografie, die Interpunktion sowie die Sprach-

verwendung. Während sie die letztgenannte Kategorie auf Kommentare anwendet, die auf 

generelle Normen der Sprachverwendung (beispielsweise Kollokationen) abzielen, fasst sie 

unter der Facette Register solche Kommentare, in denen Hinweise auf die Verwendung wis-

senschaftssprachlicher Ausdrücke gegeben oder entsprechende Korrekturen durchgeführt 

werden. Als inhaltliche Facette führt sie das Fachwissen auf, zudem werden unter der Facette 

Text Kommentare gefasst, „die auf das Verständnis des Textes auf der Makro-, der Meso- und 

der Mikroebene abzielen“ (Knorr, 2012a, S. 88).123 Zusätzlich summiert sie unter der Facette 

Inkonsistenzen beispielsweise Hinweise auf oder Korrekturen von uneinheitlichen Schreibwei-

sen, aber auch fehlende Übereinstimmungen zwischen Verweisen im Text und Angaben im 

Literaturverzeichnis. Im Hinblick auf einen Zusammenhang zwischen verschiedenen Feed-

backtypen (hier: Korrekturen vs. Bearbeitungshinweise) und der jeweils angesprochenen 

 

123 Auch Textkommentare, die sich auf Inhalte des Textes bezieht, aber nicht auf eine Überarbeitung abzielen, fasst Knorr 
(2012) als eine Facette auf (S. 92); da diese eher der Kategorie Lob (s. Kapitel 2.4.2) entspricht, wird diese hier nicht weiter 
berücksichtigt. 
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Facette merkt Knorr (2012) an, dass Korrekturen vor allem dort durchgeführt werden, wo der 

„Einfluss einer Norm“ besonders groß ist. Besteht jedoch ein größerer Spielraum zur Überar-

beitung eines Textes, vermerken Kommentierende eher Vorschläge für Textänderungen in 

Form von Randkommentaren (S. 95). 

Die feinkörnigste Kategorisierung stellt schließlich Beyer (2018) mit dem Raster Auslöser im 

Text bereit. Darin werden Kommentare nach inhaltlichen, textorganisationalen, sprachlichen 

und sprachnormativen, intertextuellen sowie formalen und technischen Aspekten analysiert: 

• Zur Kategorie Inhalt zählen zum einen Kommentare, die sich generell auf das Thema und 

die Fragestellung des Textes beziehen, nämlich ob das Thema klar erkennbar und sinnvoll 

und die Fragestellung in ihrer Größe und Offenheit angemessen sind. Zum anderen wer-

den unter dieser Kategorie Kommentare gefasst, die sich auf die sachliche Richtigkeit, Voll-

ständigkeit und Relevanz der Inhalte sowie die Wahl angemessener Methoden und die 

Eigenständigkeit der Bearbeitung beziehen. 

• Unter der Kategorie Textorganisation werden Kommentare über die Anordnung der In-

halte, deren Konnektivität sowie die Lenkung der Leser*innen gefasst. 

• Als Sprache I werden Kommentare klassifiziert, in denen die gewählten sprachlichen Mittel 

thematisiert werden; als Subkategorien werden hier die Präzision des Ausdrucks, die An-

gemessenheit der gewählten Varietät für die jeweilige Textsorte sowie die Attraktivität 

und Verständlichkeit genannt. 

• Sprache II umfasst Kommentare zur sprachsystematischen Richtigkeit in den Bereichen 

Morphosyntax, Orthografie, Interpunktion und Lexik. 

• Der Kategorie Intertextualität werden Kommentare zugerechnet, die sich auf die Verar-

beitung fremder Texte beziehen und in denen die grundsätzliche Eignung der Quellenba-

sis, die Kennzeichnung und der funktionale Einsatz von Zitaten und Paraphrasen sowie die 

Abgrenzung einer eigenen Autor*innenstimme thematisiert werden. 

• Kommentare der Kategorie Formalia gehen auf das Layout, die Zitationsweise sowie wei-

tere fachliche oder institutionell vorgegebene Texteigenschaften, wie beispielsweise die 

Zeichenzahl, ein. 

• Schließlich werden unter technische Umsetzung Kommentare gefasst, in denen auf eine 

sinnvolle Nutzung der Funktionen des verwendeten Textverarbeitungsprogramms einge-

gangen wird. 
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Zur Analyse von Feedbackkommentaren mithilfe des Rasters Auslöser im Text räumt Beyer 

(2018) ein, dass diese mitunter „viel Rekonstruktionsleistung“ (S. 27) erfordere. Denn nicht 

immer werde im Text ein Problem ersichtlich, das Auslöser für den jeweiligen Feedbackkom-

mentar gewesen sein könne. Solche Kommentare erlaubten dann nur eine vage Klassifikation; 

aus didaktischer Perspektive seien sie aber durchaus interessant, da sie auch für Empfän-

ger*innen von Feedback eine Herausforderung bei der Überarbeitung des Textes darstellten 

(S. 28). 

Wie sich Feedback, das auf die unterschiedlichen sprachlichen und textuellen Aspekte bezo-

gen ist, auf Überarbeitungen und die Qualität von revidierten Texten sowie den Lernerfolg der 

Empfänger*innen auswirkt, wird im folgenden Teilkapitel dargestellt. 

2.4.3.1 Implementation der thematisierten Aspekte 

Im Hinblick auf die Wirksamkeit von Feedback zu Texten besteht weitgehend Einigkeit dar-

über, dass Feedbackinformationen, die sich auf eine höhere Textebene beziehen, als wichtiger 

einzustufen sind (vgl. z. B. Nelson & Schunn, 2009, S. 394). Das wird zum einen damit begrün-

det, dass Schreibnoviz*innen häufig Schwierigkeiten haben, globale Probleme in ihren eige-

nen Texten zu identifizieren (vgl. Hayes et al., 1987, S .178). Zum anderen kann sich die Imple-

mentation von inhaltsbezogenem Feedback positiv auf die Qualität des jeweiligen Textes aus-

wirken, während Feedback, das auf die Textoberfläche bezogen ist, lediglich zu Revisionen auf 

lokaler Ebene anregt, welche keine Erhöhung der Textqualität bewirken (vgl. Nelson & Schunn, 

2009, S. 380; Cho & MacArthur, 2010, S. 334 f.). Entsprechend sollte Feedback dem Grundsatz 

„higher order concerns vor later order concerns“ folgen (Grieshammer et al., 2012, S. 226). Das 

bedeutet, dass inhaltliche und textstrukturelle Aspekte priorisiert werden, während Merk-

male auf der Textoberfläche zweitrangig behandelt werden sollten. 

Jedoch ist davon auszugehen, dass Schreibende nach Erhalt von Feedback eher Revisionen auf 

lokaler Ebene als auf globaler Ebene durchführen, da diese leichter umzusetzen sind. Das be-

legt beispielsweise die Studie von Aben et al. (2022) mit Schüler*innen in 10. Klassen. Dahin-

gegen zeigte eine Untersuchung von Nelson & Schunn (2009), dass die Reichweite von Feed-

backkommentaren keinen signifikanten Einfluss auf die Implementation hatte (S. 389); die 

teilnehmenden Studierenden waren in der Lage, gleichermaßen auf den gesamten Text als 

auch auf einzelne Textpassagen bezogenes Feedback bei der Überarbeitung ihrer Texte zu be-

rücksichtigen. Van der Pol et al. (2008) stellten fest, dass Kommentierungen vor allem dann in 
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Überarbeitungen berücksichtigt wurden, wenn sie auf die inhaltliche, stilistische und sprach-

formale Ebene bezogen waren und Analysen, Beurteilungen oder Überarbeitungsvorschläge 

beinhalteten (S. 1809). Feedbackempfangende zeigten hingegen – insbesondere in späteren 

Textproduktionsphasen – Schwierigkeiten, auf die Struktur bezogenes Feedback zu implemen-

tieren (S. 1814 f.). 

2.5 Einflussfaktoren auf die Gestaltung und Rezeption von Feedback 

In zahlreichen Studien zu Feedback wurde der Fokus auf dessen Gestaltung gelegt; es wurde 

untersucht, welchen der verschiedenen Feedbacktypen es entspricht, welche Funktionen es 

erfüllen kann (vgl. Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 142) und/oder – bei Feedback zu Texten 

– welche sprachlichen und textuellen Aspekte darin angesprochen werden. Die Gestaltung 

von Feedback beeinflusst dessen Wirkung jedoch nicht unmittelbar; stattdessen stellen die 

Rezeption und Implementation essenzielle zwischengeschaltete Schritte dar (vgl. z. B. Hattie 

& Timperley, 2007, S. 104; van der Pol et al., 2008, S. 1815; Nelson & Schunn, 2009, S. 377; 

Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 142; Winstone et al., 2017b, S. 2026; Winstone et al., 2017a; 

van der Kleij & Lipnevich, 2021; Panadero & Lipnevich, 2022, S. 14). Neben dem Feedbacktyp, 

seiner Funktion und dem Inhalt des Feedbacks sind damit auch individuelle Faktoren aufseiten 

der Feedbackempfangenden zentral für die Wirksamkeit von Feedback (vgl. Narciss, 2014, 

S. 62). 

Die Gestaltung von Feedback wird wiederum von individuellen Faktoren aufseiten der Feed-

backgebenden beeinflusst; zudem wirken weitere Variablen auf den Feedbackprozess, auf die 

dabei entstehenden Produkte und auf Anschlusshandlungen – im Falle von textbezogenem 

Feedback also auf Textrevisionen und/oder Transferleistungen. Zu diesen Variablen gehören 

Beziehungsaspekte zwischen Sendenden und Empfangenden sowie Kontextvariablen, zu de-

nen u. a. die Art der Lernaufgabe sowie das Medium zählen, mithilfe dessen Feedbackkom-

mentare verfasst und übermittelt werden (vgl. z. B. Kluger & DeNisi, 1996, S. 269 f.; Topping, 

1998, S. 251 f.; Krause, 2007, S. 57 ff.; Nelson & Schunn, 2009, S. 381 f.; Topping, 2010, S. 342; 

Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 136; Strijbos & Müller, 2014, S. 83, 88). Ebenso wie der 

Schreibprozess äußerst komplex ist, sind es auch die Bedingungen, unter denen Feedback zu 

Texten wirksam werden kann. Für die Schreibförderung ist es essenziell, diese Bedingungen 

und Einflussfaktoren zu kennen (Nelson & Schunn, 2009, S. 376).
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2.5.1 Feedbackempfangende 

Die Gestaltung, Rezeption und Implementation von Feedback werden durch personale Eigen-

schaften der Empfänger*innen beeinflusst, sodass die Wirksamkeit von Feedback nur in Rela-

tion zur feedbackempfangenden Person bestimmt werden kann (vgl. Hattie & Wollenschläger, 

2014, S. 142; Patchan & Schunn, 2016, S. 253). Wie in Kapitel 2.4.1 geschildert, kann Feedback 

seine Wirkung auf unterschiedlichen Ebenen – der Kognition, der Metakognition und der Mo-

tivation – entfalten; auf diesen Ebenen trifft es jedoch auf höchst individuelle Voraussetzun-

gen (vgl. Krause, 2007, S. 58; Narciss, 2014, S. 47). Mögliche Einflussvariablen für die Verar-

beitung von Feedback sind die Schreibkompetenz der Feedbackempfangenden, ihr aufgaben- 

und themenbezogenes sowie sprachliches Wissen, motivationale Aspekte, das (Schreib-)Alter, 

die Bildungsetappe, Vorerfahrungen mit und Einstellungen gegenüber (Peer-)Feedback im All-

gemeinen sowie die Übereinstimmung mit den jeweiligen Feedbackkommentaren im Beson-

deren. Dies wird im Folgenden näher erläutert. 

2.5.1.1 Schreibkompetenz 

Eine zentrale Variable für die Nutzung von textbezogenem Feedback aufseiten der Feedback-

empfangenden ist deren Schreibkompetenz. Denn zum einen können die Fähigkeiten, Feed-

back zu verstehen und dieses zur Verbesserung von Schreibprodukten oder zur  

(Weiter-)Entwicklung von Schreibstrategien zu nutzen, als Komponenten von Schreibkompe-

tenz gefasst werden (vgl. Sutton, 2012, S. 1315; Carless & Boud, 2018, S. 1316). Zum anderen 

schlägt sich die Schreibkompetenz von Feedbackempfangenden in der Qualität der von ihnen 

produzierten Texte nieder, welche sich wiederum auf die Inhalte des Feedbacks auswirkt: 

„Peer-Feedback is expected to be affected indirectly by the author’s ability via the initial text 

quality (i.e., via the relative frequency of problems there are to detect and repair)“ (Patchan 

& Schunn, 2016, S. 232). Wenig überraschend zeigten die Studien von Patchan et al. (2009), 

Cho & Cho (2011) und Patchan et al. (2013), dass zu Texten mit geringerer Qualität häufiger 

kritische Feedbackkommentare verfasst wurden, insbesondere in Bezug auf die Makroebene 

bzw. im Hinblick auf die high prose issues Stil, Argumentationslogik und inhaltliche Tiefe (prose 

flow, argument logic und insight), während in Kommentaren zu qualitativ hochwertigeren 

Texten häufiger Stärken auf der Mikro- und Makroebene hervorgehoben wurden. Auch die 

Studie von Wingate (2010) ergab, dass an schreibschwächere Studierende adressiertes Feed-

back mehr kritische Kommentare enthielt, die oftmals als Imperative formuliert waren, 
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wohingegen Feedback, das sich an schreibstärkere Studierende richtete, deutlich häufiger po-

sitive Kommentare beinhaltete. In diesen Feedbackkommentaren wurden zudem öfter kritik-

abmildernde Formulierungen verwendet (S. 526). Ein möglicher Effekt ist, dass die Motivation 

und das schreibbezogene Selbstwirksamkeitsempfinden schreibschwächerer Studierenden 

hierdurch weiter verringert wird, während Studierende mit einer höheren Schreibkompetenz 

weiter bestärkt werden (S. 531). 

Die Untersuchung von Patchan & Schunn (2015) ergab hingegen, dass sich die Qualität von zu 

kommentierenden Texten weder auf die Gesamtanzahl und Länge der Feedbackkommentare, 

noch auf die Anzahl lobender oder kritischer Kommentare (S. 604) oder den inhaltlichen Fokus 

des Feedbacks (low prose, high prose und substance) auswirkt (S. 606). Auch die Studie von 

Patchan & Schunn (2016) hatte zum Ergebnis, dass die Anzahl von Kommentaren, in denen 

auf Probleme im Text hingewiesen oder mögliche Lösungen für diese Probleme geschildert 

werden, unabhängig von der Schreibkompetenz der Feedbackempfangenden ist und Studie-

rende mit einer vergleichsweise geringen Schreibkompetenz nicht signifikant mehr Kommen-

tare im Hinblick auf higher order concerns erhalten als ihre schreibstärkeren Peers.124 Als 

Grund dafür vermuten die Autor*innen zu einen, dass selbst Studierende mit einer höheren 

Schreibkompetenz noch Probleme im Hinblick auf tiefenstrukturelle Aspekte (high-level wri-

ting issues) haben (S. 245). Zum anderen gehen sie davon aus, dass Feedbackgebende nur bis 

zu einem bestimmten Maß zu kommentieren bereit sind, auch wenn sie ggf. weitere Probleme 

entdecken. Weil zu Texten von Studierenden mit einer geringeren Schreibkompetenz insge-

samt etwas häufiger Kommentare im Hinblick auf lower order concerns verfasst wurden 

(S. 246), vermuten Patchan & Schunn (2016), dass entsprechend nicht alle higher order con-

cerns thematisiert wurden (S. 253). Dies könnte aber auch darin begründet sein, dass das glo-

bale Textverständnis der Feedbackgebenden durch eine hohe Anzahl von Fehlern auf der Text-

oberfläche bei Texten schwächerer Schreibender beeinträchtigt wurde. So wiesen auch Paul-

son et al. (2007) in einer Eye-Tracking-Studie nach, dass eine hohe Anzahl von Fehlern auf der 

Textoberfläche den Leseprozess im Rahmen von Feedbackprozessen unterbricht, selbst wenn 

die Feedbackgebenden vorab instruiert wurden, sich auf higher order concerns zu fokussieren. 

Entgegen der häufig ausgesprochenen Empfehlung, primär higher order concerns und danach 

erst lower order concerns zu adressieren (vgl. Grieshammer et al., 2012, S. 226), ziehen 

 

124 Lobende Kommentare wurden in dieser Untersuchung nicht berücksichtigt. 
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Paulson et al. (2007) aus den Ergebnissen die Folgerung, dass Fehler auf der Textoberfläche 

zunächst behoben werden sollten, sodass Feedbackgebende durch diese nicht mehr abge-

lenkt werden (S. 329). 

2.5.1.2 Aufgaben- und themenbezogenes sowie sprachliches Wissen 

Neben der Schreibkompetenz stellt auch das aufgaben- und themenspezifische (Vor-)Wissen 

der*des Empfangenden einen weiteren Aspekt dar, der die Wirksamkeit von Feedback beein-

flusst (Krause, 2007, S. 47; vgl. Butler & Winne, 1995, S. 255; Narciss, 2006, S. 96, 2014, S. 62; 

Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 142). Denn auf der Grundlage dieses Wissens kann Feed-

back überhaupt erst „kognitiv verarbeitet und aktiv genutzt“ werden (Kopp & Mandl, 2014, 

S. 159; vgl. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 201; Nelson & Schunn, 2009, S. 392). Hinzu kom-

men die für das Verstehen von Feedback erforderlichen sprachlichen Kompetenzen; für den 

tertiären Bildungsbereich bedeutet das, dass eine ausreichende Kenntnis der alltäglichen Wis-

senschaftssprache (s. Kapitel 1.3) eine weitere Voraussetzung für das Verständnis und die 

Weiterverarbeitung von Feedback darstellt (vgl. Sutton, 2012, S. 37). 

Die Verständlichkeit wird als ein zentrales Gestaltungskriterium für die Wirksamkeit von Feed-

back betrachtet (vgl. z. B. Krause, 2007, S. 50 f.; Denton et al., 2008, S. 489). So stellten Wu & 

Schunn (2020) heraus, dass die Implementationsrate von Feedbackkommentaren signifikant 

höher ist, wenn die Empfänger*innen darin beschriebene Probleme oder Lösungen verstehen 

können, was insbesondere bei längeren Kommentaren der Fall war (S. 9). Das Verständnis ist 

jedoch stark vom Vorwissen der Rezipierenden abhängig (vgl. z. B. Krause, 2007, S. 53; Kopp 

& Mandl, 2014, S. 158). Darum kann es passieren, dass Feedbackkommentare, die von Ex-

pert*innen auf dem jeweiligen Gebiet als qualitativ hochwertig eingeschätzt werden, ihre in-

tendierte Wirkung verfehlen, weil sie das fachliche und sprachliche Kompetenzniveau der 

Empfänger*innen so weit übersteigen, dass diese das Feedback nicht nachvollziehen oder 

keine adäquate Lösung für das jeweilige Problem daraus ableiten können (vgl. Lizzio & Wilson, 

2008, S. 264; Nelson & Schunn, 2009, S. 382; Sutton, 2012, S. 37; Jonsson, 2013, S. 69 f., Wins-

tone et al., 2017b, S. 2030). Die Ergebnisse einer Untersuchung von Patchan & Schunn (2016), 

bei der die feedbackempfangenden Studierenden in ihren Überarbeitungen nur etwa ein Drit-

tel der von ihren Peers verfassten high-level Feedbackkommentare bei den Überarbeitungen 

ihrer Texte berücksichtigten (S. 248), lassen ebenfalls vermuten, dass zumindest einige dieser 
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Hinweise das jeweilige Kompetenzniveau der Feedbackempfangenden so weit überstiegen, 

dass diese sie nicht verstehen konnten (S. 255). 

2.5.1.3 Motivationale Aspekte 

Eine weitere zentrale Bedingung für die Wirksamkeit von Feedback ist, dass die Empfänger*in-

nen überhaupt gewillt sind, dieses zu erhalten und anzunehmen (vgl. Jonsson, 2013, S. 64). 

Honegger (2008) zeigt, dass Studierende häufig eine „Zeigeblockade“ empfinden und sich ent-

sprechend aus Angst vor einer schlechten Bewertung scheuen, Feedback einzuholen (S. 2; vgl. 

Hanrahan & Isaacs, 2001; Lindblom-Ylanne & Pihlajamaki, 2003). Damit sich Empfänger*innen 

mit dem erhaltenen Feedback auseinandersetzen und es in ihren Überarbeitungen berück-

sichtigen, muss zudem eine ausreichende Überarbeitungs- und Anstrengungsbereitschaft vor-

handen sein. Diese ist wiederum im Zusammenhang mit der Motivation und der Zielorientie-

rung sowie mit Selbstwirksamkeitsüberzeugungen125 und Selbstregulationsfähigkeiten Schrei-

bender zu sehen (vgl. Ilgen & Davis, 2000, S. 552 ff.; Patchan & Schunn, 2016, S. 253; Lui & 

Andrade, 2022, S. 4). Diese Faktoren stellen also weitere mögliche Moderatorvariablen für die 

Verarbeitung von Feedback dar (vgl. z. B. Bangert-Drowns et al., 1991, S. 217; Nicol & Macfar-

lane-Dick, 2006, S. 200; Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 142; Kopp & Mandl, 2014, S. 159; 

Narciss, 2014, S. 75; Strijbos & Müller, 2014, S. 123). 

So führen Patchan & Schunn (2016) die in ihrer Studie beobachtete niedrige Implementati-

onsrate u. a. auch auf eine geringe Motivation zurück: Möglicherweise erhielten die Feedback-

empfangenden mehr Kommentare, als sie bereit waren, bei ihren Überarbeitungen zu berück-

sichtigen (S. 255). Knorr (2011) spricht hier von einem „Überarbeitungswiderstand“ (S. 171), 

der mit der Anzahl der erhaltenen Feedbackkommentare steigen könnte. Auch Carless & Boud 

(2018) stellen heraus, dass Studierende oftmals defensiv auf kritisches Feedback reagieren 

(S. 1317 f.). Wie Feedback gestaltet werden kann, damit Überarbeitungswiderstände über-

wunden werden können, bedarf noch weiterer Untersuchungen (vgl. Knorr, 2012b, S. 259). 

Für die Verarbeitung von Feedback scheint es jedoch eine zentrale Rolle zu spielen, wie Feed-

backinhalte attribuiert werden, d. h., ob „die Gründe für Handlungsergebnisse und ein dem-

entsprechendes Feedback […] [als] innerhalb bzw. außerhalb einer Person […] [liegend], [als] 

 

125 Angemerkt sei, dass Zielorientierungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen mitunter als Teilaspekte des komplexen 
Konstruktes der Motivation gefasst werden (vgl. Murphy & Alexander, 2000, S. 8; Philipp, 2012, S. 34). 
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zeitlich stabil bzw. variabel […] oder aber als kontrollierbar bzw. unkontrollierbar eingeschätzt 

werden“ (Strijbos & Müller, 2014, S. 93; vgl. Weiner, 1985; Ilgen & Davis, 2000, S. 552 ff.). 

Ursachenzuschreibungen, die sich auf internale, beeinflussbare und variable Aspekte bezie-

hen (z. B. den Grad der Anstrengung), wirken sich günstiger aus als externale, nicht beeinfluss-

bare, stabile Ursachen (z. B. strenge Bewertungskriterien der Lehrperson) (vgl. Bandura & 

Wood, 1989; Strijbos & Müller, 2014, S. 94). Für die Gestaltung von Feedback gilt es darum 

idealerweise, „beim Feedbackempfänger eine internale Attribuierung anzuregen, um Verän-

derungsmotivation zu generieren, ohne hierbei Prozesse der Selbstverteidigung zu aktivieren“ 

(Strijbos & Müller, 2014, S. 95). 

Die Attribution von Feedbackinhalten steht weiterhin in einer Wechselwirkung mit Selbstwirk-

samkeitsüberzeugungen (Strijbos & Müller, 2014, S. 97; vgl. Bandura, 1997; Stajkovic & Som-

mer, 2000), welche wiederum im Zusammenhang mit Einschätzungen bezüglich der Nützlich-

keit von Feedback stehen. So zeigten Zumbrunn et al. (2016) für Schüler*innen der sechsten 

bis zehnten Klasse sowie Ekholm et al. (2015) für Studierende, dass diejenigen, die Feedback 

gegenüber positiv eingestellt waren, zugleich höhere schreibbezogene Selbstwirksamkeits-

überzeugungen hatten als jene, die nicht gerne Feedback erhielten. Weiterhin wurden in bei-

den Studien eine positive Einstellung gegenüber Feedback sowie eine hohe Selbstwirksam-

keitsüberzeugung als Prädiktoren für schreibprozessbezogene Selbstregulationsstrategien 

identifiziert (Ekholm et al., 2015, S. 203; Zumbrunn et al., 2016, S. 357). Auch die im Rahmen 

der Studie von Wingate (2010) geführten Interviews zeigen, dass schreibstärkere Studierende, 

die das empfangene Feedback in zielführender Weise weiterverarbeiteten, positivere Selbst-

wirksamkeitsüberzeugungen hatten. Im Gegensatz dazu ließen schreibschwächerer Studie-

rende gering ausgeprägte Selbstwirksamkeitsüberzeugungen erkennen; sie nahmen erhalte-

nes Feedback kaum zur Kenntnis, da sie der Ansicht waren, dass dieses nicht hilfreich sei. Und 

schließlich erwies sich eine positive Einstellung gegenüber Peer-Feedback in der Untersu-

chung von Jin et al. (2024) als Prädiktor für die Schreibleistungen Studierender (S. 13). 

Dass Feedbackempfangende über geeignete metakognitive Strategien verfügen, ist für die 

Verarbeitung von Feedback essentiell (vgl. Sadler, 1989, S. 138; Nicol & Macfarlane-Dick, 

2006, S. 200; Krause, 2007, S. 57–59; Jonsson, 2013, S. 69; Carless & Boud, 2018, S. 1318).126 

 

126 Narciss (2014) führt diese Informationsverarbeitungsstrategien gesondert zu metakognitiven Voraussetzungen auf; da 
metakognitive Kompetenzen jedoch sowohl das Wissen über Strategien sowie die Fähigkeit zur Anwendung selbiger 
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Entsprechend vermuten Patchan & Schunn (2016), dass die an ihrer Studie teilnehmenden 

Studierenden nur einen Teil des erhaltenen Feedbacks in ihren Textrevisionen weiterverarbei-

teten, weil ihnen die entsprechenden Strategien dazu fehlten (S. 255).127 Möglicherweise wa-

ren sie mit der hohen Anzahl der Kommentare überfordert und berücksichtigten darum pri-

mär jene Überarbeitungsvorschläge, die einfach zu implementieren waren, statt zwischen ef-

fektiven und weniger effektiven Hinweisen zu unterscheiden (S. 253). Die Fähigkeit zur Selbst-

regulation spielt auch deshalb eine so große Rolle, weil Empfänger*innen von Feedback ihre 

Konzentration und Aufmerksamkeit zu dessen Verarbeitung aufrechterhalten müssen (vgl. 

z. B. Kluger & DeNisi, 1996, S. 259, 262; Kopp & Mandl, 2014, S. 159). Damit könnte zusätzlich 

auch die Kapazität ihres Arbeitsgedächtnisses eine Moderatorvariable darstellen (Nelson & 

Schunn, 2009, S. 382; vgl. Hayes, 1996; Kellogg, 1996; McCutchen, 1996). In einer unveröf-

fentlichten Pilotstudie von Nelson & Schunn konnte jedoch kein signifikanter Effekt der Aus-

lastung des Arbeitsgedächtnisses auf die Implementation von Feedback nachgewiesen wer-

den (siehe Nelson & Schunn, 2009, S. 382). 

2.5.1.4 (Schreib-)Alter, Bildungsetappe, Vorerfahrungen und Einstellungen gegenüber Feed-

back 

Ob die Bildungsetappe bzw. das Alter der Feedbackempfangenden einen Einfluss auf die Re-

zeption und Verarbeitung von Feedback hat, ist insgesamt strittig. Während der in der Meta-

Analyse von Double et al. (2020) ermittelte positive Effekt von Feedback über verschiedene 

Kontextbedingungen – darunter auch die Bildungsetappe – robust blieb (S. 1), gehen Zum-

brunn et al. (2016) davon aus, dass das Zusammenspiel zwischen der Wahrnehmung von Feed-

back, der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit in Bezug auf das Schreiben und bereits ent-

wickelten Selbstregulationsstrategien für jüngere Lernende anders geartet ist als bei älteren, 

die bereits mehr Erfahrung mit dem Schreiben wie auch dem Erhalt von Feedback haben 

(S. 352). Lizzio & Wilson (2008) zufolge korreliert die Wahrnehmung von Feedback jedoch 

nicht mit dem Alter, sondern mit der Anzahl der bereits absolvierten Studiensemester: Hier 

zeigte sich, dass Studierende in höheren Semestern die Nützlichkeit von Feedback geringer 

einschätzten, möglicherweise weil sie höhere Ansprüche stellen und erhaltenes Feedback 

 

beinhalten (S. 47; vgl. Rapp, 2021a), werden Strategien zur Verarbeitung von Feedbackinformationen hier unter metakogni-
tiven Aspekten gefasst. 
127 Wie eine Studie von Winstone et al. (2017b) zeigte, reicht deklaratives Wissen über geeignete Strategien nicht aus; Feed-
backempfangende benötigen darüber hinaus auch prozedurales Wissen zur Anwendung dieser Strategien (S. 2034). 
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kritischer überprüfen als Studienanfänger*innen (S. 272). Auch in der Untersuchung von Wu 

& Schunn (2020) zeigte sich, dass schreibstärkere Schüler*innen in der Sekundarstufe II Peer-

Feedbackkommentare kritischer bewerteten und seltener implementierten (S. 9). Hier zeigt 

sich ein gewisser Widerspruch zu den o. g. Studienergebnissen von Wingate (2010), Ekholm 

et al. (2015) und Zumbrunn et al. (2016), denen zufolge insbesondere starke Schreibende 

Feedback als hilfreich erachten. Knorr (2012) zufolge neigen aber „besonders ungeübte […] 

Schreiber dazu, Anmerkungen des Kommentierenden unhinterfragt in eigene Texte zu über-

nehmen bzw. Anmerkungen durch Streichung der betroffenen Passage umzusetzen“ (S. 77; 

vgl. Nelson & Schunn, 2009, S. 393; Knorr, 2011). Das kann auch damit zusammenhängen, dass 

sie wenig Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten haben, um zu entscheiden, mit welchem Feed-

back sie einverstanden sind (Nelson & Schunn, 2009, S. 393). Ausschlaggebend könnte hier 

auch der jeweilige Feedbacktyp sein: Eine unreflektierte Übernahme ist nur bei einem direk-

ten Änderungsvorschlag möglich; wird in Feedbackkommentaren hingegen lediglich auf ent-

haltene Fehler oder unverständliche Textpassagen hingewiesen, ist die Fähigkeit erforderlich, 

diese selbstständig zu beheben. Letztlich kann festgehalten werden, dass vor allem das 

Schreibalter, vorausgegangene Erfahrungen mit Peer-Feedback-Verfahren sowie dadurch ge-

prägte Einstellungen gegenüber und Erwartungen an Feedback weitere personale Variablen 

aufseiten der Feedbackempfangenden darstellen, die sich auf die Rezeption von Feedback 

auswirken (vgl. McMillan, 2016, S. 222; Lui & Andrade, 2022, S. 3). 

2.5.1.5 Übereinstimmung mit dem Feedback 

Während in einigen Studien keine Korrelation zwischen der Implementation von Feedback 

und den Einschätzungen der Feedbackempfangenden zur Angemessenheit (Huisman et al., 

2018, S. 965) und Nützlichkeit des Feedbacks (Strijbos et al., 2010) sowie dem Zustimmungs-

grad mit diesem (Nelson & Schunn, 2009, S. 390)128 nachgewiesen werden konnte, berichten 

van der Pol et al. (2008, S. 1815) sowie Wu & Schunn (2020, S. 9) von einem signifikanten 

Zusammenhang zwischen der Übereinstimmung mit Feedback und dessen Implementation. 

Denn externes Feedback wird bei der Rezeption mit internem Feedback abgeglichen. Dass 

dieser Abgleich erfolgt, ist für die Wirksamkeit von Feedback im Sinne eines Lernzuwachses 

 

128 Nelson & Schunn (2009) räumen jedoch ein, dass in den ausgewerteten Daten keine besonders stark empfundenen Zu-
stimmungs- bzw. Ablehnungsgrade erkennbar waren. Möglicherweise beeinflussen auch interpersonelle Faktoren (s. Kapitel 
2.5.3), inwiefern sich die Übereinstimmung mit Feedback auf dessen Implementation auswirkt. 
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entscheidend. Denn: „[I]f students are not actually monitoring and regulating the quality of 

their own learning, feedback of itself, regardless of its degree of detail, will not cause improve-

ment in learning.” (MacLellan, 2001, S. 316) 

Externes Feedback kann dabei das interne Feedback bestätigen und ergänzen, aber auch im 

Widerspruch dazu stehen (Butler & Winne, 1995, S. 248). In letzterem Falle entsteht ein kog-

nitives Ungleichgewicht, das Feedbackempfangende durch Reflexionsprozesse aufzuheben 

versuchen (Krause, 2007, S. 59), sodass sie sich länger und intensiver mit dem externen Feed-

back befassen (vgl. Kulhavy & Stock, 1989, S. 292). Dies kann mit einer Steigerung der Anstren-

gungsbereitschaft, der Modifikation von (Teil-)Zielen oder der Auswahl geeigneterer Strate-

gien verbunden sein. Eine zu große Differenz zwischen externem und internem Feedback kann 

allerdings auch in einer Verunsicherung bis hin zur Aufgabe des jeweiligen Ziels resultieren 

(vgl. Honegger, 2008, S. 3; Narciss, 2014, S. 54). Um Feedbackempfangende, die stark von der 

Richtigkeit ihrer Antwort ausgegangen sind, umzustimmen, bedarf es darum Strijbos & Müller 

(2014) zufolge überzeugender Argumente innerhalb eines elaborierten Feedbacks (S. 114).129  

Narciss (2014) fasst die Beziehung zwischen externem und internem Feedback wie folgt zu-

sammen: 

Die Wirkungen von externem Feedback hängen […] einerseits von der Übereinstimmung zwischen ex-
ternem und internem Feedback ab, d. h. also sowohl von der Qualität des externen, als auch von der 
Qualität des internen Feedbacks. Andererseits auch davon, wie die Lernenden bei einer Diskrepanz zwi-
schen externem und internem Feedback mit dieser Diskrepanz umgehen. (S. 53 f.) 

Während Butler & Winne (1995) davon ausgehen, dass externes Feedback auf der Basis von 

internem Feedback wahrgenommen wird, wird ein interner Feedbackprozess Hattie & Wol-

lenschläger (2014) zufolge erst durch den Erhalt von externem Feedback und dessen Zusam-

menspiel mit den Voraussetzungen der Feedbackempfangenden und den in ihnen ablaufen-

den Selbstregulationsprozessen angeregt: „[O]nce the learner receives external feedback […], 

this feedback interacts with the learner’s pre-conditions and self-regulation processes leading 

to internal feedback processes” (S. 142; s. auch Nicol, 2021, S. 757; Lui & Andrade, 2022, S. 8). 

Wahrscheinlich ist, dass externes Feedback auf der Basis von zuvor im Rahmen eines 

 

129 Dabei konnten van der Pol et al. (2008) keine Korrelationen zwischen der Gestaltung (= Feedbacktyp/Funktion und den 
thematisierten Aspekten) des Feedbacks und dessen Einschätzung als ‚wichtig‘, ‚richtig‘ und ‚nützlich‘ durch die Empfän-
ger*innen nachweisen (S. 1809). Was zur Überzeugungskraft eines Kommentars beiträgt, konnte also mithilfe der angewand-
ten Kategorien nicht herausgestellt werden und bedarf noch weiterer Untersuchungen. 
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Monitoring-Prozesses erstellten internen Feedback rezipiert wird, der Erhalt von lernförderli-

chem externem Feedback jedoch gleichzeitig dazu beiträgt, die Qualität interner Feedback-

prozesse zu verbessern und damit selbstreguliertes Lernen zu ermöglichen (vgl. Nicol & 

Macfarlane-Dick, 2006). Eine solche Transition von externem zu internem Feedback ist letzt-

lich das Ziel vieler Instruktionsdesigns, die eine formative Beurteilung beinhalten: „Formative 

assessment includes both feedback and self-monitoring. The goal of many instructional sys-

tems is to facilitate the transition from feedback to self-monitoring.” (Sadler, 1989, S. 122) 

2.5.2 Feedbackquelle 

Damit Feedback die intendierte Wirkung bei Rezipient*innen erzielen kann, muss es eine aus-

reichend hohe Qualität haben (Narciss, 2014, S. 68 f.; vgl. van der Pol et al., 2008, S. 1814 f.). 

Auch Verfasser*innen von Feedback zu Texten benötigen darum neben der grundlegenden 

Bereitschaft zum Feedbackgeben (vgl. Patchan & Schunn, 2016, S. 253) ein ausreichendes 

Maß an Schreibkompetenz sowie an aufgaben- und themenspezifischem Wissen, um den je-

weiligen Ist-Wert mit einem Soll-Wert abgleichen und somit im Text vorhandene Probleme 

identifizieren zu können. Zudem müssen sie diese adäquat kommunizieren können, wofür So-

zialkompetenz sowie sprachliche Kompetenzen – inklusive pragmatischer Fähigkeiten – erfor-

derlich sind. Denn damit Feedbackempfangende geeignete Maßnahmen zur Behebung vorlie-

gender Probleme ergreifen können, benötigen sie ausreichend detaillierte Informationen (vgl. 

Kulhavy & Stock, 1989) und müssen ggf. darüber hinaus argumentativ von der Notwendigkeit 

einer Überarbeitung überzeugt werden (vgl. Strijbos & Müller, 2014, S. 114). Neben den o. g. 

Variablen aufseiten der Feedbackempfangenden beeinflussen also auch Faktoren der jeweili-

gen Feedbackquelle die Wirksamkeit von Feedback.  

Traditionellerweise wird Feedback zu Texten von Personen gegeben; inzwischen bestehen 

aber auch vielfältige Möglichkeiten zur Nutzung computergenerierten Feedbacks, die immer 

häufiger zum Einsatz kommen (vgl. Steinhoff, 2022, S. 150). Eine einfache und bereits seit Lan-

gem verfügbare Form des computergenerierten Feedbacks ist die in Textverarbeitungspro-

grammen integrierte automatische Rechtschreib- und Grammatiküberprüfung, mithilfe derer 

jedoch ausschließlich Fehler auf der Textoberfläche markiert und ggf. direkt korrigiert werden. 

Jedoch wissen Schüler*innen und Studierende häufig nicht, wie diese Funktion (effektiv) ge-

nutzt werden kann (vgl. Senkbeil et al., 2019b, 2020; Tate & Warschauer, 2019); hierfür ist 

digitale Schreibkompetenz erforderlich (s. Kapitel 3.3). Neuere Tools können allerdings auch 
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die Makroebene berücksichtigen (vgl. Strobl et al., 2019, S. 43). Ein bekanntes Beispiel ist die 

KI ChatGPT (https://chatgpt.com), die auch als Feedbackquelle genutzt werden kann. Dafür 

muss sie jedoch zunächst mit einem geeigneten Eingabebefehl (Prompt) instruiert werden. 

Zum einen besteht hier die Möglichkeit, Formulierungsalternativen ausgeben zu lassen (Feed-

back des Typs knowledge of correct result),130 möglich ist es aber beispielsweise auch, von der 

KI Erklärungen hinzufügen zu lassen, inwiefern ein eingegebener Text verbesserungswürdig 

ist (Feedbacktyp knowledge about mistakes) und warum die jeweiligen Änderungsvorschläge 

sinnvoll sind (Feedbacktypen knowledge about concepts und knowledge of task constraints). 

Automatisch generiertes Feedback – insbesondere in Form von konkreten Änderungsvor-

schlägen (knowledge of correct result) – muss jedoch stets kritisch überprüft werden, zumal 

darin inhaltliche Fehler enthalten sein können. Wichtig ist darum, dass Lernende angeleitet 

werden, ihre ursprünglichen Textpassagen mit KI-generierten Revisionsvorschlägen abzuglei-

chen und bewusste Entscheidungen für oder gegen deren Übernahme zu fällen (vgl. Falck, 

2023; Gredel et al., 2024, S. 387). Zudem sollte computergeneriertes Feedback eine Ergänzung 

und keinen Ersatz für individuelles und elaboriertes Feedback darstellen (vgl. Falck, 2023). 

Weiterhin muss die Entwicklung zukünftiger KI-basierter Schreibtools auf pädagogischen und 

didaktischen Kriterien beruhen (Strobl et al., 2019, S. 45; SWK, 2024, S. 4).131 Die Forschung 

dazu, wie effektiv KI-generiertes Feedback zu Schreibprodukten ist und wie Schreibende an-

geleitet werden können, zielführende Prompts für den Erhalt hilfreichen Feedbacks zu formu-

lieren, ist derzeit noch in den Anfängen (vgl. Gredel et al., 2024, S. 383; SWK, 2024, S. 11). 

Feedbackgebende Personen können Lehrer*innen bzw. Dozierende, Vorgesetzte, aber auch 

Gleichgestellte (peers) oder – seltener – Personen sein, die in ihrem formalen Status unterge-

ordnet sind oder sich außerhalb der „Hierarchie einer Institution oder Organisation“ (Krause, 

2007, S. 47) befinden.132 Da sich die genannten Gruppen von Feedbackgebenden auf verschie-

denen Kompetenzniveaus befinden und über unterschiedliche Wissensbestände und Strate-

gien zur Lösung von Problemen verfügen, ist davon auszugehen, dass sich ihr Feedback in 

 

130 Hierfür kann beispielsweise auch die KI DeepL Write (https://www.deepl.com/en/write) genutzt werden. Darin können 
auch unterschiedliche Stile, wie etwa ein geschäftlicher oder akademischer Stil, gewählt werden (vgl. Gredel et al., 2024, 
S. 387). 
131 Beispiele hierfür sind die Anwendungen FelloFish (https://www.fellofish.com) sowie PEER (https://peer-ai-tutor.stream-
lit.app), über die Schüler*innen KI-basiertes, elaboriertes Feedback zu ihren Texten erhalten können. Es werden also keine 
Lösungen vorgegeben, stattdessen erhalten die Schüler*innen insbesondere Hinweise darauf, was sie tun können, um ihre 
Texte weiter zu verbessern (knowledge of how to proceed). 
132 Auf interpersonelle Faktoren im Feedbackprozess wird in Kapitel 2.5.3 vertieft eingegangen. 
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Bezug auf dessen Inhalte, seine Richtigkeit und die gewählten Feedbacktypen unterscheidet 

(vgl. Cho & MacArthur, 2010, S. 329; Goldin et al., 2012, S. 112; Strijbos & Müller, 2014, 

S. 115 f.). 

Lehrpersonen gelten als Expert*innen in ihren jeweiligen Fachbereichen und verfügen über 

eine hohe akademische Schreibkompetenz. Weil Personen mit einer höheren Schreibkompe-

tenz auch über ausgeprägtere Überarbeitungsfertigkeiten, elaboriertere Schreibschemata 

und ein höheres Problembewusstsein verfügen, wird häufig zunächst angenommen, dass sie 

dadurch gleichermaßen in der Lage sind, in fremden Texten Qualitätsunterschiede besser zu 

erkennen und geeignetere Überarbeitungshinweise zu geben (Patchan & Schunn, 2016, 

S. 230, 232; MacArthur, 2019, S. 289 f.; vgl. Hayes, 1996). Die Fähigkeit, Texte anderer zu be-

urteilen und Feedback zu diesen zu geben, wird mitunter zu den Komponenten akademischer 

Schreibkompetenz gezählt (vgl. z. B. Kruse, 2007, S. 133; Schindler, 2008, S. 6; Knorr, 2012a, 

S. 95; Sutton, 2012, S. 31; Nicol et al., 2014, S. 102; Decker et al., 2014, S. 1; Carless & Boud, 

2018, S. 1316, s. auch Kapitel 1.5). Verschiedene Studien zeigen allerdings, dass eine hohe 

fachliche Expertise nicht automatisch mit der Fähigkeit einhergeht, lernförderliches Feedback 

zu geben. Häufig unterschätzen Expert*innen, wie schwierig es für Schreibnoviz*innen ist, in 

ihren Texten vorliegende Probleme zu lösen (Cho & MacArthur, 2010, S. 329) und formulieren 

ihr Feedback so, dass die Empfangenden nicht in der Lage sind, ihre Texte auf Grundlage die-

ses Feedbacks zu überarbeiten (Cho & Schunn, 2007, S. 424; Patchan & Schunn, 2016, S. 253). 

Um Lernende beim Schreiben zielführend beraten zu können, ist neben Gesprächskompetenz 

und inhaltlicher Kompetenz – einschließlich schreibdidaktischem Wissen sowie Wissen über 

Schreibprozesse und institutionelle Vorgaben – auch Beratungswissen erforderlich (vgl. Fisch-

bach, 2012, S. 33 f.). Dieses stellt für Lehrende wiederum Teil der professionellen Handlungs-

kompetenz dar (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482; Brinkschulte & Bräuer, 2016, S. 122 f.). 

Eine Untersuchung zu Überzeugungen von Lehrkräften in Bezug auf Feedback sowie deren 

tatsächlicher Feedbackpraxis von Lee (2009) ergab, dass sich die Befragten bewusst darüber 

waren, wie Feedback auf konstruktive Weise gestaltet werden kann; gleichzeitig konnten sie 

dieses Wissen jedoch oftmals nicht adäquat anwenden. Beispielsweise betrachteten sie die 

Inhalte eines Textes und dessen Strukturierung als relevante Qualitätsmerkmale, fokussierten 

aber in ihrem Feedback vorrangig auf die sprachliche Richtigkeit. Benötigt wird also neben 

deklarativem Wissen über eine zielführende Gestaltung von Feedback auch prozedurales 
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Wissen (vgl. Winstone et al., 2017b für die Rezeption von Feedback, s. FN 131). Zudem zeigten 

die Studien von MacLellan (2001) und Carless (2006) eine Diskrepanz zwischen den Einschät-

zungen zur Qualität von Feedback seitens der Lehrenden, die dieses formuliert hatten, und 

seitens der empfangenden Studierenden: Die Lehrenden schätzten ihr Feedback als detaillier-

ter und hilfreicher ein als die Studierenden.133 Insgesamt bemängeln Schüler*innen und Stu-

dierende an Feedback von Lehrkräften und Dozierenden, dass dieses inhaltlich zu komplex 

und deswegen für Lernende unverständlich und mitunter zu negativ sei. Zudem werden häufig 

oberflächliche Aspekte wie beispielsweise die Interpunktion thematisiert und lediglich vage, 

uneindeutige oder inkonsistente Anweisungen gegeben (vgl. Weaver, 2006, S. 379; Cho & 

MacArthur, 2010, S. 329). Die Empfänger*innen können dadurch verunsichert und demoti-

viert werden. Dass das Feedback eine Verbesserung ihrer Texte oder einen Lernzuwachs be-

wirkt, ist dann unwahrscheinlich. Hinzu kommt, dass Lehrende an Hochschulen aufgrund von 

Zeitmangel nur selten detailliertes (formatives) Feedback zu Texten ihrer Studierenden geben 

können.134 Mitunter wird darum gänzlich auf die Produktion umfangreicher Texte in Seminar-

kontexten verzichtet oder das Feedback von Lehrenden ist eher genereller Natur und ermutigt 

die Schreibenden kaum zu einer Überarbeitung. So ergab eine Umfrage unter Lehramtsstu-

dierenden aus dem Jahr 2009, dass lediglich etwa 40 Prozent ein differenzierteres Feedback 

zu schriftlichen Texten von ihren Dozent*innen erhalten hatten; etwas mehr als 40 Prozent 

hatten hingegen selten oder sogar niemals eine über die Note hinausgehende Rückmeldung 

erhalten. Insbesondere fehlten den Studierenden Hinweise, wie mit den festgestellten Defizi-

ten umgegangen werden könnte (Scholten-Akoun, 2016, S. 24). Das bedeutet auch, dass sich 

das von Lehrpersonen erhaltene Feedback nur schwer auf zukünftige Aufgaben übertragen 

lässt (Carless, 2006, S. 225; Winstone et al., 2017b, S. 2034; vgl. auch Hattie & Timperley, 2007, 

S. 91) und damit Möglichkeiten zur Weiterentwicklung akademischer Schreibkompetenz 

durch den Erhalt von Feedback weitgehend ungenutzt bleiben.135 

Als Alternative zu Feedback seitens der Lehrpersonen gilt Peer-Feedback. Dieses hat den Vor-

teil, dass die Häufigkeit und der Umfang, in dem Studierende Rückmeldungen zu ihren Texten 

 

133 Diese Ergebnisse beziehen sich auf summatives Feedback. Formatives Feedback wurde in beiden Studien seltener gege-
ben, von den Studierenden aber als wertvoller eingestuft. 
134 Gleiches gilt auch für Lehrkräfte. Zu einer Entlastung können hier KI-basierte Tools beitragen, wobei die Verantwortung 
für eine abschließende Bewertung bei den Lehrpersonen verbleiben muss (SWK, 2024, S. 4). 
135 Cho & Schunn (2007) merken dies für die Förderung von Schreibkompetenz an US-amerikanischen Hochschulen an, es 
kann aber davon ausgegangen werden, dass dies gleichermaßen für den Seminarbetrieb an deutschen Universitäten zutrifft. 
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erhalten, im Vergleich zu Feedback durch Lehrpersonen erhöht wird, während sich die Zeit-

spanne, innerhalb derer Feedback gegeben wird, verkürzt (vgl. z. B. Cho & Schunn, 2007, 

S. 424; Cho & MacArthur, 2010, S. 330; Gielen et al., 2010a, S. 305; MacArthur, 2019, S. 291). 

Idealerweise soll es in einen lernenden-zentrierten Unterricht integriert werden (vgl. Tang & 

Tithecott, 1999, S. 21; Bell, 1991, S. 70); zudem wird Studierenden mitunter empfohlen, sich 

außerhalb von Seminarveranstaltungen gegenseitig Feedback zu ihren Texten zu geben, um 

sich beim Schreiben zu unterstützen und die Texte durch das gegenseitige Feedbackgeben zu 

verbessern (vgl. Beyer, 2018, S. 15).136  

Peer-Feedback wird häufig jedoch auch skeptisch betrachtet, da Studierende – zumindest zu 

Beginn ihres Studiums – als Noviz*innen in ihrer jeweiligen Disziplin gelten und damit über 

weniger inhaltliches Wissen, über eine geringere akademische Textkompetenz wie auch über 

weniger Erfahrung im Bewerten fremder Texte und im Formulieren von Feedback verfügen 

(vgl. Cho et al., 2006a, S. 264). Aufgrund dessen haben sie möglicherweise Schwierigkeiten, 

gute von schlechten Texten zu unterscheiden und Probleme darin zu erkennen (vgl. Dochy et 

al., 1999, S. 340; Cho & Schunn, 2007, S. 412). Studien ergaben zudem, dass Schüler*innen 

und Studierende häufig Zweifel an ihrem eigenen Domänenwissen und ihrer Beurteilungs-

kompetenz haben (vgl. McDowell, 1995, S. 310; Cheng & Warren, 1997, S. 238; Hanrahan & 

Isaacs, 2001; Walker, 2001; Artemeva & Logie, 2003, S. 73; van Gennip et al., 2010, S. 286) 

und sich davor scheuen, zu viel Kritik zu äußern (vgl. Topping et al., 2000, S. 163). 

Für Studierende wurde jedoch in verschiedenen Studien nachgewiesen, dass diese durchaus 

in der Lage sind, die Texte ihrer Peers valide zu beurteilen und dass Peer-Feedback gute Re-

sultate hervorruft – mitunter sogar bessere als Feedback von Lehrpersonen (vgl. Cho et al., 

2006b; Cho & Schunn, 2007; Cho et al., 2008; Gielen et al., 2010a; Panadero et al., 2013; 

Patchan & Schunn, 2016; Double et al., 2020; s. auch Topping, 1998). Besonders Feedback von 

mehreren Peers wird im Vergleich zu Feedback durch einzelne Personen als äußerst zuverläs-

sig eingestuft, da darin insgesamt mehr Probleme erkannt werden und eine möglicherweise 

negative Wirkung von inhaltlich falschem Feedback minimiert wird. Es kann außerdem auf 

Feedbackempfangende überzeugender wirken, wenn mehrere Feedbackgebende dieselben 

 

136 Eine Umfrage von Honegger (2008) ergab jedoch, dass die Mehrzahl der 62 teilnehmenden Studierenden diese Empfeh-
lung selten (31%) oder nie (28%) erhielt (S. 5). 
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Probleme identifizieren und das Feedback einen diverseren Adressat*innenkreis repräsentiert 

(vgl. Cho et al., 2006b; Cho & Schunn, 2007, S. 418 f.; Cho & MacArthur, 2010). 

Allerdings merken Cho et al. (2006a) an, dass eine valide Beurteilung vor allem dort gegeben 

zu sein scheint, wo vergleichsweise wenig Domänenwissen gefordert ist. Werden hingegen 

weitreichende inhaltliche Kenntnisse zur Beurteilung eines Textes benötigt, ist die Validität 

von Peer-Feedback geringer (S. 284). Zudem bestehen sowohl bei Schüler*innen als auch bei 

Studierenden deutliche individuelle Unterschiede im Hinblick auf deren Fähigkeit zur Beurtei-

lung von Texten und zum effektiven Feedbackgeben (vgl. Goldin et al., 2012, S. 112). Wie 

Feedbackgebende auf unterschiedlichen schreibbezogenen Kompetenzniveaus Feedback ge-

stalten, wurde in den Studien von Cho et al. (2006a), Patchan et al. (2009), Cho & MacArthur 

(2010), Cho & Cho (2011), Patchan et al. (2013) und Patchan & Schunn (2015, 2016) unter-

sucht.137 Zentral sind die folgenden Ergebnisse: 

• Während Cho et al. (2006a) und Patchan et al. (2009) zufolge die Länge der Kommentare 

mit steigender Schreibkompetenz der Feedbackgebenden zunimmt, konnten Patchan & 

Schunn (2015) diesbezüglich keine Unterschiede zwischen schreibschwächeren und 

schreibstärkeren Studierenden feststellen. Im Hinblick auf die Anzahl der Kommentare 

sind die Forschungsergebnisse ebenfalls widersprüchlich. Patchan et al. (2009) konnten 

keine Unterschiede zwischen der Anzahl von Kommentaren, die von einer fachlichen Lehr-

person, einer*einem Schreibberater*in und schreibstarken sowie schreibschwachen Stu-

dierenden verfasst wurden, feststellen (S. 136), und auch in den Untersuchungen von 

Patchan & Schunn (2015; 2016) unterschied sich die Anzahl der Feedbackkommentare 

nicht in Abhängigkeit von der Schreibkompetenz der feedbackgebenden Studierenden 

 

137 Mit Ausnahme der Studie von Patchan & Schunn (2015) wurde dabei auch untersucht, wie sich Kompetenzen der Feed-
backgebenden auf Revisionshandlungen von Feedbackempfangenden auswirken. Zudem wird in den Studien auf die jeweils 
vorausgegangenen Untersuchungen Bezug genommen und einige Design-Merkmale wurden parallel gehalten. So wurde je-
weils das Online-Tool SWoRD (Scaffolded Writing and Rewriting in the Discipline) für den Austausch und die Kommentierung 
der Texte genutzt – mit Ausnahme der Studien von Patchan & Schunn (2015, 2016), in denen das Tool turnitin.com verwendet 
wurde. In SWoRD war ausschließlich das Erstellen von Schlusskommentaren und kein direkter Eingriff in die Texte oder das 
Verfassen von Randkommentaren möglich; auch turnitin.com erlaubte keine Eingriffe in die Texte; Randkommentare sowie 
das Setzen von Textmarken (tags) waren zwar technisch möglich, wurden aber kaum verwendet. In allen Studien – ausge-
nommen Cho & Cho (2011), in der die Beurteilungskriterien nicht berichtet werden – wurden die Studierenden angeleitet, 
auf die Kategorien Redegewandtheit/Verständlichkeit (prose flow/prose transparency), Überzeugungskraft (logic of the argu-
ment) und inhaltliche Durchdringung (insight) zu achten. Die Kategorien, nach denen das erstellte Feedback ausgewertet 
wurde, waren aber nicht in allen Studien dieselben; sie wurden z. T. weiter ausdifferenziert (s. Kapitel 2.4.3). Auch die Schreib-
kompetenz der teilnehmenden Studierenden wurde mit unterschiedlichen Maßen erfasst. Entsprechend sind die Ergebnisse 
der Studien nur bedingt miteinander vergleichbar. 
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(S. 245). Die Studie von Cho et al. (2006a) ergab hingegen, dass eine Lehrperson nahezu 

doppelt so viele Kommentare verfasste wie Studierende. Zwischen Studienbeginner*in-

nen und fortgeschrittenen Studierenden konnte dabei kein Unterschied in der Anzahl der 

Kommentare ausgemacht werden (S. 271). Patchan et al. (2013) stellten wiederum fest, 

dass Studierende, die als gute Schreibende eingestuft wurden, insgesamt mehr Feedback-

kommentare verfassten als Studierende, deren Schreibkompetenz als geringer eingestuft 

wurde (S. 393). 

• Im Hinblick auf die im Feedback berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte 

wurde herausgestellt, dass der Hauptaugenmerk von Feedback unabhängig von der Exper-

tise der Feedbackgebenden zumeist auf stilistischen Aspekten (Cho et al., 2006a, S. 279) 

bzw. auf high prose issues (= Stil, Verständlichkeit und Kohärenz) (Patchan et al., 2013, 

S. 395) liegt; inhaltliche Aspekte werden jedoch von (fachlichen) Lehrpersonen (content 

instructors) in weitaus stärkerem Maße als von Schreibberater*innen (writing instructors) 

und Studierenden berücksichtigt (Cho et al., 2006a, S. 275; Patchan et al., 2009, S. 135, 

142 f.; vgl. auch Hill et al., 1991138).139 Cho & Cho (2011) stellten weiterhin fest, dass sich 

die Schreibkompetenz der Feedbackgebenden sowohl darauf auswirkte, wie viele Prob-

leme auf der Makroebene thematisiert wurden, als auch auf die Anzahl der Kommentare, 

die sich auf die Mikroebene bezogen: „The higher the level of writing skills possessed by 

the reviewers, the more they commented on problems regarding the micro- and macro-

meanings of the peer drafts“ (S. 637). Auch die Studie von Patchan et al. (2013) ergab, dass 

Studierende mit einer höheren Schreibkompetenz im Vergleich zu Kommiliton*innen mit 

einer niedriger eingestuften Schreibkompetenz signifikant häufiger Probleme hinsichtlich 

inhaltlicher Aspekte (substance), aber auch im Hinblick auf die Grammatik und Wortwahl 

(low prose issues) beschrieben bzw. Lösungsvorschläge dafür angaben (S. 394 f.). Diese 

Ergebnisse wurden teilweise von Patchan & Schunn (2015, 2016) reproduziert:140 In der 

 

138 Bei dieser Studie handelt es sich wohlgemerkt nicht um eine Feedbackstudie; hier wurde untersucht, wie Personen mit 
unterschiedlich ausgeprägter Schreibkompetenz fremde Texte überarbeiteten. Expert*innen revidierten signifikant häufiger 
auf der globalen Textebene, während Studierende fast ausschließlich die lokale Textebene berücksichtigten (Hill et al., 1991, 
S. 98 f.). 
139 Demgegenüber ergaben die Studien von van den Berg et al. (2006) und van der Pol et al. (2008), dass Studierende in 
Feedbackkommentaren hauptsächlich inhaltliche Aspekte, gefolgt von stilistischen Aspekten fokussieren. Auf textstrukturelle 
Probleme gehen sie hingegen kaum ein, möglicherweise weil es ihnen schwerfällt, diese adäquat zu formulieren. Unter-
schiede in der Schreibkompetenz der feedbackgebenden Studierenden wurden in diesen Studien jedoch nicht berücksichtigt. 
140 Auch beim Vergleich dieser drei Studien ist problematisch, dass unterschiedliche Kategorien zur Beschreibung der Aspekte, 
auf die sich das Feedback bezieht, angelegt wurden: Patchan et al. (2013) und Patchan & Schunn (2015) unterscheiden die 
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Studie aus dem Jahr 2015 verfassten schreibstärkere Studierende mehr Kommentare, die 

auf hierarchiehohe Aspekte (high prose; substance) bezogen waren, als ihre schreibschwä-

cheren Kommiliton*innen (S. 606). Auch in der Untersuchung aus dem Folgejahr identifi-

zierten schreibstärkere Studierende signifikant häufiger Probleme im Hinblick auf tiefen-

strukturelle Aspekte (high-level issues); jedoch wurden keine Unterschiede zwischen 

schreibstärkeren und schreibschwächeren Studierenden im Hinblick auf die Anzahl von 

Kommentaren, die sich auf Aspekte auf der Textoberfläche bezogen (low-level issues), er-

sichtlich. Die Schreibkompetenz Studierender korrespondiert folglich mit der Fähigkeit, 

tiefenstrukturelle Probleme in Texten zu erkennen und zu diagnostizieren (Patchan & 

Schunn, 2016, S. 246). 

• Hinsichtlich der eingesetzten Feedbacktypen ergaben die Untersuchungen von Cho et al. 

(2006a) sowie Cho & MacArthur (2010), dass Feedback unabhängig von der Expertise der 

Feedbackgebenden hauptsächlich in Form von direktiven Kommentaren geäußert wird. In 

Summe verfassten allerdings die Lehrpersonen signifikant mehr direktive Kommentare als 

Studierende (Cho et al., 2006a, S. 273 f.; Cho & MacArthur, 2010, S. 331) und Studierende 

wiederum mehr nicht-direktive Kommentare als Lehrpersonen (Cho & MacArthur, 2010, 

S. 331). Ein Vergleich zwischen dem Kommentierverhalten einer fachlichen Lehrperson 

(content instructor) und einer*eines Schreibberater*in (writing instructor) von Patchan et 

al. (2009) zeigte darüber hinaus, dass insbesondere die*der Schreibberater*in mögliche 

Problemlösungen bereitstellte, während die fachliche Lehrperson Probleme lediglich be-

schrieb (S. 134).141 Weiterhin ergab die Studie von Patchan & Schunn (2015), dass schreib-

stärkere Studierende im Vergleich zu ihren schreibschwächeren Kommiliton*innen häufi-

ger kritische Kommentare verfassten, in denen sie im Text auftretende Probleme beschrie-

ben oder konkrete Lösungsvorschläge äußerten (S. 604). 

Cho et al. (2006a) stellten zudem fest, dass fortgeschrittene Studierende insbesondere in 

Bezug auf stilistische Aspekte nicht-direktive Kommentare verfassen (S. 274, 276). Als 

mögliche Gründe dafür vermuten die Autoren, dass diese Studierenden entweder davon 

 

Kategorien high prose (= Stil, Verständlichkeit und Kohärenz), low prose (= Grammatik und Wortwahl) und substance (= In-
halte/Fachwissen); Patchan et al. (2016) hingegen nur die beiden Kategorien low-level issues und high-level issues. 
141 Auch hier ist ein direkter Vergleich schwierig, da Patchan et al. (2009) andere Kategorisierungen zur Beschreibung des 
Feedbacktyps anlegen. Kritische Kommentare unterteilen sie nochmals in Beschreibung eines Problems und Beschreibung 
einer Lösung, wobei die Beschreibung einer Lösung der Kategorie direktiver Kommentar von Cho et al. (2006a) und die Be-
schreibung eines Problems den Kategorien nicht-direktiver Kommentar und Kritik entsprechen (s. Kapitel 2.4.2). 
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ausgingen, dass ihre Kommiliton*innen keine Hilfe in Form von direktivem Feedback be-

nötigten oder dass es ihnen selbst nicht möglich war, detaillierteres, direktives Feedback 

zu formulieren. Auch die Studie von Patchan et al. (2016) ergab, dass die Schreibkompe-

tenz Studierender zwar mit der Fähigkeit zum Erkennen von high-level-Problemen in Tex-

ten korreliert, nicht aber zwingend mit der Fähigkeit, Strategien zur Behebung dieser Prob-

leme anzugeben (S. 246). Und während Studierende, die an der Untersuchung von 

Patchan et al. (2009) teilnahmen, Probleme in Texten ungefähr genauso häufig beschrie-

ben, wie sie Lösungsvorschläge dafür angaben (S. 138), ergab die Untersuchung von Cho 

& MacArthur (2011), dass Studierende in Feedbackkommentaren, die auf Schwachstellen 

in Texten bezogen waren, in 63% der Fälle auf Probleme im jeweils kommentierten Text 

hinwiesen (problem detection) und in weiteren 12% die vorhandenen Probleme zusätzlich 

erläuterten (problem diagnosis), aber nur in etwa 25% der Kommentare Vorschläge zur 

Behebung des jeweiligen Problems (solution suggestion) anboten (S. 77). 

• Ob sich die Anzahl lobender Kommentare abhängig von der (Schreib-)Expertise unterschei-

det, ist strittig. Cho & MacArthur (2010) konnten im Hinblick auf enthaltenes Lob keinen 

Unterschied zwischen den Kommentaren einzelner Studienanfänger*innen und einer 

Lehrperson feststellen (S. 331). Die Untersuchungen von Cho et al. (2006a) sowie von 

Patchan et al. (2009) ergaben hingegen, dass Studienanfänger*innen unabhängig von ih-

rer Schreibkompetenz häufiger lobende Kommentare verfassten als Lehrpersonen. Als 

Grund dafür vermuten Patchan et al. (2009), dass die Studierenden selbst Feedback be-

vorzugen, in dem Lob enthalten ist (S. 142). Auch Cho & Cho (2011) zeigten, dass Studie-

rende Stärken in den Texten ihrer Peers unabhängig von ihrer eigenen Schreibkompetenz 

kommentieren (S. 637). Allerdings verfassten die an dieser Studie teilnehmenden Studie-

renden insgesamt vor allem Kommentare, die auf Schwächen der jeweils kommentierten 

Texte abzielten. Die Autoren schlussfolgern daraus, dass die Feedbackgebenden Schwach-

stellen besser identifizieren konnten als gelungene Aspekte. Plausibel erscheint jedoch 

auch, dass die Feedbackgebenden es nicht als ihre Aufgabe betrachteten, Lob zu vergeben. 

Die Untersuchungen von Patchan et al. (2013) und Patchan & Schunn (2015) ergaben wie-

derum, dass Studierende, die als schlechtere Schreibende eingestuft wurden, tendenziell 

häufiger lobende Kommentare verfassten als ihre schreibstärkeren Kommiliton*innen. 

Eine mögliche Erklärung hierfür ist, dass sie aufgrund ihrer eigenen Schwierigkeiten beim 

Schreiben leichter von der Leistung anderer beeindruckbar sind (Patchan et al., 2013, 
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S. 393). Im Hinblick auf kritikabmildernde Formulierungen stellen Patchan et al. (2009) 

fest, dass diese wiederum häufiger von schreibstarken Studierenden angewendet werden. 

Dies interpretieren die Autor*innen weniger als Zeichen von Unsicherheit, sondern eher 

als rhetorisches Stilmittel (S. 141). Kritikabmildernde Formulierungen können damit auch 

als Zeichen von Empathie interpretiert werden: Möglicherweise möchten die Feedbackge-

benden mit ihnen erreichen, dass sich die Feedbackempfangenden nicht angegriffen oder 

entmutigt fühlen. 

Neben der Schreibkompetenz von Feedbackgebenden könnte deren Kommentierverhalten 

auch durch weitere Variablen beeinflusst werden, wie beispielsweise Selbstwirksamkeitser-

wartungen, Persönlichkeitsmerkmale sowie die Fachkompetenz. Zur Identifizierung möglicher 

Einflussfaktoren aufseiten von Feedbackgebenden besteht jedoch nach wie vor Forschungs-

bedarf (Strijbos & Müller, 2014, S. 111, 123). Auch die Zielorientierung bzw. das Aufgaben- 

und Rollenverständnis beim Geben von Feedback kann die Formulierung von Kommentaren 

beeinflussen. So können sich Feedbackgebende einerseits in einer beratenden Rolle verstehen 

und zum Ziel haben, die Feedbackempfangenden zur eigenständigen Problemlösung zu befä-

higen, oder es andererseits als ihre Aufgabe ansehen, den jeweiligen Text zu korrigieren 

(Patchan et al., 2009, S. 138). Carless (2006) merkt an, dass Studierenden die Funktion des 

Feedbacks, das sie geben, mitunter nicht vollkommen bewusst ist (S. 220). Die Rolle, die Feed-

backgebende einnehmen, sollte also innerhalb einer Instruktion verdeutlicht werden. Zudem 

gilt es als Voraussetzung für das Erstellen von wirksamem Peer-Feedback, dass Studierende 

vorab dazu angeleitet werden, wie Feedback sinnvoll formuliert werden kann (vgl. Berg, 1999; 

Dochy et al., 1999, S. 346; Min, 2006; van Steendam et al., 2010; Carless & Boud, 2018, 

S. 1320). Auf Möglichkeiten zur Anleitung von Peer-Feedback-Prozessen wird in Kapitel 2.6 

näher eingegangen. 

2.5.2.1 Effekte auf Feedbackgebende 

Während die Forschungsergebnisse zu den Bedingungen, unter denen sich der Erhalt von 

Peer-Feedback positiv auf die Textqualität bzw. Schreibkompetenz der Empfänger*innen aus-

wirkt, uneindeutig sind, besteht weitgehend Übereinstimmung darüber, dass das Bereitstel-

len von Peer-Feedback eine wichtige Lerngelegenheit für die Sendenden darstellen kann. 

Denn sie können dabei ihr Wissen über fachliche Konzepte, ihre Textsortenkenntnisse und 

ihre sprachlichen Kompetenzen anwenden, überprüfen und ausbauen. Insbesondere, wenn 
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die Feedbackgebenden vorab dieselbe Schreibaufgabe bearbeitet haben, können sie im Rah-

men von reziprokem Feedback die Texte und Ideen ihrer Peers mit den eigenen vergleichen 

(vgl. van Popta et al., 2017, S. 29). Gelungene Produkte von Peers können dann als Modell-

texte genutzt werden; weniger gelungene können als Negativbeispiele herangezogen werden 

(vgl. Charney & Carlson, 1995),142 wertvolle Hinweise auf zu vermeidende Fehler geben (vgl. 

Charney & Carlson, 1995; Cho et al., 2007) und der Erprobung von Revisionsstrategien dienen 

(vgl. Cho & MacArthur, 2011, S. 75; Patchan & Schunn, 2015, S. 595, 2016, S. 228). Zudem 

kann das Selbstvertrauen in die eigene akademische Schreibkompetenz durch den Abgleich 

mit weniger gelungenen Texten von Kommiliton*innen gesteigert werden (van der Pol et al., 

2008, S. 1816). Durch das Geben von Peer-Feedback können zudem Bewertungskriterien und 

metakognitive Bewusstheit und somit die Fähigkeiten zur Selbstevaluation weiterentwickelt, 

ineffektive Schreibstrategien reflektiert (Cho & Cho, 2011, S. 630 f.) und metakognitives Wis-

sen über den Schreibprozess ausgebaut werden (Knorr, 2012a, S. 77). Damit kann auch die 

Qualität eigener Texte erhöht und insgesamt die (fachspezifische) Schreibkompetenz der 

Feedbackgebenden gefördert werden (vgl. Topping, 1998, S. 254; van der Pol et al., 2008, 

S. 1816; Wooley et al., 2008; Lundstrom & Baker, 2009; Cho & Cho, 2011, S. 640; Cho & 

MacArthur, 2011; Knorr, 2012a, S. 77; Patchan et al., 2013. S. 382; Rahimi, 2013; Nicol et al., 

2014; van Popta et al., 2017, S. 29; Huisman et al., 2018, S. 963; MacArthur, 2019, S. 291; Wu 

& Schunn, 2021b).143 Da Feedback Literacy als Teil von Schreibkompetenz betrachtet werden 

kann, kann diese wiederum durch den wiederholten Einsatz reziproker Peer-Feedback-Pro-

zesse entwickelt werden (vgl. Kruse, 2007, S. 133; Decker et al., 2014, S. 1; Gielen & De Wever, 

2015; Carless & Boud, 2018, S. 1323, s. Kapitel 2.6). 

Jedoch variiert der Lerneffekt bei Feedbackgebenden in Abhängigkeit von den im Feedback 

thematisierten sprachlichen und textuellen Aspekten. Während Studierende vermutlich 

 

142 Voraussetzung hierfür ist, dass Feedbackgebende gelungene von weniger gelungenen Texten unterscheiden können. 
143 Dass der lernförderliche Effekt von Feedback für Feedbackgebende mitunter sogar größer ist als für Feedbackempfan-
gende, zeigt die Studie von Lundstrom & Baker (2009) im Bereich Englisch als Zweitsprache: Dabei nahmen Studierende auf 
unterschiedlichen sprachlichen Niveaustufen (Anfänger*innen und Fortgeschrittene) an Feedbacktrainings teil, wobei eine 
Gruppe ausschließlich Feedback verfasste, während die andere Gruppe einen fremden Text mithilfe von Feedback überar-
beite. Vor und nach dem Training produzierten die Teilnehmenden eigene Texte. Deren Rating zeigte für alle Studierenden, 
dass im Posttest eine höhere Textqualität erreicht wurde; jedoch verbesserte sich die Textqualität bei Studierenden, die 
Feedback gegeben hatten, stärker als bei denjenigen, die Feedback zur Revision eines Textes genutzt hatten. Dies traf aller-
dings nur auf Studierende in Anfängerkursen zu sowie auf fortgeschrittene Studierende, die vorher keinerlei Erfahrungen mit 
dem Geben oder dem Erhalt von Peer-Feedback gemacht hatten. Offen bleibt dabei, ob diese Ergebnisse auch auf das aka-
demische Schreiben in der Erstsprache übertragen werden können. 
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wenig vom Kommentieren auf der Textoberfläche profitieren, da sie in diesen Bereichen be-

reits über ausreichende Kenntnisse verfügen (sollten) (vgl. Cho & Cho, 2011, S. 632), kann das 

Formulieren inhaltsbezogener Kommentare die Fähigkeit fördern, auch in eigenen Texten in-

haltliche Probleme zu entdecken, zu diagnostizieren und zu lösen (vgl. van der Pol et al., 2008, 

S. 1816). Cho & Cho (2011) konnten nachweisen, dass Studierende, die beim Geben von Peer-

Feedback vor allem inhaltliche Stärken auf der Makroebene und inhaltliche Schwächen auf 

der Mikroebene thematisierten, ihre eigenen Texte am meisten verbesserten (S. 636 f., 639). 

Auch der jeweils realisierte Feedbacktyp beeinflusst den Lerneffekt bei den Feedbackgeben-

den. So erwies sich das Aufzeigen von Problemen (problem detection) in der Untersuchung 

von Cho & MacArthur (2011) als Prädiktor für die Leistungen der Feedbackgebenden bei einer 

nachfolgenden Schreibaufgabe. Weiterhin verfassten in der Studie von Wooley et al. (2008) 

jene Studierende, die elaboriertes Feedback zu 5–6 Texten von Peers formulierten und dabei 

die Dimensionen Stil, Logik und inhaltliche Tiefe (flow, logic und insight) berücksichtigten, im 

Anschluss bessere Texte als Studierende, die die Texte ihrer Peers lediglich entlang der ge-

nannten Dimensionen mithilfe einer numerischen Rating-Skala beurteilt hatten. Als Grund da-

für kann angenommen werden, dass beim Formulieren elaborierten Feedbacks mit der Diag-

nose von Problemen und dem Vorschlagen von Lösungen hierarchiehohe Prozesse ausgeführt 

werden, bei denen eine stärkere kognitive Aktivierung als bei einem numerischen Rating er-

folgt. Auch die Untersuchung von Jin et al. (2024) ergab, dass Studierende, die in Peer-Feed-

backkommentaren hilfreiche Vorschläge für inhaltliche Ergänzungen sowie strategisch ausge-

richtete Überarbeitungsvorschläge anbrachten und damit ein hohes Maß an kognitiver Invol-

viertheit zeigten, ihre eigenen Texte anschließend effektiver überarbeiten konnten und somit 

höhere Schreibleistungen zeigten. 

2.5.3 Interpersonelle Faktoren 

Die Gestaltung, Rezeption und Wirksamkeit von Feedback werden weiterhin durch interper-

sonelle Faktoren beeinflusst (vgl. Aben et al., 2024, S. 1). Entsprechend betonen Kopp & 

Mandl (2014), dass die Gestaltung von Feedback unter anderem „an das bestehende Rollen-

gefüge zwischen Sender und Empfänger“ angepasst werden muss, damit es möglichst effektiv 

sein kann (S. 160). Zentral sind dabei der formale und der informelle Status der beteiligten 

Personen. Im Hinblick auf den formalen Status kann eine vertikale oder eine horizontale Kons-

tellation vorliegen. Bei einer vertikalen Konstellation besteht i. d. R. ein hierarchisches Gefälle 
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zwischen Sendenden (z. B. Lehrenden) und Empfangenden (z. B. Studierenden) von Feedback; 

häufig hat dies einen direkten Einfluss auf dessen Implementation. So merken Ilgen et al. 

(1979) an, dass die Wahrscheinlichkeit für eine Implementation von Feedback mit der Größe 

des Machtgefälles steigt: „[T]he higher the power of the source, the more likely is the recipient 

to attempt to respond in line with the feedback“ (S. 351). Eine vertikale Konstellation kann 

Winstone et al. (2017a) zufolge jedoch auch damit einhergehen, dass Feedbackempfangende 

eine eher passive Rolle im Prozess einnehmen (S. 23; vgl. Jonsson, 2013, S. 69; Yang & Carless, 

2013, S. 5). Beim Peer-Feedback haben die Beteiligten hingegen denselben formalen Status 

und geben sich häufig wechselseitig Feedback. Hier liegt dann eine horizontale Konstellation 

vor (vgl. Strijbos & Müller, 2014). 

Unter dem informellen Status wird die wahrgenommene oder tatsächliche Kompetenz der 

Feedbackgebenden in Relation zu Kompetenzen der Feedbackempfangenden und vice versa 

verstanden. Er spielt besonders in horizontalen Konstellationen eine große Rolle, da die Be-

reitschaft zur Berücksichtigung von Feedback von der Wahrnehmung der Feedbackgebenden 

seitens der Feedbackempfangenden beeinflusst wird (vgl. z. B. Strijbos et al., 2010, S. 293; 

Goldin et al., 2012, S. 112; Boud & Molloy, 2013, S. 709; Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 143; 

Strijbos & Müller, 2014, S. 108 ff.; Winstone et al., 2017a, S. 23). Aber auch die Wahrnehmung 

der Feedbackempfangenden seitens der Feedbackgebenden beeinflusst (zumindest implizit), 

wie Feedback gestaltet wird (Aben et al., 2024, S. 2, 21). 

Auch wenn die inhaltlichen und textsortenbezogenen Kenntnisse bei Peers geringer ausge-

prägt sind als bei Lehrenden, gibt es Grund zu der Annahme, dass Peer-Feedback effektiver ist 

als Feedback durch Lehrende. Denn Peers verfügen über ein vergleichbares sprachliches und 

inhaltliches Wissen, sodass ihr Feedback möglicherweise verständlicher ist (vgl. Patchan & 

Schunn, 2016, S. 228). Zudem müssen sie ähnliche Schwierigkeiten beim Schreiben bewältigen 

und können sich darum gegenseitig dem Lernstand entsprechende Hinweise und Revisions-

vorschläge geben (vgl. Cho & MacArthur, 2010, S. 329). Zwar ergaben die Meta-Studien von 

Graham et al. (2012), Graham et al. (2015) sowie Graham & Harris (2017) – wohlgemerkt für 

die die Jahrgangsstufen 1–9  – etwas höhere Effektstärken für Feedback von Erwachsenen als 

für Feedback von Peers (Graham et al., 2012, S. 30; Graham et al., 2015, S. 535; Graham & 

Harris, 2017, S. 21), jedoch zeigte die Meta-Studie von Double et al. (2020), in die Einzelstu-

dien aus allen Bildungsetappen einbezogen wurden, dass Feedback von Peers bessere 
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Resultate hervorrief als das von Lehrpersonen (S. 501).144 Weiterhin ergab die Studien von 

Cho & MacArthur (2010), dass Studierende Bearbeitungsvorschläge von Peers in ihren Revisi-

onen besser umsetzen konnten als Vorschläge von Lehrenden (S. 335). Als Grund für eine hö-

here Effektivität von Peer-Feedback in der Hochschule kann angenommen werden, dass Ler-

nende ihre Fähigkeit zum Feedbackgeben mit zunehmender Erfahrung in der Beurteilung 

fremder Texte – aber auch durch den Erhalt von Feedback zu eigenen Lernprodukten – suk-

zessive ausbauen (s. Kapitel 2.6). 

Im Hinblick auf Einstellungen Studierender gegenüber Peer-Feedback ist die Forschungslage 

uneindeutig: Während beispielsweise die Studie von Hedin (2012) zeigte, dass Studierende 

Feedback von Lehrpersonen bevorzugten, bewerteten Studierende Feedback von Peers in den 

Untersuchungen von Cho et al. (2006a) sowie Cho et al. (2008) als genauso hilfreich wie das 

von Expert*innen. Eine Befragung von Honegger (2008) ergab sogar, dass 37% der Studieren-

den Kommiliton*innen, Mitbewohner*innen und Familienmitglieder als wichtigste Feedback-

quellen einstuften; demgegenüber bevorzugten nur 30% Feedback von Dozent*innen und 

20% von Schreibberater*innen. In einer Erhebung von Wolbring (2021) bewertete weiterhin 

mit 91% ein größerer Anteil der befragten Studierenden im Fach Geschichte Feedback von im 

Fach ausgebildeten Texttutor*innen als (sehr) hilfreich, während dies nur 80% für Feedback 

von Lehrenden angaben. Die Studie von Nicol et al. (2014) zeigte ebenfalls, dass Studierende 

sowohl die Rezeption als auch die Produktion von Peer-Feedback als lernförderlich beurteilten 

(S. 108 f.). 

Anderen Studien zufolge stellen Studierende jedoch das Domänenwissen sowie die Schreib- 

und Beurteilungskompetenz ihrer Peers, deren Fähigkeiten und Motivation zum Feedbackge-

ben und damit auch die Ernsthaftigkeit, Glaubwürdigkeit und Nützlichkeit des Feedbacks oft-

mals infrage (vgl. Cheng & Warren, 1997, S. 238; Walker, 2001, S. 32 f.; Artemeva & Logie, 

2003, S. 71; van Gennip et al., 2010, S. 286; Hattie & Wollenschläger, 2014, S. 144; Strijbos & 

Müller, 2014, S. 116; Winstone et al., 2017a, S. 23; Aben et al., 2024, S. 6, 21). Das kann wie-

derum beeinflussen, wie Empfänger*innen das erhaltene Feedback nutzen. Zudem zeigte ein 

Experiment von Aben et al. (2022), dass auch die wahrgenommene sprachliche Kompetenz 

 

144 Die Autor*innen räumen einschränkend ein, dass dabei nicht differenziert wurde, wie der positive Effekt auf akademische 
Leistungen operationalisiert wurde: „[I]t was not possible to classify the academic performance measures in the current study 
further […], or to code for the quality of the measures, including their reliability and validity, because very few studies provide 
comprehensive details about the outcome measure(s) they utilized.” (Double et al., 2020, S. 502; vgl. auch Kapitel 2.3) 
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von Feedbackgebenden zumindest teilweise beeinflusst, wie Feedback aufgenommen und 

weitergenutzt wird: Je höher Schüler*innen in 10. Klassen die sprachliche Kompetenz der 

feedbackgebenden Person einschätzten, desto eher setzten sie stilistische Überarbeitungshin-

weise um (S. 11).145 

Dadurch, dass Peer-Feedback skeptischer aufgenommen wird, kann es in seiner Wirksamkeit 

limitiert sein (vgl. Cho et al., 2006a, S. 264; Cho & Schunn, 2007, S. 412; Patchan et al., 2009, 

S. 127; Cho & MacArthur, 2010, S. 329); es kann aber auch zu einer vertieften Auseinander-

setzung, etwa im Rahmen von Diskussionen, einem Umdenken sowie einem verstärkten Au-

tonomieempfinden führen (Yang et al., 2006) und damit besonders lernförderlich wirken. 

Durch die kritischere Aufnahme von Peer-Feedback erhalten Begründungen bei dessen Ge-

staltung eine höhere Relevanz (Strijbos & Müller, 2014, S. 114), und das Formulieren von Be-

gründungen bringt wiederum ein größeres Reflexions- und Lernpotenzial für die Feedbackge-

benden mit sich (s. Kapitel 2.5.2.1). 

Studien, die mögliche Konstellationen hinsichtlich des informellen Status von Lernenden un-

tersuchten, wurden u. a. von Davies (2006), Patchan et al. (2009, 2013) und Patchan & Schunn 

(2015, 2016) durchgeführt. So zeigte Davies (2006), dass Studierende auf einer niedrigen Kom-

petenzstufe dazu tendieren, die Leistungen ihrer Kommiliton*innen zu überschätzen. Aber 

auch Studierende auf höheren Kompetenzstufen waren in ihrem Urteil schreibschwächeren 

Studierenden gegenüber zu milde, während sie Peers, die ähnlich gute Leistungen erbrachten 

wie sie selbst, zu streng beurteilten. Weiterhin stellten Patchan et al. (2009) fest, dass Studie-

rende sich beim Kommentieren von Texten mit einer geringeren Qualität auf Oberflächenphä-

nomene fokussierten, während fachliche Lehrperson Oberflächenphänomene vor allem in 

qualitativ besseren Texten thematisierten. Die Autor*innen schlussfolgern, dass die Studie-

renden eine andere Vorstellung davon haben, welche Art von Problemen schwächeren Schrei-

benden gegenüber angesprochen werden sollten, als die Lehrperson (S. 142). Auch Patchan & 

Schunn (2015) untersuchten mögliche Interaktionen zwischen der Qualität des zu kommen-

tierenden Textes und der Schreibkompetenz von Feedbackgebenden. Als eines der Ergebnisse 

halten sie fest, dass schreibstärkere Studierende eine signifikant höhere Anzahl von 

 

145 Die Umsetzungsrate von Feedbackkommentaren zu lower order concerns (Interpunktion, Rechtschreibung und Gramma-
tik) sowie zu higher order concerns (Inhalt und Struktur) wurde hingegen nicht von der wahrgenommenen sprachlichen Kom-
petenz der Feedbackgebenden beeinflusst; stattdessen wurden Hinweise zu lower order concerns zumeist umgesetzt, wäh-
rend Hinweise zu higher order concerns kaum berücksichtigt wurden (Aben et al., 2022, S. 10). 
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Problemen in Texten mit einer geringeren Qualität identifizierten, während sich die Anzahl 

der von schreibschwächeren Studierenden verfassten Kommentaren nicht abhängig von der 

Textqualität unterschied (S. 605). 

Patchan et al. (2013) erfassten, wie sich die Schreibkompetenz von feedbackgebenden sowie 

feedbackempfangenden Studierenden auf die Implementation von Feedback auswirkt. Ihre 

Studie ergab, dass Schreibende mit einer höheren Schreibkompetenz gleich viel Kritik146 in den 

verschiedenen Textdimensionen (low prose issues = Orthografie, Grammatik, Wortwahl; high 

prose issues = stilistische und textstrukturelle Aspekte sowie substance = Textinhalt) von 

schreibstärkeren wie von schreibschwächeren Kommiliton*innen erhielten und unabhängig 

von der Schreibkompetenz der Feedbackgebenden von Peer-Feedback profitierten. Schrei-

bende mit geringerer Schreibkompetenz erhielten hingegen mehr kritische Kommentare von 

Peers mit höherer Schreibkompetenz, die auf low prose issues sowie auf inhaltliche Schwach-

stellen bezogen waren, und nutzten diese in ihren Überarbeitungen. Insgesamt wurde das 

Feedback von schreibstärkeren Studierenden bei Bearbeitungen öfter berücksichtigt als Feed-

back von schreibschwächeren Peers (S. 393 ff.). 

Diese Ergebnisse wurden teilweise durch die Studie von Patchan & Schunn (2016)147 bestätigt: 

Auch hier profitierten schreibstärkere Studierende unabhängig von der Schreibkompetenz der 

Feedbackgebenden von Kommentaren, die auf tiefenstrukturelle Aspekte bezogen waren 

(high-level comments), indem sie diese effektiv beim Revidieren ihrer Texte nutzten. Anders 

als bei Patchan et al. (2013) konnten Feedbackempfangende mit einer geringeren Schreib-

kompetenz auf tiefenstrukturelle Aspekte bezogene Kommentare bei Überarbeitungen ihrer 

Texte jedoch effektiver nutzen, wenn diese von Feedbackgebenden mit einer ebenfalls gerin-

geren Schreibkompetenz verfasst wurden, wenngleich sie derartige Hinweise insgesamt häu-

figer von Peers mit einer höheren Schreibkompetenz erhielten. Die Autor*innen fassen 

entsprechend zusammen: „[H]igh authors are equally capable of improving their paper with 

feedback from either a low reviewer or high reviewer, however, low authors benefit the most 

from feedback provided by low reviewers.” Im Hinblick auf eine sinnvolle Passung verweisen 

 

146 Der in dieser Studie differenzierte Feedbacktyp Kritik umfasst dabei die Unterkategorien Beschreibung eines Problems so-
wie Beschreibung einer Lösung (s. Kapitel 2.4.2). 
147 Sowohl in dieser, als auch in den Studien von Patchan et al. (2009, 2013) und Patchan & Schunn (2015) hatten die Feed-
backempfangenden keine Kenntnisse über die Schreibkompetenzen der Feedbackgebenden, da das Feedback anonym gege-
ben wurde. 
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sie schließlich auf die Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Vygotsky, 1987, S. 208): Eine opti-

male Gruppenzusammensetzung liegt dann vor, wenn die entstandenen Konstellationen we-

der homogen noch distal heterogen sind, sondern ermöglichen, dass Peers auf benachbarten 

Niveaustufen zusammenarbeiten (Patchan & Schunn, 2016, S. 254; vgl. Wärnsby et al., 2018, 

S. 29; Rapp, 2021b). 

Den wechselseitigen Einfluss der schreibbezogenen Kompetenzen von Sendenden und Emp-

fangenden von Feedback verdeutlichen Patchan & Schunn (2016) im folgenden Modell: 

 

Abb. 4: Theoretical model of ability effects on peer assessment (Patchan & Schunn, 2016, S. 231)  

Es zeigt, dass die Inhalte von Peer-Feedback zunächst durch Kompetenzen148 der Feedback-

empfangenden (author ability), vermittelt durch die initiale Textqualität (initial text quality), 

beeinflusst wird (s. Kapitel 2.5.1.1). Aber auch Kompetenzen aufseiten der Feedbackgebenden 

(reviewer ability) bestimmen, inwiefern Probleme im Text erkannt (problem detection), diag-

nostiziert (problem diagnosis) und in Feedbackkommentaren kommuniziert werden (criticism 

– problems) und welche Lösungen zur Behebung dieser Probleme vorgeschlagen werden (stra-

tegy selection à criticism – solutions) (s. Kapitel 2.5.2). Die Rezeption von Feedback und an-

schließende Revisionshandlungen hängen wiederum von den Kompetenzen der 

 

148 Patchan & Schunn (2016) sprechen hier zwar von einer Fähigkeit (ability), an dieser Stelle ist der Kompetenzbegriff (vgl. 
Weinert, 2001, S. 27 f.) jedoch passender. Denn zum einen sind für die Nutzung – wie auch für das Erstellen – von Feedback 
vielfältige Fähigkeiten und Fertigkeiten erforderlich, die sowohl auf das akademische Schreiben, aber auch auf fachspezifische 
Inhalte bezogen sind. Zum anderen spielen in Feedbackprozessen auch motivationale Aspekte eine zentrale Rolle; diese sind 
dem Kompetenzbegriff inhärent. 
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Feedbackempfangenden ab.149 Diesen sprechen Cho & Cho (2011) insgesamt eine größere 

Bedeutung für die Gestaltung und Wirksamkeit von Peer-Feedback zu als den Kompetenzen 

der Feedbackgebenden: “[R]eviewers‘ initial writing skills and the qualities of the peer draft 

determined the types of comments given, and the qualities of the peer drafts tended to be 

more influential on give-comments than were the reviewers‘ initial writing skills” (S. 637). 

Neben dem formellen und dem informellen Status spielen auch Beziehungsaspekte sowohl 

bei der Formulierung als auch bei der Rezeption von Feedback eine wichtige Rolle. So ist es 

für die Rezeption bedeutsam, welche Gründe den Sendenden für ihr Feedback zugeschrieben 

werden (vgl. Ilgen et al., 1979, S. 357). Weil bei Peer-Feedback kein Machtgefälle vorliegt, kön-

nen negative emotionale Effekte, die bei Feedback durch Lehrpersonen auftreten können, re-

duziert werden (vgl. Yang & Carless, 2013, S. 290). Studien zeigten zudem, dass Vertrauen in 

feedbackgebende Peers zu einer positiven Einstellung gegenüber Peer-Feedback beiträgt (vgl. 

van Gennip et al., 2010, S. 288; van Heerden & Bharuthram, 2021), dass eine freundschaftliche 

Beziehung Hemmungen beim Äußern von Kritik abbaut (vgl. Finkelstein et al., 2017) und dazu 

führt, dass Feedbackgebende eine größere Anstrengungsbereitschaft aufbringen (vgl. Jehn & 

Shah, 1997). Andere Studien kamen jedoch zu dem Ergebnis, dass ein freundschaftliches Ver-

hältnis zu einer Überbewertung von Texten führen kann (vgl. Cheng & Warren, 1997, S. 237; 

Panadero et al., 2013), wohingegen unter anonymen Feedbackbedingungen kritischeres und 

qualitativ hochwertigeres Feedback gegeben wird (vgl. Lu & Bol, 2007; Howard et al., 2010), 

was sich wiederum positiv auf Überarbeitungen auswirkt (Li, 2017). In der Meta-Analyse von 

Double et al. (2020) wurden jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen den Effektstär-

ken von anonymisiertem und nicht-anonymisiertem Feedback ersichtlich (S. 498). Von einem 

anonymen Austausch von Peer-Feedback im Rahmen der schulischen oder universitären Aus-

bildung wird letztlich insgesamt abgeraten, da die Anonymität dem kollaborativem Charakter 

widerspricht und aufgrund der fehlenden Rückkopplung zwischen feedbackgebenden und 

feedbackempfangenden Lernenden die Entwicklung von Feedback Literacy (s. Kapitel 2.6) er-

schwert werde (vgl. Strijbos & Müller, 2014, S. 121; Double et al., 2020, S. 485). 

 

149 Da aber nicht nur die tatsächlichen, sondern auch die durch die Feedbackempfangenden wahrgenommenen Kompetenzen 
der Feedbackgebenden die Nutzung von Feedback beeinflussen, wäre es sinnvoll, auch diesen Aspekt zu integrieren. 
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2.5.4 Kontextfaktoren 

Neben den genannten personalen und interpersonellen Faktoren wird die Gestaltung, Rezep-

tion und Wirkung von Feedback auch von kontextuellen Bedingungen beeinflusst. Dazu zählen 

beispielsweise die Aufgabe, die an Feedbackgebende gestellt wird, die damit verbundenen 

Ziele (s. Kapitel 2.2) sowie die Gestaltung der Lehr-Lern-Situation, in der Peer-Feedback gege-

ben wird (vgl. z. B. Narciss, 2006, S. 24 ff.; van Steendam et al., 2010; Müller & Ditton, 2014, 

S. 16; Strijbos & Müller, 2014, S. 90 ff.; Lui & Andrade, 2022, S. 8). Eine zentrale Stellschraube 

ist beispielsweise, ob Feedbackgebende vorab konkrete Vorgaben für die Erstellung des Feed-

backs und die zu berücksichtigenden Kriterien erhalten haben und/oder ob vorab ein Feed-

backtraining stattgefunden hat (vgl. Cheng & Warren, 1997, S. 239; Berg, 1999; Artemeva & 

Logie, 2003, S. 74 f.; Min, 2005; Patchan et al., 2009, S. 128 f.; van Gennip et al., 2010; van 

Steendam et al., 2010; Goldin et al., 2012, S. 114; Rahimi, 2013; Narciss, 2014, S. 66-70; Gielen 

& De Wever, 2015). Möglichkeiten zur Vermittlung von Feedback Literacy werden in Kapitel 

2.6 vorgestellt. 

Weitere Kontextfaktoren, die die Gestaltung und Wirkung von Feedback beeinflussen können, 

sind der mit dem Feedbackverfahren verbundene Grad der Verbindlichkeit, das Vorliegen ei-

ner anonymen bzw. nicht-anonymen Feedbackgabe (s. Kapitel 2.5.3) sowie die Anzahl an 

Feedbackrunden. Auch die Zeitspanne, innerhalb derer Feedback verfasst und empfangen 

wird, kann dessen Wirksamkeit beeinflussen (vgl. z. B. Shute, 2008, S. 163 ff.; Hattie & Wol-

lenschläger, 2014, S. 142; van der Kleij & Lipnevich, 2021, S. 362). Winstone et al. (2017a) zie-

hen in ihrem systematischen Review die Schlussfolgerung, dass sich Lernende in einem gerin-

geren Maße mit Feedback beschäftigen, wenn sie längere Zeit auf dieses warten müssen 

(S. 24). Eine kleine zeitliche Verzögerung kann jedoch der Meta-Analyse von Kulik & Kulik 

(1988) zufolge bei aufgabenbezogenem Feedback hilfreich sein; prozessbezogenes Feedback 

ist wiederum wirksamer, wenn es unmittelbar erfolgt. In Bezug auf das Schreiben kann dies 

damit begründet werden, dass durch die zeitliche Verzögerung eine distanziertere Perspektive 

auf das eigene Produkt ermöglicht wird, auf deren Grundlage das externe Feedback anschlie-

ßend verarbeitet wird. Da der Schreibprozess aber kaum Spuren im Text hinterlässt, verblasst 

er bald in der Erinnerung der Schreibenden. Feedback zum Schreibprozess sollte darum zeit-

nah gegeben werden. Forschungsergebnisse zum optimalen Timing von Feedback sind jedoch 

insgesamt uneindeutig (vgl. Shute, 2008, S. 165 f.; Jonsson & Panadero, 2018, S. 540 f.). 
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Auch der Modus der Übermittlung und damit das Medium, in dem Feedback formuliert und 

rezipiert wird, zählen zu den Kontextvariablen, die Feedbackprozesse und -produkte beein-

flussen (Strijbos & Müller, 2014, S. 89; vgl. Goldin et al., 2012, S. 112; Hattie & Wollenschläger, 

2014). Für die empirische Untersuchung im Rahmen der vorliegenden Arbeit stellt das Schreib-

medium einen zentralen Aspekt dar, sodass im Folgenden ausführlicher darauf eingegangen 

wird. 

2.5.4.1 Einfluss der Modalität und des Mediums auf das Verfassen von Feedback 

Feedback kann mündlich oder schriftlich und auf synchrone oder asynchrone Weise übermit-

telt werden (vgl. z. B. Goldin et al., 2012, S. 112).150 Unterschiede zwischen mündlichem und 

schriftlichem Feedback wurden bereits vielfach untersucht. Beispielsweise ergab eine Studie 

von van den Berg et al. (2006), dass Studierende in schriftlichem Feedback häufiger auf die 

Inhalte und die Struktur von Texten eingingen, während in mündlichem Feedback der Fokus 

auf stilistische Aspekte gelegt wurde (S. 145 f.). Auch hinsichtlich der verschiedenen Feed-

backtypen und ihrer Funktionen (s. Kapitel 2.4.2) konnten Unterschiede zwischen den beiden 

Modalitäten identifiziert werden: In schriftlichem Feedback wurde häufiger eine Beurteilung 

des Produktes vorgenommen, während mündliches Feedback häufiger Erklärungen und Revi-

sionsvorschläge beinhaltete (van den Berg et al., 2006, S. 145 f.). Zudem wies schriftliches 

Feedback eine stärkere Produktorientierung auf, während in mündlichem Feedback rund ein 

Drittel der Äußerungen der Strukturierung des Diskurses diente oder sich auf verwandte, aber 

nicht direkt den Text betreffende Themen bezog. Weiterhin wurde mit der Untersuchung ge-

zeigt, dass der Schreibprozess ausschließlich in mündlichem Feedback – wenn auch insgesamt 

selten – angesprochen wurde (van den Berg et al., 2006, S. 144 f.). 

 

150 Traditionellerweise erfolgt mündliches Feedback auf synchrone und schriftliches auf asynchrone Weise. Mithilfe digitaler 
Medien kann mündliches Feedback aber auch auf asynchrone sowie schriftliches Feedback auf synchrone Weise übermittelt 
werden. Wie intensiv diese Möglichkeiten des Feedbackgebens in Lehr-Lern-Kontexten genutzt wird und wie sich synchrones 
von asynchronem Feedback in den verschiedenen Modalitäten (mündlich/schriftlich) unterscheidet, wurde bislang jedoch 
nur in wenigen Studien untersucht. So verglichen Reynolds & Russell (2008) mit einem iPod aufgenommenes mündliches 
Feedback mit schriftlichem. Dabei erwies sich das mündliche Feedback als qualitativ hochwertiger, die teilnehmenden Stu-
dierenden präferierten es jedoch, schriftliches Feedback zu geben und zu erhalten. Dahingegen bevorzugten Studierende in 
der Studie von Parkes & Fletcher (2017) den Erhalt von asynchronem mündlichem Feedback und empfanden dieses im Ver-
gleich zu schriftlichem als persönlicher. 
Im Hinblick auf synchrones Feedback ergab die Untersuchung von DiGiovanni & Nagaswami (2001), dass in einem mündli-
chem Face-to-Face-Setting deutlich mehr Feedback geäußert wurde als in einem schriftlichen und digitalen. Die Autorinnen 
räumen allerdings ein, dass mehr Übungszeit benötigt worden wäre. Letztlich bewerten sie die Computernutzung zur Vergabe 
von synchronem Feedback als positiv, da die Proband*innen äußerst fokussiert daran arbeiteten. Der Vorteil des schriftlichen 
Feedbacks sei zudem, dass dieses leichter bei anschließenden Revisionen umgesetzt werden könne. 
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Hewett (2000) stellt ebenfalls heraus, dass das Medium einen Einfluss auf die Gestaltung von 

Peer-Feedback ausübt; die Teilnehmenden in dieser Studie thematisierten in mündlich geäu-

ßertem Feedback häufiger auch abstrakte und globale Ideen, die dem thematischen Kontext 

der jeweiligen Schreibaufgabe entsprangen, während Kommentare, die in einer Online-

Schreibumgebung verfasst wurden, konkreter auf die Bearbeitungen fokussierten. Zudem 

dienten sie dazu, die Zusammenarbeit in der Gruppe zu organisieren.151 Auch im Hinblick auf 

die anschließend durchgeführten Textrevisionen ließen sich Unterschiede erkennen: Revisio-

nen, die einer mündlichen Besprechung der Textentwürfe folgten, wurden eher auf eine Wei-

terentwicklung eigener Ideen zurückgeführt, die durch die Besprechungen angeregt wurde, 

während sich in Revisionen nach dem schriftlichen Feedback häufiger Übernahmen direkter 

Vorschläge von Peers wiederfanden. 

In Bezug auf die Nützlichkeit von mündlichem vs. schriftlichem Feedback werden in der For-

schungsliteratur widersprüchliche Positionen eingenommen. Die Meta-Analyse von Double et 

al. (2020) konnte keine Unterschiede hinsichtlich des Effekts von Peer-Assessments152 in An-

hängigkeit vom Vorhandensein einer schriftlichen Komponente identifizieren. Als Hauptargu-

ment für mündliches Feedback führt Krause (2007) an, dass dieses im Gegensatz zu schriftli-

chem Feedback auch para- und nonverbale Hinweise darauf beinhalte, wie es zu verstehen 

sei. Bei schriftlichem Feedback können dagegen leichter Missverständnisse auftreten, da diese 

Hinweise fehlen und aufgrund der zumeist asynchronen Kommunikationssituation keine Rück-

fragen gestellt werden können (S. 54). Zudem enthält mündliches Feedback häufiger Kritik ab-

mildernde Formulierungen (Neuwirth et al., 1994, S. 55), während schriftliches Feedback in 

stärkerem Maße kritischer formuliert wird, weshalb zu befürchten ist, dass es von den Emp-

fänger*innen abgelehnt werden könnte (Weaver, 2006, S. 381). Als Vorteil schriftlichen Feed-

backs wird hingegen die Möglichkeit gesehen, dass Empfänger*innen dieses in ihrem eigenen 

Tempo und bei Bedarf mehrfach rezipieren können (Krause, 2007, S. 54). Schließlich stellen 

sowohl Hewett (2000) als auch Tuzi (2004) fest, dass schriftliches Peer-Feedback häufiger Re-

visionen evoziert als mündliches. 

 

151 Es sei darauf hingewiesen, dass diese Kommentare sowohl synchron – d. h. während der Unterrichtszeit – als auch asyn-
chron – zu Zeitpunkten, die die Teilnehmenden selbst bestimmten – verfasst wurden. 
152 Peer-Assessments beinhalten das Geben von Peer-Feedback, s. FN 93. 
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In den unterschiedlichen Modalitäten geäußertes Feedback hat also jeweils eigene Vor- und 

Nachteile und kann entsprechend für verschiedene Zielsetzungen genutzt werden: Während 

schriftliches Feedback Beach & Friedrich (2006) zufolge zu (kleineren) bedeutungsverändern-

den Revisionen – wie Klarstellungen und weiteren Ausarbeitungen – anregen kann, sollte auf 

umfangreichere Fragestellungen bezogenes Feedback vorzugsweise im Rahmen einer münd-

lichen Schreibkonferenz gegeben werden, die ein höheres Maß an Interaktion ermöglicht 

(S. 228). Van den Berg et al. (2006) leiten aus den Ergebnissen ihrer Studie ab, dass eine Kom-

bination aus schriftlichem und mündlichem Feedback gewinnbringender sei als schriftliches 

oder mündliches Feedback alleine (S. 146 f.), und auch Hewett (2000) empfiehlt diese Vorge-

hensweise, da somit auf abstrakterer Ebene eine freie Ideenentwicklung ermöglicht wird und 

gleichzeitig konkrete Revisionsvorschläge festgehalten werden können: „A combination of the 

two media might work even better by offering the ease of talking abstractly in the earlier 

stages of thinking and writing and the benefit of CMC-generated notes for revising at home” 

(Hewett, 2000, S. 284). Weiterhin zeigte die Meta-Analyse von Li et al. (2020), dass die Effekt-

stärken für Feedback höher ausfielen, wenn schriftliches mit mündlichem Feedback kombi-

niert und nicht nur eine dieser Modalitäten genutzt wurde (S. 203).153 

Eine rein schriftliche Feedbackübermittlung kann mit verschiedenen Schreibwerkzeugen er-

folgen. Am gebräuchlichsten sind dabei 

• Stifte, mit denen auf dem ausgedruckten Text kommentiert wird, 

• Textverarbeitungsprogramme wie beispielsweise Microsoft Word sowie 

• PDF-Viewer. 

Zudem wird Feedback mitunter in separaten (digitalen oder analogen) Dokumenten oder über 

in Lernplattformen eingebettete Feedbacktools gegeben, teils unter Verwendung vorgegebe-

ner Rubriken oder Checklisten/Kriterienrastern. Insgesamt steht eine breite Palette an digita-

len Tools zum Austausch von (Peer-)Feedback zur Verfügung, die jeweils spezifische Vor- und 

Nachteile mit sich bringen. Darauf weisen beispielsweise auch Pargman et al. (2013) hin:

 

153 Dieses Ergebnis war jedoch statistisch nicht signifikant, wobei die Autor*innen anmerken, dass dies möglicherweise darin 
begründet sei, dass nur in einer geringen Anzahl von Studien beide Modalitäten genutzt wurden. 
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It is possible to imagine a plethora of different computer-based tools to be used to support group su-
pervision in higher education, for example web pages, blogs, discussion forums, Facebook or a variety 
of learning management systems. All such systems have their own advantages and disadvantages. 
(S. 131) 

Aus den unterschiedlichen Eigenschaften der verschiedenen Schreibwerkzeuge resultiert 

auch, dass damit verschiedene Feedbacktypen realisiert werden (vgl. Leijen, 2017, S. 37). Zu-

nächst bestehen grundlegende Unterschiede zwischen den verschiedenen Medien hinsicht-

lich der Möglichkeiten des Eingreifens in einen Text: Auf dem Papier können Markierungen 

vorgenommen und Änderungsvorschläge über den jeweiligen Textstellen oder als Randkom-

mentare vermerkt werden. Korrekturzeichen – ggf. unter Verwendung „ein[es] standardi-

sierte[n] Instrumentarium[s]“ (Knorr, 2012a, S. 81) – sowie Kommentare, die weiteren Feed-

backtypen entsprechen (beispielsweise Erläuterungen zu vorhandenen Fehlern oder durchzu-

führenden Änderungen, s. Kapitel 2.4.2), können ebenfalls am Rand des Textes vermerkt wer-

den. Der Platz zum Schreiben ist dabei jedoch – je nach Seitengestaltung mehr oder weniger 

stark – eingeschränkt. 

Die Arbeit mit einem Textverarbeitungsprogramm erlaubt es hingegen nicht nur Markierun-

gen und Kommentare einzufügen, sondern auch direkte Eingriffe in den jeweiligen Text in 

Form von Ergänzungen, Ersetzungen, Umstellungen und Tilgungen vorzunehmen. Diese kön-

nen durch die Funktion Änderungen nachverfolgen kenntlich gemacht werden. Bei der Kom-

mentierung von PDFs oder dem Feedbackgeben in einem separaten Schreibmedium kann der 

jeweilige Text jedoch nicht verändert werden;154 PDF-Viewer ermöglichen es aber, Markierun-

gen und Kommentare in das Dokument einzufügen. In Feedback, das in separaten Schreib-

medien verfasst wird, müssen thematisierte Textstellen hingegen explizit verbal verortet wer-

den, was mit einem deutlich höheren Aufwand für Feedbackgebende verbunden ist. 

Trotz der – zumindest im Hochschulbereich – weit verbreiteten Nutzung digitaler Schreibtools 

für den Austausch von (Peer-)Feedback liegen derzeit noch vergleichsweise wenige Studien 

vor, in denen der Einfluss des Schreibmediums auf Feedback zu Texten untersucht wurde (vgl. 

 

154 Auch das in den Studien von Cho et al. (2006a), Patchan et al. (2009), Cho & MacArthur (2010), Cho & Cho (2011) und 
Patchan et al. (2013) verwendete digitale Tool SWoRD (Scaffolding Writing and Rewriting in the Discipline, s. FN 141) erlaubt 
es weder Änderungen in den Texten vorzunehmen, noch Markierungen oder Kommentare einzufügen, sondern lediglich 
Kommentare in einer Online-Umgebung zu verfassen. Dabei werden verschiedene Rubriken vorgegeben. 
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van Popta et al., 2017, S. 25, 33). Zu untersuchen sind dabei die Auswirkungen der verschie-

denen Schreibmedien 

(1) auf die Gestaltung von Feedback – sowohl (a) im Hinblick auf die verschiedenen Feedback-

typen bzw. den pragmatischen Funktionen von Feedback als auch (b) hinsichtlich der darin 

thematisierten Aspekte (s. Kapitel 2.4.2 und 2.4.3), 

(2) auf die daraufhin seitens der Feedbackempfangenden durchgeführten Revisionen und 

(3) auf die Wirksamkeit im Sinne (a) einer Verbesserung des Schreibproduktes und/oder (b) 

einer Steigerung der Schreibkompetenz – sowohl aufseiten der (i) Feedbackempfangen-

den als auch (ii) der feedbackgebenden Personen. 

Dabei zu berücksichtigen ist zudem, wie vertraut Feedbackgebende und -empfangende mit 

der Nutzung der verschiedenen Schreibmedien für den Austausch von Peer-Feedback sind und 

als wie nützlich sie diese wahrnehmen. In den vorliegenden Studien werden häufig jedoch nur 

jeweils einzelne dieser Variablen in den Blick genommen.155 Auf die Ergebnisse dieser Studien 

wird in Folgenden eingegangen:  

Li et al. (2020) bezogen in ihre Meta-Analyse Studien ein, in denen die Auswirkungen des ge-

nutzten Schreibmediums auf den lernförderlichen Effekt von Feedback untersucht wurden. 

Dabei zeigte sich, dass computerübermitteltes Feedback gegenüber auf Papier notiertem 

Feedback überlegen ist (S. 203). Hinsichtlich der Gestaltung von Feedback wurden in der Stu-

die von van der Pol et al. (2008) Unterschiede zwischen Kommentaren, die mithilfe eines ge-

eigneten Tools im Text verankert wurden, und Kommentaren, die getrennt vom originären 

Text verfasst wurden, ermittelt. Die Untersuchung zeigte, dass direkt im Textdokument ver-

merkte Kommentare häufiger konkrete Revisionsvorschläge enthielten, während vom Text ge-

trenntes Feedback deutlich mehr beurteilende Kommentare beinhalteten. Im Hinblick auf die 

im Feedback thematisierten Aspekte (Inhalt, Struktur und Stil) wurde kein Unterschied zwi-

schen den Tools ersichtlich. Die Empfänger*innen des Feedbacks befanden im Text veranker-

tes Feedback als hilfreicher. Liu & Sadler (2003) verglichen Peer-Feedback, das auf dem Papier 

verfasst und anschließend mündlich von Sendenden und Empfangenden besprochen wurde, 

 

155 Auch im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit kann aus forschungsökonomischen und -methodischen Gründen ledig-
lich die Gestaltung von Feedback in verschiedenen Schreibmedien untersucht werden. Als potenzielle Einflussfaktoren wer-
den dabei die Vertrautheit mit dem Computer als Schreib- und Lesemedium, Vorerfahrungen mit Peer-Feedback sowie Vari-
ablen berücksichtigt, die Rückschlüsse auf die Schreibkompetenz der Proband*innen erlauben. 
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mit Peer-Feedback, das mithilfe der Kommentarfunktion von Microsoft Word in die digitalen 

Versionen der Texte eingefügt wurde; anschließend fand ein schriftlicher synchroner Aus-

tausch über einen Chat statt. Um das Verfassen des Feedbacks zu unterstützen, erhielten die 

Studierenden Vorgaben in Form von Leitfragen. Insgesamt wurden bei der Kommentierung 

am Computer deutlich mehr Kommentare verfasst.156 Die beiden Schreibmedien unterschie-

den sich dabei zunächst nicht im Hinblick auf die Anzahl der Kommentare, die sich auf die 

globale Textebene (inhaltliche Darstellung, Textstruktur sowie Adressat*innenorientierung) 

bezogen. Während die globale und die lokale Textebene jedoch auf dem Papier in einem aus-

gewogenen Verhältnis berücksichtigt wurden, thematisierten die Proband*innen in der digi-

talen Schreibumgebung deutlich häufiger Probleme auf der lokalen Textebene (Orthografie, 

Interpunktion, Grammatik und Wortwahl). Die Autoren vermuten, dass die automatische Feh-

lererkennung in Microsoft Word zu diesem Ergebnis beitrug (Liu & Sadler, 2003, S. 203 f.), 

während sich die Studierenden, die auf dem Papier kommentierten, in stärkerem Maße an 

den vorgegebenen Leitfragen orientierten (Liu & Sadler, 2003, S. 205). Zudem konnten Unter-

schiede zwischen den beiden Medien im Hinblick auf die mit den Feedbackkommentaren voll-

zogenen Handlungen festgestellt werden, was auch im Zusammenhang mit der unterschied-

lich starken Berücksichtigung von Fehlern auf der lokalen Textebene gesehen wird. So wurde 

am PC deutlich häufiger direkt in den Text eingegriffen (alteration comments), um die dort in 

höherem Maße berücksichtigten Fehler auf lokaler Ebene zu beheben. Zudem zielten die in 

Microsoft Word verfassten Kommentare stärker auf Revisionen ab als die auf dem Papier no-

tierten.157 Auf dem Papier wurden hingegen vermehrt Beurteilungen (evaluations) geäußert, 

die sich überwiegend auf die globale Textebene bezogen. (Bitten um) Klarstellungen (clarifi-

cations) und Empfehlungen (suggestions) wurden unter beiden Konditionen nahezu gleich 

häufig vermerkt. Als Folge führten die Schreibenden, die in Microsoft Word verfasstes Feed-

back erhielten, mehr Revisionen durch als diejenigen, die auf dem Papier notiertes Feedback 

 

156 Beim anschließenden synchronen Feedback wurden hingegen in der mündlichen Kommunikation mehr Kommentare ge-
äußert als über den Chat; sowohl face to face als auch in der computervermittelten Kommunikation bezogen sich die Hinweise 
der Studierenden überwiegend auf die globale Textebene (Liu & Sadler, 2003, S. 207). Im Gegensatz zur Kommunikation über 
den Chat wurde das zuvor gegebene schriftliche Feedback in der Face-to-Face-Kommunikation in weitaus stärkerem Maße 
aufgegriffen (Liu & Sadler, 2003, S. 211). In der computergestützten Kommunikation erfüllten zahlreiche Kommentare eine 
metakommunikative Funktion (maintenance comments) (Liu & Sadler, 2003, S. 209 f.). 
157 Dieses Ergebnis bleibt auch dann noch gültig, wenn die direkten Eingriffe nicht in den Vergleich miteinbezogen werden 
(Liu & Sadler, 2003, S. 206). Die Auswertung des anschließenden synchronen Feedbacks zeigte, dass das mündliche Feedback 
in stärkerem Maße revisionsorientiert war (Liu & Sadler, 2003, S. 210) als das Feedback über den Chat. Das mündliche Feed-
back wurde entsprechend häufiger in anschließenden Revisionen berücksichtigt (Liu & Sadler, 2003, S. 220). 
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erhielten. Allerdings betrafen die Revisionen der Computergruppe hauptsächlich die lokale 

Textebene, während die Gruppe, die Feedback auf dem Papier erhielt, in stärkerem Maße 

auch Revisionen auf globaler Textebene durchführten (Liu & Sadler, 2003, S. 213). 

Auch wenn die Autoren anmerken, dass die Ergebnisse aufgrund der geringen Stichproben-

größe nicht generalisiert werden können (Liu & Sadler, 2003, S. 221), leiten sie als didaktische 

Implikation aus den Ergebnissen der Studie ab, dass Kommentierungen mithilfe eines Textver-

arbeitungsprogramms erfolgen, aber mit einer anschließenden mündlichen Diskussion kom-

biniert werden sollten, da dies in ausführlicheren und stärker auf Revisionen ausgerichteten 

Kommentierungen, einer höheren Motivation der Beteiligten und letztlich einer höheren An-

zahl von durchgeführten Revisionen – auch auf der globalen Textebene – resultiere (vgl. He-

wett, 2000, S. 284; van den Berg et al., 2006, S. 145). Voraussetzung sei aber, dass Lernende 

dabei in einem Training angeleitet werden: 

It is believed that given sufficient training, the combination of technology-enhanced (e.g. Word com-
menting) and traditional (e.g. face-to-face interaction) peer review modes will likely result in more po-
sitive affect (i.e. high motivation, low anxiety, and active participation) and a better effect (i.e. more 
comments, more revision-oriented comments, and more revisions). (Liu & Sadler, 2003, S. 222) 

Auch die Untersuchung von Ellis (2011) ergab deutliche Unterschiede im Kommentierverhal-

ten Studierender bei der Kommunikation über verschiedene Schreibmedien, sowohl in quan-

titativer als auch in qualitativer Hinsicht. Diese Ergebnisse sind aber nur bedingt mit denen 

von Liu & Sadler (2003) vergleichbar, da in dieser Studie Unterschiede zwischen Peer-Feed-

back auf dem Papier und Peer-Feedback, das über einen Blog ausgetauscht wurde, untersucht 

wurden. Damit waren keine direkten Eingriffe in die digitalen Textversionen möglich; die Kom-

mentare wurden stattdessen in einer vom ursprünglichen Text getrennten Schreibumgebung 

verfasst. Hier waren keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf die Anzahl der in den 

verschiedenen Schreibmedien geäußerten Anmerkungen erkennbar, die Kommentare unter-

schieden sich jedoch in ihrem Umfang: Die im Blog geäußerten Kommentare waren deutlich 

länger. Grund hierfür ist, dass die Blog-Kommentare – im Gegensatz zu den stichwortartigen 

Anmerkungen auf dem Papier – häufiger umgangssprachlich verfasste lobende, ermutigende 

und Kritik abmildernde Formulierungen enthielten. Damit, so Ellis, werden interpersonelle As-

pekte in das Feedback integriert, die für dessen Akzeptanz und damit auch für dessen Umset-

zung während einer nachfolgenden Textrevision äußerst relevant sind (Ellis, 2011, S. 96, s. Ka-

pitel 2.5.3).  
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Ein weiterer Grund dafür, dass die im Blog vermerkten Kommentare länger waren, ist darin zu 

sehen, dass die Fehlerstellen dort explizit beschrieben werden mussten. Das erklärt Ellis 

(2011) zufolge auch, warum auf dem Papier deutlich häufiger Korrekturvorschläge auf der 

Textoberfläche im Sinne einer Endredaktion gegeben wurden: Durch die Trennung von Text 

und Kommentar in der elektronischen Schreibumgebung wäre dies deutlich aufwendiger ge-

wesen. Im Gegensatz zum Papier enthielten die Blog-Einträge häufiger bedeutungsverän-

dernde Revisionsvorschläge, insbesondere auf der Makroebene (Ellis, 2011, S. 94 f.). Auch auf-

grund dieses Unterschieds im Hinblick auf die im Feedback thematisierte Textebene fallen die 

Blog-Kommentare umfangreicher aus als jene auf dem Papier: Ein Rechtschreibfehler lässt 

sich deutlich schneller kennzeichnen oder korrigieren als sich ein inhaltlicher oder strukturel-

ler Fehler beschreiben und ggf. Vorschläge für dessen Behebung schildern lassen. 

Ellis (2011) schließt aus diesen Ergebnissen, dass Blogs potenziell hochwertigere, in größerem 

Ausmaß auf die Makrostruktur bezogene Feedbackkommentare evozieren können, in denen 

zudem interpersonelle Aspekte stärker zum Ausdruck kommen. Letztlich ist sie der Ansicht, 

dass eine Kombination aus den beiden Schreibmedien zu optimalen Ergebnissen sowie zu ei-

nem erhöhten Bewusstsein für die verschiedenen Funktionen von Feedback führen kann: 

Optimal results for both students and teachers might result from some mixed-mode strategy with hard 
copy shared for proof-reading, and the blog postings used for later reflective commentary. This might 
also prove useful for students to differentiate between the mechanics of proofreading, and the more 
macro editing enhancements of clarity, structure, concepts and logic. (Ellis, 2011, S. 96) 

Zu diskutieren ist dabei ihr Vorschlag, dass das Feedback über den Blog zu einem späteren 

Zeitpunkt erfolgt, wenn doch das Feedback auf dem Papier eine abschließende Endredaktion 

darstellen soll. Jedoch empfehlen auch Paulson et al. (2007) diese Vorgehensweise, da Feed-

backgebende damit nicht weiter von Fehlern auf der Textoberfläche abgelenkt werden und 

sich folglich stärker auf inhaltliche und strukturelle Aspekte konzentrieren können (S. 329). 

In weiteren Untersuchungen wurde das Korrekturlesen – also das Identifizieren, Markieren 

und Korrigieren von Fehlerstellen auf der Textoberfläche – am Bildschirm und auf dem Papier 

untersucht, teilweise jedoch mit widersprüchlichen Ergebnissen. So wurden in frühen Studien 

von Wright & Lickorish (1983), Gould & Grischkowsky (1984) und Oliver (1994) insgesamt 

keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Identifikation von Fehlern zwischen den bei-

den Medien nachgewiesen; allerdings benötigten die Proband*innen beim Korrekturlesen am 

Bildschirm mehr Zeit als auf dem Papier. Creed et al. (1987), Wilkinson & Robinshaw (1987) 
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sowie Wharton-Michael (2008) stellten hingegen fest, dass beim Korrekturlesen auf dem Bild-

schirm signifikant weniger Fehler entdeckt wurden als auf dem Papier. Darüber hinaus nahm 

die Genauigkeit des Korrekturlesens im zeitlichen Verlauf ab, sodass Fehler zu Beginn eines 

Textes eher erkannt wurden als gegen Ende. Als Grund hierfür wird vermutet, dass die Pro-

band*innen beim Lesen am Bildschirm schneller ermüdeten. Angenommen wird zudem, dass 

die Genauigkeit beim Korrekturlesen durch das Zusammenspiel weiterer Variablen beeinflusst 

wird, wie etwa die unterschiedliche Darstellungsweise von Texten am Bildschirm (= Querfor-

mat) und auf dem Papier (Längsformat), der Abstand der Augen zum Text und die Anzahl der 

gleichzeitig im Blickfeld befindlichen Zeilen (auf dem Papier mindestens eine ganze Seite; am 

Bildschirm je nach Bildschirmgröße und gewähltem Zoomfaktor aber mitunter nur ca. eine 

halbe Seite) (vgl. Gould et al., 1987, s. auch Kapitel 3.2.1). So entdeckten die Proband*innen 

in der Studie von Creed et al. (1988) mehr Fehler in manipulierten Texten, wenn diese absatz- 

anstatt seitenweise angezeigt wurden. Andererseits liegt die Vermutung nahe, dass sich tie-

fenstrukturelle Probleme besser identifizieren lassen, wenn ein größerer Textausschnitt ein-

gesehen werden kann. Zudem scheint die Geübtheit der Proband*innen im Korrekturlesen 

von Texten den medialen Effekt zu moderieren: So kam die Untersuchung von Oliver (1994) 

zu dem Ergebnis, dass sich das Medium nur bei (vergleichsweise) unerfahrenen Korrekturle-

ser*innen auf die Anzahl der entdeckten Fehler auswirkt: Diese erkannten weniger Fehler am 

Bildschirm als auf dem Papier. Für erfahrene Korrekturleser*innen konnte dieser Unterschied 

hingegen nicht nachgewiesen werden. Wharton-Michael (2008) wies wiederum keinen 

Übungseffekt auf die Genauigkeit beim Korrekturlesen nach. Jedoch ergab ihre Untersuchung, 

dass die Genauigkeit bei beiden Medien mit zunehmender Textlänge und der inhaltlichen In-

volviertheit der Lesenden nachließ (S. 35 f.). Eine neuere Studie von Köpper et al. (2016) ergab 

schließlich keine signifikanten Unterschiede zwischen der Geschwindigkeit und der Genauig-

keit beim Korrekturlesen auf dem Papier und am Computerbildschirm. Jedoch präferierten die 

Proband*innen die Arbeit mit einem Ausdruck auf Papier, auch weil sie beim Korrekturlesen 

am Bildschirm von stärkeren Ermüdungserscheinungen und einem höheren Anstrengungs-

empfinden der Augen berichteten.  

In weiteren Studien sollten Testpersonen präparierte fremde Texte auf dem Papier und am 

Computer überarbeiten. In den Untersuchungen von Hill et al. (1991) sowie Eden & Eshet-

Alkalai (2013) ließen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen 

Schreibmedien im Hinblick auf die Anzahl der Korrekturen und die Berücksichtigungen 
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unterschiedlicher Fehlerkategorien erkennen. Jedoch wurden in der Studie von Eden & Eshet-

Alkalai (2013) Unterschiede im Hinblick auf die Bearbeitungsdauer deutlich: Während die 

meisten Proband*innen die Korrekturen am Computer schon vor Ablauf der Bearbeitungszeit 

abgeschlossen hatten, benötigten sie auf dem Papier die volle Bearbeitungszeit (S. 850 ff.). 

Weiterhin wurde nachgewiesen, dass Proband*innen, die viele Fehler auf dem Papier fanden 

und bereinigten, gleich gut in der digitalen Arbeitsumgebung abschnitten. Die Häufigkeit, mit 

der sie den Computer nutzten, ihre Kenntnisse in Microsoft Word sowie die von ihnen ange-

gebenen Präferenzen zur Durchführung von Korrekturen auf dem Papier oder mittels eines 

Textverarbeitungsprogramms erwies sich aber nicht als Einflussfaktor auf die Korrektur der 

Texte. 

Turner et al. (2007) untersuchten Feedback von Studierenden zu Diagrammen ihrer Kommili-

ton*innen; die Feedbackgabe erfolgte dabei auf Papier, auf einem Tablet sowie an einem 

Computer.158 Die Studie zeigte, dass mit Stift und Papier signifikant mehr Kommentare einge-

fügt wurden als am PC und mit dem Tablet, während sich die Anzahl der mithilfe der digitalen 

Schreibwerkzeuge eingefügten Kommentare nicht signifikant unterschied. Gleichzeitig ließ 

sich eine hohe Streuung in der Anzahl der Kommentare zwischen den Studierenden beobach-

ten (S. 216). Auch hinsichtlich der Detailliertheit der Kommentare wurde eine hohe Spann-

breite ersichtlich: Während einige Kommentare sehr detaillierte Instruktionen zur Überarbei-

tung der Diagramme enthielten, markierten andere Studierende bevorzugt fehlerhafte Stellen 

bzw. strichen Wörter oder Buchstaben durch, insbesondere mit Stift und Papier, aber auch 

mit dem Tablet (Turner et al., 2007, S. 217). Die Kommentare wurden weiterhin unter allen 

drei Konditionen möglichst nah an den Stellen im Diagramm platziert, auf die sich diese bezo-

gen. Am PC wurden dazu häufig virtuelle „Post-its“ eingefügt, während auf dem Papier und 

insbesondere auf dem Tablet bevorzugt Markierungen vorgenommen oder Pfeile eingefügt 

wurden. Weil dies am PC jedoch nicht möglich war, waren die Kommentare unter dieser Be-

dingung vergleichsweise expliziter, während auf dem Papier und am Tablet mitunter auf eine 

Versprachlichung komplett verzichtet und ausschließlich mit Markierungen gearbeitet wurde. 

Das unter verschiedenen medialen Bedingungen verfasste Feedback unterschied sich also im 

Hinblick auf die realisierten Feedbacktypen. Hinsichtlich der Aspekte, die in den Kommentaren 

 

158 Da sich die Kommentierungen auf nicht-lineare Texte bezogen, bleibt offen, inwiefern sich die Ergebnisse auch auf die 
Kommentierung linearer Texte übertragen lassen. 
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thematisiert wurden, konnten keine Unterschiede zwischen den drei Bedingungen herausge-

stellt werden (Turner et al., 2007, S. 219), allerdings wurden auf dem Papier zusätzlich Mar-

kierungen vorgenommen, die sich auf die Oberfläche der Diagramme bezogen und Vorschläge 

zum Editieren dieser beinhalteten. Diese wurden durch die Aufgabenstellung nicht gefordert, 

und die Autor*innen empfehlen darum, bei Peer-Feedback-Verfahren mithilfe von Stift und 

Papier explizit darauf hinzuweisen, insbesondere tiefenstrukturelle Aspekte zu fokussieren. 

In einigen Studies wurden (zusätzlich) Einstellungen Studierender gegenüber verschiedenen 

Schreibmedien für die Verwendung im Rahmen von Peer-Feedback erfasst. So ergab eine Be-

fragung von Studierenden, die in der Untersuchung von Liu & Sadler (2003) in Microsoft Word 

kommentiert hatten, dass sie diese Vorgehensweise als zeitintensiver und teilweise mit tech-

nischen Schwierigkeiten verbunden erlebt hatten und deswegen das Kommentieren auf dem 

Papier bevorzugten (S. 218 f.). Andere Proband*innen empfanden es hingegen als vorteilhaft, 

dass unbegrenzt viel Platz für das Einfügen von Kommentaren zur Verfügung stand. Die 

Gruppe der auf dem Papier kommentierenden Studierenden bemängelte hingegen, dass nur 

wenig Platz zum Einfügen von Kommentaren gewesen sei, weswegen diese häufig nur stich-

wortartig festgehalten wurden. Auch die mitunter schlechte Lesbarkeit der Kommentare 

stellte ein Problem bei deren Berücksichtigung während der Textrevisionen dar (Liu & Sadler, 

2003, S. 219). Die Autoren vermuten weiterhin, dass Kommentare in Microsoft Word von den 

Feedbackempfangenden als weniger „bedrohlich“ empfunden werden könnten:  

Another advantage of using Word commenting is that it is less face-threatening than marking a paper 
in red ink, crossing out sentences, or using question marks in the margins, which may make the student 
writer feel embarrassed, and resistant to suggestions […]. (Liu & Sadler, 2003, S. 220) 

In der Untersuchung von Hedin (2012) gaben hingegen über 90% der Studierenden, die zu 

ihren Erfahrungen mit Google Docs zum Austausch von Feedback159 befragt wurden, an, dass 

sie das Kommentieren mithilfe dieses Tools als leicht oder sehr leicht und das darüber emp-

fangene Feedback als nützlich empfanden. Im Vergleich zu Feedbackkommentaren, die über 

ein Forum geäußert werden, sahen sie den Vorteil von Google Docs darin, dass die Kommen-

tare im jeweiligen textuellen Kontext verortet werden konnten (S. 3). 

 

159 Angemerkt sei, dass die Texte schreibgeschützt waren, sodass zwar Kommentare eingefügt und beantwortet werden konn-
ten, aber keine direkten Eingriffe in die Texte möglich waren. 
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Vorteile der Nutzung digitaler Tools für (Peer-)Feedback-Verfahren werden weiterhin darin 

gesehen, dass ein Zugriff von verschiedenen Geräten aus möglich ist und dass das Feedback 

schnell übermittelt werden kann. Außerdem erleichtern digitale Lernplattformen die Zuord-

nung von Feedbackgebenden und Feedbackempfangenden (vgl. Cho et al., 2006a, S. 262; Den-

ton et al., 2008, S. 488; Hepplestone et al., 2011, S. 123; Carless & Boud, 2018, S. 1320, 1323). 

Angemerkt sei, dass die in der bereits älteren Studie von Liu & Sadler (2003) berichteten tech-

nischen Schwierigkeiten einerseits möglicherweise durch einen inzwischen höheren Vertraut-

heitsgrad Studierender mit digitalen Schreibmedien obsolet sein könnten. Andererseits ver-

deutlichen sie auch, dass digitale Schreibumgebungen eine weitere Dimension zum komple-

xen (Peer-)Feedback-Prozess hinzufügen. So weisen auch van Popta et al. (2017) darauf hin, 

dass die Auswirkungen der technischen Komponente bei der Nutzung von Online-Tools im 

Rahmen von Peer-Feedback-Verfahren nicht unterschätzt werden dürfe. Deren Handhabung 

stelle sowohl für Lernende als auch für Lehrende immer noch eine Herausforderung dar (S. 33, 

s. Kapitel 3.3). Schüler*innen und Studierende sollten deswegen nicht nur angeleitet werden, 

effektives Feedback zu geben, sondern auch, die jeweils verwendete digitale Schreibumge-

bung zu nutzen. Wie ausführlich eine solche Instruktion erfolgen muss, ist von den techni-

schen Vorerfahrungen der Lernenden sowie der Komplexität der verwendeten Tools abhängig 

(vgl. z. B. Liou & Peng, 2009, S. 515; Novak et al., 2012, S. 48; Pargman et al., 2013, S. 133 f.). 

Insgesamt gehen Goldin et al. (2012) davon aus, dass digitale Tools bei der Nutzung für Feed-

backprozesse mit denselben Vor- und Nachteilen verbunden sind, die sie auch bei anderen 

(textbezogenen) Aufgaben mit sich bringen (S. 113). In Kapitel 3 wird darum dargestellt, wie 

sich der Einsatz digitaler Tools auf das Lesen und Schreiben auswirkt. Zunächst wird darge-

stellt, welche Fähigkeiten und Fertigkeiten unter der Bezeichnung Feedback Literacy gefasst 

werden, warum diese in Schule und Hochschule vermittelt werden sollten und wie eine ent-

sprechende Förderung erfolgen kann.
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2.6 Feedback Literacy und deren Vermittlung in Schule und Hochschule 

In Kapitel 1.5 wurde im Zusammenhang mit den prozessualen Anforderungen an das akade-

mische Schreiben bereits angerissen, dass auch Feedback Literacy als eine Komponente aka-

demischer Textkompetenz betrachtet werden kann (vgl. z. B. Kruse, 2007, S. 133; Sutton, 

2012, S. 31; Jonsson, 2013, S. 63; Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 159; Decker et al., 2014, 

S. 1; Nicol et al., 2014, S. 102; Carless & Boud, 2018, S. 1316; Winstone et al., 2022, S. 58 f.). 

Dieser Aspekt wird im Folgenden vertieft. Während Feedback Literacy von Sutton (2012) 

schlichtweg als Fähigkeit zum Lesen, Interpretieren und Nutzen schriftlichen Feedbacks defi-

niert wird (S. 31), ist die Konzeptualisierung von Carless & Boud (2018) deutlich detaillierter 

und umfasst verschiedene Kenntnisse, Fähigkeiten und Dispositionen: Personen, die über 

Feedback Literacy verfügen, haben eine wertschätzende Einstellung gegenüber Feedback, 

kennen dessen Nutzen sowie verschiedene Formen und Quellen von Feedback und können 

Technologien nutzen, um dieses zu erhalten, zu speichern und erneut aufzurufen.160 Sie wei-

sen Fähigkeiten zum Affektmanagement sowie zur Urteilsbildung auf und bauen letztere suk-

zessive weiter aus, sodass sie diese auch im Rahmen einer internen Feedbackgabe auf eigene 

Leistungen anwenden können. Im Feedbackprozess nehmen sie eine aktive Rolle ein, sind be-

reit, das erhaltene Feedback zu nutzen und entwickeln ein Repertoire an Strategien, um mit 

diesem effektiv umzugehen (Carless & Boud, 2018, S. 1319). 

Sowohl Sutton (2012) als auch Carless & Boud (2018) fokussieren in ihren Definitionen (fast) 

ausschließlich rezeptionsseitige Fähigkeiten. Da Literacy jedoch auch die Textproduktion um-

fasst, sollten in das Konzept von Feedback Literacy ebenfalls Fähigkeiten und Fertigkeiten auf-

genommen werden, die für die Produktion hilfreichen Feedbacks erforderlich sind. Knorr 

(2012b) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer „Textkommentierungskompetenz“ 

 

160 Die Nutzung von Technologien im Rahmen von Feedbackprozessen ist hier zunächst auf den Austausch von Feedback 
bezogen, das von anderen Personen erstellt wurde. Mit Blick auf die Möglichkeiten zum Erhalt von computergeneriertem 
Feedback sind die Anforderungen an die Feedback Literacy nochmals zu erweitern. Feedbacksuchende und -empfangende 
müssen hierbei in der Lage sein, geeignete Feedbackinstanzen auszuwählen. Dabei müssen sie zum einen differenzieren, 
welcher Feedbacktyp ausgegeben wird; so können beispielsweise direkte Korrekturvorschläge (knowledge of correct result), 
Erläuterungen zu im Text vorhandenen Problemen (knowledge of mistake) oder Hinweise zu möglichen Lösungen (knowledge 
of concepts, knowledge of task constraints) und Lösungswegen (knowledge of how to proceed) eingeholt werden. Weiterhin 
kann sich das Feedback auf verschiedene sprachliche und textuelle Aspekte beziehen und es muss entschieden werden, wie 
mit diesem umgegangen wird. Denn während KI-generierte und auf die Oberfläche bezogene Vorschläge wenig fehleranfällig 
sind, sind stilistische und insbesondere inhaltliche oder auf die Struktur bezogene Änderungsvorschläge immer auch kritisch 
zu überprüfen; Gredel et al. (2014) zufolge muss hier ein „intensives Kuratieren und [eine] editorische Auswahl“ (S. 381) 
erfolgen. 
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(S. 260), wobei noch zu untersuchen sei, welche Faktoren diese beinhalte und wie sie zu mo-

dellieren sei. In der o. g. Konzeptualisierung von Carless & Boud (2018) ist die Beurteilungsfä-

higkeit selbstverständlich auch für die Produktion von Feedback relevant: „Feedback literate 

students […] develop capacities to make sound academic judgments about their own work 

and the work of others“ (S. 1319, Hervorhebung hinzugefügt). Damit mit Blick auf einen zu 

erwartenden Standard Bewertungskriterien definiert und auf Textprodukte anderer angewen-

det werden können, müssen Feedbackgebende also die inhaltlichen, textuellen und sprachli-

chen Anforderungen an akademische Texte kennen. Hinzu kommt jedoch auch die Fähigkeit, 

Feedback hilfreich, verständlich und adressat*innengerecht zu formulieren (vgl. Sluijsmans et 

al., 2002, S. 444; Geithner & Pollastro, 2016, S. 38; Winstone et al., 2017a, S. 25). Dies ist ins-

besondere für Hochschullehrende sowie für Lehrkräfte äußerst relevant (vgl. Feilke & Port-

mann, 1996, S. 12; Sluijsmans et al., 2002, S. 444; Fix, 2008, S. 188 f.; Schindler & Siebert-Ott, 

2013, S. 167; Decker et al., 2014, S. 3; Fischbach et al., 2014, S. 9; Beyer, 2018, S. 16; Bürger-

meister et al., 2021, S. 386). Mit Blick auf Lehrkräfte sprechen Schindler & Siebert-Ott (2013) 

entsprechend von einer Rückmeldekompetenz, die sich in Beurteilungskompetenz und Inter-

aktionskompetenz unterteilen lässt (S. 167). 

Rückmeldekompetenz bzw. Feedback Literacy kann für Lehrkräfte sowie für Hochschulleh-

rende als Bestandteil professioneller Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kunter, 2006, 

S. 482) – oder konkreter: der Diagnose- und Förderkompetenz (vgl. Schindler & Siebert-Ott, 

2013, S. 155) – gefasst werden. Im Lehramtsstudium gilt es entsprechend, Feedback Litercy – 

neben der akademischen Textkompetenz im engeren Sinne – zu vermitteln (vgl. Knorr, 2012b, 

S. 259; Schindler, 2013, S. 223). Sinnvoll ist es aber nicht nur, angehende Lehrkräfte dazu zu 

befähigen, selbst lernförderliches Feedback zu Texten zu geben; sie sollten auch in der Lage 

sein, Peer-Feedback-Verfahren – auch unter Verwendung digitaler Schreibmedien – anzulei-

ten. Zudem bedarf die Nutzung digitaler Tools als Feedbackquellen einer Vermittlung an die 

Schüler*innen – und damit auch an Lehramtsstudierende. Deswegen sollten weiterhin auch 

für Hochschullehrende entsprechende Angebote in Zentren für Hochschuldidaktik bereitge-

stellt und genutzt werden. Da Feedbackprozesse – wie auch andere Formen kooperativen 

Schreibens – aber grundsätzlich einen gängigen Bestandteil professioneller Schreibpraxis dar-

stellen, ist Feedback Literacy auch in allen anderen Disziplinen erforderlich (vgl. Jakobs, 2005, 

S. 25; van den Berg et al., 2006, S. 135; Rezat, 2022, S. 7). Entsprechend sollte die Fähigkeit 
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zur Produktion qualitativ hochwertigen Feedbacks laut Nicol et al. (2014) grundsätzlich (spä-

testens) mit Abschluss eines Studiums erworben sein (S. 102). 

Auch im Positionspapier Schreibkompetenz im Studium der Gesellschaft für Schreibdidaktik 

und Schreibforschung (gefsus, 2022) wird gefordert, dass Studierende mit Abschluss eines 

Hochschulstudiums die Fähigkeit erworben haben sollten, sich kritisch und objektiv mit for-

mativem Feedback auseinanderzusetzen und zu entscheiden, ob und wie sie die darin enthal-

tenen Hinweise umsetzen. Zudem sollen sie in der Lage sein, selbst konstruktives und kriti-

sches Feedback zu Schreibprojekten zu geben (S. 11). Um den Erwerb von Feedback Literacy 

zu unterstützen, sollen Feedback und Überarbeitungen feste Bestandteile von Schreibaufga-

ben darstellen, verschiedene Formen des Feedbackgebens und -empfangens im Rahmen der 

Hochschullehre eingeführt und als selbstverständliche Arbeitstechniken genutzt werden (ge-

fsus, 2022, S. 14). Das beinhaltet auch die Anwendung von Feedbackstrategien (beispielsweise 

higher order concerns gegenüber lower order concerns zu priorisieren), die entsprechend ver-

mittelt werden müssen. Grade im Kontext des akademischen Schreibens sind derartige Stra-

tegien besonders wichtig, weil Peer-Feedback-Prozesse in Seminarkontexten die Rezeption 

langer Texte und die Reflexion „vielfältige[r] Schreibprobleme“ (Schindler, 2008, S. 6) erfor-

dert und zusätzlich an enge Rückmeldefristen gebunden ist. 

Inwiefern eine Feedbackpraxis jedoch umgesetzt wird, ist unklar. Zwar liegen zahlreiche Leit-

fäden zur Anleitung von Peer-Feedback-Verfahren vor – beispielsweise herausgegeben von 

universitären Schreibzentren oder Zentren für Hochschulbildung (z. B. Rubin, 2014; Louis, 

2017; Güntzel, 2020; Schneck, 2020; Institut für Hochschulforschung, 2021; Schwehr, 2022), 

jedoch keine Daten darüber, wie häufig Peer-Feedback tatsächlich im Rahmen der Hochschul-

lehre angeregt und angeleitet wird (vgl. Bürgermeister et al., 2021, S. 389161). Für englische 

Universitäten konstatieren Winstone et al. (2017b), dass zumeist keine explizite Anleitung zur 

effektiven Nutzung von Feedback erfolge (vgl. Weaver, 2006; Burke, 2009), und auch für Stu-

dierende an Schweizer Universitäten stellt Honegger (2008) fest, dass diese wenig Erfahrung 

mit Peer-Feedback haben, zumal auch in der Schulpraxis nur selten ein „erfolgreiches 

 

161 Die Autor*innen beziehen sich dabei auf das Lehramtsstudium, die Aussage trifft aber gleichermaßen auf weitere Studi-
engänge zu. 
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Textezeigen mit positiven Auswirkungen auf die Revisionspraxis und die Textgesamtqualität“ 

stattgefunden habe (S. 3). 

Dabei wird bereits für den Mittleren Schulabschluss die Fähigkeit, Feedback zu Texten (auch 

unter Verwendung digitaler Medien, s. Kapitel 3.3.1) zu geben und einzuholen, als Teil der 

allgemeinen Schreibkompetenz vorausgesetzt (KMK, 2022a, S. 27).162 Wenngleich die Studien-

lage hierzu begrenzt ist, ist zu bezweifeln, dass eine systematische Vermittlung von Feedback 

Literacy in der Schule erfolgt. So ergab eine Befragung von Deutschlehrkräften im Rahmen des 

IQB-Bildungstrends, dass kooperative Lernformen im Allgemeinen – ausgenommen der Arbeit 

in Kleingruppen – kaum eingesetzt werden (Henschel et al., 2023, S. 367). Auch im Projekt SiFu 

wurde herausgestellt, dass im Schreibunterricht der Sekundarstufe II selten kooperativ ge-

schrieben wird – möglicherweise, weil Lehrkräfte nicht von der Effektivität kooperativen 

Schreibens überzeugt sind.163 Zudem erhalten Schüler*innen von ihren Lehrkräften wenig for-

matives Feedback (Decker et al., 2021, S. 109 f., vgl. Bubacz & Kaplan, 2018, S. 7). 

Aufgrund der unzureichenden Vermittlungspraxis kann angenommen werden, dass sowohl 

Schüler*innen als auch Studierende über ein nur geringes Maß an Feedback Literacy verfügen 

(vgl. Geithner & Pollastro, 2016, S. 38; Winstone et al., 2017b, S. 1035). Das betrifft gleicher-

maßen die erforderlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Verarbeitung von erhaltenem 

Feedback als auch zur Erstellung von Feedback zu Texten von Peers. Für die Rezeption von 

externem Feedback gehen beispielsweise Jonsson (2013, S. 69) sowie Patchan & Schunn 

(2016, S. 255) davon aus, dass Studierende (noch) nicht über die notwendigen Strategien zu 

dessen Nutzung verfügen. Studien zur Implementation von Feedback, beispielsweise von  

Aben et al. (2022), belegen zudem, dass Feedbackempfangende Hinweise zu higher order con-

cerns kaum umsetzen (S. 10).  

Honegger (2008, S. 2) vermutet weiterhin, dass Studierende grade dadurch, dass sie sich in 

der Schreibentwicklungsphase des reflektierten Schreibens befinden (vgl. Bereiter, 1980, 

S. 87; s. Kapitel 1.8), das Einholen externen Feedbacks vermeiden und sich stattdessen auf 

interne Feedbackschleifen stützen. Beim Erstellen von Feedback legen Studierende ihren Fo-

kus häufig auf die Textoberfläche und geben nur wenige Hinweise zu inhaltlichen oder 

 

162 Demgegenüber wird Feedback Literacy in den Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife nicht berücksichtigt. 
163 Gleiches gilt für das kollaborative Schreiben. (Zur Differenzierung der beiden Begriffe s. FN 98.) 
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strukturellen Aspekten, insbesondere, wenn sie darauf nicht explizit hingewiesen werden (vgl. 

z. B. Artemeva & Logie, 2003, S. 74; Rahimi, 2013, S. 85). MacArthur (2019) stellt zudem fest, 

dass Lernende häufig Hemmungen bei der Äußerung von Kritik sowie Schwierigkeiten haben, 

ihren Peers geeignete Hilfestellungen zu geben (S. 291). Der Mangel an Feedback Literacy 

führt dazu, dass die Wirksamkeit von Feedback insgesamt deutlich reduziert wird (vgl. Carless 

& Boud, 2018, S. 1316); Wichmann et al., 2018, S. 166). Damit (Peer-)Feedback in Schule und 

Hochschule einen stärkeren Lerneffekt haben kann, sollte die Vermittlung von Feedback Lite-

racy entsprechend in der universitären Lehre – aber auch bereits im schulischen Unterricht – 

stärkere Berücksichtigung finden (vgl. Nicol et al., 2014, S. 102; Hattie & Clarke, 2019, S. 5; 

Hattie, 2023, S. 320). Für Feedback zu Texten von Schüler*innen stellt das Projekt Virtuelle 

Schreibkonferenz am Institut für Deutsche Sprache und Literatur II der Universität zu Köln eine 

beispielhafte Maßnahme in der universitären Lehramtsausbildung dar. Dabei werden Master-

studierende zu Schreibberater*innen ausgebildet und unterstützen anschließend über einen 

Zeitraum von fünf Wochen Grundschüler*innen beim Verfassen von Geschichten. Hiervon 

profitieren Schüler*innen wie Studierende gleichermaßen (vgl. Knopp, 2024).164Auch zwi-

schen Gymnasien und Universitäten bieten sich Kooperationen an, bei denen Studierende zu 

Schreibberater*innen ausgebildet und Schüler*innen bei der Anfertigung ihrer Facharbeit un-

terstützt werden (vgl. Schindler & Fischbach, 2012, S. 4, Brinkschulte & Bräuer, 2016, S. 139; 

Decker et al., 2021, S. 78 ff., 93, 96 f.; s. auch FN 47). 

Wie die Entwicklung von Feedback Literacy gefördert werden kann, untersuchten beispiels-

weise Gielen & De Wever (2015) für Bachelor-Studierende im Fach Erziehungswissenschaften. 

Die Studie zeigte, dass sich die Qualität von Peer-Feedback verbesserte, wenn Studierende 

über einen Zeitraum von 9 Wochen wiederholt Feedback zu verschiedenen Schreibaufgaben 

erstellten. Eine Möglichkeit zur Förderung von Feedback Literacy besteht also zunächst darin, 

häufige, in Seminarkontexte eingebundene Gelegenheiten zur Produktion sowie zur Rezep-

tion und Nutzung formativen Feedbacks zu geben (vgl. Carless & Boud, 2018, S. 1320, 1323). 

So appelliert auch Honegger (2008) dafür, im Rahmen der Hochschullehre Möglichkeiten zum 

Erhalt von Feedback zu schaffen: „Indem wir als Schreibbegleitende und Schreiblehrende im 

Unterricht wiederholt konkrete Schreib-, Zeige- und Revisionserfahrungen einbauen, erleben 

 

164 Informationen zur Virtuellen Schreibkonferenz finden sich hier: https://idsl2.phil-fak.uni-koeln.de/institut/personen/leh-
rendenseiten/dr-matthias-knopp/virtuelle-schreibkonferenz-vsk [17.02.2025] 
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die Studierenden, dass ein vermeintlich schlecht geschriebener Zwischentext durch externes 

Feedback zeitsparend optimiert werden kann.“ (S. 6) 

Zusätzlich können und sollten Peer-Feedback-Prozesse durch weitere Maßnahmen unter-

stützt werden (vgl. z. B. Berg, 1999; Carless & Boud, 2018, S. 1320; Wichmann et al., 2018; 

Yallop & Leijen, 2018, S. 247; Bürgermeister et al., 2021, S. 386). Dabei fokussieren die meis-

ten der in die Meta-Studie von Hornstein et al. (2024) einbezogenen Ansätze die Feedback-

gabe; weitaus weniger Studien liegen derzeit zur Unterstützung der Feedbackrezeption vor. 

Im Hinblick auf Hilfestellungen zur Feedbackgabe kann unterschieden werden zwischen Scaf-

folds, die sich auf die Formulierung von Feedback beziehen (formal aspects), sowie inhaltsbe-

zogenen Scaffolds (subject-matter-related aspects, Hornstein et al., 2024), wobei auch eine 

Kombination möglich ist und für beide Ausrichtungen unterschiedliche Gestaltungsmöglich-

keiten bestehen, wie beispielsweise die Bereitstellung von Formulierungshilfen oder Kriteri-

enkatalogen. Der Meta-Studie von Hornstein et al. (2024) zufolge lassen sich aufgrund eines 

derzeit noch unzureichenden Forschungsstandes jedoch keine generellen Empfehlungen aus-

sprechen, wie Lehrende Hilfestellungen gestalten können, um die Effektivität von Peer-Feed-

back-Prozessen zu erhöhen:  

[D]ue to a lack of studies, we cannot say yet whether a practitioner should address formal or subject-
matter-related aspects of the feedback to improve the feedback process or the outcome, and, more 
specifically, which specific scaffolds work best for which dependent variable. Thus, more research on 
this issue is urgently needed. (Hornstein et al., 2024, S. 2232) 

Dennoch werden im Folgenden verschiedene Möglichkeiten der Unterstützung von Feedback-

prozessen vorgestellt. So empfehlen Wu & Schunn (2021a) bezüglich der Formulierung von 

Feedback, dass Lehrende auf die Relevanz erklärender Zusätze und strategischer Handlungs-

anleitungen hinweisen und Feedbackgebende dazu anzuregen sollten, diese Aspekte in ihr 

Feedback zu integrieren, um die Behebung von im Text identifizierten Problemen zu erleich-

tern (S. 386 f.). Als sinnvoller inhaltsbezogener Scaffold wird die Bereitstellung oder gemein-

same Entwicklung eines Kriterienkatalogs erachtet. Denn Kriterienkataloge können nicht nur 

zu einer valideren Beurteilung führen, sondern auch bewirken, dass Feedbackgebende ein tie-

fergehendes Verständnis der zugrundeliegenden Lernziele sowie der relevanten Bewertungs-

kriterien entwickeln und diese Kriterien anschließend nicht nur auf die Texte von Peers, son-

dern auch auf eigene Texte anwenden (vgl. Bürgermeister et al., 2021, S. 386). Im Hinblick auf 

die Wirksamkeit von Feedback wurde in der Meta-Analyse von Double et al. (2020) zwar kein 
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Unterschied erkennbar zwischen Studien, in denen Kriterienkataloge oder Skripte165 für das 

Geben von Feedback bereitgestellt wurden, und solchen, in denen die Feedbackerstellung 

ohne derartige Vorgaben erfolgte (S. 498); die Autor*innen räumen jedoch ein, dass Kriteri-

enkataloge in ihrer Gestaltung stark variieren können und der Einfluss dieser (wie auch weite-

rer Variablen) durch zusätzliche Studien überprüft werden sollte (Double et al., 2020, S. 500). 

Auch in der Meta-Analyse von Li et al. (2020) erwies sich die Bereitstellung von Kriterien nicht 

als signifikante Einflussvariable auf die Effektivität von Peer-Assessments; Grund hierfür 

könnte jedoch eine zu kleine Stichprobe sein (S. 203). Positive Effekte für den Einsatz eines 

Kriterienkatalogs wurden beispielsweise in den Untersuchungen von Panadero et al. (2013),166 

Gielen & De Wever (2015) und Bürgermeister et al. (2021)167 berichtet. 

Zudem können Lernenden Leitfragen für die Erstellung von Feedback zu Textentwürfen ihrer 

Peers an die Hand gegeben werden, mithilfe derer ihr Fokus auf inhaltliche und strukturelle 

Aspekte gelenkt wird (Cho & Cho, 2011, S. 640). Dies ermöglicht eine deutliche Verbesserung 

der Qualität von Peer-Feedback (Bürgermeister et al., 2021, S. 387). Auch Studien von Latifi & 

Noroozi (2021) sowie Latifi et al. (2021b) zeigen, dass sich die Qualität argumentativer Texte 

Studierender nach dem Erhalt von Peer-Feedback und anschließenden Revisionen gegenüber 

vorausgegangener Textversionen stärker verbesserte, wenn das Feedbackgeben durch Leit-

fragen (question prompts) unterstützt wurde. In der Studie von Latifi & Noroozi (2021) wurde 

zudem herausgestellt, dass mithilfe von question prompts erstelltes Feedback eine höhere 

Qualität hatte. Im Design von Latifi et al. (2021b) wurden darüber hinaus verschiedene Arten 

von question prompts eingesetzt: Eine Gruppe Studierender sollte – im Sinne von feed back 

(„How am I going?“, s. Kapitel 2.1) – eine Reihe von Textaspekten anhand von verschiedenen 

Fragen bewerten (z. B. „Inwieweit liefert Ihr*e Lernpartner*in Argumente zur Unterstützung 

ihrer*seiner Position? Erläutern Sie.“); eine andere Gruppe erhielt Fragen, die strategische 

Hinweise an die Peers – im Sinne eines feed forward („Where to next?“) evozierten (z. B. „Was 

raten Sie Ihrer*Ihrem Lernpartner*in, um ihre*seine Position (besser) zu begründen? Erläu-

tern Sie.“), und eine dritte Gruppe wurde aufgefordert, sowohl Bewertungen vorzunehmen 

als auch strategische Hinweise zu formulieren (z. B. „Inwieweit liefert Ihr*e Lernpartner*in 

 

165 Skripte können verschiedene Elemente, wie beispielsweise vorgegebene Satzanfänge, Textboxen, Rollenzuweisungen, Er-
läuterungen zum Ablauf und/oder Leitfragen enthalten (vgl. Latifi et al., 2021a, S. 198). 
166 Proband*innen waren hierbei Lehramtsstudierende im Bachelor-Studium. 
167 Auch diese Studie wurde mit Lehramtsstudierenden durchgeführt. 
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Argumente, die ihren*seinen Standpunkt stützen? Was sind Ihre Verbesserungsvorschläge?“). 

Es zeigten sich keine Unterschiede in der Qualität der Texte, die zuvor mithilfe des in den drei 

verschiedenen Gruppen erstellten Feedbacks überarbeitet wurden; auch der fachliche Lern-

zuwachs der Feedbackempfänger*innen war gleich groß. Bei einer Kontrollgruppe, die Feed-

back erhielt, das ohne unterstützende question prompts erstellt wurde, ließ sich hingegen eine 

geringere Steigerung der Textqualität wie auch ein geringerer Lernzuwachs erkennen. 

Gielen & De Wever (2015), Bürgermeister et al. (2021) und Latifi et al. (2021a) verglichen 

ebenfalls die Effekte verschiedener Methoden zur Unterstützung des Gebens von Peer-Feed-

back. Die Untersuchung von Gielen & De Wever (2015) zeigte, dass mithilfe einer Vorlage, die 

nach den Prinzipien des feed up, feed back und feed forward (s. Kapitel 2.1) strukturiert war, 

besseres Feedback verfasst wurde als durch die Bereitstellung einer Kriterienliste und zusätz-

licher Leitfragen. In der Studie von Bürgermeister et al. (2021) erhielt eine Gruppe von Studie-

renden einen Kriterienkatalog und eine zweite Gruppe Hilfestellungen in Form von Satzanfän-

gen. Eine dritte Gruppe wurde sowohl durch Auswertungskriterien als auch durch Satzanfänge 

unterstützt, und eine Kontrollgruppe erhielt keinerlei Hilfestellungen. Die Intervention zeigte, 

dass sich die Qualität des Feedbacks in allen drei Experimentalgruppen im Vergleich zur Kon-

trollgruppe verbesserte, wobei die Kombination aus einem Kriterienkatalog und Satzanfängen 

den stärksten Effekt hatte. Zudem ging das wiederholte Geben und der Empfang von Feedback 

mit einem höheren Selbstwirksamkeitsempfinden in Bezug auf die Beurteilungsfähigkeit ein-

her. Und schließlich verglichen Latifi et al. (2021a) Peer-Feedback, dessen Erstellung (a) nicht 

durch weitere Maßnahmen unterstützt wurde, (b) durch question prompts gelenkt oder (c) 

durch eine Instruktion vorbereitet wurde. Die Studie ergab, dass sich der Erhalt von Peer-

Feedback bei allen drei Vorgehensweisen positiv auf die Überarbeitungen von Texten Studie-

render auswirkte, jedoch hatte durch question prompts unterstütztes Feedback den stärksten 

Effekt, während der Effekt von ungestütztem Peer-Feedback am geringsten ausfiel. 

Sogenannte question prompts können nicht nur die Produktion, sondern auch die Rezeption 

und Weiterverarbeitung von Feedback unterstützen. Das zeigte beispielsweise eine Untersu-

chung von Jurkowski (2018), in der Studierende einer Experimentalgruppe angeleitet wurden, 

Feedback zu ihren Texten zunächst zu reflektieren und daraufhin zu entscheiden, ob sie die 

Feedbackkommentare ihrer Peers umsetzen oder nicht. Studierende einer Kontrollgruppe er-

hielten ebenfalls Feedback, wurden jedoch nicht zu dessen Reflexion angeregt. Die Studie 
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zeigte eine höhere Umsetzungsrate für sinnvolle Feedbackkommentare und eine höhere Ab-

lehnungsrate für nicht sinnvolle Hinweise bei den Studierenden der Experimentalgruppe. Al-

lerdings setzten auch die Studierenden der Experimentalgruppe nur etwa die Hälfte aller sinn-

vollen Feedbackkommentare um. Weiterhin wurde kein Unterschied im Hinblick auf die Qua-

lität der revidierten Texte zwischen den beiden Gruppen ersichtlich. Die Autorin schlussfol-

gert, dass ein zusätzliches Prompt sinnvoll wäre, mithilfe dessen Feedbackempfänger*innen 

zum Nachdenken darüber angehalten werden, wie sie die Feedbackkommentare in ihren 

Überarbeitungen umsetzen könnten (S. 6). 

Auch Wu & Schunn (2021a) empfehlen, vor der Überarbeitung von Texten eine Planungsphase 

einzubauen, in der das erhaltene Feedback zunächst gelesen wird. Dabei wird das eigene Ver-

ständnis überprüft und die Inhalte des Feedbacks kritisch evaluiert (S. 387). In ihrer Untersu-

chung stellte sich heraus, dass die Wahrscheinlichkeit, einen Feedbackkommentar bei der 

Überarbeitung zu berücksichtigen, um ein Vierfaches höher war, wenn die teilnehmenden 

Schüler*innen sich in einer Planungsphase vorgenommen hatten, den jeweils thematisierten 

Aspekt zu überarbeiten (S. 381). Wichmann et al. (2018) stellen ebenfalls heraus, dass Ler-

nende bei der Rezeption von Feedback angeregt werden sollten, ihr Verständnis des Feed-

backs zu reflektieren, es hinsichtlich seiner Sinnhaftigkeit zu bewerten und schließlich zu ent-

scheiden, ob und wie sie es bei der Revision des jeweiligen Textes nutzen (S. 168). In ihrer 

Untersuchung enthielten Studierende einer Experimentalgruppe eine Tabelle, in der Feed-

backkommentare zu ihren Texten aufgelistet waren und für jeden Kommentar angekreuzt 

werden sollte, ob der Hinweis verstanden wurde, ob dem Kommentar zugestimmt wird, ob er 

genutzt wird und wenn ja, wie er genutzt wird. Studierende einer Kontrollgruppe erhielten 

lediglich Feedback zu ihren Texten (Wichmann et al., 2018, S. 170).168 Die Studie zeigte, dass 

die Studierenden der Experimentalgruppe seltener Hinweise berücksichtigten, die nicht sinn-

voll waren. Im Hinblick auf die Implementation sinnvoller Feedbackkommentare sowie hin-

sichtlich der Fähigkeit zum eigenständigen Revidieren beim Schreiben eines weiteren Textes 

unterschieden sich die beiden Gruppen jedoch nicht (Wichmann et al., 2018, S. 180).169 

 

168 Das Feedback wurde dabei von Tutor*innen erstellt, die jedoch die Rolle von Peers einnahmen. In das Feedback zu jedem 
Text wurden neben 10 sinnvollen Kommentaren auch jeweils 2 nicht sinnvolle Hinweise integriert. 
169 Eine mögliche Begründung ist, dass den Studierenden der Experimentalgruppe durch die Reflexion des Feedbacks zusätz-
licher Arbeitsaufwand entstand, der dadurch ausgeglichen wurde, dass weniger Zeit in die Überarbeitung investiert wurde, 
während die Studierenden der Kontrollgruppe mehr Revisionszeit zur Verfügung hatten (Wichmann et al., 2018, S. 180). 



Feedback 

  

152 

Weitere Möglichkeiten, die Rezeption und Weiterverarbeitung von Peer-Feedback zu unter-

stützen, wurden in der Studie von Gielen et al. (2010b) untersucht: Hier wurden Schüler*innen 

in siebten Klassen bei der Durchführung reziproker Peer-Assessments durch den Einsatz von 

Arbeitsblättern unterstützt. Eine Gruppe von Schüler*innen sollte dabei nach dem Erhalt von 

Feedback dokumentieren, was sie durch das Feedback gelernt und worauf sie bei der Überar-

beitung geachtet hatten. Eine zweite Gruppe notierte vor dem Erhalt von Feedback für ihre 

feedbackgebenden Peers, welche Probleme sie in ihrem eigenen Text erkannten und was sie 

sich vom Feedback wünschten. Beide Gruppen verbesserten ihre Schreibleistungen im Verlauf 

eines Halbjahres stärker als Schüler*innen einer dritten Gruppe, die lediglich Feedback mit 

ihren Peers ausgetauscht hatten. 

Als einflussreichste Moderatorvariable auf die Effektivität von Peer-Assessments stellte sich 

in der Meta-Analyse von Li et al. (2020) die Durchführung von Trainings heraus (S. 203). Die 

Autor*innen schlussfolgern, dass die Implementation von Peer-Assessments immer auch ein 

Training beinhalten sollte. Darüber hinaus betrachten sie es als sinnvoll, dass auch Lehrende 

in Fortbildungen lernen sollten, wie Peer-Assessments angeleitet werden können (Li et al., 

2020, S. 203). Wie ein solches Training aufgebaut werden kann, verdeutlichen die Interventio-

nen von Sluijsmans et al. (2002, 2004): Hier nahmen Lehramtsstudierende in Experimental-

gruppen an Peer-Assessment-Trainings teil, die in Seminare eingebettet wurden. Der Empfeh-

lung folgend, Feedbackkataloge gemeinsam mit Lernenden zu entwickeln (vgl. Dochy et al., 

1999, S. 342, 346; Reddy & Andrade, 2010, S. 444 f.), wurden im Rahmen dieser Trainings kol-

laborativ Beurteilungskriterien für die jeweils zu erstellenden Produkte170 aufgestellt. Am 

Ende der Seminare sollten alle Studierenden eine schriftliche Beurteilung zu den Leistungen 

ihrer Peers verfassen.171 Beide Studien zeigten, dass die Beurteilungen der Experimental-

gruppe in signifikant stärkerem Maße kriterienorientiert und besser strukturiert waren. Je-

doch wandten in Sluijsmans et al. (2002) selbst die Studierenden der Experimentalgruppe nur 

9 der 15 gemeinsam entwickelten Kriterien an, und auch in Sluijsmans et al. (2004) war der 

Effekt des Trainings klein. Die Autor*innen schließen, dass die Beurteilungsfähigkeit 

 

170 Hierbei handelte es sich in der Intervention von Sluijsmans et al. (2002) um Videos, in der von Sluijsmans et al. (2004) um 
Stundenentwürfe. 
171 Dabei erhielt die Kontrollgruppe in der Studie aus dem Jahr 2002 eine Vorlage, die zuvor von der Experimentalgruppe 
entwickelt wurde. In der Studie aus dem Jahr 2004 wird nicht berichtet, dass die Kontrollgruppe ebenfalls Kriterien zur Durch-
führung des Peer-Assessments erhielt, es heißt dort lediglich, beide Gruppen wären instruiert worden (Sluijsmans et al., 2004, 
S. 67), ohne dass die Instruktion näher explizit wird. 
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trainierbar ist, aber die in den Interventionen angesetzten Trainingszeiträume172 zu kurz wa-

ren (Sluijsmans et al., 2002, S. 451, 2004, S. 74). 

Auch in der Studie von Geithner & Pollastro (2016) wurde ein Training evaluiert: Hier übten 

Studierende die Durchführung von Peer-Review-Verfahren während eines Semesters. Dabei 

wurde zunächst definiert, was unter Peer-Review zu verstehen ist und welche Rolle dieses 

Verfahren in der wissenschaftlichen Praxis spielt. Das Verfahren wurde zudem anhand von 

Beispielen illustriert. Während des Semesters wurden dann fünf verschiedene Peer-Reviews 

zu verschiedenen Schreibaufgaben durchgeführt. Zur Unterstützung erhielten die Studieren-

den Kriterienkataloge, an denen sie sich beim Verfassen ihres Feedbacks orientieren konnten. 

Zudem wurden sie wiederholt daran erinnert, dass der Zweck der Peer-Reviews darin bestehe, 

spezifisches, hilfreiches und kritisches, aber respektvolles Feedback zu geben, mithilfe dessen 

die Empfänger*innen ihre akademische Schreibkompetenz verbessern können. Die Studie 

zeigte, dass das Training einen signifikant positiven Effekt auf die selbsteingeschätzte Fähig-

keit zum Feedbackgeben hatte. Das Training wirkte sich aber nicht nur auf die Fähigkeit, an-

deren Feedback zu geben aus: So schätzten die Proband*innen zusätzlich ihre akademische 

Textkompetenz, inklusive der Fähigkeit, Feedback effektiv bei der Überarbeitung von Texten 

zu nutzen, signifikant höher ein als vor dem Training (S. 42). Dass auch die Fähigkeit zur Ver-

arbeitung von Peer-Feedback trainierbar ist, zeigte zudem die Studie von Min (2006): Darin 

berücksichtigten Feedbackempfangende nach einem Training signifikant mehr Hinweise ihrer 

Peers beim Überarbeiten ihrer eigenen Texte.  

Wenig Aufmerksamkeit wird in den vorliegenden Studien den jeweils verwendeten Medien 

zuteil, mithilfe derer Feedback gegeben, ausgetauscht und weiterverarbeitet wird. Hier gilt es, 

Unterschiede zwischen analog und digital gegebenem Feedback zu reflektieren und die Nut-

zung digitaler Schreibmedien im Rahmen von Feedbackprozessen zu üben. Dazu gehört auch 

das Erproben von computergeneriertem und KI-gestütztem Feedback sowie das Reflektieren 

über dessen Potenziale, wie auch über mögliche Probleme, die sich dadurch ergeben können. 

Das Konstrukt der Feedback Literacy ist entsprechend um die zielgerichtete Verwendung digi-

taler Medien zum Erstellen, Austauschen und Nutzen von Feedback zu ergänzen, sodass hier 

von einer Digital Feedback Literacy gesprochen werden kann. 

 

172 In beiden Interventionen wurden die Trainings innerhalb von vier Seminarsitzungen durchgeführt. 
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2.7 Zwischenfazit 

Studierende gelten im Hinblick auf die Produktion akademischer Texte (zunächst) als 

Schreibnoviz*innen. Als solche haben sie häufig Schwierigkeiten, die eigenen Textprodukte 

aus der notwendigen Distanz zu betrachten und deren eigenständige Überarbeitung gelingt 

ihnen nur in eingeschränktem Umfang. Der Erhalt von externem Feedback gilt insgesamt als 

hilfreiche Maßnahme zur Förderung von Schreibkompetenz. Dieses beinhaltet idealerweise 

den Abgleich einer erbrachten Leistung (hier: in Form eines Textproduktes) mit einem zu er-

reichenden Standard und gibt sinnvolle Hinweise darauf, wie dieser Standard (zumindest an-

nähernd) erreicht werden kann. Es kann einem internen Feedback, das zuvor von den Schrei-

benden selbst im Rahmen eines Monitoring-Prozesses erstellt wurde, gegenübergestellt wer-

den und zielführende Anschlusshandlungen evozieren. Damit kann die Qualität des jeweiligen 

Textes erhöht werden. Darüber hinaus kann der Erhalt von Feedback auch dem weiteren fach-

lichen wie schreibbezogenen Kompetenzausbau dienen: So kann Feedback dazu beitragen, 

fachliche Fehlkonzepte aufzudecken und zu korrigieren, fachspezifische Textmuster und Pro-

zedurenausdrücke zu verinnerlichen und eine Vorstellung von einer Leser*innenschaft aufzu-

bauen.173 Zudem kann durch den Erhalt von Feedback die Fähigkeit zur internen Feedback-

gabe ausgebaut sowie zielführende Schreib- und Selbstregulationsstrategien, wie auch ein re-

alistische(re)s schreibbezogenes Selbstkonzept – verbunden mit positiven Selbstwirksam-

keitsüberzeugungen – entwickelt werden. Damit kann Feedback auf den eng miteinander ver-

zahnten Ebenen der Kognition, der Metakognition und der Motivation wirken. 

Externes Feedback kann von Lehrenden (vertikale Konstellation) oder Peers (horizontale Kons-

tellation) sowie von weiteren Personen, wie Familie oder Freund*innen, gegeben werden. Zu-

sätzliche Feedbackquellen, die zunehmend an Relevanz gewinnen, stellen neben den bereits 

seit Langem in Textverarbeitungsprogramme integrierten Funktionen der Rechtschreib- und 

Grammatiküberprüfung inzwischen auch KI-basierte Tools dar, wie beispielsweise das large 

language model (LLM) ChatGPT. 

Diese Tools können nicht nur Schreibende, sondern auch Lehrende entlasten, zumal diese 

häufig wenig zeitliche Ressourcen für das Geben formativen Feedbacks haben. Zur zeitlichen 

 

173 Dabei richten sich Texte Studierender jedoch nur „als ob“ an eine scientific community. Als sinnvolle Maßnahme wird 
erachtet, dass sich Texte Studierender zunächst an eine studentische community richten; Peer-Feedback kann dann aus Sicht 
einer authentischen Leser*innenschaft gegeben werden (s. Kapitel 1.2). 
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Entlastung Lehrender wird zudem die Implementation von Peer-Feedback-Verfahren empfoh-

len. Die Effektivität von Peer-Feedback ist jedoch zunächst infrage zu stellen, da Lernenden 

der zu erreichende Standard noch nicht ausreichend bekannt ist: Sie verfügen i. d. R. über ein 

geringeres inhaltliches Wissen und eine schwächer ausgeprägte Schreibkompetenz als Leh-

rende und können darum in Texten vorliegende Probleme möglicherweise nicht identifizieren 

und/oder keine geeigneten Hilfestellungen zur Lösung dieser Probleme geben. Zudem haben 

sie wenig(er) Erfahrungen im Bewerten von Texten und in der Formulierung von Feedback. 

Dennoch belegen zahlreiche Studien – insbesondere aus dem Hochschulbereich – valide Er-

gebnisse für die Bewertung von Texten durch Peers, insbesondere, wenn diese durch mehrere 

Personen erfolgt. Auch Lernende stufen ihre Peers als wichtige Feedbackquelle ein und haben 

mitunter mehr Vertrauen und damit geringere Hemmungen, ihre (unfertigen) Texte mit ihnen 

zu teilen. Jedoch stellen sie deren Domänenwissen sowie deren Text- und Beurteilungskom-

petenz oftmals in Frage.174 Dies kann aber auch positive Effekte nach sich ziehen, weil mit 

einer kritischeren Reflexion von Peer-Feedback auch eine höhere Verarbeitungstiefe aufsei-

ten der Feedbackempfangenden verbunden sein kann. 

Ein weiteres Argument für die Durchführung von Peer-Feedback-Verfahren in didaktischen 

Kontexten besteht darin, dass nicht nur der Erhalt, sondern auch das Geben von (Peer-)Feed-

back einen lernförderlichen Effekt haben kann – insbesondere, wenn sich Feedbackkommen-

tare auf Textinhalte und die Textstruktur beziehen. Denn beim Geben von Peer-Feedback kön-

nen Lernende Kriterien zur Evaluation von Texten sowie ihr sprachliches und fachliches Wissen 

anwenden und ausbauen und Strategien zur Behebung von Fehlern erproben. Dass dabei mit 

fremden Texten gearbeitet wird, ermöglicht einen notwendigen Abstand zum Produkt und 

entlastet von der Notwendigkeit, die vorgeschlagenen Revisionen eigenständig durchzufüh-

ren. Weil es durch die kritische Haltung der Empfänger*innen gegenüber Peer-Feedback (s. o.) 

mitunter notwendig ist, Überarbeitungshinweise explizit zu begründen, um die Empfänger*in-

nen von deren Sinnhaftigkeit zu überzeugen, reflektieren Feedbackgebende zudem auf hie-

rarchiehohe Aspekte bezogene Hinweise möglicherweise in stärkerem Maße. Es erscheint 

plausibel, dass die im Rahmen von Peer-Feedback-Verfahren entwickelten und ausgebauten 

Fähigkeiten und Fertigkeiten anschließend auch auf die Fähigkeit zur Selbstevaluation, zum 

 

174 Eine kritische Haltung gegenüber der Feedbackquelle ist dabei nicht nur beim Peer-Feedback, sondern vor allem auch im 
Umgang mit KI-basierten Feedbacktools erforderlich. 
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Geben von internem Feedback und schließlich auf die Durchführung von Revisionen an eige-

nen Texten übertragen werden können und dass somit auch eine Erhöhung der Qualität zu-

künftiger Texte sowie eine Weiterentwicklung der Schreibkompetenz möglich wird. 

Während der förderliche Effekt für die Produktion von Feedback in mehreren Studien belegt 

wurde, ist die Forschungslage zur Effektivität des Erhalts von Feedback jedoch heterogen.175 

Zwar ergaben verschiedene Meta-Analysen positive Effekte, jedoch wiesen die Effektstärken 

der darin berücksichtigten Einzelstudien eine hohe Varianz auf. Ein Vergleich der Studiener-

gebnisse zu Feedback ist zudem aus verschiedenen Gründen herausfordernd: (1) weil die Stu-

dien in ganz unterschiedlichen Bildungskontexten und mit Proband*innen auf unterschiedli-

chen Kompetenzstufen durchgeführt wurden, (2) weil die Effektivität an unterschiedlichen 

Faktoren festgemacht wurde176 und (3) weil unterschiedliche und oft überlappende Kategori-

sierungen zur Beschreibung von Feedback verwendet wurden. 

Feedback kann im Hinblick auf seine Bezugsebenen (die Ebene der Aufgabe, des Prozesses 

sowie der Motivation und Selbstregulation) kategorisiert werden, wobei auch diese – wie die 

o. g. Wirkungsebenen – nicht (immer) klar voneinander trennbar sind. Zusätzlich wird mitun-

ter die Ebene des Selbst angeführt. Formatives Feedback zu Schreibprodukten ist vorrangig 

auf die Aufgabenebene bezogen. Damit Feedback aber nicht nur eine Verbesserung der jewei-

ligen Leistung (hier: eines Textproduktes), sondern auch einen Lernzuwachs bewirken und da-

mit die Bewältigung von Transferaufgaben erleichtern kann, wird auch Feedback auf der Pro-

zessebene sowie Feedback auf der Ebene der Selbstregulation als besonders relevant erach-

tet. Bewertungen der feedbackempfangenden Personen – also Feedback auf der Ebene des 

Selbst – sind hingegen zu vermeiden. 

Weiterhin kann Feedback hinsichtlich seines Informationsgehaltes sowie der jeweils vollzoge-

nen pragmatischen Handlungen analysiert werden. Bei textbezogenem Feedback wird zudem 

oftmals untersucht, was darin thematisiert wird (beispielsweise sprachformale, inhaltliche 

oder textstrukturelle Aspekte). Im Hinblick auf die Wirksamkeit verschiedener Feedbacktypen 

lässt sich – trotz teilweise widersprüchlicher Forschungslage – festhalten, dass direkte 

 

175 Das gilt gleichermaßen für Feedback im Allgemeinen als auch für textbezogenes Feedback im Besonderen. 
176 Bei Studien zu schreibbezogenem Feedback wird dessen Wirksamkeit zumeist an der Erhöhung der Qualität von Texten 
festgemacht, die mithilfe von Feedback überarbeitet wurden, und nicht an einem Lernzuwachs (gemessen an der Qualität 
verschiedener Texte im zeitlichen Verlauf). 
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Korrekturen bzw. Korrekturvorschläge zielführend sein können, wenn das Feedback zu einer 

Erhöhung der sprachformalen Richtigkeit sowie der Qualität von Texten beitragen soll. Soll 

hingegen ein Lernzuwachs erzielt werden, ist es sinnvoller, wenn Feedback lediglich auf Feh-

lerstellen hinweist und ggf. Hilfestellungen zur Durchführung von Revisionen enthält, ohne 

dass diese den Empfänger*innen abgenommen werden. Hilfestellungen können durch Feed-

backtypen, die der Kategorie elaboriertes Feedback zugeordnet werden, realisiert werden. 

Dazu gehören zum Beispiel Informationen zu Aufgabenanforderungen, fachlichen Konzepten 

oder enthaltenen Fehlern sowie strategische Hinweise. Diese können u. a. als Fragen, Erklä-

rungen oder Aufforderungen realisiert werden.177 Die verschiedenen Feedbacktypen sind 

auch im Zusammenhang mit den darin thematisierten Aspekten zu sehen. Es herrscht Einigkeit 

darüber, dass higher order concerns gegenüber lower order concerns priorisiert werden, d. h., 

dass vornehmlich inhaltliche und strukturelle Aspekte berücksichtigt werden sollten, damit 

Feedback eine Erhöhung der Textqualität sowie einen Lernzuwachs bewirken kann. Diese As-

pekte sollten in elaborierten Feedbacktypen realisiert werden. Zudem wird empfohlen, Feed-

back aus der Perspektive interessierter Lesender zu formulieren, sodass Empfänger*innen 

dadurch besser einschätzen können, ob sie ihr Schreibziel erreichen konnten. Hierfür werden 

insbesondere zusammenfassende Schlusskommentare als relevant erachtet. 

Da der Feedbackprozess interaktional und das gesendete nicht identisch mit dem erhaltenen 

Feedback ist, wird die Wirksamkeit von Feedback nicht nur durch Gestaltungsmerkmale, son-

dern auch durch personale, interpersonelle und kontextuelle Faktoren beeinflusst. Es müssen 

also Eigenschaften der feedbackgebenden und der feedbackempfangenden Personen, ihre je-

weiligen Kompetenzniveaus, ihre Beziehung zueinander sowie Merkmale der Arbeitsumge-

bung betrachtet werden, wie beispielsweise der Arbeitsauftrag an die Feedbackgebenden, 

aber auch das Medium, mit dem das Feedback übermittelt wird. 

Hinsichtlich personaler Eigenschaften der feedbackgebenden Personen spielen zunächst de-

ren Fähigkeiten zur Textbeurteilung und zum Geben von Feedback eine zentrale Rolle. Im Hin-

blick auf die Anzahl und Länge von Kommentaren, die von Personen mit unterschiedlicher 

Schreibexpertise gegeben werden, sind die Forschungsergebnisse widersprüchlich. 

 

177 Auch die verfügbaren digitalen Feedbacktools bieten hier unterschiedliche Feedbacktypen – von einer Markierung über 
Änderungsvorschläge bis hin zu elaboriertem Feedback – an, was bei der Auswahl und der Nutzung eines jeweiligen Tools zu 
bedenken ist. 
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Hinsichtlich der thematisierten Aspekte zeigt sich, dass sowohl Lernende als auch Lehrende 

zunächst häufiger stilistische Aspekte adressieren; gleichzeitig wird jedoch mit zunehmender 

Schreibexpertise eine höhere Anzahl inhaltlicher und struktureller Schwachstellen in Texten 

identifiziert und thematisiert. Zudem scheinen Personen mit höherer Schreibkompetenz eher 

in der Lage zu sein, Lösungshinweise zu im Text vorliegenden Problemen zu geben – sei es, 

indem konkrete Formulierungsvorschläge oder Anleitungen zur Behebung von Fehlern gege-

ben werden. 

Feedback kann allerdings nur wirksam werden, wenn es von der empfangenden Person ver-

arbeitet und im weiteren Handeln – hier: bei der Revision von Texten – berücksichtigt wird. 

Dazu muss es zunächst verständlich sein. Die Verständlichkeit von Feedback ist wiederum 

auch abhängig vom Kompetenzstand der Empfänger*innen; die für ein effektives Feedback-

geben erforderlichen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen beinhalten darum auch die Fähig-

keit zum adressat*innenorientierten Formulieren. Weiterhin umfassen sie argumentative Fä-

higkeiten, insbesondere wenn Feedbackempfangende von der Notwendigkeit einer Revision 

überzeugt werden sollen. Hinzu kommt ein ausreichendes Maß an Sozialkompetenz, da zu 

harsche Kritik Überarbeitungswiderstände erzeugen kann und Feedbackgebende darum Ab-

wägungen treffen müssen, wie sie ihr Feedback formulieren, sodass es unterstützend und mo-

tivierend wirkt und von den Empfänger*innen nicht (teilweise oder in Summe) abgelehnt 

wird. Die Effektivität von lobenden Kommentaren sowie von kritikabmildernden Formulierun-

gen ist dabei jedoch unklar: Einerseits können sie sich positiv auf die Motivation und damit die 

Überarbeitungsbereitschaft Feedbackempfangender auswirken, andererseits können sowohl 

Lob als auch kritikabmildernde Formulierungen dazu führen, dass angesprochene Probleme 

im Text bei Überarbeitungen nicht berücksichtigt werden. Verschiedenen Studien deuten ins-

gesamt darauf hin, dass die Anzahl lobender Kommentare mit zunehmender Schreibkompe-

tenz der Feedbackgebenden tendenziell abnimmt und schreibstärkere Personen eher versu-

chen, Kritik durch die Verwendung geeigneter sprachlicher Mittel abzumildern. Welche Rele-

vanz weitere Variablen aufseiten feedbackgebender Personen haben – beispielsweise Persön-

lichkeitsmerkmale oder das Aufgaben- und Rollenverständnis, ist noch weitgehend uner-

forscht. Möglich ist, dass Schüler*innen und Studierende das mit dem Feedbackgeben ver-

bundene Ziel wenig reflektieren. 
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Aufseiten der empfangenden Person trifft Feedback ebenfalls auf individuelle Voraussetzun-

gen, zu denen das aufgaben- und themenspezifische Vorwissen sowie sprachliche Kompeten-

zen und möglicherweise auch die Kapazität des Arbeitsgedächtnisses zählen. Zentral sind wei-

terhin motivationale Aspekte wie die Zielorientierung, Selbstregulationsfähigkeiten, Selbst-

wirksamkeitsüberzeugungen und Ursachenzuschreibungen, die die Anstrengungsbereitschaft 

von feedbackempfangenden Personen beeinflussen können. Auch das Vorhandensein von 

Strategien zur Verarbeitung von Feedback spielt eine Rolle. Letzteres ist wiederum auch im 

Zusammenhang mit vorausgegangenen Erfahrungen im Erhalt von (Peer-)Feedback zu sehen. 

Diese beeinflussen zudem die Erwartungen der Rezipient*innen an das Feedback sowie ihre 

Einstellungen gegenüber (Peer-)Feedback-Verfahren. 

Bei Feedback zu Texten kommt die Schreibkompetenz der Empfänger*innen als weitere Ein-

flussvariable hinzu; zum einen, weil diese die Qualität des Textes, zu dem Feedback gegeben 

wird, beeinflusst, und zum anderen, weil die Fähigkeit zur Weiterverarbeitung von Feedback 

eine Komponente von Feedback Literacy darstellt, welche ihrerseits als eine Facette von 

Schreibkompetenz gefasst werden kann. Das erhaltene externe Feedback trifft dabei auf das 

von den Schreibenden selbst erstellte interne Feedback und wird mit diesem abgeglichen. Da-

bei identifizierte Differenzen können zu einer vertieften Reflexion und in Folge zu einem Lern-

zuwachs führen. Sind sie allerdings zu groß, wird das Feedback möglicherweise abgelehnt oder 

das jeweilige Schreibziel wird gänzlich aufgegeben. Grade für schwächere Schreibende kön-

nen hier also äußerst ungünstige Dynamiken entstehen.  

Die Studienlage zur Passung von schreibstärkeren und schreibschwächeren Feedbackgeben-

den ist nicht eindeutig, jedoch gibt es Anhaltspunkte dafür, dass schreibschwächere Studie-

rende die Textqualität ihrer Peers mitunter überschätzen und schreibstärkere Studierende 

tendenziell zurückhaltender bei der Kommentierung von Texten schreibschwächerer Peers 

sind. Ob eine freundschaftliche Beziehung die Äußerung von Kritik hemmt oder begünstigt, 

bleibt dabei ungeklärt. Zudem scheinen schreibstärkere Studierende in stärkerem Maße und 

unabhängig von der Schreibkompetenz der feedbackgebenden Peers von Hinweisen auf 

Schwachstellen in ihren Texten zu profitieren. Ob schreibschwächere Studierende Peer-Feed-

back durch Kommiliton*innen auf einer ähnlichen Kompetenzstufe effektiver nutzen können 

als von vergleichsweise schreibstärkeren Peers, bleibt offen. Die Ergebnisse deuten insgesamt 

darauf hin, dass es schreibschwächeren Peers einerseits schwerer fällt, Schwachstellen in 
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Texten mit einer geringeren Qualität zu identifizieren, andererseits aber Überarbeitungshin-

weise von Kommiliton*innen mit einer deutlich höheren Schreibkompetenz möglicherweise 

zu komplex sind, als dass sie in Überarbeitungen effektiv berücksichtigt werden können. 

Die Gestaltung und Wirkung von Feedback ist weiterhin von kontextuellen Bedingungen ab-

hängig, zu denen neben der jeweiligen Aufgabenstellung und dem Lehr-Lern-Setting auch das 

Medium zählt, in dem Feedback formuliert, übermittelt und rezipiert wird. Beispielsweise 

wurden Unterschiede zwischen synchronen mündlichen Feedbackverfahren und asynchron 

übermitteltem schriftlichen Feedback untersucht. Auch hier sind die Forschungsergebnisse 

nicht eindeutig, insgesamt entsteht der Eindruck, dass bei schriftlichem Feedback enger am 

jeweiligen Text gearbeitet wird und konkretere Überarbeitungshinweise gegeben werden, 

während in mündlichem Feedback auf abstrakterer Ebene weitergedacht und diskutiert wird. 

Als Vorteil mündlichen Feedbacks wird die Integration non- und paraverbaler Informationen 

gesehen, wodurch eine größere Nähe zwischen Feedbackgebenden und Feedbackempfangen-

den entstehen kann. Mündliches Feedback enthält zudem häufiger kritikabmildernde Formu-

lierungen. Weiterhin haben Feedbackempfangende bei synchronem mündlichem Feedback 

die Möglichkeit, unmittelbar Rückfragen zu stellen. Vorteilhaft an schriftlichem Feedback ist 

wiederum, dass Empfangende die Möglichkeit haben, dieses wiederholt zu rezipieren und in 

ihrem eigenen Tempo zu verarbeiten. 

Untersuchungen zu schriftlichen Feedbackverfahren, die unter Einsatz verschiedener Schreib-

medien durchgeführt wurden, sind vergleichsweise selten. Die Ergebnisse der vorliegenden 

Studien deuten insgesamt darauf hin, dass die Möglichkeiten zum Eingriff in Texte bzw. zur 

Verankerung von Kommentaren in Texten Auswirkungen auf den Feedbacktyp und die berück-

sichtigten Aspekte haben: Besteht die Möglichkeit, Änderungen direkt vorzunehmen, wird da-

von auch häufig Gebrauch gemacht. Einige Studienergebnisse deuten darauf hin, dass dabei 

in stärkerem Maße die Textoberfläche fokussiert wird. Dazu könnten bei der Nutzung von 

Textverarbeitungsprogrammen die automatische Rechtschreibüberprüfung sowie die ab-

schnittweise Darstellung von Schrift am Bildschirm (abhängig vom gewählten Zoomfaktor) 

beitragen. Diese Änderungen können vonseiten der Empfänger*innen einfach angenommen 

werden; sie führen allerdings (höchstwahrscheinlich) weder zu einem Lernzuwachs,178 noch 

 

178 Bezogen auf das Schreiben im Hochschulbereich wird die fehlerfreie Beherrschung von Orthografie, Grammatik und Bil-
dungssprache vorausgesetzt; lediglich der Erwerb der alltäglichen Wissenschaftssprache stellt ein Lernziel dar (s. Kapitel 1.8). 
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zu einer Verbesserung der Textqualität. Hinzukommt, dass die stärkere Konzentration auf die 

Textoberfläche dazu führen kann, dass in Texten vorliegende tiefenstrukturelle Probleme in 

geringerem Maße erkannt werden. Möglicherweise spielen hier einerseits der Geübtheitsgrad 

der Feedbackgebenden, andererseits aber auch veränderte Lesestrategien beim Bildschirmle-

sen (s. Kapitel 3.2.1) eine Rolle. 

Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass die Berücksichtigung lokaler Aspekte sowie 

die Vorgabe konkreter Revisionen am häufigsten bei der Arbeit mit Textverarbeitungspro-

grammen und am wenigsten häufig in einem separaten Dokument erfolgen, während Feed-

back auf dem Papier oder in einem PDF-Viewer eine Mittelstellung hinsichtlich der Häufigkeit 

von direktem Feedback auf lokaler Ebene einnimmt. 

Weiterhin unterscheiden sich die verschiedenen Schreibmedien, die zur Erstellung von Feed-

back genutzt werden können, hinsichtlich ihrer wahrgenommenen Vor- und Nachteile. Ein 

Vorteil von handschriftlich auf Papier notiertem Feedback ist beispielsweise die einfache 

Handhabung; von Nachteil ist, dass der Platz zum Kommentieren begrenzt und die Kommen-

tare mitunter schwer lesbar sind. Als Vorteile des Kommentierens am PC gilt der potenziell 

unbegrenzte Platz, die Möglichkeit, auf die benötigten Texte von verschiedenen Geräten aus 

zuzugreifen sowie die schnellere Übermittlung des Feedbacks. Allerdings ergaben Befragun-

gen, dass das Einfügen von Kommentaren von Lernenden als zeitintensiver und technisch auf-

wändiger wahrgenommen wurde, wobei dieses Ergebnis möglicherweise mit der größeren 

Vertrautheit mit digitalen Medien überholt ist. Dennoch müssen hierfür die entsprechenden 

Funktionsweisen von Textverarbeitungsprogrammen bekannt sein und beherrscht werden, 

und es ist unklar, inwiefern dies bei Studierenden zu Beginn ihres Studiums gegeben ist (s. Ka-

pitel 3.3). 

Unterschiede zwischen den verschiedenen Schreibmedien bestehen ggf. auch im Hinblick auf 

die Wahrnehmung der Nähe zwischen Sendenden und Empfangenden. Dass mehr Platz für 

ausführlichere Kommentare in digitalen Schreibumgebungen zur Verfügung steht, könnte die 

Integration kritikabmildernder Formulierungen und Lob begünstigen, was sich wiederum 

 

Für den schulischen Bereich stellen sprachliche Kompetenzen auf der sprachformalen Ebene sowie die Bildungssprache Lern-
ziele dar; durch die Vorgabe richtiger Lösungen ist aber davon auszugehen, dass ein Lernzuwachs gering bleibt, wenn in einem 
Textverarbeitungsprogramm Änderungen lediglich angenommen werden müssen. Zudem besteht die Option, alle Änderun-
gen der Feedbackgebenden gleichzeitig anzunehmen, sodass diese nicht einmal im Einzelnen betrachtet werden müssen. 
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positiv auf die Motivation der Empfangenden auswirken könnte. Zudem könnten Markierun-

gen und Kommentare in elektronischen Schreibumgebungen als weniger „bedrohlich“ wahr-

genommen werden, insbesondere wenn auf die Farbe Rot verzichtet wird. Andererseits 

könnte aufgrund der Individualität der Handschrift Feedback auf dem Papier persönlicher wir-

ken, während getipptes Feedback möglicherweise unpersönlicher erscheint. 

Optimale Ergebnisse werden für eine Kombination verschiedener Medien zum Feedbackge-

ben erwartet, da hierdurch die Wahrscheinlichkeit erhöht wird, dass sowohl konkrete Revisi-

onsvorschläge auf lokaler Ebene als auch allgemeinere Überarbeitungshinweise auf globaler 

Textebene geäußert werden. Zudem können interpersonelle Aspekte durch eine synchrone 

und/oder mündliche Interaktion gestärkt werden. Es werden jedoch unterschiedliche Emp-

fehlungen gegeben, wie ein solches zweistufiges Verfahren gestaltet werden kann, beispiels-

weise indem zunächst eine schriftliche Kommentierung und anschließend eine mündliche Be-

sprechung erfolgt. Wie wirksam diese verschiedenen Kombinationen sind, ist nicht abschlie-

ßend geklärt.179 Als wichtig wird jedoch erachtet, dass auch nach dem Erhalt des Feedbacks 

Gelegenheit besteht, zu einem gemeinsamen Verständnis zu kommen. Das spricht auch gegen 

die Durchführung von anonymen Peer-Feedback-Verfahren in didaktischen Kontexten. 

Damit Peer-Feedback-Verfahren wirksam sein können, müssen die beteiligten Personen wei-

terhin über ein ausreichendes Maß an Feedback Literacy verfügen. Diese beinhaltet sowohl 

die für die Erstellung als auch für die Rezeption von Feedback erforderlichen Fähigkeiten und 

Fertigkeiten und schließt auch die Nutzung digitaler Medien im Rahmen von Peer-Feedback-

Verfahren ein. Das Konstrukt der Feedback Literacy ist entsprechend um die digitale Dimen-

sion zu einer Digital Feedback Literacy zu erweitern. Zwar wird bereits in den Bildungsstan-

dards im Fach Deutsch für den Ersten und Mittleren Schulabschluss sowie der KMK-Strategie 

Bildung in der digitalen Welt gefordert, dass Feedback Literacy – auch unter Einbezug digitaler 

Medien – bereits während der Schulzeit auf- und ausgebaut wird (vgl. KMK, 2017, 2022); ob 

dies aber de facto erfolgt, ist fraglich. Auch für Studierende ist Digital Feedback Literacy von 

hoher Relevanz – nicht zuletzt, weil (über digitale Schreibmedien erstelltes, ausgetauschtes 

und rezipiertes) Feedback – wie auch andere Formen kooperativen Schreibens – einen gängi-

gen und wichtigen Bestandteil professioneller Schreibpraxis darstellt. Und schließlich gilt 

 

179 Auch die Wirksamkeit von Kombinationen aus computergestütztem bzw. KI-generiertem und von Personen erstelltem 
Feedback stellt ein Desiderat dar. 
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sowohl die Fähigkeit, lernförderliches Feedback zu geben, als auch Peer-Feedback-Prozesse 

anzuleiten, für (angehende) Lehrkräfte – insbesondere, aber nicht nur im Fach Deutsch – als 

bedeutsamer Teil professioneller Handlungskompetenz. Zudem benötigen sie Wissen über 

computergeneriertes und KI-basiertes Feedback – sowohl über dessen Potenziale und Risiken 

als auch über Möglichkeiten, dieses (auch anwendungsbezogene) Wissen an ihre Schüler*in-

nen zu vermitteln. 

Untersuchungen zeigten, dass die Feedback Literacy bei Schüler*innen und Studierenden aus-

baufähig ist: Beispielsweise beziehen sich Feedbackkommentare von Schreibnoviz*innen häu-

fig auf die Textoberfläche, während tiefenstrukturelle Aspekte kaum berücksichtigt werden. 

Außerdem fällt es Feedbackempfangenden oftmals schwer, durch Feedback angeregte Revi-

sionen auf tiefenstruktureller Ebene durchzuführen. Zudem kann auch die Nutzung digitaler 

Medien eine zusätzliche Schwierigkeit für Lernende im Feedbackprozess darstellen. 

Sowohl aufgrund des potenziell lernförderlichen Effekts auf fachliches Wissen sowie auf 

schreibbezogene Fähigkeiten und Fertigkeiten, als auch wegen der Relevanz von Feedback Li-

teracy in beruflichen Kontexten sollten Peer-Feedback-Verfahren entsprechend häufiger im 

schulischen Unterricht sowie in Hochschulseminaren integriert werden. Dabei sollte ein ge-

zieltes Feedbacktraining und der Einsatz von Scaffolds erfolgen. Verschiedene Untersuchun-

gen zeigten, dass die Produktion von Feedback durch sogenannte question prompts sowie die 

Bereitstellung geeigneter Satzanfänge unterstützt werden kann. Zudem bewährt es sich, 

wenn Lernende gemeinsam Beurteilungskriterien entwickeln, die vornehmlich auf tiefen-

strukturelle Aspekte bezogen sind, und deren Anwendung üben. Bewährt hat sich auch, wenn 

den Feedbackgebenden ein klarer Auftrag vonseiten der Feedbackempfangenden an die Hand 

geben wird. Zudem sollten Lernende darauf hingewiesen werden, dass Feedback besonders 

lernförderlich ist, wenn es strategische Hinweise auf zielführende Vorgehensweisen beinhal-

tet. Weiterhin kann auch die Rezeption und Weiterverarbeitung von Feedback durch question 

prompts unterstützt werden. Empfänger*innen von Feedback werden dadurch angeleitet, das 

erhaltene Feedback in stärkerem Maße zu reflektieren und ihre Überarbeitungen vor deren 

eigentlichen Durchführung zu planen. Dadurch kann die Implementationsrate von Feedback 

erhöht werden. Und schließlich sollten digitale Schreibtools für Peer-Feedback-Verfahren ge-

zielt eingesetzt und der Umgang mit den dafür relevanten Funktionen vermittelt werden. 
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Auch für die Nutzung KI-gestützten Feedbacks sind weitere digitale und schreibbezogene 

Kompetenzen erforderlich, die vorab vermittelt werden müssen.  

Welchen Einfluss das jeweils verwendete Medium auf das Schreiben und Lesen von Texten 

hat, wie analoge und digitale Medien in der Schule und der universitären Lehre eingesetzt und 

die benötigten Kompetenzen gefördert werden, ist Gegenstand des nachfolgenden Kapitels.
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3 Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen 
Das Schreiben und Lesen sind als Kulturtechniken grundsätzlich auf den Gebrauch von Medien 

angewiesen; sie verändern sich zusammen mit den technischen Voraussetzungen, denen die 

Produktion und Rezeption von Texten unterliegen (vgl. z. B. Mahlow & Dale, 2014, S. 209; 

Mangen & van der Weel, 2016, S. 119; Ayaß, 2020, S. 131; van der Weel & Mangen, 2022, 

S. 1). Nachdem bereits mit der Einführung von Schreibmaschinen das Schreiben mit der Hand 

zurückgedrängt wurde (Ayaß, 2020, S. 141),180 hatte und hat vor allem die Entwicklung und 

Verbreitung von PCs, Tablets und Smartphones einen nachhaltigen Effekt auf das Schreiben 

(vgl. Mahlow & Dale, 2014; Strobl et al., 2019, S. 34).181 Inzwischen erfolgt das Schreiben im 

beruflichen und akademischen Bereich (vgl. Tate & Warschauer, 2019, S. 524; Tate et al., 2019, 

S. 2059; Kepser, 2020, S. 815), aber auch in privaten Kontexten (vgl. Feierabend et al., 2023, 

S. 76) überwiegend mithilfe digitaler Tools; die „Kulturtechniken der Digitalität (vgl. Stalder, 

2016) sind allgegenwärtig“ (Woerfel & Michels, 2022, S. 3). Steinhoff (2022) bezeichnet digi-

tale Schreibmedien als „Prägekräfte des Schreibens“ (S. 143 f.), weil sie tiefgreifende Effekte 

auf menschliches Denken und Handeln nach sich ziehen. Auch die Rezeption digitaler Texte ist 

zur neuen Normalität geworden (vgl. Gold, 2023, S. 145). Vor allem die Freigabe des World 

Wide Webs zur öffentlichen Nutzung und die damit verbundenen erweiterten Möglichkeiten 

zur Verbreitung von Texten und zur Kommunikation hat einen wesentlichen Beitrag zu einer 

Erweiterung des Spektrums an Textsorten182 und insgesamt zu einer Veränderung der Schrift-

kultur geleistet. Es ist weiterhin davon auszugehen, dass KI-basierte Schreibtools enorme Aus-

wirkungen auf Schreibprozesse und -produkte, kommunikative Strukturen und Lernprozesse 

haben werden (vgl. z. B. Limburg et al., 2023); hier bestehen derzeit noch wichtige Forschungs-

desiderate. 

 

180 Als ein möglicher Gegentrend ist die Entwicklung von Apps zum handschriftlichen Schreiben auf Tablets zu betrachten (vgl. 
z. B. Knopf, 2022, S. 391), auf die jedoch im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter eingegangen wird. 
181 Zur Unterstützung des Schreibens schulischer und akademischer Texte wurden zudem spezifische Tools entwickelt (vgl. 
z. B. Strobl et al., 2019; Benetos & Betrancourt, 2020; Adams & Chuah, 2022; Knopf, 2022, S. 394 f.; Rapp et al., 2022). Auf 
diese wird an dieser Stelle jedoch nicht vertieft eingegangen, da in der vorliegenden Untersuchung ausschließlich Textkom-
mentierungen und Revisionsvorschläge untersucht werden, die mithilfe von Microsoft Word verfasst wurden. 
182 Da es sich bei den in dieser Untersuchung kommentierten Texten ausschließlich um lineare, schriftliche Texte handelt, wie 
sie im universitären Kontext insgesamt (noch) überwiegen, werden neue Textsorten, die mit der Kommunikation über das 
Internet entstanden und von Multimodalität und Hypertextualität geprägt sind, hier nicht vertiefend behandelt. Diese wer-
den beispielsweise in Frederking & Krommer (2019), Kepser (2020) und Knopf (2022) thematisiert. 
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Verschiedene Medien weisen unterschiedliche Funktionalitäten auf (vgl. Mahlow & Dale, 

2014, S. 210). Deren Nutzung kann sich auf Schreib- und Leseprozesse und als Konsequenz 

auch auf die Qualität von Textprodukten und das Textverständnis auswirken. Für eine gelin-

gende Produktion und Rezeption von Texten in digitalen Medien werden im Vergleich zum 

Schreiben und Lesen auf Papier erweiterte Kompetenzen benötigt (vgl. van der Weel & Man-

gen, 2022, S. 2), deren Vermittlung zusätzliche Anforderungen an Schule, Universitäten und 

Lehrer*innenbildung stellt (vgl. Petko et al., 2018, S. 157).  

Welche Kompetenzen Schüler*innen, Studierende, aber auch Lehrende im Einzelnen benöti-

gen, welche Medien sie nutzen und präferieren, wie digitale Schreib- und Lesemedien in 

Schule und Hochschule eingesetzt werden und was über die gegenwärtige Vermittlungspraxis 

bekannt ist, wird in Kapitel 3.3 behandelt. Zunächst wird dargestellt, inwiefern Schreiben (Ka-

pitel 3.1) und Lesen (Kapitel 3.2) in analogen und digitalen Medien divergieren. Dabei werden 

Studien zu Schreib- und Leseprozessen sowie zu den daraus resultierenden Qualitäten von 

Schreibprodukten und des Leseverständnisses berücksichtigt. Die Erkenntnisse fließen an-

schließend in die Hypothesengenerierung für die im zweiten Teil dieser Arbeit vorgestellte 

empirische Untersuchung ein. 

3.1 Medial bedingte Unterschiede in der Textproduktion 

Zu Unterschieden zwischen der Textproduktion mit Stift und Papier und der Textproduktion 

am Computer liegt eine große Anzahl von Einzelstudien sowie Meta-Analysen von Bangert-

Drowns (1993), Goldberg et al. (2003), Graham & Perin (2007a), Graham et al. (2012) sowie 

Morphy & Graham (2012) vor, welche wiederum in eine Meta-Metaanalyse von Graham & 

Harris (2017) einbezogen wurden. Die Ergebnisse – insbesondere der Einzelstudien – sind je-

doch oftmals widersprüchlich. Bei ihrer Betrachtung müssen verschiedene Aspekte bedacht 

werden: Zum einen müssen ältere Studien kritisch gesehen werden, da sich digitale Schreib-

werkzeuge seit den Anfängen der Erforschung digitalen Schreibens in den 1980er Jahren hin-

sichtlich der technischen Möglichkeiten und einer nutzungsfreundlichen Gestaltung weiter-

entwickelt haben; zudem stehen digitale Schreibmedien inzwischen in weitaus höherem 

Maße zur Verfügung, sodass entsprechend von einer größeren Vertrautheit der Schreibenden 
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mit ihnen ausgegangen werden kann (vgl. Zou & Chen, 2016, S. 82).183 Zum anderen liegen 

den Untersuchungen unterschiedliche Designs zugrunde, mithilfe derer wiederum diverse As-

pekte des Schreibens erfasst wurden. Dabei wurden verschiedene Erhebungsverfahren – mit-

unter auch in Kombination – eingesetzt, die unterschiedliche Datentypen hervorbrachten: Ne-

ben Schreibaufgaben kamen thinking-aloud-Protokolle184, Beobachtungen, Videoaufnahmen 

und keystroke-logging-Verfahren, Interviews sowie Umfragen zum Einsatz. Zudem variierte 

die Vorgehensweise bei der Aufbereitung erhobener Schreibprodukte: Während in einigen 

Studien alle Texte in das jeweils gegenteilige Format übertragen wurden (z. B. in MacCann et 

al., 2002 und Mogey et al., 2010), wurden in anderen nur die handschriftlich produzierten 

Texte in ein digitales Format überführt (z. B. in Li, 2006; Zou & Chen, 2016), bevor ein Rating 

erfolgte. In weiteren Studien (z. B. Bridgeman & Cooper, 1998; Wolfe & Manalo, 2004; Breland 

et al., 2005; Weir et al., 2007; Chan et al., 2018) wurde auf diesen (wichtigen) Zwischenschritt 

jedoch verzichtet, weshalb Verzerrungen im Rating (rater bias oder scoring bias) nicht ausge-

schlossen werden können.185 Die Analysen der Schreibprozesse oder -produkte erfolgte wei-

terhin im Hinblick auf unterschiedliche Variablen. So wurde der Fokus in einigen prozessbezo-

genen Studien auf einzelne Teilprozesse (z. B. das Revidieren) gelegt (s. Kapitel 3.1.1); weiter-

hin wurde die Qualität von Schreibprodukten auf unterschiedliche Weise operationalisiert 

(s. Kapitel 3.1.2.2). Dadurch, wie auch durch stark variierende Stichprobengrößen und durch 

 

183 Allerdings merken Goldberg et al. (2003) an, dass die im Review von Cochran-Smith (1991) und der Meta-Analyse von 
Bangert-Drowns (1993) dargestellten zentralen Ergebnisse aus Studien der letzten beiden Dekaden des 20. Jahrhunderts kon-
stant geblieben seien (S. 20). 
184 Thinking-aloud-Protokolle werden in der Schreibforschung häufig eingesetzt, um Schreibprozesse zu dokumentieren (z. B. 
von Collier, 1983; Haas, 1989 und Li, 2006). Das Verfahren steht aber auch in der Kritik, da das Reflektieren und Verbalisieren 
der eigenen Vorgehensweise die Schreibenden in ihrem Verhalten zu stark beeinflussen könnten (vgl. z. B. Janssen et al., 
1996, S. 233).  
185 Zwar konnten in den Untersuchungen von Harrington et al. (2000), Lee (2004), Horkay et al. (2006) und Chen et al. (2011) 
keine eindeutigen Effekte des Präsentationsmediums auf die Bewertung von Texten bestimmt werden, die Studie von Lee 
(2004) zeigte jedoch, dass die Inter-Rater-Reliabilität bei der holistischen Bewertung von Texten, die im handschriftlichen 
Originalformat geratet wurden, geringer war als bei der Bewertung transkribierter oder am PC verfasster Texte (S. 11). Auch 
in der Untersuchung von Bridgeman & Cooper (1998) zeigte sich eine geringere Inter-Rater-Reliabiltät bei der Bewertung 
handschriftlich verfasster und präsentierter Texte. Andere Studien, beispielsweise von MacCann et al. (2002), Russell & Tao 
(2004) und Mogey et al. (2010) zeigten, dass Texte tendenziell besser eingestuft wurden, wenn sie als handschriftliche und 
nicht als getippte Versionen vorlagen. Ein Grund dafür mag sein, dass handschriftliche Texte länger zu sein scheinen und eher 
als Entwürfe gewertet werden, während an getippte Texte höhere Ansprüche gestellt werden. Zudem stechen Fehler auf der 
Oberfläche getippter Texte in stärkerem Maße hervor (vgl. MacCann et al., 2002, S. 186 f.; Whithaus et al., 2008, S. 14; Mogey 
et al., 2010, S. 31; O’Rourke et al., 2020, S.37). Da in den in Kapitel 3.1.2.2 genannten Untersuchungen zur Textqualität zu-
meist keine orthografische Bereinigung erfolgte und eine hohe Anzahl von Rechtschreibfehlern zu schlechteren Bewertungen 
führen kann (sowohl im Hinblick auf die globale Textqualität als auch bezüglich weiterer analytische Ratingkriterien, vgl. 
Rezaei & Lovorn, 2010), könnten die o. g. Ergebnisse auch darin begründet sein. 
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Unterschiede zwischen den einzelnen Stichproben hinsichtlich des Alters sowie der sprach-, 

schreib- und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Proband*innen, wird ein Vergleich 

der einzelnen Studien deutlich erschwert. Auch bezüglich der jeweils verwendeten digitalen 

Schreibtools differieren die verschiedenen Untersuchungen. Zudem liegen den zu produzie-

renden Texten unterschiedliche Schreibaufgaben zugrunde, was sich nicht nur auf die vorge-

gebenen Fragestellungen und geforderten Textsorten, sondern auch auf Vorgaben zur 

Schreibzeit bezieht. Angemerkt sei weiterhin, dass Unterschiede zwischen handschriftlichen 

und digitalen Schreibprozessen sowie der Qualität von dabei entstehenden Schreibprodukten 

bislang in nur wenigen Studien aus dem deutschsprachigen Raum (z. B. von Schaumburg, 2006 

und Anskeit, 2019) untersucht wurden (vgl. Lehnen, 2014, S. 434; Anskeit, 2019, S. 153).  

Da die Erstellung von Peer-Feedback zu schriftlichen Texten Teil eines kooperativen Schreib-

prozesses darstellt (s. Kapitel 2.2) und im Zuge der vorliegenden Arbeit u. a. untersucht wird, 

wie sich das Schreibmedium auf die Gestaltung von Peer-Feedback auswirkt, werden im fol-

genden Teilkapitel Studien einbezogenen, in denen untersucht wird, wie sich die verschiede-

nen Schreibmedien auf den Schreibprozess auswirken. Anschließend werden in Kapitel 3.1.2 

Effekte des Schreibmediums auf die Länge und die Qualität von Texten thematisiert. 

3.1.1 Unterschiede zwischen den Schreibmedien und Auswirkungen auf den Schreibprozess 

In der Forschung besteht insgesamt Einigkeit darüber, dass der Schreibprozess durch das 

Schreibmedium beeinflusst wird (vgl. z. B. Weingarten, 1999, S. 65; Mangen & Velay, 2012, 

S. 405 f.; Mahlow & Dale, 2014, S. 210; Frederking & Albrecht, 2016, S. 22; Tate et al., 2019, 

S. 2060; Tate & Warschauer, 2019, S. 525). Es wurde deshalb auch in Schreibmodelle integriert 

– beispielsweise unter der Bezeichnung Technologie (transcribing technology) als Bestandteil 

der Aufgabenumgebung in das bereits vorgestellte Modell von Hayes (2012, s. Kapitel 1.4). 

Unterschiede beim Gebrauch verschiedener Schreibmedien bestehen in motorischer und 

räumlicher Hinsicht, in der Ansicht des bereits geschriebenen Textes sowie in seiner Materia-

lität. Diese Unterschiede wirken sich auf die Abfolge und Dauer einzelner Prozessschritte – 

insbesondere von Planungs- und Revisionsaktivitäten – sowie auf soziale Aspekte des Schrei-

bens aus.
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3.1.1.1 Unterschiede hinsichtlich motorischer Aspekte 

In motorischer Hinsicht liegt ein wichtiger Unterscheid beim Schreiben in den verschiedenen 

Medien darin, dass die einzelnen Buchstaben beim Handschreiben geformt werden, während 

sie beim Schreiben mit der Tastatur lediglich auf dieser verortet und die entsprechenden Tas-

ten gedrückt werden müssen186 und anschließend in einer zuvor ausgewählten Schriftart und 

-größe ausgegeben werden. Somit wird eine saubere Formatierung und eine bessere Lesbar-

keit bewirkt, wodurch Schreibende von der Notwendigkeit zur Aufrechterhaltung eines leser-

lichen Schriftbildes entlastet werden. Ihnen stehen zudem vielfältige grafische Gestaltungs-

möglichkeiten zur Verfügung. Das Handschreiben wird außerdem einhändig ausgeführt, wäh-

rend zum Schreiben am Computer i. d. R. beide Hände genutzt werden. Erfolgt die Transkrip-

tion mittels der Tastatur automatisiert, kann am Computer weitaus schneller und auf moto-

risch weniger anstrengende Weise geschrieben werden als bei der handschriftlichen Textpro-

duktion (vgl. z. B. Kochan, 1993, S. 62; Mangen & Velay, 2010, S. 389; Tate & Warschauer, 

2019, S. 525). Es wird vermutet, dass durch die physische Entlastung kognitive Ressourcen 

freigesetzt werden, sodass der Fokus beim Schreiben stärker auf hierarchiehohe Aspekte ge-

lenkt werden kann (vgl. Daiute, 1983, S. 136; Kochan, 1993, S. 64) und am Computer auch 

solche Ideen verschriftet werden, die beim Schreiben mit der Hand durch dessen (relative) 

Langsamkeit wieder in Vergessenheit geraten würden: „Digital devices […] may allow students 

to put down their thoughts quickly before their ephemeral ideas are lost in transcription“ 

(Tate & Warschauer, 2019, S. 525; vgl. Daiute, 1983, S. 141; Taipale, 2014, S. 537). Dies ist 

jedoch erst dann möglich, wenn die Nutzung der Tastatur auf automatisierte Weise erfolgt. 

Ist das (noch) nicht gegeben, wird das Arbeitsgedächtnis durch die Suche nach den Buchsta-

ben auf der Tastatur belastet, was wiederum negative Auswirkungen auf die Textlänge und  

-qualität haben kann (vgl. Collier, 1983, S. 152 f.; Dalton & Hannafin, 1987, S. 341; MacArthur, 

1999, S. 170, 173; s. auch Kapitel 3.1.2).

 

186 Inwiefern sich dies auf den Schriftspracherwerb auswirkt, ist Gegenstand der Studien von z. B. Kiefer et al. (2015), Woll-
scheid et al. (2016a), Mayer et al. (2020), Spilling et al. (2022), s. auch Bulut (2019) und Wollscheid et al. (2016b). Dies wird 
an dieser Stelle jedoch nicht weiter vertieft. 
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3.1.1.2 Unterschiede hinsichtlich räumlicher Aspekte 

In diesem Zusammenhang spielt auch die räumliche Trennung von Eingabe- und Ausgabeme-

dium eine wichtige Rolle (vgl. Mangen & Velay, 2012, S. 405; Mahlow & Dale, 2014, S. 209, 

220). Während die visuelle Aufmerksamkeit beim Handschreiben gleichzeitig auf dem Papier 

und der Spitze des Stiftes liegt, muss sie beim Schreiben mit dem Computer abwechselnd auf 

zwei unterschiedliche Orte gelegt werden, nämlich auf die Tastatur als motorischen Raum 

(motor space) sowie auf den Bildschirm als visuellen Raum (visual space) (Mangen & Velay, 

2012, S. 405). Zum motorischen Raum kommt weiterhin eine Computermaus oder ein Track-

pad hinzu, deren Nutzung für das Navigieren im Text, die Markierung von Textteilen und die 

Ausführung weiterer Programmfunktionen erforderlich ist. Allerdings kann schneller und effi-

zienter geschrieben werden, wenn kein Wechsel zwischen verschiedenen Eingabemedien 

(Tastatur und Maus) und damit verschiedenen Orten des motorischen Raums erfolgen muss, 

sondern stattdessen Tastenbefehle genutzt werden (vgl. Mahlow & Dale, 2014, S. 220). Zudem 

produzieren Schreibende, die bei der Eingabe nur selten auf die Tastatur schauen müssen, 

ihre Texte in signifikant kürzerer Zeit als jene, deren visuelle Aufmerksamkeit häufig zwischen 

Eingabe- und Ausgabemedium wechselt, was mit einem höheren kognitiven Aufwand verbun-

den ist. Bleibt die visuelle Aufmerksamkeit auf das Ausgabemedium gerichtet, können kogni-

tive Ressourcen genutzt werden, um den eigenen Text parallel zum Verschriften zu lesen. So-

mit können Eingabefehler zu einem früheren Zeitpunkt identifiziert und korrigiert werden (Jo-

hansson et al., 2010, S. 846 ff.).  

3.1.1.3 Unterschiede hinsichtlich der Ansicht des bereits geschriebenen Textes 

Die verschiedenen Schreibmedien variieren weiterhin im Hinblick auf die Ansicht des bereits 

geschriebenen Textes: Während sich beim Schreiben auf dem Papier zumeist ganze oder auch 

mehrere Seiten im Blickfeld der schreibenden Person befinden, wird beim Schreiben am Com-

puter häufig nur ein Ausschnitt angezeigt, der weniger als eine Seite umfasst. Auch dies könnte 

kognitive Auswirkungen nach sich ziehen (vgl. Haas, 1989, S. 185; Wikborg, 1992, S. 268 f.; 

Weingarten, 1999, S. 65), insbesondere auf Revisionshandlungen (s. u.).187 Wie groß der an-

gezeigte Textausschnitt ist, ist allerdings auch von der jeweiligen Bildschirmgröße abhängig. 

 

187 Die ausschnitthafte Darstellung des Textes beeinflusst auch die Gestaltung des Leseprozesses (s. Kapitel 3.2.1), welcher 
wiederum einen Teil des Schreibprozesses im Allgemeinen und des Revisionsprozesses im Besonderen darstellt (s. auch Ka-
pitel 1.4). 
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Zudem können Schreibende am Computer durch eine Anpassung des Zooms bestimmen, wie 

viele Zeilen oder Seiten ihnen in welcher Größe angezeigt werden. Um bei längeren Dokumen-

ten auf verschiedenen Seiten des Textes befindliche Abschnitte miteinander vergleichen zu 

können, besteht zudem die Möglichkeit, das Fenster zu teilen.188 Um diese Funktionalitäten 

nutzen zu können, sind jedoch erweiterte anwendungsbezogene Fertigkeiten erforderlich 

(s. auch Kapitel 3.3). 

3.1.1.4 Unterschiede hinsichtlich der Materialität des Textes 

Unterschiede zwischen verschiedenen Schreibmedien sind zudem auch in der Materialität des 

Textes begründet: Bei der handschriftlichen Produktion auf Papier wird der Text (relativ) per-

manent fixiert, sodass Überarbeitungen weniger leicht möglich und dabei zumeist deutlich 

erkennbar sind. Digitale Texte zeichnen sich hingegen durch Flexibilität aus (Kochan, 1993, 

S. 62), da sie sich immer wieder neu formen lassen. So können beliebig große sprachliche Ein-

heiten – von einzelnen Wörtern über Sätze bis hin zu mehreren Absätzen – mit wenig Aufwand 

eingefügt, ersetzt, verändert, verschoben oder gelöscht werden; im Gegensatz zur hand-

schriftlichen Textproduktion entfällt die Notwendigkeit einer neuen Abschrift. 

3.1.1.5 Auswirkungen auf die Abfolge von Teilprozessen 

Die Unterschiede in der Materialität wirken sich insofern auf den Schreibprozess aus, als dass 

die Teilprozesse Planen, Formulieren und Transkribieren sowie Revidieren beim Schreiben am 

Computer in stärkerem Maße integriert werden als bei der eher linear ausgerichteten hand-

schriftlichen Textproduktion (vgl. Owston et al., 1992, S. 269; Kochan, 1993, S. 62 f.; van Waes 

& Schellens, 2003, S. 848).189 Diese Integration von Teilprozessen des Schreibens bei der Text-

produktion am Computer kommt der Rekursivität des Schreibprozesses entgegen, und 

Schreibprozesse korrespondieren in stärkerem Maße mit Denkprozessen (Becker-Mrotzek & 

Böttcher, 2006, S. 50; vgl. Kochan, 1993, S. 62; Blatt, 2004, S. 40 ff.; Lehnen, 2014, S. 435). Es 

wird zudem vermutet, dass die Prozesshaftigkeit des Schreibens und die Vorläufigkeit des 

 

188 Angemerkt sei, dass diese Möglichkeit zum Zeitpunkt der Untersuchungen von Haas (1989) und Wikborg (1992) noch nicht 
bestand. 
189 Tate et al. (2019) weisen aus diesem Grunde darauf hin, dass es nur bedingt möglich sei, die verschiedenen Teilprozesse 
beim Schreiben mit digitalen Medien isoliert zu betrachten: „[The sub-processes] are especially difficult to disentangle in 
digital writing, where writers can move fluidly around a text to generate initial text, then jump to a prior section to refine 
meaning as needed, then jump back to text generation without leaving a trail of crossed out text or arrows on the draft.” 
(S. 2060) 
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Textes bei dessen Produktion am Computer deutlicher bewusst werden (vgl. van Waes & 

Schellens, 2003, S. 838 f., 848 f.; Lehnen, 2014, S. 436). 

3.1.1.6 Auswirkungen auf Planungsphasen 

Die Studie von van Waes & Schellens (2003) ergab zudem, dass initiale Planungsphasen beim 

Schreiben am Computer kürzer ausfallen als beim Schreiben auf dem Papier. Beim Schreiben 

mit Textverarbeitungsprogrammen werden demgegenüber häufiger in die Textproduktion 

eingebettete Planungsprozesse durchgeführt, die sich in längeren Pausen zeigen und sich auf 

Texteinheiten von relativ geringem Umfang beziehen (van Waes & Schellens, 2003, S. 848 f.). 

Dies entspricht – zumindest in Teilen – auch Ergebnissen weiterer Studien, beispielsweise von 

Haas (1989), Lee (2002), Li (2006) und van der Steen et al. (2017). Auch in Interviews, die im 

Rahmen der Untersuchung von Chan et al. (2018) geführt wurden, berichteten Schreibende, 

dass sie mehr Zeit für Planungsaktivitäten beim Schreiben auf dem Papier aufbringen, sich 

beim Verschriften ihrer Texte in stärkerem Maße auf ihre initiale Planung stützen und dabei 

größeren Wert auf eine treffende und angemessene Wortwahl legen (S. 45). 

3.1.1.7 Auswirkungen auf das Revidieren 

In der Interviewstudie von Chan et al. (2018) gaben die teilnehmenden Studierenden weiter-

hin an, dass sie Revisionen je nach Schreibmedium zu unterschiedlichen Zeitpunkten im 

Schreibprozess durchführten: Auf dem Papier überarbeiteten sie seltener während der Phase 

des Verschriftens; am Computer wurden Revisionen hingegen häufiger in diese Schreibphase 

integriert (S. 43; s. Kapitel 3.1.1.5). Darüber hinaus werden in der Literatur widersprüchliche 

theoretische Annahmen über die konkreten Auswirkungen des Schreibmediums auf Revisi-

onstätigkeiten geäußert. So wird einerseits angekommen, dass die Motivation zur Überarbei-

tung am Computer erhöht ist, da Texte für das Erstellen einer finalen Version nicht mehr neu 

abgeschrieben werden müssen (vgl. Collier, 1983, S. 150; Kochan, 1993, S. 62). Zudem könne 

die bessere Lesbarkeit dazu anregen, den eigenen Text öfter zu lesen, genauer zu überprüfen 

und letztlich eine höhere Anzahl von Revisionen auf tiefenstruktureller Ebene durchzuführen 

(vgl. Pennington, 1991, S. 270; Bangert-Drowns, 1993, S. 72; Warschauer, 2009, S. 105; Knopf, 

2022, S. 390). Andererseits wird befürchtet, dass durch die wegfallende Notwendigkeit einer 

Abschrift tiefenstrukturelle Revisionen verhindert werden (vgl. Daiute, 1986, S. 154; Owston 

et al., 1992, S. 250), zumal durch das ordentliche Erscheinungsbild der Anschein erweckt wer-

den könne, dass der Text bereits fertig sei (vgl. Pennington, 1991, S. 272). Und schließlich sieht 
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Kepser (2020) die Gefahr, dass die „neuen Freiheiten“ beim Schreiben zu „inkohärenten Bric-

colagetext[en]“ führen können. Um das zu verhindern, müssen Schreibende in der Lage sein, 

ihre Texte fortwährend auf Kohärenz und Kohäsion zu überprüfen, wofür sie Kepser (2020) 

zufolge „neuartige Monitoring-Kompetenzen“ benötigen (S. 817).190 

Auch von den in Textverarbeitungsprogramme integrierten Funktionen der Rechtschreib- und 

Grammatiküberprüfung191 sowie der Synonymsuche wird angenommen, dass sie erhebliche 

Auswirkungen auf Revisionsprozesse haben können (vgl. z. B. Daiute, 1986, S. 134; MacArthur, 

1988, S 540; Bangert-Drowns, 1993, S. 72; MacArthur, 1999, S. 173 ff.; Cheung, 2012, S. 1047; 

Tate et al., 2019, S. 2059; O’Rourke et al., 2020, S. 41; Knopf, 2022, S. 391).192 Steinhoff (2022) 

zufolge bewirkt diese „Teilautomatisierung“ (S. 146) des Schreibens, das dadurch als ein „Zu-

sammenspiel von Mensch und Maschine“ (Steinhoff, 2022, S. 144) zu verstehen sei, „eine tief-

greifende Transformation“ (Steinhoff, 2022, S. 143).193 

Wie in der Schreibforschung konträre theoretische Annahmen geäußert werden, kommen 

auch empirische Studien zum Revisionsverhalten in verschiedenen Schreibmedien zu wider-

sprüchlichen Ergebnissen – unabhängig vom Jahr der Publikation oder der Bildungsetappe, die 

jeweils beforscht wurde (vgl. z. B. Collier, 1983; Harris 1985; Hawisher, 1987; Kurth, 1987; 

Lutz, 1987; Bangert-Drowns, 1993; Goldberg et al.; 2003; van Waes & Schellens, 2003; Li, 

2006; Chan et al., 2018; Anskeit, 2019). Möglicherweise sind diese widersprüchlichen Ergeb-

nisse auch in unterschiedlichen Forschungsdesigns und Auswertungsmethoden begründet 

(Goldberg et al., 2003, S. 17; vgl. Bangert-Drowns, 1993, S. 85, 88).194  

 

190 Auch das Lesen digitaler Texte erfordert Kepser (2020) zufolge „Monitoring-Kompetenzen“ (S. 820, s. Kapitel 3.2.1). 
191 Grammatiktools enthalten weiterhin insofern Möglichkeiten zur stilistischen Überprüfung, als dass syntaktische Merkmale 
wie z. B. die Länge und Komplexität von Sätzen gleichzeitig stilistische Aspekte darstellen (Mahlow & Dale, 2014, S. 217). 
192 Auch von weiteren in Textverarbeitungsprogrammen integrierten Tools – z. B. der Diktier- oder Vorlesefunktion, der Funk-
tion zum Suchen und Ersetzen sowie den vielfältigen Formatierungs-, Nummerierungs- und Gliederungsmöglichkeiten – kann 
angenommen werden, dass sie den Schreibprozess beeinflussen. 
193 Allerdings betonen Mahlow & Dale (2014) dass Schreibende auf die integrierte Rechtschreib- und Grammatiküberprüfung 
ganz unterschiedlich reagieren können. Empfinden sie die automatische Überprüfung des Textes während dessen Eingabe 
als ablenkend, können sie die Funktion (vorerst) deaktivieren; alternativ können sie entscheiden, dem Programm so weit zu 
vertrauen, dass sie automatische Korrekturen bei der Eingabe erlauben. Die automatische Überprüfung kann aber auch dazu 
führen, dass Schreibende versuchen, Fehler bei der Eingabe zu vermeiden, sodass möglichst keine Änderungsvorschläge mehr 
angezeigt werden (S. 214). 
194 So erfasste Collier (1983) den Schreibprozess mithilfe von thinking-aloud-Protokollen und Videoaufnahmen. Auch van 
Waes & Schellens (2003) nutzten Videoaufnahmen sowie keystroke logging; letzteres setzte ebenfalls Li (2006) zusammen 
mit thinking-aloud-Protokollen ein, und auch Lutz (1987) verwendete ein Computerprogramm sowie ein Farbschema, das der 
Kenntlichmachung von Revisionen auf dem Papier diente. In den Untersuchungen von Harris (1985), Hawisher (1987), Kurth 
(1987) und Anskeit (2019) wurden hingegen erste und letzte Textentwürfe miteinander abgeglichen. Dadurch konnten 
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Insbesondere mit Blick auf eine mögliche Verbesserung der Textqualität (s. auch Kapitel 

3.1.2.2) durch Überarbeitungen ist eine differenzierte Betrachtung der verschiedenen Ebenen 

bzw. Fehlerkategorien, auf die sich diese beziehen, höchst relevant. Denn von einer höheren 

Anzahl an Revisionen lässt sich nicht direkt auf eine Verbesserung der Textqualität schließen 

– insbesondere, wenn auch Korrekturen von Tippfehlern berücksichtigt werden. Diese sind 

äußerst häufig notwendig; so betont Cochran-Smith (1991): 

[The] gross number of revisions is a relatively meaningless representation of a writer's composing and 
revising practices at the word processor. […] [P]art of the reason writers make more changes when they 
use word processing is that they make more mistakes in keypress selection as they produce text. Cor-
rections to typographical errors have little to do with the qualities of revision that are generally praised 
in the writing literature – attention to conceptual issues, such as the emerging substance and organiza-
tion of a piece […]. (Cochran-Smith, 1991, S. 125) 

Aus diesem Grunde beziehen beispielsweise van Waes & Schellens (2003) rund 30% der Revi-

sionen am Computer nicht in ihre Ergebnisse ein, weil es sich dabei um Korrekturen von Tipp-

fehlern und damit um ein Spezifikum der Textproduktion mit digitalen Schreibmedien handelt 

(S. 840). Auch Harris (1985) schließt Korrekturen von Fehlern auf der Textoberfläche von wei-

tergehenden Analysen aus, da diese nicht zu einer Textverbesserung führen (S. 323).195 

Ein Vergleich der verschiedenen Studienergebnisse wird zusätzlich dadurch erschwert, dass 

Revisionen auf unterschiedliche Weise kategorisiert wurden. Entlang des Klassifikationssche-

mas von Faigley & Witte (1981) wird in einigen Untersuchungen zwischen nicht-bedeutungs-

verändernden Korrekturen auf der Textoberfläche und bedeutungsverändernden Revisionen 

auf mikro- und makrostruktureller Ebene unterschieden,196 mitunter werden zusätzlich ver-

schiedene Revisionshandlungen differenziert (Hinzufügungen, Tilgungen, Ersetzungen, Ver-

schiebungen, Verteilungen und Zusammenfügungen).197 In anderen Untersuchungen (z. B. 

von Collier, 1983; Kurth, 1987; Lutz, 1987; van Waes & Schellens, 2003; Li, 2006) werden 

 

während des Schreibens durchgeführte Revisionen (und ggf. auch deren Revisionen) nicht erfasst werden. Ein Rückschluss 
von verschiedenen Textversionen auf den Schreibprozess ist (auch) deswegen problematisch. Hinzu kommt, dass es aufgrund 
der stärkeren Integration der verschiedenen Teilprozesse beim Schreiben am Computer (s. Kapitel 3.1.1.5.) kaum möglich ist, 
verschiedene Versionen eines Textes voneinander abzugrenzen (vgl. Cochran-Smith, 1991, S. 127). 
195 Bereits Hayes & Flower (1980) differenzieren zwischen reviewing als planvollem und systematischem Vorgehen und editing 
als automatisiertem Handeln (S. 18). Harris (1985) kritisiert, dass die Unterscheidung zwischen reviewing, editing und proof-
reading selten aufrechterhalten werde (S. 323). 
196 Diese Unterscheidung treffen beispielsweise Harris (1985), Hawisher (1987), van Waes & Schellens (2003) und Anskeit 
(2019). Anskeit (2019) kategorisiert diese jedoch als lokale vs. globale Textrevisionen (S. 207); van Waes & Schellens (2003) 
als formale vs. inhaltliche Revisionen (S. 837). 
197 Diese Kategorien werden beispielsweise auch in Hawisher (1987) und Anskeit (2019) unterschieden. 
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Revisionen (zusätzlich) im Hinblick auf deren Umfang (Buchstaben-, Wort-, Phrasen-, Satz-, 

Absatz- und Textebene) betrachtet. 

Hinsichtlich der Ebenen, auf denen Revisionen in den verschiedenen Schreibmedien durchge-

führt werden, sind die Studienergebnisse ebenfalls widersprüchlich. Die Studie von Li (2006) 

ergab beispielsweise, dass am Computer eine vergleichsweise größere Anzahl von Revisionen 

auf tiefenstruktureller Ebene bzw. auf oder über der Phrasenebene durchgeführt wird 

(S. 11),198 und die Untersuchung von Anskeit (2019) zeigte, dass durch das Revidieren am Com-

puter eine höhere Textqualität erreicht wird als beim Revidieren auf dem Papier, obwohl ins-

gesamt am Computer weniger häufig revidiert wurde (S. 272). Die Studien von McAllister & 

Louth (1988) sowie Bernhardt et al. (1989) ergaben ebenfalls, dass sich die Qualität von Texten 

in signifikant stärkerem Maße verbesserte, wenn diese am Computer geschrieben und über-

arbeitet wurden. Auch wenn in diesen Studien nicht die einzelnen Revisionen auf verschiede-

nen Ebenen erfasst wurden, sondern Ratingergebnisse von Textentwürfen und überarbeite-

ten Textversionen abgeglichen wurden, implizieren diese Ergebnisse, dass am Computer 

durchgeführte Revisionen die tiefenstrukturelle und inhaltliche Ebene betrafen, da nur auf 

diese Weise eine Qualitätssteigerung bewirkt werden konnte. Auch in der Studie von Chan et 

al. (2018) berichteten die Proband*innen, dass sie auf dem Papier eher auf der Wortebene 

revidierten, beispielsweise um Wortwiederholungen und Grammatikfehler zu vermeiden, 

beim Schreiben am Computer jedoch tendenziell häufiger höhere Ebenen berücksichtigten 

und ihre Texte hinsichtlich der Kohärenz und Argumentationslogik überprüften (S. 43).199 

Hingegen konnten Hawisher (1987) und Kurth (1987) keine signifikanten Unterschiede zwi-

schen den berücksichtigten Revisionsebenen in den verschiedenen Schreibmedien herausstel-

len. Auch eine Befragung von Studierenden in der Studie von Cheung (2016) ergab, dass diese 

beim Überprüfen und Überarbeiten ihrer Texte mithilfe der verschiedenen Schreibmedien 

ähnlich vorgingen, wobei sie sich in beiden Schreibmedien vor allem auf Fehler auf der Text-

oberfläche statt auf die Ideenentfaltung auf der globalen Ebene des Textes konzentrierten 

(S. 28). Andere Studien (z. B. Collier, 1983; Harris, 1985; Daiute, 1986; Lutz, 1987; van Waes & 

 

198 Angemerkt sei jedoch, dass sich keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf Revisionen auf Absatzebene finden lie-
ßen; die Proband*innen nahmen auf dieser Ebene – unabhängig vom Schreibmedium – insgesamt kaum Überarbeitungen 
vor (Li, 2006, S. 11). 
199 Die Autor*innen weisen darauf hin, dass dies nicht notwendigerweise die tatsächlich durchgeführten Revisionen wider-
spiegelt (Chan et al., 2018, S. 44). 
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Schellens, 2003) ergaben wiederum, dass Revisionen am Computer vor allem formale Aspekte 

betreffen, während auf dem Papier in stärkerem Maße auch Änderungen auf höheren Ebenen 

durchgeführt werden. 

Wenn Revisionen am Computer eher auf lokaler als auf globaler Ebene durchgeführt werden, 

könnte das verschiedene Ursachen haben: Insbesondere bei längeren Texten könnte durch 

die ausschnitthafte Textansicht am Bildschirm (s. Kapitel 3.1.1.3) der Blick auf den gesamten 

Text verloren gehen (vgl. Collier, 1983, S. 154; Lutz, 1987, S. 419; Pennington, 1991, S. 272; 

Owston et al., 1992, S. 150; s. auch Kapitel 3.2).200 Weingarten (1999) merkt entsprechend an, 

das Schreiben am Computer habe „auf mikrostruktureller Ebene Schreibvorteile, auf makro-

struktureller Ebene jedoch Nachteile des Lesens, die sich negativ auf die Entwicklung einer 

Makrostruktur beim Schreiben auswirken können“ (S. 65). Die Fokussierung auf die Textober-

fläche könnte aber auch daraus resultieren, dass dort vorliegende Fehler in getippten Texten 

in stärkerem Maße sichtbar werden (vgl. Daiute, 1986, S.156). Ein weiterer möglicher Grund 

könnte zudem die Nutzung der integrierten Rechtschreib- und Grammatiküberprüfung sein 

(vgl. Figueredo & Varnhagen, 2006, S. 722), durch die der Fokus gelenkt werden könnte.201 

Demgegenüber vermuten O’Rourke et al. (2020, S. 39), dass die integrierte Rechtschreibüber-

prüfung Schreibende – insbesondere jene mit gering ausgeprägter Rechtschreibkompetenz – 

entlastet, wodurch sie ihre Aufmerksamkeit auf hierarchiehöhere Entscheidungen (higher or-

der decisions) lenken können. Weder die eine, noch die andere Annahme wird jedoch durch 

die Studienergebnisse von Figueredo & Varnhagen (2006) bestätigt: In dieser Untersuchung 

führten Studierende beim Schreiben mit Textverarbeitungsprogrammen inhaltliche Revisio-

nen unabhängig davon durch, wie viele Fehler sie auf der Textoberfläche korrigierten und ob 

sie beim Schreiben die integrierte Rechtschreib- und Grammatiküberprüfung oder stattdessen 

ein (gedrucktes) Wörterbuch nutzten (S. 727). Das widerspricht wiederum der Annahme von 

 

200 Dies wirkt sich nicht nur auf das Revidieren, sondern auf den gesamten Schreibprozess aus. So berichtet Wikborg (1992), 
dass Schreibende beim Verfassen längerer Texte anmerkten, wie schwierig es sei, den gesamten Text im Blick zu behalten: 
„Many writers of longer pieces of expository prose (…) have commented on how difficult it is on a small screen to keep their 
main ideas firmly in mind – in other words, to achieve that global perspective which is so crucial to text coherence.“ (S. 268) 
201 Wie intensiv Schreibende diese Funktionen insgesamt nutzen, ist bislang jedoch ungeklärt. Während sie beispielsweise in 
der Untersuchung von Warschauer (2008) häufig genutzt wurden, ergab die Studie von Tate & Warschauer (2019), dass die 
Rechtschreibüberprüfung kaum, und wenn, dann insbesondere von schreibschwächeren Schüler*innen in achten Klassen 
genutzt wurde (S. 530, 538). Angemerkt sei allerdings, dass sich die Untersuchung von Warschauer (2008) auf Laptop-Klassen 
(sowohl in Grundschulen als auch in weiterführenden Schulen) bezog; es ist also davon auszugehen, dass der Umgang mit 
den integrierten Hilfen mit den Schüler*innen geübt wurde. 
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van Waes & Schellens (2003), dass die erhöhte Aufmerksamkeit, die beim Schreiben mit dem 

Computer der Überarbeitung oberflächlicher Aspekte zuteil kommt, Schreibende von der 

Möglichkeit abhalten könnte, Revisionen auf höheren Ebenen durchzuführen (S. 833). 

Die Berücksichtigung verschiedener Textebenen bzw. Fehlerkategorien beim Revidieren eines 

Textes ist jedoch weniger eine Frage des Mediums als eine Frage der Schreibexpertise. Davon 

ging bereits MacArthur (1988) aus: “[T]he impact of word processing on revision depends on 

individual writing skill.” (S. 537) Diese Annahme wurde durch Hill et al. (1991) bestätigt: In 

dieser Untersuchung wurden Überarbeitungen fremder Texte durch Studienanfänger*innen 

und Schreibexpert*innen mithilfe verschiedener Schreibmedien (PC vs. Stift und Papier) ver-

glichen. Zwar revidierten beide Gruppen unabhängig vom Medium insbesondere auf lokaler 

Ebene (vgl. Cheung, 2016), die Schreibexpert*innen nahmen jedoch signifikant häufiger zu-

sätzliche Änderungen auf globaler Ebene vor (S. 98 ff.). Auch Cochran-Smith (1991) merkt an:  

[T]he difference between making primarily surface-level corrections, on the one hand, and making both 
surface and meaning level modifications, on the other, is dependent in part on the already established 
skills, habits, styles, and past experiences of individual writers rather than on features inherent in the 
technology of word processing itself. (Cochran-Smith, 1991, S. 127 f.) 

3.1.1.8 Auswirkungen auf soziale Aspekte 

Neben den beschriebenen Effekten auf individuelle Schreibprozesse wirken sich Computer 

auch auf Prozesse im Rahmen eines „sozialen Schreibens“ (Rezat, 2022, S. 7) aus. Denn ko-

operatives Schreiben in seinen verschiedenen Ausprägungen (vgl. Sturm, 2008; Lehnen, 2017; 

Schneider & Anskeit, 2017, S. 283) kann mithilfe digitaler Schreibmedien weitaus einfacher 

und effektiver erfolgen (vgl. z. B. Pennington, 1991, S. 270; Blatt, 2000; Goldberg et al., 2003, 

S. 17, 20; Schaumburg, 2006, S. 26; Lehnen, 2014, S. 436 f.; Abraham, 2018, S. 274; Tate et al., 

2019, S. 2077; Rezat, 2022, S. 7). Vorteile bestehen beispielsweise darin, dass Texte am Bild-

schirm von mehreren Personen gleichzeitig gelesen und bearbeitet werden können (Becker-

Mrotzek, 2007, S. 11); aber auch bei raum-zeitlicher Trennung der Beteiligten ermöglichen 

beispielsweise E-Mail oder cloud services einen schnellen und einfachen Austausch von Texten 

(Lehnen, 2014, S. 436). Mithilfe digitaler Online-Schreibtools, wie beispielsweise GoogleDocs, 

Etherpad oder ZUMPad können Texte darüber hinaus von mehreren Schreibenden zeitgleich 

bearbeitet werden. Dabei wird – durch unterschiedliche Schriftfarben und/oder automatisch 

eingefügte Kommentare – ersichtlich, von wem Änderungen durchgeführt wurden. Zudem 

besteht die Möglichkeit zum Einfügen von Anmerkungen in Kommentarfeldern und zum 
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Austausch über einen Chat. Die im Rahmen des kooperativen Schreibens erfolgenden Aus-

handlungsprozesse können zu einer tiefergehenden Reflexion über die Qualität von Texten, 

aber auch über den Schreibprozess führen (Rezat, 2022, S. 7; vgl. Blatt, 2000, S. 43; Wampfler, 

2020, S. 115; Gartfelder et al., 2022, S. 94). Letzterer wird dabei allerdings nicht nur im Nach-

hinein reflektiert: Vorausgehende oder begleitende Absprachen zur Vorgehensweise zwi-

schen den Beteiligten gelten als Voraussetzung für ein gelingendes kooperatives Schreiben 

mithilfe digitaler Tools (vgl. Rezat, 2022, S. 7). 

Auch dass das saubere Schriftbild zu einer besseren Lesbarkeit führt, ist für gelingende koope-

rative Schreibprozesse relevant. Bei der Übermittlung von (Peer-)Feedback als einer Unterka-

tegorie des kooperativen Schreibens (vgl. Lehnen, 2017, S. 299) heben sich allerdings hand-

schriftliche Kommentare und Revisionsvorschläge in ausgedruckten Texten besser ab. Dabei 

besteht gleichzeitig die Gefahr, dass diese handschriftlichen Vermerke weniger gut lesbar sind 

als Kommentare, die in einem Textverarbeitungsprogramm eingefügt oder Änderungen, die 

mithilfe der Funktion Änderungen nachverfolgen kenntlich gemacht werden (vgl. Warschauer, 

2009, S. 106; Tate et al., 2019, S. 2077). 

3.1.2 Effekte des Mediums auf das Schreibprodukt 

Wie im vorausgegangenen Teilkapitel gezeigt wurde, belegen zahlreiche Studien, dass sich 

Schreibprozesse in verschiedenen Schreibmedien voneinander unterscheiden. Auch wenn 

Pohl (2017) betont, es lasse sich „von der Qualität des Schreibprozesses nicht zwingend auf 

die Qualität des Schreibproduktes schließen“ (S. 91), könnte beispielsweise die leichtere und 

spurlose Durchführbarkeit von Revisionen eine höhere Textqualität zur Folge haben, wohin-

gegen sich die vergleichsweise kürzeren initialen Planungsprozesse beim Schreiben am Com-

puter negativ auf die Textqualität auswirken könnten. Um Hypothesen zu möglichen Quali-

tätsunterschieden bei der Formulierung von Peer-Feedback mit verschiedenen Schreibmedien 

generieren zu können, werden darum im Folgenden auch Untersuchungsergebnisse zu Aus-

wirkungen von Schreibmedien auf Schreibprodukte dargestellt.

3.1.2.1 Auswirkungen auf die Textlänge 

Ein Aspekt, in denen Studien zur Textproduktion am Computer im Vergleich zur Textproduk-

tion auf dem Papier zu weitreichend einheitlichen Ergebnissen kommen, ist, dass am Compu-

ter längere Texte als mit Stift und Papier verfasst werden (vgl. van Waes & Schellens, 2003, 

S. 833). Dies ergaben sowohl im Schulbereich (z. B. Russell & Plati, 2000, 2002; Tate et al., 



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen 

  

179 

2016, 2019; Tate & Warschauer, 2019) als auch im Hochschulbereich durchgeführte Einzelstu-

dien (z. B. Li, 2006; Whithaus et al., 2008; Mogey et al., 2010; van der Steen et al., 2017) sowie 

die Meta-Analysen von Bangert-Drowns (1993), Goldberg et al. (2003) und Morphy & Graham 

(2012). In Anbetracht der großen Stichprobe von 4133 Schüler*innen sei jedoch erwähnt, dass 

in der Untersuchung von Horkay et al. (2006) kein signifikanter Effekt des Schreibmediums auf 

die Textlänge nachgewiesen werden konnte (S. 18). Gleiches ergab die Studie von Chen et al. 

(2011) mit erwachsenen Schreibenden (N = 935). 

Während die drei Metastudien vergleichbare Effektstärken aufwiesen,202 variierten die Effekt-

stärken der verschiedenen Einzelstudien – sofern angegeben – deutlich.203 Ursache dafür 

könnten beispielsweise divergierende sprachliche Kompetenzen der Proband*innen sein. So 

stellten Collins et al. (2013, S. 217) fest, dass die Textlänge auch von den allgemeinen Sprach-

kompetenzen der Schüler*innen beeinflusst wurde. Für den Schulbereich merkten Goldberg 

et al. (2003, S. 14) weiterhin an, dass sich der positive Effekt der Computernutzung auf die 

Textlänge mit der Schulstufe (Grundschule vs. Sekundarstufe I und II) verstärkte. Die Ergeb-

nisse von White et al. (2015) bestätigen dies: Während Viertklässler*innen längere Texte auf 

dem Papier schrieben, waren Texte, die von Schüler*innen in den Jahrgangsstufen 8 und 12 

am Computer verfasst wurden, deutlich länger als auf dem Papier geschriebene Texte (S. 17, 

19). Das kann möglicherweise in einer höheren Tippgeschwindigkeit begründet sein: Erfolgt 

das Tastaturtippen auf automatisierte Weise, können dabei weitaus mehr Wörter pro Minute 

verschriftet werden als bei der Schriftproduktion per Hand (vgl. Rogers & Case-Smith, 2002, 

S. 35). Die Studie von Russell (1999) ergab, dass sich die Computernutzung dann positiv auf 

die Textqualität (s. u.) auswirkt, wenn schneller getippt als mit der Hand geschrieben werden 

kann (S. 26). Die Studie von Russell & Plati (2000) zeigte hingegen, dass Schüler*innen der 

Jahrgangsstufen 8 und 10 unabhängig von ihrer Tippgeschwindigkeit längere Texte am Com-

puter verfassten. Möglicherweise hat ihre Tippgeschwindigkeit einen Schwellenwert 

 

202 So wurde im Hinblick auf die Textlänge in der Meta-Studie von Bangert-Drowns (1993), in die 9 Einzelstudien einbezogen 
wurden, eine Effektstärke von 0,52 ermittelt (s. S. 83 f.); die durchschnittliche Effektstärke aus 14 Einzelstudien in der Meta-
Analyse von Goldberg et al. (2003) betrug 0,54 (s. S. 13) und in der Meta-Analyse von Morphy & Graham (2012) 0,48 (s. S. 641, 
660 f.). In letztere wurden 13 Studien einbezogen, die sich auf Auswirkungen des Schreibmediums auf schreibschwächere 
Schüler*innen konzentrierten. 
203 So betrugen die Effektstärken beispielsweise in der Untersuchung von Collins et al. (2013) für 5. und 6. Klassen 0,21 bzw. 
0,17 (für verschiedene Schreibaufgaben), in der Studie von Russell & Plati (2000) hingegen 1,74 für die 8. Klasse und 0,76 für 
die 10. Klasse. 
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übertroffen, ab dem das Verschriften mit der Tastatur als automatisiert gelten kann.204 Für 

den Hochschulbereich stellten Mogey et al. (2010) ebenfalls fest, dass Studierende am Com-

puter längere Texte schreiben, selbst wenn sie eigenen Angaben zufolge schneller mit der 

Hand als an der Tastatur schreiben können (S. 33 f.). 

3.1.2.2 Auswirkungen auf die Textqualität 

Die Textlänge wird – vor allem bei Schüler*innen – als „grober Indikator für Textqualität“ 

(Reble et al., 2020, S. 52, vgl. Grabowski et al., 2014, S. 160) betrachtet, da längere Texte häufig 

auch bessere Texte sind (vgl. Bangert-Drowns, 1993, S. 83; Morphy & Graham, 2012, S. 672; 

Tate & Warschauer, 2019, S. 537). Zumal eine recht große Anzahl von Studien belegt, dass am 

Computer geschriebene Texte länger sind (s.o.), könnte zunächst angenommen werden, dass 

sie auch eine höhere Qualität aufweisen. 

Wie sich das Schreibmedium auf die Textqualität auswirkt, wurde in zahlreichen Einzel- und 

Metastudien untersucht.205 Nur wenige dieser Untersuchungen ergaben, dass auf Papier ge-

schriebene Texte eine höhere Qualität aufwiesen als jene, die mit dem Computer verfasst 

wurden, beispielsweise von Bridgeman & Cooper (1998), Breland et al. (2005) und Chen et al. 

(2011) mit erwachsenen Schreibenden. In den Untersuchungen von Anskeit (2019) in der Pri-

marstufe wie auch in der von MacCann et al. (2002)206 und Horkay et al. (2006) aus dem Se-

kundarstufenbereich sowie von Hawisher (1987), Harrington et al. (2000), Puhan et al. (2007), 

Weir et al. (2007)207 Mogey et al. (2010) und Chan et al. (2018)208 aus dem Hochschulbereich 

wurden hingegen keine signifikanten Unterschiede zwischen der Textqualität von handschrift-

lich und am Computer verfassten Texte ersichtlich. 

 

204 Während die Proband*innen in Russell (1999) im Mittel 16,5 Wörter pro Minute (wpm) verschriften konnten und damit 
als „Keyboard-Novizen“ eingestuft wurden (S. 15), verschriften die 8.-Klässler*innen in Russell & Plati (2000) durchschnittlich 
27,43 wpm und 10.-Klässler*innen 35,77 wpm. Schüler*innen, die in der Studie von Russell (1999) bessere Texte am Compu-
ter schrieben als auf dem Papier, hatten eine Tippgeschwindigkeit von mindestens 19 wpm (S. 26). 
205 Angemerkt sei dabei, dass sich die verschiedenen Studien hinsichtlich der Operationalisierung von Textqualität unterschei-
den. Während beispielsweise Bridgeman & Cooper (1998) sowie Breland et al. (2005) ausschließlich holistische Ratings vor-
nahmen, wurden in anderen Untersuchungen (zusätzlich) analytische Kriterien angewandt. Dabei unterscheiden sich die ana-
lytischen Kriterien zwischen den verschiedenen Studien, sodass ein Vergleich erschwert wird. 
206 Dies traf in dieser Studie allerdings nur dann zu, wenn die Texte in ihrem originären Format geratet wurden. Wurden 
handschriftlich verfasste Texte vor dem Rating transkribiert, wurden sie etwas schlechter geratet als am Computer verfasste 
Texte (s. auch FN 189). 
207 In dieser Untersuchung schrieben die Proband*innen auf Englisch als einer Fremd- bzw. Zweitsprache. 
208 Von verschiedenen Ratingkriterien zeigten sich in dieser Studie allerdings Unterschiede zwischen den Schreibmedien im 
Bereich der Wortwahl, der bei auf dem Papier verfassten Texten etwas höher geratet wurde (Chan et al., 2018, S. 39). 
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Der Großteil der Studien in diesem Bereich legt jedoch nahe, dass sich die Nutzung von Text-

verarbeitungsprogrammen positiv auf die Textqualität auswirkt. Für den Schulbereich zeigten 

u. a. die Untersuchungen von Russell & Plati (2000, 2002), Schaumburg (2006) und Collins et 

al. (2013) positive Ergebnisse für das Schreiben am Computer; für den Hochschulbereich stell-

ten beispielsweise Bernhardt et al. (1989), Cheung (2016) und van der Steen et al. (2017) 

ebenfalls fest, dass Studierende – sowohl mit Englisch als Erst- als auch als Zweitsprache – 

bessere Texte am Computer als mit Stift und Papier schreiben. Angemerkt sei, dass die Effekt-

stärken in den verschiedenen Einzelstudien stark variierten (vgl. Graham & Perin, 2007a, 

S. 464). Das betrifft auch diejenigen Studien, die in die Meta-Analysen von Bangert-Drowns 

(1993), Goldberg et al. (2003), Graham & Perin (2007a), Graham et al. (2012) und Morphy & 

Graham (2012) sowie die Meta-Meta-Analyse von Graham & Harris (2017) einbezogen wur-

den. Diese ergaben insgesamt statistisch signifikante, positive Effekte der Computernutzung 

auf die Textqualität.209 Die Effektstärken waren besonders hoch, wenn der Schreibprozess – 

insbesondere bei schwächeren oder sich entwickelnden Schreibenden – etwa durch die Ein-

bindung von graphic organizers, automatisch generiertem (und über die integrierte Recht-

schreib- und Grammatiküberprüfung hinausgehendem) Feedback (s. Kapitel 2.5.2) oder spe-

zifischen Aufforderungen oder Hinweisen (sogenannten Prompts) – unterstützt wurde (Gra-

ham & Harris, 2017, S. 28; vgl. Morphy & Graham, 2012, S. 675).  

Wurden in den Studien nicht nur holistische, sondern auch analytische Ratings vorgenommen, 

zeigte sich mitunter, dass am Computer verfasste Texte sowohl im Hinblick auf hierarchiehohe 

Aspekte als auch bezüglich der sprachlichen Richtigkeit besser bewertet wurden (z. B. Lee, 

2004; Morphy & Graham, 2012). Dass am Computer verfasste Texte weniger Rechtschreibfeh-

ler enthalten, führen Laurie et al. (2015) auf die Nutzung der automatischen Rechtschreib-

überprüfung zurück (S. 6). Dahingegen ergab die Meta-Studie von Bangert-Drowns (1993) 

keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen Schreibmedien im Hinblick auf 

die Einhaltung von Schreibkonventionen.210 

In einigen Studien wurde zusätzlich untersucht, ob sich weitere Faktoren als Moderatoren 

identifizieren ließen. So wurde in Meta-Studien herausgestellt, dass die Ergebnisse weder 

 

209 Die Effektstärken rangierten dabei zwischen 0,27 (Bangert-Drowns, 1993, s. S. 77) und 0,55 (Graham & Perin, 2007a, 
s. S. 458, 464). Angemerkt sei, dass in diese verschiedenen Meta-Analysen zum Teil dieselben Einzelstudien einbezogen wur-
den. 
210 Hierbei wurden die Kriterien Orthografie, Interpunktion und Syntax zusammengefasst. 
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durch die verschiedenen Studiendesigns (beispielsweise längere Interventionen mit Prä-Post-

Designs vs. einmalige Experimenten; Erhebungen in einzelnen oder mehreren Klassen) (Gold-

berg et al., 2003, S. 16), noch durch die in den verschiedenen Untersuchungen verfassten 

Textsorten (narrative Texte vs. Sachtexte) (Graham & Perin, 2007a, S. 464) beeinflusst wur-

den. Weitere Untersuchungen zeigten, dass der Effekt des Schreibmediums auf die Textquali-

tät nicht durch das Geschlecht der Proband*innen moderiert wird (vgl. Wolfe & Manalo, 2004; 

Horkay et al., 2006; Chen et al., 2011). Ob die Ausprägung allgemeiner Sprachkenntnisse eine 

Moderatorvariable darstellt, wurde beispielsweise von Wolfe & Manalo (2004) untersucht. Sie 

stellten fest, dass Proband*innen mit geringeren Sprachkenntnissen bessere Texte auf dem 

Papier schrieben, während das Schreibmedium bei jenen mit höheren TOEFL-Test-Ergebnis-

sen keine Auswirkung auf die Textqualität hatte (S. 60). Auch Breland et al. (2005), in deren 

Untersuchung bessere Texte auf dem Papier geschrieben wurden, beobachteten, dass sich 

dieser Effekt bei Proband*innen mit geringeren Sprachkompetenzen im Englischen verstärkte 

(S. 591). Die von Russell & Plati (2000) sowie Collins et al. (2013) gemessenen Effekte verschie-

dener Schreibmedien bestanden hingegen unabhängig von den Sprachkompetenzen der Pro-

band*innen. Zu beachten ist dabei, dass die Proband*innen von Wolfe & Manalo (2004) und 

Breland et al. (2005) in der Fremdsprache Englisch schrieben, während es sich in den Studien 

von Russell & Plati (2000) sowie Collins et al. (2013) um die Erst- oder Zweitsprache handelte. 

Collins et al. (2013) zufolge wurde der mediale Effekt nicht dadurch moderiert, ob die Pro-

band*innen in ihrer Erst- oder Zweitsprache schrieben. 

Weiterhin scheint der Effekt des Schreibmediums auf die Qualität von Texten durch die 

Schreibkompetenz moderiert zu werden: Die Meta-Studie von Graham & Perin (2007b) ergab, 

dass schreibschwächere Schüler*innen in stärkerem Maße von der Nutzung von Textverarbei-

tungsprogrammen profitierten (ES = 0,70 vs. ES = 0,51, S. 17). Dies entspricht auch den Ergeb-

nissen von Bangert-Drowns (1993). Weiterhin kann angenommen werden, dass sich auch die 

Einstellung, die Schreibende gegenüber verschiedenen Schreibwerkzeugen haben, auf die 

Textqualität auswirkt. Dies vermutet beispielsweise Cheung (2016), dessen Untersuchung 

nicht nur eine höhere Qualität von am Computer geschriebenen Texten, sondern auch eine 

positive Grundeinstellung Studierender gegenüber dem Arbeiten am Computer ergab 

(S. 28 f.). Auf Einstellungen gegenüber digitalen Schreibmedien und deren motivierende Wir-

kung wird in Kapitel 3.3 vertieft eingegangen.  
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Im Hinblick auf den sozio-ökonomischen Hintergrund vermuten Breland et al. (2005, S. 592), 

dass diejenigen Proband*innen, die am Computer schlechtere Texte verfassten als auf dem 

Papier, möglicherweise einen niedrigeren sozio-ökonomischen Status haben könnten, wel-

cher mit eingeschränkten Möglichkeiten zur Computernutzung und damit auch einer geringe-

ren Vertrautheit mit dem Computer als Schreibwerkzeug einhergehen könnte. Der sozio-öko-

nomische Status wurde in dieser Untersuchung allerdings nicht erfasst. Dieser erwies sich in 

der Studie von Horkay et al. (2006) nicht als moderierender Faktor, hingegen zeigte die NAEP-

Studie aus dem Jahr 2011, dass der positive Effekt der Computernutzung für Schüler*innen 

mit niedrigerem sozio-ökonomischem Status etwas geringer ausfiel (Tate et al., 2016, S. 124; 

vgl. NCES, 2012, S. 14, 31; Tate et al., 2019, S. 2074; Tate & Warschauer, 2019, S. 535). Wei-

terhin zeigten Chen et al. (2011), dass der in ihrer Studie nachgewiesene negative Effekt der 

Computernutzung auf die Textqualität bei berufstätigen Erwachsenen schwächer ausgeprägt 

war als bei arbeitslosen. 

Während die Klassenstufen (4 – 6 vs. 7 – 12) Graham & Perin (2007a) zufolge den Effekt der 

Schreibmedien auf die Textqualität nicht moderierte (S. 464), korrelierte die Effektstärke in 

der Meta-Analyse von Goldberg et al. (2003) mit der Schulstufe: In den Sekundarstufen I und 

II fiel sie höher aus als in der Grundschule (S. 16). Ein Grund hierfür mag darin bestehen, dass 

in der Grundschule i. d. R. kein ausreichendes Maß an Computerkenntnissen sowie Flüssigkeit 

im Tastaturschreiben vorhanden sind. In verschiedenen Studien konnte herausgestellt wer-

den, dass die Ausprägungen dieser Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die Nutzungshäufigkeit 

die Effektivität des Computers als Schreibwerkzeug beeinflussen (vgl. Russell & Haney, 1997; 

Russell & Plati, 2000; Christensen, 2004; Horkay et al., 2006; NCES, 2012; White et al., 2015; 

Zou & Chen, 2016). Auch in den Untersuchungen von Weir et al. (2007), Chen et al. (2011) und 

Chan et al. (2018) stellte die Häufigkeit, mit der Computer zur Textverarbeitung genutzt wur-

den, eine Moderatorvariable für die Textqualität dar. 

Schneider & Anskeit (2017) resümieren entsprechend, dass sich die Schreibkompetenz beim 

Schreiben mit digitalen Medien nicht klar von der Medienkompetenz trennen lasse (S. 284, 

vgl. Hoksch et al., 2020, S. 46). Weiterhin hält Weingarten (1999) fest, dass „der Computer 

seine Vorteile als Schreibmedium nicht automatisch entfalten kann“ (S. 71), und Woerfel & 

Michels (2022) betonen, dass sich die Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen „erst dann 

positiv auf Textprodukte aus[wirkt], wenn sie Lernenden zuvor in einer angemessenen 
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Lernumgebung vermittelt wurden“ (S. 3, vgl. Müller, 2004, S. 143; Warschauer, 2009; Lehnen, 

2014, S. 437; Tate et al., 2016; Zou & Chen, 2016; Tate et al., 2019). Auch Becker-Mrotzek et 

al. (2020) stellen fest, dass 

[d]igitale Medien alleine […] nur eine geringe Wirkung auf Lerneffekte [haben]. Verantwortlich für die 
Wirkung digitaler Werkzeuge ist vermutlich die Art und Weise ihres Einsatzes. Denn die reine Bereitstel-
lung bzw. Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen unterstützt den Prozess der Textproduktion nur 
minimal. Entscheidend ist, dass digitale Medien Teil einer umfassenden didaktischen Maßnahme sind, 
die zugleich ihre spezifischen Ressourcen für die Herausforderungen der Textproduktion nutzt (S. 293). 

In welcher Ausprägung Schüler*innen, Studierende sowie Lehrkräfte über digitale Kompeten-

zen verfügen, wie häufig und zu welchen Zwecken Computer im privaten wie im (hoch-)schu-

lischen Kontext genutzt werden und inwieweit digitale Kompetenzen in der Schule und im 

Studium vermittelt werden, wird in Kapitel 3.3 dargestellt. Da das Verfassen von Kommenta-

ren und Revisionsvorschlägen im Rahmen von Feedbackverfahren das Lesen von Texten 

voraussetzt, wird zunächst aufgezeigt, inwiefern in Bezug auf den Leseprozess und hinsichtlich 

des Leseverständnisses medial bedingte Unterschiede bestehen. 

3.2 Medial bedingte Unterschiede in der Textrezeption  

Die Digitalisierung wirkt sich bezüglich des Lesens auf zweierlei Weise aus: Zum einen hat sich 

die Spannbreite an Trägermedien für das Lesen von Texten deutlich erweitert: Neben Compu-

terbildschirmen werden auch E-Book-Reader, Tablets und Smartphones zur Rezeption schrift-

licher Texte genutzt, wobei diese verschiedenen Medien jeweils spezifische Eigenschaften und 

damit Vor- und Nachteile für das Lesen mit sich bringen (vgl. Baron, 2020, S. 119). Zum ande-

ren sind neben überwiegend linearen, rein schriftlichen und statischen Texten multimodale, 

dynamische und interaktive hinzugekommen; das Spektrum an Textsorten wurde somit er-

weitert.211  

Wie sich verschiedene Präsentationsmedien auf das Lesen auswirken, wurde in zahlreichen 

Einzeluntersuchungen sowie in den Meta-Studien von Clinton (2019), Delgado et al. (2018) 

und Kong et al. (2018) erforscht.212 Ausführliche Forschungsüberblicke finden sich beispiels-

weise in Walsh (2016) und Støle et al. (2018) sowie den systematischen Reviews von Noyes & 

 

211 Hierauf wird an dieser Stelle jedoch nicht vertiefend eingegangen; stattdessen wird der Fokus auf Untersuchungen zu 
medial bedingten Unterschieden bei der Rezeption gedruckter bzw. am Bildschirm gelesener, linearer Texte gelegt. 
212 Zu beachten ist, dass zahlreiche Einzelstudien – beispielsweise von Ackerman & Lauterman (2012), Daniel & Woody (2013), 
Mangen et al. (2013), Margolin et al. (2013) und Porion et al. (2016) – in mehrere dieser Meta-Studien einbezogen wurden. 
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Garland (2008) und Singer & Alexander (2017b). Zentrale Ergebnisse aus der digitalisierungs-

bezogenen Leseforschung wurden zudem in der 2019 veröffentlichen Stavanger-Erklärung 

hervorgehoben (COST E-READ, 2019, S. 1).213 Dass die meisten Lesemodelle bislang das Prä-

sentationsmedium noch nicht berücksichtigen, kritisieren Dahan Golan et al. (2018): „There is 

a need to build an overarching model of reading comprehension that concurrently addresses 

the mode of presentation as a factor in reading.“ (S. 354) 

Wie auch bei den in Kapitel 3.1 genannten Studien zum Schreiben wird eine Vergleichbarkeit 

der Untersuchungen zum Lesen gedruckter und digitaler Texte durch zahlreiche Faktoren er-

schwert. So wurden verschiedene Messinstrumente eingesetzt, die auf divergierenden Ope-

rationalisierungen von Leseverstehen basieren. Zusätzlich unterscheiden sich die Studien in 

Bezug auf die mit dem Lesen von Texten verbundenen Aufgabenstellungen214 und Zielsetzun-

gen sowie hinsichtlich des Vorhandenseins von Vorgaben zur Lesezeit. Hinzu kommt, dass die 

jeweils rezipierten Texte im Hinblick auf Textsorten, Länge, Themen und Komplexität variier-

ten. Außerdem ist davon auszugehen, dass die Ergebnisse von einer Vielzahl weiterer Variab-

len beeinflusst wurden, beispielsweise dem Alter der Proband*innen, ihrem thematischen 

Vorwissen, ihrer Lesekompetenz, ihren digitalen Kompetenzen sowie ihren individuellen Vor-

lieben und Einstellungen (vgl. Baron, 2020, S. 121). Wie diese Variablen genau miteinander 

interagieren, ist noch weitgehend unerforscht (vgl. Mangen & van der Weel, 2016, S. 118, 121; 

Walsh, 2016, S. 167, 169). Hinzu kommen Unterschiede hinsichtlich der im Zuge der verschie-

denen Experimente eingesetzten Hard- und Software. Ergebnisse älterer Studien müssen zu-

dem insbesondere aufgrund der seither erfolgten technischen Weiterentwicklung sowie der 

zunehmenden Vertrautheit der Proband*innen mit digitalen Lesemedien kritisch betrachtet 

werden (vgl. Baron, 2020, S. 120). 

 

213 Die Erklärung wurde im Rahmen der europäischen Forschungsinitiative E-READ (Evolution of Reading in the Age of Digiti-
sation) abgegeben. An der Initiative wirkten in den Jahren 2014 – 2018 nahezu 200 Forschende aus zahlreichen europäischen 
Ländern mit. Unter anderem wurden darin auch die oben genannten Studien von Ackerman & Goldsmith (2011), Ackerman 
& Lauterman (2012), Jeong (2012), Daniel & Woody (2013), Mangen et al. (2013), Chen et al. (2014) und Singer & Alexander 
(2017a) berücksichtigt. 
214 So wurden etwa in den Studien von Ackerman & Goldsmith (2011), Ackerman & Lauterman (2012), Daniel & Woody (2013) 
und Dahan Golan et al. (2018) Leseverstehenstests eingesetzt, die vornehmlich aus der Bearbeitung von Multiple-Choice-
Aufgaben bestanden, während beispielsweise Schugar et al. (2011), Chen & Catrambone (2015), Latini et al. (2019, 2020) und 
Latini & Bråten (2022) offene Testformate einsetzten. 
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3.2.1 Effekte des Mediums auf den Leseprozess 

Der Leseprozess wird durch die Eigenschaften des jeweiligen Lesemediums beeinflusst; das 

Lesen vom Papier und am Bildschirm unterscheidet sich hinsichtlich physischer, haptischer 

und visueller Aspekte: Während (mehrseitige) ausgedruckte Texte dreidimensional sind, an-

gefasst werden können und in ihnen geblättert werden kann, zeichnen sich digitale Texte 

durch Zweidimensionalität und einen Verlust von Materialität und Fixiertheit aus (vgl. Mangen 

& van der Weel, 2016, S. 120; Kepser, 2020, S. 818). Entsprechend wird in den Dokumenten 

nicht geblättert, sondern zumeist gescrollt.215 Weiterhin ist beim Lesen am Bildschirm „die 

‚Seite‘ […] oft keine feste Einheit mehr“ (Kepser, 2020, S. 818), da die Schriftgröße bzw. der 

Zoomfaktor nach eigenen Bedarfen angepasst werden kann. Während die Fixiertheit der 

Schrift auf dem Papier den Aufbau einer räumlichen mentalen Repräsentation der grafischen 

Textgestaltung („spatial mental representation of the physical layout of the text“, Mangen et 

al., 2013, S. 66) unterstützt, wird dies beim Lesen am Bildschirm durch die visuelle bzw. räum-

liche Instabilität216 des digitalen Textes erschwert. Dies kann die Orientierung im Text, Erinne-

rungsleistungen wie auch das Textverstehen (s. Kapitel 3.2.2) negativ beeinträchtigen (vgl. 

Mangen et al., 2013, S. 65 f.; Chen et al., 2014, S. 221; Støle et al., 2018, S. 209 f.). Um diese 

Herausforderungen beim Lesen am Bildschirm bewältigen zu können, sind ein höherer kogni-

tiver Aufwand (vgl. Noyes et al., 2004; Wästlund et al., 2005, S. 390; Mangen et al., 2013, S. 67; 

Singer & Alexander, 2017a, S. 157; Delgado et al., 2018, S. 35; Støle et al., 2018, S. 209 f.; 

Kepser, 2020, S. 818) sowie spezifische Fähigkeiten und Fertigkeiten erforderlich; Kepser 

(2020) spricht in diesem Zusammenhang von „Orientierungskompetenzen“ (S. 820), unter die 

er „Strategien im erfolgreichen Umgang mit digitalen Lesetools wie Lesezeichen, Kapitel-

sprungmarken, Verlaufs- und Freitextsuchfunktion sowie der Lesefortschrittsanzeige“ fasst. 

Aber auch das Einfügen von Markierungen und Kommentaren kann hinzugezählt werden; 

auch hierfür werden erweiterte Nutzungskompetenzen benötigt (vgl. Schugar et al., 2011, 

S. 175).217  

 

215 Je nach verwendeter Software wird das Blättern allerdings auch simuliert. Zusätzlich kann die Navigation ggf. durch Ankli-
cken von Überschriften in einem Inhaltsverzeichnis erfolgen. 
216 Während Mangen et al. (2013, S. 65) die Bezeichnung spacial instability verwenden, sprechen Støle et al. (2018, S. 209 f.) 
von visual instability. 
217 Schugar et al. (2011) merken an, dass verschiedene Präsentationsmedien unterschiedliche Tools anbieten und Nutzende 
ihre Lesestrategien an die Möglichkeiten des jeweiligen Tools anpassen müssen (S. 175). 
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Darüber hinaus ist mit dem Lesen am Bildschirm eine höhere Anstrengung für die Augen, frü-

her auftretende Ermüdungserscheinungen und ein höheres Stresslevel verbunden (vgl. z. B. 

Jeong, 2012; Mangen et al., 2013, S. 66 f.; Benedetto et al., 2014), wobei dieser Aspekt mit 

der technologischen Weiterentwicklung möglicherweise an Relevanz verliert (vgl. van der 

Weel & Mangen, 2022, S. 1) und neuere digitale Medien den Leseprozess durch Anpassungs-

möglichkeiten bezüglich Schriftgröße, Helligkeit und Kontrast zusätzlich unterstützen können. 

Teilweise bieten sie darüber hinaus weitere Funktionen wie Wörterbücher, Übersetzungshil-

fen oder eine Vorlesefunktion; weiterhin kann gezielt nach Wörtern im Text gesucht werden.  

Wie auch analoge Medien ermöglichen digitale Leseumgebungen zudem häufig das Setzen 

von Lesezeichen, Markierungen und/oder Annotationen im Text (vgl. Baron et al., 2017, 

S. 600; COST E-READ, 2019, S. 1; Kepser, 2020, S. 818; Rezat, 2022, S. 6).218 Tatsächlich fügten 

Studierende in der Untersuchung von Rockinson-Szapkiw et al. (2013) signifikant häufiger 

Markierungen und Notizen in E-Books ein als in gedruckten Büchern. Diejenigen, die mit ei-

nem gedruckten Buch arbeiteten, verzichteten weitaus häufiger gänzlich darauf, Anmerkun-

gen im Buch zu notieren (S. 264).219 Gegenteilige Ergebnisse finden sich in den Studien von 

Schugar et al. (2011) und Goodwin et al. (2020).220 So berichteten 50% der Studierenden in 

Schugar et al. (2011), dass sie in gedruckten Texten regelmäßig Markierungen (50%) vornah-

men, 28,6% fügten zudem Kommentare ein und 64,3% fertigten Notizen in einem separaten 

Dokument an. Demgegenüber fügten beim Lesen mit einem E-Reader nur 14,3% Markierun-

gen und 15,4% Kommentare ein, obwohl ihnen diese Möglichkeiten im Vorfeld demonstriert 

wurden. Überraschenderweise fertigt auch nur ein deutlich geringerer Prozentsatz der Pro-

band*innen – nämlich 21,4% – Notizen in einem separaten Dokument an (S. 182). Auch Schü-

ler*innen der fünften und achten Klasse nutzten in der Studie von Goodwin et al. (2020) die 

Möglichkeiten zum Markieren und Annotieren von Textstellen in gedruckten Texten signifi-

kant häufiger als am Computer. Dabei strichen sie auf dem Papier oftmals auch wenig rele-

vante Textpassagen an. Hier wird ein Zusammenhang zwischen dem Leseprozess und dem 

 

218 Gleiches gilt für digitale Schreibtools. 
219 In dieser Untersuchung konnten Proband*innen frei wählen, ob sie für die Seminarlektüre während eines Semesters ein 
gedrucktes Buch oder ein E-Book nutzten. 
220 Im Gegensatz zur Studie von Rockinson-Szapkiw et al. (2013) wurde in diesen beiden Untersuchungen mit ausgedruckten 
Texten und nicht mit gebundenen Büchern gearbeitet. Die widersprüchlichen Ergebnisse sind möglicherweise darin begrün-
det, dass gebundenen Büchern ein höherer Wert zugesprochen wird, der mit einer größeren Hemmschwelle zum Vornehmen 
von Markierungen einhergeht. 
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Leseverstehen (s. Kapitel 3.2.2) ersichtlich: Die Ergebnisse der Studie zeigten nämlich, dass 

eine hohe Anzahl an Markierungen im gedruckten Text negativ mit dem Textverstehen korre-

lierte, während beim Lesen des digitalen Textes ein positiver Zusammenhang zwischen der 

Anzahl an Markierungen und dem Textverstehen bestand. Die Autor*innen vermuten ent-

sprechend, dass Markierungen im digitalen Text lernförderlicher sind als in gedruckten Texten 

(S. 1853). Schließlich wurde die Anzahl der Markierungen und Annotationen in der Untersu-

chung von Ackerman & Lauterman (2012) durch die Vorgabe zeitlicher Beschränkungen mo-

deriert: Während Studierende bei einer eingeschränkten Lesezeit häufiger auf dem Papier als 

am Computer Markierungen vornahmen oder Notizen im Text anfertigten,221 wurde am Com-

puter mehr markiert und annotiert, wenn keine Bearbeitungszeit vorgegeben wurde (S. 1821). 

Insgesamt machten jedoch – unabhängig vom Lese- und Schreibmedium – nur ca. 50% der 

Proband*innen Gebrauch von den Möglichkeiten zur Markierung und Annotation.  

Hinsichtlich der Dauer des Leseprozesses liegen widersprüchliche Studienergebnisse vor. 

Während beispielsweise Untersuchungen mit Schüler*innen der Sekundarstufe von Kerr & 

Symons (2006) und Kim & Kim (2013) sowie mit Studierenden von Mayes et al. (2001)222 und 

Daniel & Woody (2013) ergaben, dass das Lesen am Bildschirm mehr Zeit in Anspruch nimmt, 

zeigten beispielsweise die Studien von Dahan Golan et al. (2018)223 in fünften und sechsten 

Klassen sowie von Chen & Catrambone (2015) und Singer Trakhman et al. (2018, 2019) an 

Hochschulen längere Lesezeiten für gedruckte Texte. In den Untersuchungen von Halamish & 

Elbaz (2020) und Ronconi et al. (2022) im Schulbereich sowie von Chen et al. (2014) im Hoch-

schulbereich, wie auch in den Meta-Studien von Kong et al. (2018)224 und Clinton (2019)225 

wurden wiederum keine Differenzen hinsichtlich der Geschwindigkeit des Lesens zwischen 

analogen und digitalen Medien festgestellt. Diese teils widersprüchlichen Ergebnisse könnten 

in den verschiedenen Aufgabenstellungen begründet sein.  

 

221 Auch im Experiment von Goodwin et al. (2020) wurde die Lesezeit begrenzt. 
222 Dies war allerdings nur im ersten von zwei Experimenten der Fall.  
223 Angemerkt sei, dass die Lesezeit in dieser Studie nicht isoliert erfasst wurde, sondern die Gesamtzeit, die zum Lesen ver-
schiedener Texte und zum Bearbeiten von Multiple-Choice-Aufgaben benötigt wurde.  
224 Von den oben genannten wurden die Untersuchungen von Mayes et al. (2001), Daniel & Woody (2013) und Kim & Kim 
(2013) in der Meta-Studie berücksichtigt. 
225 Zu beachten sei, dass in diese Meta-Studie auch die Studien von Daniel & Woody (2013), Kim & Kim (2013), Chen et al. 
(2014), Chen & Catrambone (2015) sowie Singer Trakhman et al. (2018, 2019) einbezogen wurden. 
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Darüber hinaus ist eine mögliche Erklärung für längere Lesezeiten am Bildschirm, dass Lesende 

sich in stärkerem Maße ablenken lassen und zum „Multitasking“ neigen (vgl. Daniel & Woody, 

2013, S. 22; Baron et al., 2017, S. 600).226 Ursächlich für kürzere Lesezeiten am Bildschirm 

könnte wiederum sein, dass andere Lesestrategien verfolgt und digitale Lesemedien eher für 

ein überfliegendes (skimming) oder selektives (scanning) als für ein vertieftes Lesen genutzt 

werden, was mit einem reduzierten kognitiven Aufwand einhergeht (Liu, 2005, S. 706; vgl. 

Gold, 2023, S. 26) und zu einem geringeren Leseverstehen führen kann (vgl. Singer Trakhman 

et al. 2019, S. 110 f.). Kepser (2020) zufolge ist das „[f]lüchtige[ ] Lesen […] nicht per se abzu-

lehnen, sondern […] zum schnellen Scannen großer Textmengen durchaus von Vorteil“ 

(S. 820.). Allerdings besteht die Befürchtung, dass diese Strategie auf das Lesen jeglicher digi-

taler Texte transferiert wird (vgl. Alexander & The Disciplined Reading And Learning Research 

Laboratory, 2012, S. 267 f.; Støle et al., 2018, S. 206 f.). Die Ergebnisse zahlreicher Studien – 

z. B. von Delgado et al. (2018), Baron (2020), Latini et al. (2020, S. 8) sowie Delgado & Salmerón 

(2021, S. 9) – scheinen die shallowing hypothesis (vgl. Annisette & Lafreniere, 2017) zu bestä-

tigen, der zufolge das Bildschirmlesen zu einer oberflächlichen Art der Informationsverarbei-

tung verleitet (vgl. auch Pfost et al., 2013, S. 16). Um dem entgegenzuwirken, müssen spezifi-

sche „Monitoring-Kompetenzen“ und Strategien erworben werden, mithilfe derer Schüler*in-

nen den Leseprozess überwachen und ihr Textverstehen überprüfen können. So sollen sie in 

die Lage versetzt werden, auch am Bildschirm „in den Modus des tiefen Lesens (deep reading) 

zu wechseln“ (Kepser, 2020, S. 820, vgl. Delgado et al., 2018, S. 34).  

Dass Studierende über die Fähigkeit verfügen, Strategien beim Bildschirmlesen abhängig von 

der Aufgabenstellung und der entsprechenden Leseintention anzupassen, zeigen Studien von 

Latini et al. (2019) sowie Latini & Bråten (2022): Wenn die Proband*innen zur Prüfungsvorbe-

reitung lasen, bestand kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Lesemedien hin-

sichtlich der Dauer der selbstbestimmten Lesezeit. Beim Lesen zu Unterhaltungszwecken wen-

deten sie hingegen signifikant mehr Zeit für das Lesen gedruckter Texte auf. Inwiefern sich die 

Proband*innen über die Effekte der verschiedenen Lesemedien auf ihr Textverstehen 

 

226 Die Studie von Delgado & Salmerón (2021) zeigte hingegen, dass dies weniger bei einer freien Zeiteinteilung, als vielmehr 
bei einer begrenzten Lesezeit der Fall war: Während die Proband*innen beim Lesen ohne zeitliche Beschränkungen unab-
hängig vom Medium in gleichem Maße ihren Fokus verloren, gelang es ihnen unter zeitlicher Begrenzung beim Lesen von 
Papier besser, ihre Aufmerksamkeit auf den Text aufrechtzuerhalten als beim Bildschirmlesen (S. 8). 
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bewusst waren und Lesestrategien entsprechend gezielt einsetzen, bleibt jedoch eine offene 

Frage (Latini et al., 2019, S. 7, 10). 

Und schließlich belegt die Studie von Kuhn et al. (2022), dass der Zugang zu verschiedenen 

digitalen Lesevorrichtungen sowie Einstellungen gegenüber digitalen akademischen Texten 

(s. auch Kapitel 3.3) die Motivation und Konzentration, das Vertiefungsvermögen und das 

selbsteingeschätzte Leseverstehen Studierender signifikant beeinflusst: Studierende, die das 

Lesen gedruckter Texte bevorzugen, empfanden das Lesen digitaler Texte als anstrengender 

und weniger gewinnbringend, vertieften sich weniger stark in die Texte und berichteten über 

ein geringeres Konzentrationslevel als jene, die das Bildschirmlesen bevorzugten (S. 10 f.). 

3.2.2 Effekte des Mediums auf das Leseverstehen 

Hinsichtlich des Leseverstehens kommen die vorliegenden Studien ebenfalls zu widersprüch-

lichen Ergebnissen (vgl. Delgado et al., 2018, S. 23). Keine Unterschiede zwischen analogen 

und digitalen Lesemedien wurden beispielsweise in den Studien von Noyes et al. (2004), 

Puhan et al. (2007), Green et al. (2010), Schugar et al. (2011), Daniel & Woody (2013), Kretz-

schmar et al. (2013), Margolin et al. (2013), Rockinson-Szapkiw et al. (2013), Chen & Catram-

bone (2015), Porion et al. (2016), Latini et al. (2020) und Latini & Bråten (2022) festgestellt. 

Mit Ausnahme der Studie von Porion et al. (2016) wurden die Untersuchungen mit erwachse-

nen Lesenden (überwiegend Studierenden) durchgeführt. Studien aus dem Schulbereich von 

Jeong (2012), Kim & Kim (2013), Mangen et al. (2013), Dahan Golan et al. (2018), Halamish & 

Elbaz (2020) und Støle et al. (2020) sowie aus dem Hochschulbereich von Mayes et al. 

(2001),227 Wästlund et al. (2005) und Lauterman & Ackerman (2014) ergaben hingegen eine 

Bildschirmunterlegenheit (screen inferiority). Einige dieser sowie zahlreiche weitere Studien 

wurden auch in die Meta-Analysen von Delgado et al. (2018), Kong et al. (2018) und Clinton 

(2019) einbezogen.228 Insgesamt ergaben auch diese Meta-Analysen, dass das Lesen auf dem 

Papier zu besserem Textverstehen führt.229  

 

227 Dies war allerdings nur im zweiten Experiment der Fall. 
228 Von den oben genannten handelt es sich dabei um die Studien von Mayes et al. (2001), Wästlund et al. (2005), Jeong 
(2012), Daniel & Woody (2013), Kim & Kim (2013), Kretzschmar et al. (2013), Mangen et al. (2013), Margolin et al. (2013), 
Rockinson-Szapkiw et al. (2013), Lauterman & Ackerman (2014), Chen & Catrambone (2015), Porion et al. (2016) und Singer 
& Alexander (2017a). 
229 Allerdings schwankten die in den Einzelstudien berichteten Effektstärken stark; so ermittelten beispielsweise Mangen et 
al. (2013) eine äußerst geringe Effektstärke, während die Effektstärken in Halamish & Elbaz (2020) und Støle et al. (2020) im 
mittleren Bereich lagen; in der Meta-Analyse von Delgado et al. (2018) wurde über alle Studien hinweg nur eine geringe 
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In einigen der genannten sowie in weiteren Studien wurde zwischen einem oberflächlichen 

(textual bzw. shallow-level comprehension) und einem tiefen Leseverstehen (inferential bzw. 

high-level comprehension) differenziert (vgl. Delgado et al., 2018, S. 27); auch diese Studien 

haben widersprüchliche Ergebnisse. So konnten Studienteilnehmende in Ronconi et al. (2022) 

das globale Textthema (main idea) besser beim Lesen auf dem Papier wiedergeben, während 

keine Unterschiede im Hinblick auf die Wiedergabe der enthaltenen Kernpunkte und anderer 

relevanter Informationen ersichtlich wurden.230 Ebenso wurden in der Studie von Kerr & Sy-

mons (2006) keine signifikanten Unterschiede bezüglich des Verstehens und Erinnerns von 

Einzelinformationen ersichtlich; Inferenzbildungen gelangen jedoch besser beim Lesen vom 

Papier. Dahingegen war eine Bildschirmunterlegenheit in der Studie von Chen et al. (2014) nur 

hinsichtlich eines oberflächlichen Leseverstehens bei der Beantwortung von Multiple-Choice-

Aufgaben ersichtlich, während sich die Leistung der Proband*innen beim Schreiben von Zu-

sammenfassungen über die gelesenen Texte und damit ein gefordertes tiefes Leseverstehen 

nicht in Abhängigkeit vom jeweiligen Lesemedium unterschieden (S. 119 f.). Auch in den Stu-

dien von Singer & Alexander (2017a) und Singer Trakhman et al. (2018, 2019) war das globale 

Leseverstehen in beiden Medien gleich gut ausgeprägt; die Proband*innen konnten sich je-

doch besser an Kernpunkte und weitere wichtige Informationen erinnern, wenn sie Texte auf 

Papier lasen. Der Meta-Analyse von Delgado et al. (2018) zufolge moderierten die erfassten 

Facetten von Leseverstehen wie auch weitere methodologische Variablen (Stichprobengröße, 

gewählte Verfahren zur Gruppenzuordnung, verwendete Testmedien231 und eingesetzte Test-

formate) das Ergebnis einer generellen Bildschirmunterlegenheit jedoch nicht (S. 32 f.). 

Als Ursache für die Bildschirmunterlegenheit vermuten Wästlund et al. (2005) einen erhöhten 

kognitiven Aufwand beim Lesen am Bildschirm (S. 390); Kong et al. (2018) gehen zudem davon 

aus, dass die größere Vertrautheit der Proband*innen mit dem Papier als Präsentationsme-

dium und eine damit verbundene höhere Affinität sowie die Entwicklung medienspezifischer 

 

Effektstärke ermittelt. Die Varianz zwischen den Effektstärken in einzelnen Studien konnte durch die Identifikation von Mo-
deratorvariablen teilweise, aber nicht vollständig aufgeklärt werden (S. 34 f.).  
230 Angemerkt sei, dass die Proband*innen die digitalen Texte auf einem Tablet lasen. 
231 Mangen et al. (2013) gehen davon aus, dass das Erfordernis, beim Lesen und bei der Beantwortung von Testitems am 
Computer zwischen verschiedenen Fenstern zu wechseln, eine zusätzliche kognitive Herausforderung darstellt (S. 65). Die 
genauen Begebenheiten in der Testsituation – beispielsweise ob beim Lesen von Papier auch die Testitems in gedruckter oder 
in digitaler Form vorliegen, ob am Bildschirm mehrere Fenster nebeneinander angeordnet werden können, etc. – könnten 
sich also auf die Ergebnisse auswirken. Die Studien von Chen et al. (2014) und Mayes et al. (2001) zeigten allerdings, dass sich 
ein Wechsel zwischen dem Lese- und dem Testmedium nicht auf das Textverstehen auswirkte. 
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Lesestrategien Ursache für das bessere Verstehen beim Lesen gedruckter Texte ist (S. 146 f.). 

Sollte die Vertrautheit und Akzeptanz mit digitalen (Lese-)Medien einen ausschlaggebenden 

Faktor darstellen, könnte zunächst davon ausgegangen werden, dass die Bildschirmunterle-

genheit mit höheren Nutzungshäufigkeiten und veränderten Nutzungspräferenzen reduziert 

wird. Tatsächlich zeigte die Untersuchung von Chen et al. (2014), dass Proband*innen, die 

vertraut mit der Nutzung eines Tablets waren, ein signifikant besseres tiefes Textverstehen 

aufwiesen als jene, die über ein nur geringes technisches Vorwissen verfügten (S. 214, 220). 

Auch die Studien von Goldhammer et al. (2013) und Lauterman & Ackerman (2014) deuten 

darauf hin, dass digitale Kompetenzen die Rezeption und das Verstehen digitaler Texte beein-

flussen. Zudem schnitten Proband*innen in der Studie von Lauterman & Ackerman (2014) in 

einem Leseverstehenstest besser ab, wenn sie in ihrem präferierten Medium lesen konnten. 

Weiterhin wurden Strategien, mit deren Hilfe der Bildschirmunterlegenheit entgegengewirkt 

werden kann, nur von Personen erfolgreich angewendet, die das Lesen am Bildschirm gegen-

über dem Lesen von Papier bevorzugten. Die Anwendung dieser Strategien – beispielsweise 

das Notieren von zusammenfassenden Schlüsselwörtern entlang des Textes und das Anferti-

gen kurzer Zusammenfassungen – führte bei diesen Proband*innen zu einer tieferen Verar-

beitung des Textes und einer Reflexion des eigenen Verständnisses (S. 24). Diese Ergebnisse 

legen nahe, dass Unterschiede im Leseverstehen im zeitlichen Verlauf und mit zunehmender 

Nutzung digitaler Präsentationsmedien geringer werden, und tatsächlich wurde bei einem 

Vergleich der verschiedenen, in die Meta-Analyse von Kong et al. (2018) einbezogenen Einzel-

studien ersichtlich, dass die Differenz zwischen dem Leseverstehen der Proband*innen beim 

Lesen von Papier und am Bildschirm in neueren Studien tendenziell geringer war als in älteren, 

wenngleich insgesamt kein signifikanter Interaktionseffekt für das Publikationsjahr der Einzel-

studien gefunden wurde (S. 146 f.). Andererseits wurde die Bildschirmunterlegenheit in der 

Untersuchung von Halamish & Elbaz (2020) weder durch die Computernutzungsgewohnhei-

ten der Schüler*innen noch durch Mediennutzungspräferenzen moderiert, und auch in der 

Studie von Dahan Golan et al. (2018) zeigten Schüler*innen bessere Leistungen beim Lesen 

auf dem Papier, obwohl sie das Lesen an Bildschirmen präferierten. Zudem stellen Delgado et 

al. (2018) fest, dass sich das Textverstehen beim Lesen am Bildschirm mit dem technologi-

schen Fortschritt und einer stärkeren Durchdringung des Alltags von digitalen Medien nicht 

verbessert hat (S. 25). Im Gegenteil: Die Meta-Studie zeigt, dass die Bildschirmunterlegenheit 

im Verlauf der letzten 15–20 Jahre sogar zugenommen hat (Delgado et al., 2018, S. 34). Ein 
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Grund dafür könnte sein, dass digitale Medien bevorzugt für schnelle Interaktionen und Infor-

mationssuche genutzt und beim Lesen entsprechende Strategien angewendet werden. Nut-

zer*innen fällt es deswegen möglicherweise schwer, mithilfe digitaler Medien herausfor-

dernde Aufgaben zu bearbeiten, die ein „tiefes Denken“ (deep thinking) erfordern (vgl. 

Delgado et al., 2018, S. 34). Auch dass sich Lesende am Computer in stärkerem Maße ablenken 

lassen und zum „Multitasking“ neigen, kann sich negativ auf das Textverstehen auswirken. 

Weiterhin ergab die Studie von Halamish & Elbaz (2020), dass der Effekt des Präsentations-

mediums nicht durch die allgemeine Lesekompetenz der Proband*innen – ermittelt anhand 

der Leseleistungen bei linearen, gedruckten Texten – beeinflusst wird. Latini et al. (2019) zu-

folge moderiert jedoch die mit dem Lesen verbundene Zielsetzung den Effekt des Lesemedi-

ums. In dieser Untersuchung wurden die Proband*innen gebeten, nach dem Lesen verschie-

dener Texte kurze Zusammenfassungen zu schreiben. Zusammenfassungen gedruckter Texte 

waren länger, wenn zur Vorbereitung auf eine Prüfung und nicht zu Freizeitzwecken gelesen 

wurde. Beim Bildschirmlesen waren hingegen keine Unterschiede hinsichtlich der Länge der 

verfassten Zusammenfassungen ersichtlich. Die Ergebnisse legen nahe, dass das Lesen ge-

druckter Texte die Anwendung metakognitiver Strategien begünstigt, mithilfe derer der Lese-

prozess auf eine bestimmte Zielsetzung ausgerichtet werden kann (S. 10). Zudem korreliert 

die Häufigkeit, mit der gedruckte Texte gelesen werden, nicht nur positiv mit dem Leseverste-

hen analoger, sondern auch digitaler Texte (s. z. B. Pfost et al., 2013; Duncan et al., 2016),232 

während für häufiges Bildschirmlesen ein negativer Zusammenhang ersichtlich wurde (Torppa 

et al., 2020). Latini & Bråten (2022) resümieren, dass kompetente Lesende gedruckte wie auch 

digitale informative Texte gleich gut verstehen können, da sie über metakognitive Strategien 

verfügen, um der Tendenz einer oberflächlicheren Verarbeitung beim Lesen eines digitalen 

Textes entgegenzuwirken. Entsprechend sei nicht das Medium der ausschlaggebende Faktor, 

sondern die Haltung der Lesenden: „[I]t is the mind-set readers bring to each reading medium 

rather than the reading medium itself that determines their text processing and resulting com-

prehension“ (S. 506, vgl. Baron, 2020; Lauer, 2021, S. 101, 139). 

Zwar zeigte die Meta-Analyse von Delgado et al. (2018) keine Interaktionseffekte für die Bil-

dungsetappe, Latini & Bråten (2022) merken allerdings an, dass Studierende möglicherweise 

 

232 Der Effekt in der Studie von Duncan et al. (2016) war allerdings nur in der Kohorte der 7.–9.Klässler*innen ersichtlich, nicht 
bei Schüler*innen der Jahrgangsstufen 10 und 11 (s. S. 221). 
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besser in der Lage seien, den Leseprozess und die eigene Verstehensleistung unabhängig vom 

jeweiligen Lesemedium entsprechend den Anforderungen der Aufgabe anzupassen (S. 505).  

Eine weitere Variable, die den medialen Effekt auf das Leseverstehen moderieren könnte, 

stellt die jeweilige Textsorte dar. Delgado et al. (2018) zufolge wurde in Studien, in denen 

informierende Texte oder eine Kombination aus informierenden und narrativen Texten ein-

gesetzt wurden, durchgängig eine Überlegenheit des Lesens auf dem Papier ermittelt, wäh-

rend in Studien, in denen ausschließlich narrative Texte eingesetzt wurden, kein positiver Ef-

fekt für das Lesen auf dem Papier nachgewiesen wurde. Die Autor*innen räumen jedoch ein, 

dass dieses Ergebnis aufgrund der kleinen Anzahl von Studien, in denen ausschließlich narra-

tive Texte eingesetzt wurden, mit Vorsicht zu interpretieren sei (S. 23, 35).  

Die Meta-Studie ergab weiterhin, dass die Textlänge – und damit verbunden auch die Not-

wendigkeit des Scrollens beim Bildschirmlesen – den Einfluss des Lesemediums nicht mode-

riert (Delgado et al., 2018, S. 32). Dahingegen stellen Singer & Alexander (2017b) in ihrem 

systematischen Review heraus, dass bei kurzen Texten kein Unterschied hinsichtlich des Lese-

verstehens vorliege, aber bei Texten mit einer Länge von über 500 Wörtern eine Bildschirmun-

terlegenheit zum Tragen komme, da das Scrollen zu einer höheren kognitiven Belastung führe 

(S. 1027 f., s. Kapitel 3.2.1). Darauf, dass das Scrollen das Leseverstehen negativ beeinflusst, 

deuten auch die Ergebnisse der Meta-Analyse von Delgado et al. (2018) hin (S. 34). Und auch 

wenn Unterschiede zwischen verschiedenen digitalen Geräten statistisch nicht signifikant 

wurden, legen die in Delgado et al. (2018) einbezogenen Studien nahe, dass eine 

Bildschirmunterlegenheit bei Computern stärker ausgeprägt ist als bei Tablets oder E-Book-

Readern (S. 32, 34; vgl. Chen et al., 2014). 

Ob in den verschiedenen Studien Vorgaben zur Lesezeit gemacht wurden, ist der Meta-Studie 

von Delgado et al. (2018) ebenfalls eine Variable, die den Einfluss des Lesemediums auf das 

Leseverstehen moderiert. So war eine Bildschirmunterlegenheit in der Studie von Ackerman 

& Lauterman (2012) nur in zeitbeschränkten Settings ersichtlich, nicht jedoch, wenn die Pro-

band*innen ihre Lesedauer selbst bestimmen konnten. Sidi et al. (2017) sowie Delgado & Sal-

merón (2021) kommen zu ähnlichen Ergebnissen. Dahingegen war in der Untersuchung von 

Ackerman & Goldsmith (2011) bei vorgegebener Lesezeit kein Unterschied zwischen den ver-

schiedenen Rezeptionsbedingungen hinsichtlich des Textverständnisses ersichtlich. Ohne Be-

schränkung investierten die Proband*innen beim Lesen am Computerbildschirm jedoch 
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weniger Zeit und wiesen ein schlechteres Textverständnis auf als beim Lesen von Papier. Das 

mag auch damit zusammenhängen, dass Lesende ihr eigenes Verstehen bei der Textrezeption 

am Bildschirm tendenziell überschätzen, während sie es beim Lesen gedruckter Texte realisti-

scher einschätzen (vgl. Mayes et al., 2001, S. 376; Ackerman & Goldsmith, 2011, S. 28; Acker-

man & Lauterman, 2012, S. 1818; Lauterman & Ackerman, 2014, S. 458; Sidi et al., 2017; Singer 

& Alexander, 2017a, S. 165; Dahan Golan et al., 2018; Singer Trakhman et al., 2019, S. 111; 

Ronconi et al., 2022, S. 8).233 Es wird darum vermutet, dass beim Lesen gedruckter Texte eher 

metakognitive Strategien angewendet werden, mithilfe derer das eigene Verstehen überprüft 

wird (vgl. Clinton, 2019, S. 288). Allerdings zeigte die Studie von Norman & Furnes (2016) keine 

Unterschiede zwischen den beiden Lesemedien hinsichtlich metakognitiver Prozesse, und 

auch in den Untersuchungen von Singer Trakhman et al. (2018), Halamish & Elbaz (2020) sowie 

Delgado & Salmerón (2021) waren die Selbsteinschätzungen der Proband*innen – sowohl bei 

uneingeschränkter als auch bei eingeschränkter Lesezeit – unabhängig vom Lesemedium.234  

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der verschiedenen Studien dafür, dass zunächst von einer 

Bildschirmunterlegenheit auszugehen ist und das Lesen auf dem Papier mit einem tieferen 

Leseverstehen verbunden ist. Dies kann zum einen darin begründet sein, dass das Lesen am 

Bildschirm kognitiv anstrengender ist, zum anderen aber auch darin, dass dabei andere Stra-

tegien angewendet werden und eher ein überfliegendes Lesen praktiziert wird. Dies ist jedoch 

auch von der Aufgabenstellung, von digitalen Kompetenzen sowie von der Beherrschung me-

dienspezifischer Lesestrategien abhängig. Um einer Bildschirmunterlegenheit entgegenzuwir-

ken, müssen also entsprechende Kompetenzen und Strategien für das Lesen digitaler Texte 

vermittelt werden. Wie entsprechende Förderansätze gestaltet werden können und welche 

Wirksamkeit sie haben, stellt dabei noch ein Forschungsdesiderat dar (vgl. Baron, 2020, 

S. 130 ff.). 

 

233 Ob das schnellere Lesen zu einer Überschätzung des eigenen Verständnisses führt, die Überschätzung des Verständnisses 
zu schnellerem Lesen oder ob eine bidirektionale Beziehung vorliegt, ist bislang unklar (Latini & Bråten, 2022, S. 495; vgl. 
Latini et al., 2020, S. 1). Auch für das Verhältnis von Ablenkungspotenzial und unrealistischer Selbsteinschätzung gilt, dass die 
Wirkrichtung nicht bekannt ist. Ein stärkeres Maß an Ablenkung könnte einerseits Monitoring-Prozesse behindern, anderer-
seits könnte eine überhöhte Selbsteinschätzung dazu führen, dass sich Lesende stärker ablenken lassen (vgl. Delgado & Sal-
merón, 2021, S. 2). 
234 Dies hängt jedoch möglicherweise mit der gewählten Erhebungsmethode zur Erfassung des Ablenkungsgrades zusammen, 
da diese die Proband*innen zu mehr Selbstmonitoring angeregt und damit zu einer realistischeren Selbsteinschätzung ge-
führt haben könnte (Delgado & Salmerón, 2021, S. 8). 
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3.3 Mediennutzung, (lese- und schreibbezogene) digitale Kompetenzen und deren Vermitt-

lung 

In Teilkapitel 3.1 wurde dargelegt, dass die Vertrautheit Schreibender mit digitalen Schreib-

tools und die Häufigkeit, mit der diese genutzt werden, Auswirkungen auf den Schreibprozess 

und die Qualität von Textprodukten haben (vgl. Russell & Haney, 1997; Russell & Plati, 2000; 

Christensen, 2004; Horkay et al., 2006; Weir et al., 2007; Warschauer, 2009; Chen et al., 2011; 

NCES, 2012; White et al., 2015; Tate et al., 2016; Zou & Chen, 2016; Chan et al., 2018; Tate et 

al., 2019) und dass mangelnde Tipp- und Bedienfertigkeiten Barrieren beim Schreiben darstel-

len können. Es ist zudem wahrscheinlich, dass der Effekt der Computernutzung auf die Quali-

tät von Schreibprodukten durch Einstellungen gegenüber digitalen Schreibwerkzeugen (vgl. 

Bangert-Drowns, 1993, S. 87 f.; Cheung, 2016) und durch den sozio-ökonomische Status der 

Schreibenden moderiert wird (vgl. Breland et al., 2005, S. 592; Chen et al., 2011; NCES, 2012, 

S. 14, 31; Tate et al., 2016, S. 124; Tate et al., 2019, S. 2074; Tate & Warschauer, 2019, S. 535). 

Ob die Vertrautheit mit digitalen Medien sowie Nutzungspräferenzen moderierende Faktoren 

auf das Verstehen digitaler Texte darstellen, ist empirisch nicht gesichert; die Forschungser-

gebnisse in diesem Bereich sind widersprüchlich (vgl. Goldhammer et al., 2013; Chen et al., 

2014; Lauterman & Ackerman, 2014; Dahan Golan et al., 2018; Halamish & Elbaz, 2020; Kuhn 

et al., 2022, S. 10, s. Kapitel 3.1.2.2). Jedoch wurde ein negativer Zusammenhang zwischen 

häufigem Bildschirmlesen und dem allgemeinen Leseverstehen aufgezeigt (Torppa et al., 

2020), was möglicherweise darin begründet sein kann, dass beim Bildschirmlesen vornehm-

lich überfliegende Lesestrategien angewendet und auch auf das Lesen analoger Texte über-

tragen werden (vgl. Delgado et al., 2018, S. 34). 

Da im Rahmen dieser Arbeit u. a. untersucht wird, welche Auswirkungen das Schreibmedium 

auf die Gestaltung von Peer-Feedback hat und ob diese im Zusammenhang mit den Medien-

nutzungserfahrungen und -präferenzen der studentischen Proband*innen stehen, werden im 

folgenden Teilkapitel die medienbezogenen Voraussetzungen von Studienanfänger*innen ge-

schildert: Es wird aufgezeigt, zu welchen Zwecken und mit welcher Intensität Schüler*innen 

und Studierende digitale Medien innerhalb und außerhalb ihrer Bildungseinrichtungen ver-

wenden und welche Einstellungen sie analogen und digitalen Lese- und Schreibmedien 
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gegenüber haben. Weiterhin wird dargestellt, welche Anforderungen an digitale Kompeten-

zen235 in den Bildungsstandards für das Fach Deutsch sowie in der KMK-Strategie Bildung in 

der digitalen Welt verankert wurden, über welche digitalen Kompetenzen Schüler*innen und 

Studierende tatsächlich verfügen, inwiefern diese in Schule und Hochschule vermittelt wer-

den und welche Kompetenzen seitens Lehrender für einen gewinnbringenden Einsatz digitaler 

Medien im Unterricht erforderlich sind. Angemerkt sei, dass die Erhebung der im empirischen 

Teil untersuchten Daten vor der pandemiebedingten Distanzlehre in Schulen und Universitä-

ten erfolgte. Um abwägen zu können, inwiefern die Ergebnisse auf heutige Studienanfän-

ger*innen übertragbar sind, werden sowohl Studien einbezogen, die vor dem Jahr 2020 

durchgeführt wurden, als auch solche neueren Datums. Um abschließend auch die Nutzung 

von künstlicher Intelligenz (in Form von large language models) als Feedbackquelle diskutie-

ren zu können, werden zudem Angaben zur Nutzung dieser digitalen Tools durch Schüler*in-

nen und Studierende einbezogen. 

3.3.1 Mediennutzung von Schüler*innen und Förderung digitaler Kompetenzen in der Schule 

Digitale Medien sind im Alltag von Kindern und Jugendlichen allgegenwärtig; die Ergebnisse 

der JIM-Studie aus dem Jahr 2023 legen nahe, dass die überwiegende Mehrheit der Jugendli-

chen sie täglich nutzt: 99% der 12-19-Jährigen leben in einem Haushalt, in dem es einen Com-

puter oder Laptop gibt, und etwa drei Viertel von ihnen verfügt über ein eigenes Gerät. Wei-

terhin besitzen 96% der befragten Kinder und Jugendlichen ein eigenes Smartphone und 56% 

ein eigenes Tablet (Feierabend et al., 2023, S. 5, 7). Hinsichtlich der Mediennutzung von Schü-

ler*innen werden allerdings große Diskrepanzen zwischen der Freizeit und der Schule ersicht-

lich.  

 

235 Digitale Kompetenzen bezieht sich auf die Fähigkeiten, das Wissen und die Motivation, die für ein mündiges und zielfüh-
rendes Handeln im digitalen Raum erforderlich sind (Rubach & Lazarides, 2019, S. 4). In der jüngeren Literatur werden die 
Begriffe digitale Kompetenz(en) und Medienkompetenz(en) mitunter synonym verwendet (Gartfelder et al., 2022, S. 93; vgl. 
Baumgartner et al., 2016, S. 1; Aichinger, 2018, S. 34; Rubach & Lazarides, 2019, S. 4). Die Verwendung der jeweiligen Plural- 
oder Singularformen erscheint dabei oftmals willkürlich und unsystematisch, zumeist ist aber von digitalen Kompetenzen 
(Plural) und Medienkompetenz (Singular) die Rede. Bei computerbezogenen Kompetenzen, ICT (= Information and Commu-
nication Technologies) Literacy sowie computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (CIL = Computer and Information 
Literacy) handelt es sich um verwandte Konstrukte (Senkbeil et al., 2019a, S. 80, vgl. Zylka et al., 2015, S. 149). Insgesamt 
werden die Begriffe digitale Kompetenzen (vgl. Aichinger, 2018, S. 34) sowie ICT Literacy favorisiert (vgl. Zylka et al., 2015, 
S. 149). ICT Literacy wird definiert als die Befähigung des Einzelnen, digitale Technologien, Kommunikationsmittel und/oder 
Netzwerke zu nutzen, um auf Informationen zuzugreifen, sie zu verwalten, zu integrieren, zu bewerten und zu erstellen und 
so an der Wissensgesellschaft partizipieren zu können (International ICT Literacy Panel, 2002, S. 2). 
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3.3.1.1 Nutzung digitaler Medien außerhalb der Schule 

Zu privaten Zwecken nutzen Jugendliche digitale Medien signifikant häufiger als zu schuli-

schen. Motive für die Nutzung in der Freizeit sind neben der Unterhaltung und der Information 

insbesondere die Kommunikation (Feierabend et al., 2023, S. 23, s. auch Lewalter et al., 2023, 

S. 257). Entsprechend hat auch das netzbasierte und interaktionsorientierte Schreiben in ver-

schiedenen Apps (z. B. WhatsApp oder Instagram) für Jugendliche einen hohen Stellenwert 

(vgl. Dürscheid & Rödel, 2022, S. 135, Feierabend et al., 2023, S. 76). Auch das Lesen erfolgt 

immer häufiger an Bildschirmen (vgl. Kong et al., 2018, S. 138). Der Bericht zur PISA-Studie 

2018 legt nahe, dass digitale Medien traditionelle Printmedien zunehmend verdrängen 

(OECD, 2021, S. 96).236 Ein weiterer Aspekt, der in den letzten Jahren erfasst wurde, ist die 

Nutzung von KI-Anwendungen wie beispielsweise ChatGPT. Eine Befragung des Digitalverban-

des Bitkom aus dem Mai 2023 mit 14–19-Jährigen ergab, dass 53% von ihnen ChatGPT schon 

einmal genutzt hat (Bitcom, 2023).237 Es ist davon auszugehen, dass sich dieser Anteil seit dem 

Zeitpunkt der Befragung nochmals erhöht hat. 

3.3.1.2 Nutzung digitaler Medien in der Schule 

Für die Nutzung digitaler Medien im Unterricht ergab die ICIL-Studie 2018, dass nur ein knap-

pes Viertel (22,8%) der Schüler*innen mindestens einmal in der Woche in der Schule mit Com-

putern arbeitete (Eickelmann et al., 2019b, S. 19). Inzwischen scheint ein Zuwachs im Hinblick 

auf die unterrichtliche Computernutzung erfolgt zu sein: Eine Befragung im Rahmen der PISA-

Studie 2022 ergab, dass 52,2% „etwa ein oder zweimal pro Monat oder Woche“ (Lewalter et 

al., 2023, S. 250) in der Schule mit einem Computer arbeiteten. Allerdings nutzte nur 12,4% 

der Schüler*innen den Computer täglich – der OECD-Durchschnitt liegt demgegenüber bei 

35,9%. Zudem gab fast ein Drittel der Schüler*innen an, nie oder fast nie einen Computer im 

 

236 Dennoch geht Naumann (2013) von einer „Kontinuität kultureller Praktiken des Lesens und Medienkonsum“ aus (S. 119). 
Auch die JIM-Studie aus dem Jahr 2023 belegt, dass 35% der Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren häufig und weitere 48% 
gelegentlich in ihrer Freizeit gedruckte Bücher lesen, wobei diese Werte in den letzten Jahren relativ konstant geblieben sind. 
Nur 17% der befragten Jugendlichen lesen keine gedruckten Bücher (Feierabend et al., 2023, S. 18). Weiterhin zeigt eine 
differenziertere Betrachtung von Umfragedaten, die im Rahmen der PISA-Studie im Jahr 2018 erhoben wurden, dass insbe-
sondere kompetente Lesende das Lesen gedruckter Bücher nach wie vor schätzen und zwischen verschiedenen Nutzungs-
zwecken unterscheiden. Digitale Medien verwenden sie zielgerichtet, um beispielsweise Nachrichten zu lesen oder für Schul-
aufgaben zu recherchieren (OECD, 2021, S. 142). 
237 In der JIM-Studie war der Prozentsatz mit 38% geringer (vgl. Feierabend et al., 2023, S. 30), allerdings wurden in dieser 
Studie auch 12- und 13-Jährige befragt, die in die Bitkom-Studie nicht einbezogen wurden. Eine differenzierte Betrachtung 
nach Alter zeigt, dass in der Gruppe der 16–17-jährigen 51% bereits mit ChatGPT gearbeitet hat (Feierabend et al., 2023, 
S. 31). 



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen 

  

199 

Unterricht zu verwenden.238 Ein deutlicher Anstieg wird schließlich in der ICIL-Studie 2023 ver-

zeichnet: Der Prozentsatz der Schüler*innen, die digitale Medien täglich an Schultagen für 

schulische Aufgaben in der Schule nutzten, betrug nunmehr 25,1 %; außerhalb der Schule wa-

ren es 38,7 % (Fröhlich et al., 2024, S. 123). Trotz dieses Zuwachses stellen Fröhlich et al. 

(2024) „eine große Behäbigkeit digitalisierungsbezogener Entwicklungen“ (S. 144) fest; 

Deutschland erweist sich im internationalen Vergleich kaum als anschlussfähig. 

Der Einsatz des Computers im Unterricht in der Schule bezieht sich vor allem auf Präsentati-

ons- und Textverarbeitungsprogramme:239 In der ICIL-Studie 2018 gab 70% der Achtkläss-

ler*innen an, diese „in mindestens einigen Unterrichtsstunden“ (Schaumburg et al., 2019, 

S. 257) zu nutzen, aber nur ein knappes Sechstel der Schüler*innen verwendeten diese min-

destens einmal in der Woche für Referate und Aufsätze (14,6%) bzw. Präsentationen (13,4%) 

(Schaumburg et al., 2019, S. 260).240 Auch in dieser Hinsicht ist seit 2018 ein Zuwachs zu ver-

zeichnen. So gab in der ICIL-Studie 2023 etwa ein Fünftel der Schüler*innen an, „mindestens 

in den meisten Unterrichtsstunden“ mit Präsentations- und Textverarbeitungsprogrammen zu 

arbeiten (Fröhlich et al., 2024, S. 129). Auch im Rahmen der PISA-Studie 2022 berichteten 

21,3% der Schüler*innen, ein bis zweimal in der Woche oder sogar täglich Texte für eine Schul-

aufgabe mit dem Computer zu verfassen. Insgesamt sind die Ergebnisse aber letztlich wenig 

positiv zu deuten, da gleichzeitig nahezu die Hälfte der Schüler*innen (44,7%) dies nur ein bis 

zweimal im Jahr oder nie zu tun. Eine differenzierte Betrachtung nach verschiedenen Schul-

formen zeigte weiterhin, dass der Prozentsatz der Schüler*innen, die maximal zweimal im Jahr 

oder nie mit dem Computer Texte in bzw. für die Schule schrieben, an nicht-gymnasialen 

Schularten mit 49,8% nochmals höher war (Lewalter et al., 2023, S. 252 f.). 

Weiterhin zeigt die Befragung im Rahmen der PISA-Studie, dass digitale Inhalte eher selten in 

Zusammenarbeit mit anderen Schüler*innen erstellt werden: 44% der Befragten gab an, dies 

maximal zweimal im Jahr oder nie zu tun, während nur ein knappes Fünftel (18,8%) zwischen 

 

238 Bei 4,3% dieser Schüler*innen war der Grund dafür, dass ihnen in der Schule grundsätzlich kein Computer zur Verfügung 
stand (Lewalter et al., 2023, S. 250). 
239 Diese werden zuhause kaum genutzt, obwohl davon ausgegangen werden kann, dass die meisten Schüler*innen dort 
ebenfalls darauf zugreifen können (Woerfel & Michels, 2022, S. 3; vgl. Schaumburg et al., 2019, S. 257). 
240 Im Vergleich zur ICIL-Studie aus dem Jahr 2013 ist in dieser Hinsicht zumindest ein deutlicher Anstieg um 7,7% bzw. 7,65 
zu verzeichnen (Schaumburg et al., 2019, S. 260). Weiterhin haben die Schulschließungen während der Corona-Pandemie 
dazu geführt, dass Jugendliche digitale Medien vermehrt auch für schulbezogene Zwecke nutzen (Kastorff et al., 2023, S. 10). 
Auf Veränderungen in der schulischen Praxis während und seit der Corona-Pandemie wird an späterer Stelle vertieft einge-
gangen. 
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einmal in der Woche und täglich digital mit anderen kooperierte. Auch hier zeigt sich, dass der 

Anteil der Schüler*innen, die nur äußerst selten oder nie gemeinsam mit Mitschüler*innen 

digitale Inhalte erstellten, an nicht-gymnasialen Schulformen mit 48,7% nochmals höher war 

(Lewalter et al., 2023, S. 252 f.).  

Die seltene Nutzung von Computern für die Produktion von Texten steht dabei konträr zu den 

Angaben der Schüler*innen, dass es sie motiviere (46%) bzw. stark motiviere (31%), wenn sie 

„mit bestimmten Programmen, z. B. Word [oder] Excel“ arbeiten können. Das zeigte der Mo-

nitor Digitale Bildung für den Schulbereich (Schmid et al., 2017a, S. 26).241 Auch die Meta-Stu-

dien von Goldberg et al. (2003) und Morphy & Graham (2012) ergaben, dass Schüler*innen 

beim Schreiben am Computer in stärkerem Maße motiviert waren.242 Diese Motivation gilt es 

im Unterricht zu nutzen, weil sie sich positiv auf „Umfang, Art und Qualität“ (Senkbeil, 2017, 

S. 179, vgl. Zylka et al., 2015; Senkbeil & Ihme, 2017) der Computernutzung, den Erwerb von 

ICT Literacy (Senkbeil, 2017, S. 179) sowie auf die Gestaltung des Schreibprozesses und die 

Qualität von Schreibprodukten (vgl. z. B. Graham & Harris, 2017; Hayes, 2012) auswirken 

kann. 

Ein Grund für eine erhöhte Motivation beim Schreiben mit dem Computer könnte ein größerer 

„Werkstolz“ sein, der aus der besseren Lesbarkeit sowie Möglichkeiten zur einfacheren Über-

arbeitung und sauberen Formatierung resultiert (vgl. MacArthur, 1988, S. 538; Schaumburg, 

2006, S. 36 f.). Die meisten der im Rahmen einer qualitativen Untersuchung von Warschauer 

(2009) befragten Schüler*innen gaben weiterhin an, dass sie es einfacher und angenehmer 

fanden, am Computer zu schreiben als mit der Hand (S. 104) und dass sie ihre Texte häufiger 

teilten, was sie ebenfalls als motivierend empfanden (Warschauer, 2009, S. 107 f.). Laut eige-

ner Aussagen profitierten sie zudem von der integrierten Rechtschreib- und Grammatiküber-

prüfung sowie dem Wörterbuch (Warschauer, 2009, S. 105). 

 

241 In der ICIL-Studie 2023 gaben weiterhin etwa 90 % der Schüler*innen an, dass es sie motiviere, in der Schule mit digitalen 
Medien zu lernen (Fröhlich et al., 2024, S. 133). 
242 Einschränkend muss erwähnt werden, dass die Effektstärken, die in den in die Meta-Studie von Morphy & Graham (2012) 
einbezogen Einzelstudien ermittelt wurden, stark divergierten (S. 658, 664 f., 670). Auch Graham (2018) betont, dass die 
Akzeptanz von Schüler*innen gegenüber dem Computer als Schreibmedium stark variiert (S. 273). Goldberg et al. (2003) 
berücksichtigten Studien zur Auswirkung digitaler Schreibmedien auf die Schreibmotivation nicht in ihrer quantitativen, son-
dern nur in einer qualitativen Auswertung und gaben dabei keine Effektstärken an. 
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3.3.1.3 Anforderungen an schreibbezogene digitale Kompetenzen 

Der seltene Einsatz digitaler (Schreib-)Medien im Unterricht widerspricht nicht nur der außer-

schulischen Lebensrealität und den Präferenzen der Schüler*innen, sondern auch gesell-

schaftlichen Anforderungen, da für eine soziale Teilhabe spezifische digitale Kompetenzen er-

forderlich sind. Entsprechend betonen Maaz et al. (2024), dass es „als anhaltende zentrale 

Aufgabe zu verstehen [ist], Bildungskontexte zunehmend digital zu gestalten und den Kultur-

wandel durch Digitalität mitzudenken.“ (S. 20) 

Die benötigten digitalen Kompetenzen werden in der KMK-Strategie Bildung in der digitalen 

Welt beschrieben. Sie werden sechs verschiedenen Bereichen zugeordnet, zu denen auch das 

Produzieren und Präsentieren sowie das Kommunizieren und Kooperieren zählen.243 Diese Be-

reiche sind im Kontext der vorliegenden Arbeit von besonderer Relevanz. Schüler*innen sollen 

bis zum Ende ihrer Pflichtschulzeit u. a. lernen, „Inhalte in verschiedenen Formaten [zu] bear-

beiten“ und zu teilen sowie „digitale Werkzeuge bei der gemeinsamen Erarbeitung von Doku-

menten [zu] nutzen“ (KMK, 2017, S. 16 ff.).244 

Da es sich bei den zu erarbeitenden Dokumenten (überwiegend) um schriftliche Texte han-

delt, greifen an dieser Stelle digitale Kompetenzen und Schreibkompetenz ineinander (vgl. 

Lehnen, 2014, S. 439; Schneider & Anskeit, 2017, S. 283; Hoksch et al., 2020. S. 46).245 In den 

Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife wird für den Kompe-

tenzbereich Schreiben gefordert, dass die Schüler*innen anspruchsvolle Schreibaufgaben un-

ter Nutzung digitaler Werkzeuge bearbeiten und „informierende[ ], erklärende[ ] und argu-

mentierende[ ] sowie gestaltende[ ] Textformen selbstständig und aufgabenbezogen [produ-

zieren können], auch für die Verwendung in digitalen Medien“ (KMK, 2014, S. 17). Sie sollen 

also sowohl mit als auch in digitalen Medien schreiben können. Auch in den Bildungsstandards 

im Fach Deutsch für den Ersten und Mittleren Schulabschluss werden digitalisierungsbezogene 

 

243 Bei den weiteren Kompetenzbereichen handelt es sich um das Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren von Informationen, 
das Schützen und sicher[e] Agieren, das Problemlösen und Handeln und um das Analysieren und Reflektieren (KMK, 2017, 
S. 16 ff.). Der Bereich Analysieren und Reflektieren wird hier an späterer Stelle nochmals aufgegriffen, die anderen Kompe-
tenzbereiche werden im Folgenden nicht weiter berücksichtigt. 
244 Dies ist auf alle Schüler*innen bezogen, die zum Schuljahr 2018/2019 eingeschult wurden oder in die Sekundarstufe I 
eingetreten sind (KMK, 2017, S. 19). 
245 Eine Abgrenzung dieser Kompetenzen stellt ein Desiderat dar und ist „angesichts komplexer Softwareprogramme nicht 
ohne weiteres zu leisten“ (Lehnen, 2014, S. 439). Zudem fehlen bislang umfassendere Untersuchungen zur Entwicklung dieser 
Kompetenzen (Lehnen, 2014, S. 434). 
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Kompetenzen berücksichtigt;246 dort heißt es für den Kompetenzbereich Schreiben,247 dass 

Schüler*innen bis zum Ende der Pflichtschulzeit in der Lage sein sollen, auch am Computer für 

verschiedene Schreibanlässe angemessene und adressat*innenorientierte, textsortenadä-

quate Texte zu verfassen. Dabei sollen sie sowohl selbstständig als auch kooperativ sowie stra-

tegisch vorgehen (KMK, 2022a, S. 20 ff.). Auch das Überarbeiten mit dem Computer wird be-

rücksichtigt: Schüler*innen sollen „bei der Textüberarbeitung digitale Schreibwerkzeuge 

(auch kooperativ) [nutzen], z. B. Umstellen und Modifizieren von Textbausteinen und Medi-

enobjekten, Nachverfolgen von Änderungen, Kommentarfunktion, digitale Korrekturhilfen“ 

(KMK, 2022a, S. 27). Die Vorteile digitaler Werkzeuge beim kooperativen Schreiben werden 

auch in den ergänzenden Empfehlungen zur KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt ex-

pliziert: 

Die erweiterten digitalen Möglichkeiten erlauben es, Feedback sowohl synchron als auch asynchron zu 
geben, welches die Reflexivität des Lernens und Lehrens erhöht. Das Feedback kann anschaulich schrift-
lich, z. B. als Kommentierung in kollaborativen Dokumenten, oder mündlich, z. B. als Videobotschaft 
oder Sprachnachricht, gegeben werden. (KMK, 2021, S. 11) 

Die Bildungsstandards beinhalten zudem die Anforderung, dass bis zum ersten bzw. mittleren 

Schulabschluss sowohl anwendungsbezogenes/operatives Wissen über Funktionen digitaler 

Medien und deren Handhabung als auch strategisches Wissen über zielführende Schreibpro-

zesse und -produkte aufgebaut werden soll. Darüber hinaus sollen Schüler*innen in der Lage 

sein, über Prozesse, Produkte und Funktionen des Schreibens wie auch die Möglichkeiten di-

gitaler (Schreib-)Werkzeuge zu reflektieren (KMK, 2022a, S. 24, 27, 36, 38).248 Das Analysieren 

und Reflektieren wird auch in der KMK-Strategie berücksichtigt und als separater Kompetenz-

bereich beschrieben (KMK, 2017, S. 16 ff.). Mit KI-Technologien kommen hier nochmals neue 

Anforderungen an die Informations- und Medienkompetenz hinzu. So fordert die SWK, dass 

 

246 Dies entspricht der in der KMK-Strategie geäußerten Forderung nach einer fachintegrativen Vermittlung (vgl. KMK, 2017, 
S. 12). 
247 Auch im Hinblick auf den Kompetenzbereich Lesen werden erweiterte digitale Kompetenzen beschrieben, die überwie-
gend auf das Verstehen und die kritische Reflexion multimodaler Texte abzielen. Auf diese wird jedoch im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit nicht weiter eingegangen. Erwähnenswert ist aber, dass Schüler*innen über die Fähigkeit verfügen sollen, 
Navigationsstrukturen in digitalen Texten zu nutzen (KMK, 2022, S. 29, s. auch Kapitel 3.1.2.1). 
248 Neben dem operativen Wissen und dem Reflexionswissen nennen Maaz et al. (2020) als einen weiteren Wissensbereich 
technologisches Wissen darüber, wie digitale Medien und Werkzeuge funktionieren. Zudem führen die Autor*innen das Re-
flexionswissen weiter aus: Schüler*innen sollen „mögliche Wirkungen von Technologien auf Individuum und Gesellschaft“ be-
werten können (S. 135) – ein Aspekt, der vor allem vor dem Hintergrund von KI-gestütztem Schreiben zunehmend an Relevanz 
gewinnt. Diese drei Wissensbereiche entsprechen den drei Perspektiven des Dagstuhl-Dreiecks zur Bildung in der digitalen 
Welt, in dem ebenfalls die anwendungsbezogene, die technologische sowie die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive unter-
schieden werden (Topalović et al., 2018, S. 319, vgl. Carl von Ossietzky Universität Oldenburg, 2024). 
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Schüler*innen ein Verständnis für die Funktionsweisen von large language models entwickeln 

sollen, um kompetent mit diesen umgehen und für die Produktion und Überarbeitung von 

Texten nutzen zu können (SWK, 2024, S. 4, 7, 12). Voraussetzung hierfür sind jedoch ausrei-

chende Schreib- und Sprachfähigkeiten sowie eine inhaltlich-fachliche Beurteilungskompe-

tenz (Deutsche Telekom Stiftung, 2023, S. 23, s. auch Kapitel 2.5.2). Auch Maaz et al. (2024) 

weisen darauf hin, dass Schüler*innen „Kompetenzen zur kritisch-reflektierten Einordnung 

der KI-generierten Ergebnisse“ erwerben müssen (S. 157).  Digitale (Lese- und Schreib-)Me-

dien stellen damit zugleich Lernmittel und Lernumgebungen sowie Lerngegenstände dar,249 

über die – als Lernziel – sowohl prozedurales als auch deklaratives Wissen aufgebaut werden 

soll (vgl. z. B. Topalović et al., 2018, S. 320; Maaz et al., 2020, S. 235; Gartfelder et al., 2022, 

S. 97; Rezat, 2022, S. 11; Maaz et al., 2024, S. 155). 

3.3.1.4 (Schreibbezogene) digitale Kompetenzen von Schüler*innen 

In Bezug auf das Vorhandensein digitaler Schreibkompetenz bei Schüler*innen resümiert 

Steinhoff (2022) mit Blick auf die Ergebnisse der ICIL-Studie 2018, dass „[d]ie hohen Anforde-

rungen, die etwa elaborierte digitale Schreibprozesse in Textverarbeitungs- und Präsentati-

onsprogrammen stellen, […] in auffälligem Kontrast zu den rudimentären Medienkompeten-

zen“ vieler Schüler*innen stehen (S. 154).250 In der genannten Studie wurde ersichtlich, dass 

etwa ein Drittel der Achtklässler*innen in Deutschland lediglich die unteren beiden Stufen des 

computer- und informationsbezogenen Kompetenzstufenmodells erreichen. Das bedeutet, 

dass es ihnen u. a. nicht gelingt, unter Anleitung Dokumente zu bearbeiten und einfache In-

formationsprodukte zu erstellen (Eickelmann et al., 2019a, S. 127; vgl. Senkbeil et al., 2019a, 

S. 92). Dieser Anteil hat sich seitdem nochmals vergrößert: In der ICIL-Studie 2023 erreichten 

zwei Fünftel der getesteten Schüler*innen lediglich die Kompetenzstufen I und II, was ein „be-

sorgniserregendes Ergebnis“ (Eickelmann et al., 2024, S. 63) darstellt.251 Weiterhin deuten die 

Ergebnisse mehrerer Untersuchungen auf Schwierigkeiten von Schüler*innen bei der Bedie-

nung von Textverarbeitungsprogrammen hin, sowohl hinsichtlich des Schreibens mit der 

 

249 Topalović et al. (2018) weisen darauf hin, dass „diese Kategorien nicht immer trennscharf [sind] und […] mehr oder weniger 
Schnittstellen auf[weisen]“ (S. 320). 
250 Die darin untersuchten Kompetenzen haben „in Teilen eine hohe Affinität zu den in der KMK-Strategie Bildung in der 
digitalen Welt zusammengeführten Kompetenzen“ (Drossel et al., 2019, S. 234). 
251 Im Folgenden werden nach Möglichkeit Ergebnisse aus ICILS 2023 angegeben. Jedoch wurden in dieser Erhebung mitunter 
andere Items eingesetzt als in der Vorgängerstudie, weshalb mitunter auch Angaben aus der Erhebung im Jahr 2018 berück-
sichtigt werden. 
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Tastatur, als auch bei der Nutzung verschiedener Funktionen, beispielsweise der 

Rechtschreibüberprüfung, der Diktierfunktion, dem Thesaurus und der Copy-und-Paste-Funk-

tion (vgl. Müller, 2004; Horkay et al., 2006, S. 30, 33; Grabowski et al., 2007; Russell & Plati, 

2002, S. 12; White et al., 2015; Tate & Warschauer, 2019; Decker, 2021, S. 87 f.). 

Auch wenn diese Studien teilweise bereits älteren Datums sind und mitunter nicht aus 

Deutschland stammen, kann angesichts der nach wie vor geringen Nutzungshäufigkeiten von 

Computern in deutschen Schulen (s. o.) davon ausgegangen werden, dass diese Schwierigkei-

ten weiterhin bestehen. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach Transfereffekten 

zwischen der privaten und der schulischen Computernutzung sowie zwischen dem privaten 

und schulischen Schreiben und Lesen in verschiedenen Medien. Hinsichtlich computer- und 

informationsbezogener Kompetenzen252 von Schüler*innen zeigte die ILIC-Studie aus dem 

Jahr 2013 einen signifikant positiven Effekt der häuslichen, privaten Nutzung von Computern 

(Eickelmann et al., 2015, S. 18). Dennoch kann nicht automatisch davon ausgegangen werden, 

dass Kinder und Jugendliche aufgrund der hochfrequenten privaten Nutzung digitaler Medien 

automatisch über ausreichende digitale Kompetenzen verfügen. So betont Lehnen (2014), 

dass die „spezifische[n], aufgabenbezogene[n] Teilfertigkeiten“, die im Rahmen einer privaten 

Computernutzung erworben werden, „nicht ohne weiteres übertragbar sind“ (S. 438). Auch 

Decker et al. (2021) weisen darauf hin, dass die digitalen Kompetenzen, die für die Produktion 

von Texten und Präsentationen erforderlich sind, nicht von den vermeintlich digital natives 

vorausgesetzt werden dürfen, weil ihnen dazu „schlicht Anlässe und Übungszeit fehlen“ (S. 25) 

und sich ihr privater Mediengebrauch auf andere Bereiche bezieht. 

Verschiedene Studien zeigen, dass nicht die reine Frequenz der Computernutzung, sondern 

vielmehr deren Zielgerichtetheit mit ICT Literacy sowie mit größeren schulischen Erfolgen kor-

reliert (vgl. Juuti et al., 2022): Jugendliche, die digitale Medien253 vornehmlich für das Lernen 

und die Informationssuche nutzen, verfügen über ausgeprägtere Kompetenzen als jene, die 

 

252 Der ICIL-Studie liegt das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (CIL = Computer and Infor-
mation Literacy) zugrunde, die – nahezu identisch zum Konstrukt der ICT Literacy (s. FN 239) – definiert werden als „individu-
elle Fähigkeiten einer Person […], die es ihr erlauben, Computer und neue Technologien zum Recherchieren, Gestalten und 
Kommunizieren von Informationen zu nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im häuslichen Umfeld, in der Schule, am 
Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben“ (Eickelmann et al., 2014, S. 10). Sie beinhalten rezeptive und 
produktive Anteile. 
253 Angemerkt sei, dass in ICILS 2013 nur der Gebrauch von Computern, Tablets und Laptops und nicht von Smartphones 
erfasst wurde (Senkbeil, 2017, S. 179). 
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vor allem sozial-interaktive Zwecke verfolgen (Senkbeil, 2017, S. 181). In der ICIL-Studie 2023 

erwiesen sich weiterhin die Dauer der Erfahrung im Umgang mit Computern sowie die Rele-

vanz, die Schüler*innen der Vermittlung digitaler Kompetenzen im Unterricht zuschreiben, als 

Prädiktoren für computer- und informationsbezogene Kompetenzen (Fröhlich et al., 2024, 

S. 144). Die Meta-Analyse von Lei et al. (2021) ergab zudem, dass Schüler*innen mit ausge-

prägter ICT Literacy insgesamt bessere schulische Leistungen erzielen, wobei der Zusammen-

hang besonders stark bei Schüler*innen in weiterführenden Schulen war. Kastorff et al. (2023) 

zufolge ist eine funktionale Nutzung digitaler Medien insbesondere bei Gymnasiast*innen und 

Realschüler*innen gegeben, deutlich seltener hingegen bei Hauptschüler*innen: Die besuchte 

Schulform erwies sich in der ersten von zwei Studien254 als entscheidender Prädiktor für die 

Nutzungsweise digitaler Medien. 

Im Hinblick auf das Schreiben zeigt eine Auswertung von im Rahmen der NAEP-Testung 2011 

erhobenen Daten, dass Leistungen von Schüler*innen nur durch die Häufigkeit von unter-

richtsbezogenem Schreiben am Computer moderiert werden und nicht durch die Häufigkeit 

der außerschulischen Computernutzung, beispielsweise zum Schreiben von E-Mails oder Blog-

Beiträgen (Tate et al., 2016, S. 124, vgl. Tate et al., 2019, S. 2076). Tate et al. (2019) gehen 

davon aus, dass sich schulisches Schreiben am Computer insgesamt positiv auf Schreibleistun-

gen von Schüler*innen auswirkt. Denn das Schreiben mit digitalen Medien kann in stärkerem 

Maße mit authentischen Schreibanlässen verbunden werden, zur Kooperation anregen, einen 

leichteren Zugriff auf geeignete Modelltexte ermöglichen und somit insgesamt die Schreib-

motivation von Schüler*innen erhöhen (S. 2077). Allerdings wird an Schulen in Deutschland 

eher von dem Fehlschluss ausgegangen, „dass Schüler*innen ihre Schreibfähigkeit hand-

schriftlich im Deutschunterricht ausbilden und diese dann nach der Schule oder im Privaten 

selbstständig auf das Schreiben am Computer übertragen können“, kritisieren Reble et al. 

(2020, S. 55). 

 

254 Die Datenerhebung der ersten Teilstudie erfolgte vor den pandemiebedingten Schulschließungen; Daten für die zweite 
Teilstudie wurden währenddessen erhoben. In der zweiten Teilstudie sagte die Schulform nicht die Nutzungsweise digitaler 
Medien voraus, als Prädiktor wurde stattdessen der Bildungsgrad der Eltern identifiziert (s. auch FN 263). Dieser wurde in der 
ersten Teilstudie nicht erfasst. Im Rahmen der ICIL-Studie zeigten sich im Hinblick auf computer- und informationsbezogene 
Kompetenzen im Allgemeinen ebenfalls „deutliche und signifikante herkunftsbedingte Unterschiede im Kompetenz-
stand“ (Eickelmann et al., 2019b, S. 22). 
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Mit Blick auf die Lesekompetenz von Schüler*innen bezeichnen es Singer & Alexander (2017b) 

schließlich als verantwortungslos, davon auszugehen, dass digital natives über die notwendi-

gen Kompetenzen zum Lesen mit digitalen Medien verfügen (S. 166). Studien zeigten sogar, 

dass eine sozial ausgerichtete Nutzung digitaler Medien (z. B. Interaktionen über soziale Netz-

werke, E-Mails und Chats) sowie häufiges Computerspielen negativ mit dem Textverstehen 

(Duncan et al., 2016;255 Lee & Wu, 2013; Pfost et al., 2013), dem selbstberichteten Maß an 

Ablenkung (Levine et al., 2007) sowie der Anwendung meta-kognitiver Strategien beim Lesen 

(Lee & Wu, 2013) korreliert. Eine Zusatzauswertung der PISA-Studie 2018 zeigte zudem einen 

negativen Zusammenhang zwischen der erhöhten Nutzung digitaler Geräte für schulische (!) 

Zwecke und den Leseleistungen von Schüler*innen allgemeinbildender Schulen (Sälzer, 2021, 

S. 22).  

3.3.1.5 Förderung lese- und schreibbezogener digitaler Kompetenzen 

Die oben genannten Ergebnisse verdeutlichen einmal mehr, dass digitale Kompetenzen im 

Allgemeinen und lese- und schreibbezogene digitale Textkompetenzen im Besonderen einer 

expliziten Vermittlung und Förderung im Unterricht bedürfen. So wird auch in der Stavanger-

Erklärung gefordert, dass Methoden gefunden werden müssen, ein deep reading längerer 

Texte in digitalen Leseumgebungen zu fördern: „Students should be taught strategies they can 

use to master deep reading and higher-level reading processes on digital devices“ (COST 

E-READ, 2019, S. 2). Dem schließt sich auch Baron (2020) an: „Rather than assume readers 

will, untutored, know how to engage in meaningful and focused digital reading, we likely need 

to provide training“ (S. 131). Ebenfalls stellen Becker-Mrotzek et al. (2019) heraus, dass „[m]it 

unterschiedlichen Technologien […] jeweils spezifische Rezeptionsmöglichkeiten [verbunden 

sind], die gegebenenfalls als Techniken erlernt werden müssen“ (S. 24). Dahan Golan et al. 

(2018) plädieren darüber hinaus für einen meta-kognitiven Ansatz (S. 354), bei dem Schü-

ler*innen sich die Vor- und Nachteile der verschiedenen Präsentationsformen bewusst ma-

chen und entsprechende Strategien für einen zielgerichteten Umgang damit entwickeln und 

erlernen können. Mit Blick auf das Schreiben weisen Mangen & Velay (2010) darauf hin, dass 

Unterschiede in sensomotorischen und kognitiven Prozessen mit verschiedenen 

 

255 Angemerkt sei, dass die die Korrelationen zwar signifikant, die Effektstärken aber gering waren. Zudem korrelierte die 
häufige Nutzung sozialer Netzwerke nur bei Schüler*innen der Jahrgangsstufen 7–9 und intensives Computerspielen nur bei 
Schüler*innen der Jahrgangsstufen 10 und 11 negativ mit dem Leseverstehen. 
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Schreibwerkzeugen erhebliche unterrichtliche Implikationen mit sich bringen (S. 390), und 

auch Weingarten (1999), Becker-Mrotzek et al. (2020), Decker et al. (2021) sowie Woerfel & 

Michels (2022) weisen auf die Notwendigkeit einer expliziten schulischen Vermittlung digita-

ler Schreibkompetenz hin. 

Die zentrale Rolle, die Bildungseinrichtungen für die Entwicklung digitaler Kompetenzen spie-

len (vgl. Maaz et al., 2020, S. 232), werden auch mit Blick auf die ICIL-Studie aus dem Jahr 2013 

deutlich: Hier zeigte sich ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen den computer- 

und informationsbezogenen Kompetenzen von Schüler*innen und einer pädagogischen Un-

terstützung seitens der Lehrkräfte beim Umgang mit digitalen Medien (Gerick et al., 2017, 

S. 8). Dass die Förderung dieser Kompetenzen „als integrativer Teil der Fachcurricula aller Fä-

cher“ und „(analog zum Lesen und Schreiben) in vielfältigen Erfahrungs- und Lernmöglichkei-

ten“ (KMK, 2017, S. 12) erfolgt, soll mit der oben bereits genannten KMK-Strategie Bildung in 

der digitalen Welt erreicht werden. Ob die Vorgaben der KMK tatsächlich umgesetzt werden, 

ist jedoch zu bezweifeln (vgl. Frederking et al., 2018, S. 100; Drossel et al., 2019, S. 233; Gerick 

& Eickelmann, 2021, S. 70). So stellen Schindler & Knopp (2020) im Hinblick auf das Schreiben 

fest, dass – nicht nur in schulischen, sondern auch in universitären Kontexten – nach wie vor 

„das Primat des nicht-digitalen, linearen, graphisch wie handschriftlich realisierten,256 konzep-

tionell schriftlichen und autonomen Textes vor[herrsche]“ (S. 229). Und wenngleich Weingar-

ten bereits im Jahr 1999 forderte, dass „die Textproduktion mit dem Computer frühzeitig in 

den Schreibunterricht aufgenommen werden sollte, um darin Schreibstrategien zu 

entwickeln, die sowohl die mikrostrukturellen Vorteile ausnutzen als auch die makrostruktu-

rellen Nachteile ausgleichen“ (Weingarten, 1999, S. 66) und Blatt (2000) ein Jahr später be-

tont, wie wichtig die Förderung einer „Medien-Schrift-Kompetenz“257 sei, resümiert Kepser 

(2020), es mache sich „[e]rst in den letzten knapp 15 Jahren […] langsam die Einsicht breit, 

dass digitales Lesen und Schreiben eine weltweite und nicht mehr umkehrbare Fortentwick-

lung basaler Kommunikationskulturen ist (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2019) und einer 

 

256 Kepser (2020) zufolge ist insbesondere die bis heute übliche Praxis handschriftlicher Prüfungsformate infrage zu stellen. 
Vor allem an Hochschulen steht dies der gängigen akademischen Schreibpraxis, die fast ausschließlich digital erfolgt, diamet-
ral entgegen (S. 815). 
257 Blatt (2000) zufolge integriert diese Kompetenz „Lese-, Schreib-, Bedienungs-, und Lernfähigkeiten“ (S. 26) und umfasst 
nicht nur die Fähigkeiten und Fertigkeiten, in digitalen Umgebungen lineare Texte zu lesen und – auch in kooperativen Set-
tings – zu schreiben, sondern darüber hinaus beispielsweise die Rezeption und Produktion multimedialer (Hyper-)Texte, die 
Kommunikation im und via Internet, die gezielte Informationssuche sowie die Nutzung von Lernsoftware. 
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‚digitalen Textkompetenz‘ (Frederking & Krommer, 2019) bedarf“ (S. 814). Dennoch wird bei-

spielsweise das „Erlernen des Tastaturschreibens […] mehr oder weniger dem ungesteuerten 

Selbstlernen überlassen“ (Kepser, 2020, S. 816), obwohl es sich dabei um ein „notwendiges 

Element schulischer Kompetenzvermittlung“ (Lehnen, 2014, S. 438; vgl. Becker-Mrotzek, 

2007, S. 143) handelt. Für den Erwerb hierarchiehöherer schreibbezogener Fähigkeiten und 

Fertigkeiten unter Verwendung digitaler Medien kann von einer ähnlichen Situation ausge-

gangen werden.  

Darauf dass – der Durchdringung des alltäglichen Lebens von Digitalität zum Trotz – digitalen 

Medien in deutschen Schulen nach wie vor eine vergleichsweise geringe Bedeutung beige-

messen wird, deuten die Ergebnisse des Monitor Digitale Bildung für den Schulbereich aus 

dem Jahr 2017 sowie die im Rahmen der ILIC-Studie 2018258 und dem IQB Bildungstrend 2022 

durchgeführten Befragungen von Lehrkräften hin. Jedoch wird im Bericht zur ICIL-Studie 2023 

ein deutlicher Anstieg des Einsatzes digitaler Medien im Vergleich zur vorausgegangenen Stu-

die ersichtlich: Im Jahr 2023 gaben fast 70% der befragten Lehrkräfte an, mindestens einmal 

am Tag digitale Medien beim Unterrichten zu verwenden (Drossel et al., 2024, S. 155). Die 

verschiedenen Studien belegen weiterhin, dass im Unterricht vor allem Präsentations- und 

Textverarbeitungsprogramme genutzt werden (vgl. Drossel et al., 2019, S. 208; Henschel et 

al., 2023, S. 369; Schmid et al., 2017a, S. 25) – allerdings hauptsächlich „in lehrerzentrierten 

Unterrichtsgestaltungen mit Phasen frontaler Präsentation und weniger für schülerorientier-

ten, individualisierten Unterricht“ (Drossel et al., 2019, S. 233; vgl. Henschel et al., 2023, 

S. 370; Maaz et al., 2020, S. 269). Von den Lehrkräften, die im Rahmen des Monitor Digitale 

Bildung für den Schulbereich 2017 befragt wurden, ließ nur ca. ein Fünftel ihre Schüler*innen 

häufig Aufgabenstellungen mit bestimmten Programmen (z. B. Microsoft Word) bearbeiten; 

etwas über die Hälfte tat dies zumindest gelegentlich, während ein Viertel gänzlich darauf 

verzichtete (Schmid et al., 2017a, S. 28).  

Darüber hinaus zeigten verschiedene Lehrkräftebefragungen insgesamt, dass digitale Kollabo-

rationswerkzeuge nur wenig Anwendung im Unterricht finden: Laut der ICIL-Studie 2018 

 

258 Hier wird im Vergleich zur vorausgegangenen Studie aus dem Jahr 2013 allerdings ersichtlich, dass das Thema Digitalisie-
rung auch aus Sicht von Lehrkräften „deutlich an Relevanz gewonnen“ hat (Drossel et al., 2019, S. 233). So setzte 2018 mit 
60,2% ein deutlich höherer Prozentsatz an Lehrkräften digitale Medien mindestens einmal in der Woche im Unterricht ein als 
noch 2013 (= 34,4%); mehr als doppelt so viele Lehrkräfte verwendeten sie sogar täglich (23,2% im Jahr 2018 gegenüber 9,1% 
im Jahr 2013). Dennoch bleibt Deutschland damit unter dem internationalen Mittelwert (Drossel et al., 2019, S. 208). 
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ließen lediglich 10,5% der Lehrkräfte ihre Schüler*innen mit entsprechenden Tools arbeiten 

(Drossel et al., 2019, S. 218); eine Befragung im DiDiD-Projekt aus dem Jahr 2020 ergab eben-

falls, dass nur 8% der Lehrkräfte „neue digitale Möglichkeiten“ (Brüggemann et al., 2021, S. 4) 

nutzten, zu denen auch Tools zum kooperativen Schreiben gezählt wurden. Die Studie Digita-

lisierung im Schulsystem 2021 zeigte weiterhin, dass selbst an „digitalen Vorreiterschulen“ nur 

24% der Lehrkräfte Kollaborationswerkzeuge im Unterricht einsetzten (Mußmann et al., 2021, 

S. 99 f.). Weiterhin ergab eine Befragung im Rahmen des Deutschen Schulbarometers, dass 

26% aller befragter Lehrkräfte digitale Tools zur Gruppenarbeit bereitstellten (Robert-Bosch-

Stiftung 2021, S. 21), und die ICIL-Studie 2023 zeigte, dass weniger als ein Fünftel der befrag-

ten Lehrkräfte die Fähigkeit der Schüler*innen fördert, ihren Peers digitale Rückmeldungen zu 

geben (Drossel, 2024, S. 174). Im Kontrast zu diesen vergleichsweise geringen Prozentsätzen 

gaben schließlich 62% der Lehrkräfte bei einer Befragung im Rahmen des IQB Bildungstrends 

2022 an, digitale Medien für eine Unterstützung der Zusammenarbeit der Schüler*innen und 

für die Erstellung und Übermittlung individuellen Feedbacks zu nutzen (65%). Es wird jedoch 

angemerkt, dass die Einsatzzwecke digitaler Medien nur „sehr allgemein erfasst [wurden], so 

dass nicht genauer beschrieben werden kann, welche Aktivitäten damit im Einzelnen verbun-

den sind“ (Henschel et al., 2023, S. 370). 

Während die Hälfte der Lehrer*innen in der ICIL-Studie 2018 angab, den „Umgang der Schü-

lerinnen und Schüler mit digitalen Medien bei der Darstellung von Informationen für ein be-

stimmtes Publikum bzw. für einen bestimmten Zweck mit Nachdruck“ zu fördern (Drossel et 

al., 2019, S. 221), zeigten die Ergebnisse der Schüler*innen-Befragung aus dem Jahr 2013, dass 

eine explizite Vermittlung zumeist nicht stattfand: Nur etwa ein Drittel der Schüler*innen 

(32,1%) hatte das Erstellen von Dokumenten von ihren Lehrkräften gelernt. Ein etwas größe-

rer Prozentsatz (35,90%) hat sich diese Fähigkeiten laut eigener Aussagen selbst beigebracht; 

rund ein Viertel hat Computeranwendungen von Familienmitgliedern gelernt.259 Bei 

 

259 Vor dem Hintergrund eines heterogen ausgeprägten ökonomischen, kulturellen und sozialen Kapitals (vgl. Bourdieu, 1983) 
von Schüler*innen und ihren Familien sowie einer damit verbundenen digitalen Ungleichheit (vgl. z. B. DiMaggio & Hargittai, 
2001; Senkbeil, 2017, S. 181) bzw. einer digitalen Kluft (digital devide, vgl. van Dijk, 2020) oder eines digital skills gaps (vgl. 
z. B. Initiative D21, 2021) trägt die fehlende schulische Vermittlung von (Basis-)Kompetenzen im Umgang mit digitalen Me-
dien zu einer Reproduktion ungleicher Bildungschancen bei, weshalb auch von einem participation gap (Jenkins et al., 2006, 
S. 3) die Rede ist. Denn auch bei Erwachsenen sind Zusammenhänge zwischen dem Bildungsniveau, dem sozioökonomischen 
Status und verschiedenen Nutzungsmotiven sowie zwischen verschiedenen Nutzungsmotiven und der Ausprägung von ICT 
Literacy ersichtlich (Senkbeil & Ihme, 2017, S. 96). Weiterhin ergab eine Sonderstudie des D21-Digital-Index 2020/2021 u. a., 
dass Office-Programme von drei Vierteln der höher gebildeten Erwachsenen beherrscht werden, jedoch nur von drei Zehnteln 
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Gymnasiast*innen verstärkt sich diese Tendenz deutlich, hier lernen weniger als ein Viertel 

der Schüler*innen die benötigten Kompetenzen von ihren Lehrkräften, während 41,1% sie auf 

autodidaktischem Wege erworben und 31,4% von Familienmitgliedern vermittelt bekommen 

haben (Eickelmann et al., 2015, S. 13). Diese Angaben bedürfen jedoch einer Aktualisierung. 

Unterschiede bestehen dabei aber nicht nur zwischen verschiedenen Schulformen; die Ver-

mittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen variiert auch innerhalb der Schulformen 

deutlich. So zeigte die Digitalisierungsstudie 2021 eine erhebliche Kluft zwischen Vorreiter- 

und Nachzüglerschulen (Mußmann et al., 2021, S. 77, S. 94 ff.): Während an digitalen Vorrei-

terschulen 88% der Lehrkräfte vermitteln, wie Schüler*innen digital kommunizieren und 79%, 

wie Schüler*innen digitale Inhalte erstellen können, tun dies an digitalen Nachzüglerschulen 

nur 52% bzw. 44% (Mußmann et al., 2021, S. 96). Office-Anwendungen werden allerdings ins-

gesamt nicht in ausreichendem Maße zum Lerngegenstand im Unterricht gemacht – sowohl 

an digitalen Nachzüglerschulen (von 33% der Lehrkräfte), als auch an digitalen Vorreiterschu-

len (von 46% der Lehrkräfte) (Mußmann et al., 2021, S. 99). Stehen Schüler*innen dann in der 

Oberstufe beispielsweise vor der Aufgabe, Facharbeiten mithilfe von Textverarbeitungspro-

grammen zu schreiben, treten die Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Schreibmedien 

zutage (vgl. Schindler et al., 2018, S. 118). Das wird auch eine Auswertung von Beratungsbögen 

ersichtlich, die Studierende im Rahmen eines Kooperationsprojektes zwischen Gymnasien und 

den Universitäten Köln und Siegen nach Beratungsgesprächen mit Oberstufenschüler*innen 

ausgefüllt hatten (Decker et al., 2021, S. 99). Decker et al. (2021) konstatieren, dass zwar di-

daktische Ansätze vorliegen – beispielsweise allgemeine Ansätze von Schneider & Anskeit 

(2017) und Wampfler (2017) sowie von Pospiech (2011) für die Oberstufe –, jedoch derzeit 

 

der Erwachsenen mit geringer formaler Bildung (Initiative D21, 2021, S. 47). Eltern, die über ein niedrigeres Bildungsniveau 
verfügen, können ihre Kinder entsprechend weniger zielführend im lernbezogenen Umgang mit digitalen Medien unterstüt-
zen als Eltern mit einem hohen Bildungsniveau (vgl. z. B. Kutscher, 2019, S. 381; Kastorff et al., 2023, S. 10). Kastorff et al. 
(2023) identifizieren darüber hinaus den Bildungsgrad der Eltern als Prädiktor für die Zugehörigkeit von Jugendlichen zu ver-
schiedenen Gruppen von Nutzer*innen digitaler Medien. Ihre Studie zeigt, dass Jugendliche, deren Eltern ein hohes Bildungs-
niveau haben, digitale Medien eher für schulbezogene Zwecke nutzen, Kinder von Eltern mit niedrigem formellen Bildungs-
status dagegen vornehmlich für sozial-interaktive und unterhaltungsbezogene Zwecke, was die Ergebnisse von Senkbeil 
(2017) bestätigt. Ebenso zeigen Ren et al. (2022), dass das kulturelle Kapital – gemessen an kulturellen Ressourcen, kulturellen 
Praktiken und aktiver, elterlicher Unterstützung bei der Mediennutzung – die (selbst berichteten) digitalen Kompetenzen und 
Nutzungsmuster von Jugendlichen voraussagte. Auch vor dem Hintergrund einer Verschärfung der digitalen und sozialen 
Ungleichheiten durch die Schulschließungen während der Corona-Pandemie (vgl. z. B. Engzell et al., 2021; Azevedo et al., 
2022; Betthäuser et al., 2023) bekräftigt dies die Forderung von Maaz et al. (2020, S. 236), dass ein Kompetenzerwerb inner-
halb institutionalisierter Bildungsprozesse stattfinden muss. 
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noch „Überlegungen zu einem gezielten Kompetenzaufbau mit Bezug zu den anderen Teil-

kompetenzen im Bereich Schreiben“ (S. 25) fehlten. 

Durch die COVID19-Pandemie wurden „systemische Schwächen des deutschen Bildungssek-

tors“ (Maaz et al., 2022, S. 83) – sowohl im Hinblick auf den Ausbau einer IT-Infrastruktur an 

Schulen, als auch hinsichtlich der Förderung digitaler Kompetenzen von Kindern und Jugend-

lichen und den damit verbundenen digitalisierungsbezogenen Anforderungen an die Lehr-

kräfte (Maaz et al., 2022, S. 302) – nochmals deutlicher sichtbar. Zwar bewirkte der 

Distanzunterricht eine Förderung des Umgangs mit digitalen Geräten, nachdem bereits „der 

Ausbau digital unterstützter Bildungsangebote […] durch Programme des Bundes und der Län-

der (z. B. DigitalPakt Schule) in vielen Bereichen deutlich beschleunigt“ wurde (Maaz et al., 

2022, S. 19), wodurch insgesamt ein Digitalisierungsschub zu verzeichnen ist (vgl. Huber et al., 

2020; S. 104; Gogolin et al., 2021, S. 8; Mußmann et al., 2021, S. 161, 239); jedoch ist dieser 

vor allem durch die pandemiebedingten Anforderungen geprägt, wohingegen „komplexere 

Anwendungsszenarien wie kollaboratives Lernen […] noch weitestgehend am Anfang“ stehen 

(Mußmann et al., 2021, S. 161). Die Autor*innen resümieren darum, dass „[d]ie Potenziale der 

Digitalisierung […] in vielen Bereichen noch nicht ausgeschöpft“ seien (Mußmann et al., 2021, 

S. 161).  

Auch Maaz et al. (2022) erachten den durch die Pandemie an Schulen initiierten Digitalisie-

rungsschub insgesamt als „überschaubar[ ]“ (S. 26). Eine gezielte Förderung der digitalisie-

rungsbezogenen Kompetenzen von Schüler*innen sowie die Nutzbarmachung der Potenziale 

digitaler Medien – einschließlich des Gebrauchs KI-basierter Tools – für die Gestaltung von 

Lehr-Lernprozessen ist nach wie vor ausbaufähig (vgl. Drossel et al., 2024, S. 174; Fröhlich et 

al., 2024, S. 145). 

3.3.1.6 Einstellungen und Kompetenzen von Lehrkräften gegenüber (lese- und schreibbezoge-

nen) digitalen Medien 

Im pandemiebedingten Distanzunterricht war der Einsatz digitaler Medien zwingend erforder-

lich, wobei die Intensität und das Spektrum der eingesetzten Medien variierten. Ihre Nutzung 

im Präsenzunterricht hängt hingegen maßgeblich vom Wissen der Lehrkräfte über digitale Me-

dien, ihren Einschätzungen der didaktischen Potenziale, der Unterstützungskultur ihres schu-

lischen Umfelds sowie ihrem eigenen Kompetenzempfinden ab (vgl. Ertmer & Ottenbreit-Left-

wich, 2010). Das zeigen zahlreiche Studien, beispielsweise von Mueller et al. (2008), 
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Ottenbreit-Leftwich et al. (2010), Ertmer et al. (2012), Petko (2012), Gerick et al. (2017), Farjon 

et al. (2019) und Mußmann et al. (2021). 

Während Drossel et al. (2024) festhalten, dass Lehrkräfte dem Einsatz digitaler Medien im 

Unterricht nach wie vor skeptisch begegnen (S. 168; vgl. Drossel et al., 2019, S. 212), schließen 

Mußmann et al. (2021) aus den Ergebnissen der Digitalisierungsstudie 2021, dass sich 

„[a]blehnende Haltungen […] in einer sehr deutlichen Minderheitenposition“ (S. 205) befin-

den und Lehrkräfte mit dem Einsatz digitaler Medien eine „starke Nutzenerwartung“ (Muß-

mann et al., 2021, S. 205) verbinden. Demgegenüber war nur etwa ein Drittel der Lehrkräfte, 

die an Befragungen im Rahmen der ICIL-Studien 2019 und 2023 sowie dem Monitor Digitale 

Bildung teilnahmen, der Ansicht, dass sich die Leistungen von Schüler*innen mithilfe digitaler 

Medien verbessern ließen (Drossel et al., 2019, S. 236; Drossel et al., 2024, S. 168; Schmid et 

al., 2017a, S. 15). Diese Einstellung blieb damit konstant. Gleichzeitig glaubten jedoch 65% der 

am Monitor Digitale Bildung teilnehmenden Lehrkräfte, dass sich die Verwendung von Pro-

grammen wie Excel oder Microsoft Word gut oder sehr gut bewährt (Schmid et al., 2017a, 

S. 28). Im Hinblick auf die Verwendung kollaborativer Tools sind die Einstellungen von Lehr-

kräften gespalten: 46,3% der Lehrkräfte, die an der Digitalisierungsstudie 2021 teilnahmen, 

glaubten, dass kooperative Arbeitsformen im Schulalltag durch den Einsatz neuer Medien und 

digitaler Technologien zunehmen und 57,4% der Lehrkräfte, die in ICILS 2023 befragt wurden, 

waren der Ansicht, dass digitale Tools eine effektivere Zusammenarbeit von Schüler*innen 

ermöglichen können (Drossel et al., 2024, S. 168). Ebenso geteilt sind die Meinungen zu large 

language models: Eine Befragung mit Lehrkräften, die zuvor den unterrichtlichen Einsatz von 

ChatGPT in einem Pilotversuch getestet hatten, zeigte, dass 45% von ihnen dies positiv bewer-

teten, während insgesamt 55% dem kritisch oder negativ gegenüberstanden (Deutsche Kin-

der- und Jugendstiftung, 2023). 

Ob digitale Medien eine lernförderliche Wirkung entfalten können, ist abhängig von deren 

didaktischer Einbettung in einen schüler*innenorientierten Unterricht und einer Verbindung 

mit bedeutsamen Aufgabenstellungen (vgl. Herzig, 2017, S. 516; KMK, 2021, S. 20; Schaum-

burg et al., 2019, S. 243, 245). In diesem Zusammenhang wird auch auf das „Primat der Päda-

gogik“ (vgl. BMBF, 2016, S. 5; KMK, 2017, S. 9) verwiesen. Digitale Medien sollen nicht Aus-

gangspunkt didaktischer Überlegungen sein und um ihrer selbst willen eingesetzt werden, 

sondern dabei helfen, „ein spezifisches didaktisches Problem zu lösen […] oder – allgemeiner – 
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auf ein spezifisches Bildungsanliegen ausgerichtet sein“ (Herzig, 2017, S. 510). Topalović et al. 

(2018) zufolge verkennt das „Primat der Pädagogik“ mit „der Forderung nach einem ‚Mehr-

wert‘ digitaler Medien“ allerdings, dass „wir bereits in einer ‚Kultur der Digitalität‘ oder einer 

‚mediatisierten Welt‘ leben“ (S. 17; vgl. Rath, 2014; Stalder, 2016) und – wie oben erläutert – 

der Umgang mit digitalen Medien selbst zu einem Lerngegenstand geworden ist.260 Das be-

trifft auch den Umgang mit textgenerierenden KI-Anwendungen, bei denen davon auszuge-

hen ist, dass sie das (Schreiben-)Lehren und Lernen langfristig verändern werden (vgl. Maaz 

et al., 2024, S. 157). 

Als „entscheidende[r] Faktor für eine didaktisch sinnvolle Nutzung digitaler Medien im Unter-

richt“ (Baumgartner et al., 2016, S. 95) sowie die Förderung digitalisierungsbezogener Kom-

petenzen von Schüler*innen (Drossel et al., 2024, S. 149) gilt die Medienkompetenz der Lehr-

kräfte. Damit die Vermittlung digitaler Kompetenzen gelingt, wurde in der Strategie Bildung 

in der digitalen Welt gefordert, dass „[a]lle Lehrkräfte […] über allgemeine Medienkompetenz 

verfügen und in ihren fachlichen Zuständigkeiten zugleich ‚Medienexperten‘ werden“ sollen 

(KMK, 2017, S. 24 f.); mit den Standards für die Lehrerbildung (KMK, 2022b) wurde weiterhin 

festgelegt, dass Lehrkräfte über Kompetenzen verfügen sollen, um digitale Medien auf didak-

tisch sinnvolle Weise einsetzen zu können (S. 5). So kann eine „Feinabstimmung auf den Un-

terrichtskontext“ (Gartfelder et al., 2022, S. 94) erfolgen, bei der sowohl der Unterrichtsge-

genstand und das Lernziel als auch die (digitalen) Vorkenntnisse der Lernenden in die Wahl 

der Methoden und der genutzten digitalen Tools einbezogen werden (Gartfelder et al., 2022, 

S. 94, vgl. Gailberger, 2018, S. 42; Herzig, 2017, S. 510). Die aufseiten der Lehrkräfte erforder-

lichen Kompetenzen umfassen sowohl technisches, als auch pädagogisches sowie (fach-)di-

daktisches Wissen und Können; von Koehler & Mishra (2009) wurden sie als TPACK (Techno-

logical Pedagogical and Content Knowledge) modelliert.261 Erst im Zusammenspiel dieser Wis-

sens- und Könnensfacetten ist ein lernförderlicher Medieneinsatz möglich. 

 

260 Für den Sprach- und Literaturunterricht kommt hinzu, dass sich auch die „fachspezifischen Inhalte […] angesichts der Digi-
talität verändern“ (Anders, 2021, S. 132). Als neue Inhalte können beispielsweise die Netzliteratur sowie das interaktionsori-
entierte Schreiben gezählt werden (s. auch Rezat, 2022, S. 7).  
261 Das Modell wurde von Mishra (2019) um die Komponente des Wissens über den Kontext (contextual knowledge) ergänzt. 
In einer Weiterentwicklung von Döbeli Honegger (2021) zum DPACK-Modell steht das „D“ für „Digitalitätskompe-
tenz“ (S. 417 ff.), die nicht nur technologische, sondern auch gesellschaftlich-kulturelle und anwendungsorientierte Aspekte 
beinhaltet. Alternative Modelle zur Beschreibung erforderlicher Kompetenzen aufseiten von Lehrkräften sind beispielsweise 
das Strukturmodell der medienpädagogischen Kompetenz (Senkbeil et al., 2020), das in Anlehnung an Herzig et al. (2015) 
mediendidaktische und medienerzieherische Kompetenzen sowie „Schulentwicklungskompetenzen im 
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Darüber, ob Lehrkräfte über die erforderlichen Kompetenzen verfügen, können derzeit keine 

validen Aussagen getroffen werden, da kaum empirische Befunde vorliegen, die auf objekti-

ven Testdaten basieren (Senkbeil et al., 2020, S. 2, 4). Stattdessen wurden im Rahmen ver-

schiedener Studien lediglich Selbsteinschätzungen von Lehrkräften erfasst. Dem Länderindi-

kator 2017 zufolge trauen sich rund drei Viertel der Lehrkräfte aus der Sekundarstufe I zu, 

Lerngegenstände, Lernmethoden sowie die eingesetzten digitalen Medien auf lernförderliche 

Weise im Unterricht kombinieren zu können (Endberg & Lorenz, 2017, S. 159). Dieses Ergebnis 

blieb auch in der Digitalisierungsstudie 2021 konstant (vgl. Mußmann et al., 2021, S. 113 f.). 

Im Rahmen der Lehrer*innenbefragung der ICIL-Studie 2018 gaben zudem knapp vier Fünftel 

der Lehrkräfte an, dass sie über die Fähigkeit verfügen, Unterricht zu konzipieren, der den 

Einsatz digitaler Medien durch Schüler*innen beinhaltet (Drossel et al., 2019, S. 223). Gegen-

über der ICIL-Studie im Jahr 2013 bedeutet das einen Zuwachs von 12% (vgl. Eickelmann et al., 

2014, S. 19); in der Digitalisierungsstudie 2021 ist hingegen wieder eine Abnahme auf 64% zu 

verzeichnen (Mußmann et al., 2021, S. 110). Die Autoren vermuten, dass Lehrkräfte ihre eige-

nen Kompetenzen vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die sie während der Corona-Pande-

mie gemacht haben, kritischer bewerteten (S. 111). Auch in einer Befragung, die im Rahmen 

des Schul-Barometers während der Schulschließungen im März 2020 erfolgte, schätzten Lehr-

kräfte ihre Kompetenzen deutlich verhaltener ein: Bei der Bewertung der Aussage „Uns fällt 

es leicht, mit digitalen Medien in der aktuellen Situation Lehr-Lern-Arrangements/Lernpro-

zesse zu gestalten“ wählten 47% der Lehrkräfte die Mittelkategorie „teils/teils“ und 23% die 

Kategorie „trifft eher nicht zu“, während nur 21% angaben, dass diese Aussage auf sie zutreffe 

(Huber et al., 2020, S. 52). 

Hier, wie auch in der Digitalisierungsstudie, zeigt sich also eine große Heterogenität im Hin-

blick auf die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte (vgl. Mußmann et al., 

2021, S. 237). Nicht nur im Hinblick auf Kenntnisse der – insgesamt selten genutzten – Tools 

für kollaboratives Lernen, sondern auch bei der Nutzung von Basisanwendungen wie beispiels-

weise Office-Tools zeigen sich starke Unterschiede (Mußmann et al., 2021, S. 132). Grund für 

eine geringe Ausprägung digitaler Kompetenzen könnte zum einen ein mangelndes Interesse 

 

Medienzusammenhang“ beinhaltet und Medienkompetenz inklusive technologischer Basiskenntnisse und -fertigkeiten vo-
raussetzt (Senkbeil et al., 2020, S. 3 f.), sowie der Europäische Referenzrahmen für die Digitale Kompetenz von Lehrenden 
(DigCompEdu), in dem sechs miteinander verwobene Kompetenzbereiche differenziert werden (Redecker, 2017, S. 16). 
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an digitalen Medien und deren Einsatz beim Lehren und Lernen (Mußmann et al., 2021, S. 142) 

und daraus resultierend eine geringe Nutzungshäufigkeit sein. So zeigte eine Analyse der im 

Rahmen des Länderindikators 2017 gewonnenen Daten, dass die Ausprägung der von Lehr-

kräften selbsteingeschätzten Technological Pedagogical and Content Knowledge mit der Häu-

figkeit korrelierte, mit der sie digitale Medien im Unterricht einsetzen (Endberg, 2019, S. 230). 

Als weitere Gründe vermuten Mußmann et al. (2021) ungünstige schulische Kontextfaktoren 

sowie Defizite bei Aus- und Weiterbildungsangeboten (S. 142).  

Bereits 2017 wurde das Desiderat einer sinnvollen Verankerung medienbezogener Anteile in 

der Lehreraus- und Fortbildung geäußert (Lorenz & Bos, 2017, S. 32; Endberg & Lorenz, 2017, 

S. 173); die zu konzipierenden Maßnahmen sollten dabei „an den Schnittstellen von Theorie 

und Praxis ansetzen“ (Endberg & Lorenz, 2017, S. 173). Entsprechend wurde in der KMK-Stra-

tegie Bildung in der digitalen Welt betont, dass „der Lehrerfortbildung eine besondere Bedeu-

tung“ zukommt (KMK, 2017, S. 30) und die Länder Fortbildungsmöglichkeiten anbieten müs-

sen, sodass Lehrkräfte „die eigene allgemeine Medienkompetenz kontinuierlich weiterentwi-

ckeln“ können und damit in die Lage versetzt werden, einen „adäquaten Einsatz digitaler Me-

dien und Werkzeuge zu planen, durchzuführen und zu reflektieren“ (KMK, 2017, S. 26, s. auch 

Bildungsbericht 2024, S. 152). Explizit wird dabei auch auf einen Medieneinsatz hingewiesen, 

der sich positiv auf kollaborative Lernprozesse und -ergebnisse auswirken kann. Zudem for-

dert die SWK (2024), dass das Fortbildungsangebot um einen lernförderlichen Umgang mit 

large language models erweitert werden muss, damit Lehrkräfte zum einen selbst zu einer 

kritischen Reflexion über KI befähigt werden und zum anderen auch ihre Schüler*innen zu 

einer solchen Reflexion anleiten können (S. 4, 13; s. auch Deutsche Telekom-Stiftung, 2023, 

S. 23).  

Lehrkräftebefragungen verdeutlichen aber, dass das derzeitige Angebot insgesamt noch nicht 

ausreicht. Stattdessen eignen sich Lehrkräfte ihre digitalen Kompetenzen hauptsächlich im 

Selbststudium sowie im Austausch mit Kolleg*innen an (vgl. Schmid et al., 2017a, S. 35; Senk-

beil, 2017, S. 179). Zwar gaben im Rahmen der Digitalisierungsstudie 2021 insgesamt 72% der 

Lehrkräfte an, dass sie innerhalb der letzten zwei Jahre an einer Fortbildung zum Thema Leh-

ren und Lernen mit digitalen Technologien teilgenommen hätten (Mußmann et al., 2021, 
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S. 159),262 jedoch fühlten sich nur 41% der Lehrkräfte durch Fortbildungen veranlasst, sich mit 

dem digitalen Lehren und Lernen auseinanderzusetzen (Mußmann et al., 2021, S. 136). Zudem 

waren 42% derjenigen Lehrkräfte, deren digitale Kompetenzen vergleichsweise gering ausge-

prägt sind, der Ansicht, dass es für sie kein relevantes Fortbildungsangebot gebe (S. 237). Das 

korrespondiert mit den Angaben von Lehrkräften, die im Auftrag der Gewerkschaft Erziehung 

und Wissenschaft (GEW) vor und während der Corona-Pandemie befragt wurden: Vor der Um-

stellung auf den Distanzunterricht kritisierte 42%, dass das Fortbildungsangebot nicht ausrei-

che (Mauß, 2020, S. 41 f.), und im Juli 2020 gaben 61% der Lehrkräfte an, dass ihnen Fortbil-

dungen für die Gestaltung des Lernens mit digitalen Medien fehlten (Karrasch, 2020, S. 14). In 

der Befragung von Brüggemann et al. (2021) äußerten Lehrkräfte ebenfalls deutliches Inte-

resse an Fortbildungen zu digitalisierungsbezogenen Themen. Auch in der ICIL-Studie 2023 

äußerten 68,22% der Lehrkräfte einen Fortbildungsbedarf zum fächerspezifischen Einsatz di-

gitaler Medien. Ein vergleichsweise geringer Anteil gab dabei an, einen Professionalisierungs-

bedarf im Hinblick auf die Nutzung von Anwendungsprogrammen – u. a. Textverarbeitungs-

programmen – zu haben (Drossel et al., 2024, S. 178). Mit Blick auf das Fach Deutsch ergab 

zudem die Auswertung von ca. 41 000 Fortbildungsangeboten für Lehrkräfte im Rahmen der 

Educate-Studie 2022, dass zwar jede vierte Fortbildung einen Digitalisierungsbezug aufweist, 

sich jedoch nur knapp 4% aller untersuchten Fortbildungen explizit an Deutschlehrkräfte rich-

tete (Knopf, 2022, S. 387). Insgesamt besteht also weiterhin ein hoher Fortbildungsbedarf, der 

durch die derzeit bestehenden Angebote noch nicht gedeckt wird (vgl. Drossel et al., 2024, 

S. 178; Maaz et al., 2020, S. 258, 2022, S. 15, 26; Mußmann et al., 2021, S. 136).

 

262 Demgegenüber ergab die ICIL-Studie 2023 einen geringeren Prozentsatz von Lehrkräften, die in den letzten zwei Jahren 
vor der Erhebung an einer digitalisierungsbezogenen Fortbildung teilgenommen hatte. Der Unterschied zwischen den Ergeb-
nissen der Digitalisierungsstudie 2021 und ICILS 2023 könnte darin begründet sein, dass in ICILS 2023 nach Fortbildungen zur 
fächerspezifischen Verwendung digitaler Lehr- und Lernressourcen gefragt wurde. Etwa ein Drittel der Lehrkräfte gab wei-
terhin an, (mindestens) eine Fortbildung zur Nutzung von Anwendungsprogrammen – u. a. zur Textverarbeitung – besucht 
zu haben (Drossel et al., 2024, S. 175). 
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3.3.2 Mediennutzung von Studierenden und Förderung digitaler Kompetenzen in der  

Hochschule 

Studierende sind insgesamt sehr gut mit digitalen Endgeräten ausgestattet; die Nutzung digi-

taler Medien hat sowohl ihre Freizeit, als auch das Studium durchdrungen (vgl. z. B. Bedenlier 

et al., 2021, S. 238; Loglo et al., 2024, S. 150, 152; Zawacki-Richter, 2015, S. 531, 545). Die 

vorliegenden (auch internationalen) Ergebnisse von Untersuchungen zur Mediennutzung Stu-

dierender deuten jedoch auf heterogene Nutzungsmuster hin (Steffens et al., 2017, S. 20). 

Dabei bilden in der „Typologie der Mediennutzung im Studium“ von Zawacki-Richter et al. 

(2016) Unterhaltungsnutzer*innen mit 53,4% die größte Gruppe (S. 35), während digitale Me-

dien zu Lernzwecken weitaus seltener genutzt werden (vgl. auch Biehl & Besa, 2021, S. 88; 

Loglo et al., 2024, S. 155; Persike & Friedrich, 2016, S. 7, 15). Bond et al. (2018) kommen nach 

der Sichtung zahlreicher internationaler Studien zu dem Schluss, dass die studentische Nut-

zung digitaler Technologien auf basale Aufgaben beschränkt sei (S. 3). 

Aufgrund ihrer „prinzipiellen Aufgeschlossenheit gegenüber digitalen Medien“ (Steffens et al., 

2017, S. 48; vgl. Grosch & Gidion, 2011, S. 15) wird oftmals angenommen, dass Studierende 

über grundlegende digitale Kompetenzen verfügen (vgl. Bedenlier et al., 2021, S. 230; Gartfel-

der et al., 2022, S. 92; Grosch & Gidion, 2011, S. 4; Rott, 2014, S. 154). Für die erfolgreiche 

Bewältigung eines Studiums ist jedoch eine spezifische akademische Medienkompetenz erfor-

derlich und es kann nicht vorausgesetzt werden, dass die für eine private Nutzung digitaler 

Medien vorhandenen Kompetenzen auf die studienbezogene Nutzung übertragen werden 

und dass Studierende folglich über ausreichende studienrelevante digitale Kompetenzen ver-

fügen (vgl. Bedenlier et al., 2021, S. 233; Gartfelder et al., 2022, S. 92; Persike & Friedrich, 

2016, S. 7; Senkbeil et al., 2019b, S. 224). Stattdessen wird davon ausgegangen, dass der Er-

werb digitaler Kompetenzen „auch bei vermeintlichen digital natives kein Selbstläufer“ (Gart-

felder et al., 2022, S. 93) ist. Entsprechend kann angenommen werden, dass – (auch) aufgrund 

der informellen Vermittlung (vgl. Grosch & Gidion, 2011, S. 20, 85, s. auch Kapitel 3.3.1.5) – 

nicht nur Mediennutzungsmuster, sondern damit einhergehend auch die Medienkompetenz 

von Studierenden von Heterogenität geprägt ist (vgl. Rott, 2014, S. 154, 156) und eine zweck-

orientierte Nutzungsmotivation – im Gegensatz zu einer auf Unterhaltungszwecke oder 
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soziale Interaktion ausgerichtete Nutzung digitaler Medien – auch bei Studierenden positiv 

mit digitalen Kompetenzen korreliert (vgl. Senkbeil & Ihme, 2017, S. 96;263 s. auch Kapitel 

3.3.1.4). 

In welcher Ausprägung studienrelevante digitale Kompetenzen tatsächlich vorhanden sind, 

wurde bislang nur in wenigen Untersuchungen für Studierende in Deutschland erfasst. Diese 

konzentrieren sich vornehmlich auf Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Informationsbeschaffung 

und -bewertung (z. B. Heinze et al., 2009; Leichner et al., 2014). In Bezug auf die Nutzung di-

gitaler Tools im Allgemeinen schlussfolgern Loglo et al. (2024), dass trotz der weitreichenden 

Verfügbarkeit für Studierende ein Mangel an Fähigkeiten und Fertigkeiten bestehe, um diese 

Tools effektiv nutzen zu können (S. 144). Digitale Schreibkompetenz Studierender stellen bis-

lang weitgehend eine Forschungslücke dar. Auch wenn die im Folgenden genannten Studien 

älteren Datums sind, ist mit Blick auf die unzureichende Vermittlung in der Schule (s. Kapitel 

3.3.1.5) davon auszugehen, dass die daraus ersichtliche Problematik zumindest in Teilen fort-

besteht. So konstatieren Grabowski et al. (2007) in Bezug auf ein fehlerfreies und effizientes 

Tastaturschreiben, dass dieses „selbst für Studierende, die häufig am Computer arbeiten müs-

sen, keine Selbstverständlichkeit“ ist (S. 53). Befragungen von Studierenden der Erziehungs-

wissenschaften an der Universität Hamburg ergaben zudem, dass das Schreiben am Computer 

als herausfordernd wahrgenommen wurde und zusätzliche kognitive Ressourcen zu binden 

schien (vgl. Müller, 2004, S. 155). Für den Umgang mit digitalen Informations- und Kommuni-

kationsmedien zeigte weiterhin der NEPS ICT Literacy-Test264 im Jahr 2013, dass ein Fünftel 

der angehenden Studierenden265 nicht über die basalen Kompetenzen verfügte, die für ein 

 

263 Eine Korrelation einer zweckorientierten Nutzungsmotivation und digitaler Kompetenzen wurde im Rahmen einer Studie 
des Nationalen Bildungspanels (NEPS – National Educational Panel Study) festgestellt. An der Studie nahmen 462 Erwachsene 
zwischen 22 und 79 Jahren aus ganz Deutschland teil (Senkbeil & Ihme, 2017, S. 91). 
264 Der Test erfasst sowohl technologische Kompetenzen i. S. von deklarativen und prozeduralen Kenntnissen über Pro-
grammanwendungen (z.B. Textverarbeitungsprogramme) als auch informationsbezogene Kompetenzen, also Fähigkeiten 
und Fertigkeiten zur Suche, Bewertung und Weiterverarbeitung von Informationen (vgl. Senkbeil et al., 2019b, S. 1361). Die 
im Konstrukt der Information and Communication Technology Literacy (= ICT Literacy) zusammengefassten Wissensbestände 
und Fertigkeiten (s. auch FN 239) gehen also einerseits weit über die reine Anwendung von Textverarbeitungsprogrammen – 
auch zum kollaborativen Schreiben – hinaus und fließen andererseits auch in das Konstrukt der akademischen Textkompetenz 
ein (s. Kapitel 1.5). Zudem gelten sie als Teilkonstrukt von Medienkompetenz (vgl. Senkbeil et al., 2020, S. 9). 
265 Untersucht wurden die Kompetenzen von Schüler*innen der Jahrgangsstufe 12, die im darauffolgenden Jahr ein Studium 
aufgenommen haben, sowie von Studierenden im 6. Semester, die direkt nach Erlangen der Hochschulreife ein Studium auf-
genommen haben (vgl. Senkbeil et al., 2019b, S. 1367; Senkbeil et al., 2020, S. 11). 
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erfolgreiches Studium erforderlich sind (Senkbeil et al., 2019b, S. 1375).266 Für die Kompetenz-

bereiche Anwenden und Verstehen sowie Erzeugen bedeutet das konkret, dass u. a. keine 

grundlegenden Kenntnisse im Umgang mit Office-Programmen (Senkbeil et al., 2019b, 

S. 1371) und damit auch keine ausreichenden Fertigkeiten zur zielgerichteten Erstellung oder 

Bearbeitung von Dokumenten und Dateien, die zum Beispiel im Rahmen von Referaten oder 

Präsentationen benötigt werden, vorhanden sind (vgl. Senkbeil et al., 2020, S. 8).267 Die Un-

tersuchung zeigte weiterhin deutliche Unterschiede zwischen den Fächergruppen und den 

Geschlechtern: Knapp 30% der Schüler*innen, die im darauffolgenden Jahr ein sprach- oder 

kulturwissenschaftliches Studium aufnahmen, und knapp ein Viertel der angehenden Lehr-

amtsstudierenden verfehlten den Mindeststandard (Kompetenzniveau Basic). Der Anteil 

weiblicher Personen ohne basale ICT Literacy war mit 27% zudem mehr als doppelt so hoch 

als bei männlichen (= 13%) (Senkbeil et al., 2019b, S. 1375).  

Im Vergleich ist bei Studierenden des 6. Semesters ein deutlicher Kompetenzzuwachs ersicht-

lich:268 Über basale Kompetenzen verfügen zu diesem Zeitpunkt nahezu alle Studierenden. 

Allerdings wird dieses Kompetenzniveau bereits zum Studienbeginn vorausgesetzt, während 

für fortgeschrittene Studierende erweiterte Kompetenzen (Kompetenzniveau Proficent269) er-

wartet werden. Über diese verfügen im 6. Semester nur etwa die Hälfte aller Studierenden. 

Die bereits vor Studienbeginn identifizierten Kompetenzunterschiede zwischen den Fächer-

gruppen und den Geschlechtern vergrößern sich zudem im Verlauf des Studiums (Senkbeil et 

al., 2019b, S. 1375 f., 2020, S. 16); von den teilnehmenden Lehramtsstudierenden erreichte 

nur ein Drittel das Kompetenzniveau Proficent (Senkbeil et al., 2020, S. 17). 

Auch in Befragungen Studierender wurden Unterschiede zwischen den Studienfächern, Studi-

engängen und Geschlechtern ersichtlich, sowohl im Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien 

(Persike & Friedrich, 2016; Schmid et al., 2017b), als auch in Bezug auf selbst berichtete 

 

266 In der Sekundäranalyse von Senkbeil et al. (2020) war der Anteil der Abiturient*innen, die den Mindeststandard verfehlten, 
mit 17,6 % jedoch etwas geringer (S. 17), was auf eine andere Stichprobenselektion zurückzuführen ist. 
267 Im NEPS ICT Literacy-Test werden neben diesen Kompetenzbereichen (hier als „Prozesskomponente“ bezeichnet) weiter-
hin die Bereiche Erzeugen, Suchen und Organisieren, Bewerten und Kommunizieren betrachtet (vgl. Senkbeil et al., 2019b, 
S. 1363; Senkbeil et al., 2020, S. 8). 
268 Betont sei, dass es sich bei dieser Untersuchung nicht um eine Längsschnittstudie handelte; stattdessen wurden Quer-
schnittsdaten zweier unterschiedlicher Kohorten ausgewertet (vgl. Senkbeil et al., 2019b, S. 1381). 
269 Im Bereich Anwenden und Verstehen verfügen Studierende auf dieser Kompetenzstufe über „[w]eiterführende Kenntnisse 
im Umgang mit gängigen Office-Programmen“; so können sie beispielsweise Formatvorlagen verwenden und automatisch 
ein Inhaltsverzeichnis erstellen lassen (vgl. Senkbeil et al., 2019b, S. 1371). 



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen 

  

220 

Kompetenzen (Bedenlier et al., 2021, S. 237 f.).270 So schätzten männliche Studierende ihre 

Kompetenzen höher ein als weibliche, und die Selbsteinschätzungen von Masterstudierenden 

fiel positiver aus als die von Bachelorstudierenden (Bedenlier et al., 2021, S. 238). Außerdem 

verwenden Lehramtsstudierende digitale Medien seltener für studienbezogene Zwecke bzw. 

während Lehrveranstaltungen als Studierende anderer Fächer und fühlen sich durch diese we-

niger stark zum Lernen motiviert (Schmid et al., 2017b, S. 38 f.; vgl. Vogelsang et al., 2019, 

S. 122).271 

Eine Untersuchung zur studienbezogenen Nutzung digitaler Medien, in der Angaben von 

27 000 Studierenden aus 153 verschiedenen Hochschulen ausgewertet wurden, ergab weiter-

hin, dass sich etwa 30% der Studierenden auf „klassische digitale Medien wie PDF-Dokumente, 

E-Mail und PowerPoint“ beschränken, bei weiteren 25% kommen lediglich „Formen des E-

Assessments“ hinzu (Persike & Friedrich, 2016, S. 7). Der Monitor Digitale Bildung für den 

Hochschulbereich272 zeigte ebenfalls, dass „Anwendungen und Technologien, die teilweise 

schon vor mehr als 20 Jahren Einzug in die Hochschulen gehalten haben“ – also insbesondere 

Office-Anwendungen – nach wie vor prägend für die studienbezogene Mediennutzung sind 

(Schmid et al., 2017b, S. 16). Auch weitere Erhebungen bestätigen, dass Studierende Textver-

arbeitungsprogramme sehr häufig nutzen und ihnen eine hohe Relevanz für ihr Studium zu-

messen (vgl. Bond et al., 2018, S. 15; Vogelsang et al., 2019, S. 122; Zawacki-Richter, 2015, 

S. 28; Zawacki-Richter et al., 2016, S. 538). Die Befragung von Vogelsang et al. (2019) zeigte 

darüber hinaus einen starken Anstieg der Nutzung von Standardwerkzeugen wie z. B. Textver-

arbeitungsprogrammen gegenüber der Schulzeit auf: Über 90% der Befragten verwendeten 

diese im Studium oft bzw. sehr oft, wohingegen dies nur 60% retrospektiv für ihre Schulzeit 

angaben (S. 123). Weiterhin belegt die Studie von Zou & Chen (2016), dass Studierende mit 

zunehmender Vertrautheit mit dem Computer als Schreibwerkzeug positive Nutzungsaspekte 

(beispielsweise die Möglichkeiten zur automatischen Überprüfung von Rechtschreib- und 

 

270 Dahingegen konnte in der Studie von Grosch & Gidion (2011) kein signifikanter Zusammenhang zwischen soziodemogra-
phischen Variablen (Studienfach, Geschlecht, Studienjahr, Studienphase, Alter und Nationalität) und der Medienkompetenz 
bzw. -akzeptanz nachgewiesen werden (S. 63, 85, 99). Zu beachten ist allerdings, dass in der Untersuchung laut Angabe der 
Autoren starke Verzerrungseffekte im Hinblick auf das Studienfach wie auch die Semesterzahl entstanden (S. 48). Die Ergeb-
nisse müssen demnach kritisch betrachtet werden. 
271 Angemerkt sei, dass in den verschiedenen Studien eine große Bandbreite hochschulinterner und -externer Medien abge-
steckt wurde – von Lernmanagementsystemen über Wikis und soziale Netzwerke, von Microsoft Office und SPSS über Erfah-
rungen mit E-Assessments und E-Portfolio bis hin zur Nutzung von Lernvideos und Podcasts zu Studienzwecken. 
272 An dieser Umfrage nahmen 2759 Studierende von 34 verschiedenen Hochschulen teil. 
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Grammatikfehlern sowie zum Überarbeiten) stärker gewichten als negative (wie das Ablen-

kungspotenzial des blinkenden Cursors oder Schwierigkeiten im Umgang mit der Tastatur, 

s. S. 91). 

Auch Studierende, die im Rahmen einer internationalen Studie zu ihrer studienbezogenen Me-

diennutzung befragt wurden, schätzten den Computer als schnelles und effektives Schreib-

werkzeug; als Vorteile nannten sie die einfachen Such- und Korrekturmöglichkeiten, die Sau-

berkeit der Schrift und damit die bessere Lesbarkeit von am Computer geschriebenen Texten 

(Vincent, 2016). Dennoch schrieben sie für bestimmte Zwecke weiterhin mit Stift und Papier, 

da dies ihrer Ansicht nach zu besseren Behaltensleistungen führe, somit ein wichtiger Be-

standteil von Lernprozessen und darüber hinaus intimer sei. Dass das handschriftliche Schrei-

ben als kreativer, intimer und persönlicher empfunden wird, entspricht auch den Ergebnissen 

von Fortunati & Vincent (2014), Taipale (2014) und Farinosi et al. (2016). 

Studierende der Erziehungswissenschaft an der Universität Hamburg gaben weiterhin in ver-

schiedenen Befragungen an, die Bedeutung und den Nutzen, aber auch die Gefahren des Com-

puters (als Schreibwerkzeug) zu kennen. Den Erwerb einer Bedienungskompetenz sahen sie 

als notwendig und grundsätzlich als machbar an (vgl. Müller, 2004, S. 156 f.); in einer Umfrage 

aus dem Jahr 2019 äußerten Studierende derselben Fakultät jedoch Wünsche nach Schulun-

gen zur Nutzung von Präsentationssoftware (72,1%) und zum Schreiben von Arbeiten mit 

Textverarbeitungsprogrammen (54,9%) (Picker, 2019, S. 8). Das offenbart, dass selbst beim 

Gebrauch lang etablierter Tools noch Unsicherheiten bestehen. Auch Schreibberater*innen 

berichten, dass Studierende neben inhaltlichen und formalen Fragen häufig Probleme mit der 

Bedienung von Textverarbeitungsprogrammen sowie Literaturverwaltungsprogrammen schil-

dern, die sie „von der inhaltlichen Auseinandersetzung ab[lenken] und […] im schlimmsten Fall 

den Erkenntnisgewinn [verhindern]“ (Hoksch et al., 2020, S. 47). 

Hinsichtlich der Verwendung von Online-Schreibtools ergab eine schwedische Untersuchung 

von Hedin (2012),273 dass knapp 90% der Studierenden traditionelle Textverarbeitungspro-

gramme gegenüber der Arbeit mit dem Tool Google Docs für die individuelle Textproduktion 

 

273 Befragt wurden Bachelor-Studierende im Fach Medientechnologie am KTH Royal Institute of Technology (Schweden). Ein-
schränkend muss – neben dem vergleichsweise hohen Alter der Studie – bei diesen Ergebnissen berücksichtigt werden, dass 
es sich um eine kleine (N = 46), nicht-repräsentative Stichprobe handelte, die als besonders medienaffin eingestuft werden 
kann (vgl. Pargman et al., 2013, S. 134). 
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bevorzugten, während für die kollaborative Textproduktion knapp 90% Google Docs präferier-

ten, da dies die Zusammenarbeit erleichtere und alle Beteiligten durch die Cloudtechnologie 

von verschiedenen Endgeräten aus auf die Dokumente zugreifen können. In den im Vergleich 

zu traditionellen Textverarbeitungsprogrammen begrenzten Möglichkeiten zur Textformatie-

rung sahen sie hingegen einen Nachteil von Google Docs (Hedin, 2012, S. 2 f.). Befragungen 

Studierender an deutschen Universitäten zeigten hingegen, dass Online-Tools, die sich auch 

für kollaboratives Schreiben eignen, im Vergleich zu Textverarbeitungsprogrammen insge-

samt seltener genutzt werden. Zwar gaben in der Umfrage von Persike & Friedrich (2016) 48% 

der Studierenden an, kollaborative Tools zu nutzen (S. 16); gefragt nach der Relevanz verschie-

dener Medien für das Studium erreichten Etherpads in der Erhebung von Zawacki-Richter et 

al. (2016) jedoch nur Rang 43 von 49 (S. 28). Und auch wenn die Corona-Pandemie im Hinblick 

auf die Mediennutzung an Universitäten insgesamt einen Digitalisierungsschub (vgl. Bedenlier 

et al., 2021, S. 229 f.) und eine zunehmende Nutzung kollaborativer (Schreib-)Tools bewirkt 

hat, ist die Nutzungshäufigkeit insgesamt nach wie vor als eher gering einzustufen (vgl. Bond 

et al., 2018, S. 13;274 Brahm & Pumptow, 2021, S. 128;275 Karapanos et al., 2021, S. 12276). 

Entsprechend bejahten Studierende die Frage, ob sie geeignete Kommunikationstools für die 

Zusammenarbeit auswählen und nutzen können, in einer Umfrage aus dem Jahr 2021 eher 

vorsichtig (Krempkow, 2021).277 Dahingegen ergab eine weitere Befragung von Lehramtsstu-

dierenden, dass sich diese sowohl zutrauten, digitale Medien zur gemeinsamen Bearbeitung 

von Dateien und Dokumenten zu nutzen, als auch „Inhalte in verschiedenen Formaten [zu] 

bearbeiten, zusammen[zu]führen, [zu] präsentieren und [zu] veröffentlichen oder [zu] teilen“ 

(Rubach & Lazarides, 2019, S. 59).278 Mit Blick auf KI-basierte Tools gaben in einer weiteren 

 

274 An dieser Befragung nahmen 1327 Studierende verschiedener Fachrichtungen aus ganz Deutschland teil. 
275 An den beiden zugrundeliegenden Befragungen, die an der Universtität Tübingen durchgeführt wurden, nahmen 808 Stu-
dierende im Jahr 2018 und 207 Studierende im Jahr 2020 teil. Angemerkt sei, dass es sich nicht um repräsentative Stichproben 
handelte. 
276 Es handelt sich um eine Befragung zur Mediennutzung während der durch Corona bedingten Campusschließungen, an der 
Studierende sächsischer Hochschulen teilnahmen. Dabei handelt es sich ebenfalls um eine nicht repräsentative Stichprobe 
(N = 3469). 
277 Auf einer fünfstufigen Skala lagen die Mittelwerte für Bachelor-Studierende bei knapp unter 3,5 und für Master-Studie-
rende bei knapp über 3,5. An der Befragung nahmen insgesamt 2090 Studierende der Albert-Ludwigs-Universität Freiburg, 
der Universität zu Köln und der Humboldt-Universität zu Berlin teil. 
278 Die Ergebnisse beruhen auf Befragungen zweier unabhängiger Stichproben (N= 149 und 143) von Studierenden im 5. und 
durchschnittlich 6. Semester der Universität Potsdam (erste Stichprobe) sowie weiterer Universitäten in sieben Bundeslän-
dern (zweite Stichprobe). Die Studierenden sollten auf einer 5-stufigen Likert-Skala angeben, inwieweit sie Aussagen zu-
stimmten. Gefragt nach der eigenen Fähigkeit zur Zusammenarbeit mithilfe digitaler Medien lag der Mittelwert bei 4,32/4,42 
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Befragung an der Hochschule Darmstadt im Jahr 2023 63% der Studierenden an, ein solches 

Tool – bevorzugt ChatGPT – bereits genutzt zu haben; vorrangige Nutzungsfunktionen waren 

dabei Recherchen, Übersetzungen und das Klären von Verständnisfragen sowie die Analyse, 

Verarbeitung und Erstellung von Texten (von Garrel et al., 2023, S. 20, 26).279 Auch eine Erhe-

bung an der Universität Hamburg, ebenfalls aus dem Jahr 2023, zeigte, dass 70% der befragten 

Studierenden bereits mit ChatGPT gearbeitet hatten, insgesamt 50% nutzten die KI mindes-

tens mehrmals im Monat, beispielsweise zum Zusammenfassen von Texten sowie im Bereich 

Schreiben zur Unterstützung bei der Strukturierung von Texten, beim Formulieren und beim 

Korrekturlesen (Preiß et al., 2023, S. 21, 15).280 

Im Hinblick auf das Lesen belegt zwar bereits die Untersuchung von Hedin aus dem Jahr 2012 

hohe Akzeptanzwerte gegenüber elektronischen Texten, weitere Studien ergaben jedoch, 

dass Studierende gedruckte Texte insgesamt bevorzugen und diesen einen höheren Stellen-

wert für das Lernen zumessen281 (vgl. Grosch & Gidion, 2011; Latini et al., 2019; Mizrachi et 

al., 2018;282 Rockinson-Szapkiw et al., 2013; Zawacki-Richter, 2015 und Zawacki-Richter et al., 

2016). Angesichts dessen, dass die Enkulturation der sogenannten digital natives noch von 

gedruckten Texten geprägt war, sie aber gleichzeitig äußerst affin digitalen Medien gegenüber 

sind, bezeichnen Baron et al. (2017) deren Vorliebe für Printmedien als wenig überraschend, 

jedoch sei das Ausmaß, in dem Printmedien bevorzugt werden, unerwartet hoch (S. 599). Al-

lerdings scheint inzwischen hinsichtlich der medialen Präferenzen Studierender für das Lesen 

von Texten eine Trendwende eingetreten zu sein, zumal sich im zeitlichen Verlauf eine Ab-

nahme der Nutzungshäufigkeit (Zawacki-Richter, 2015, S. 538; Zawacki-Richter et al., 2016, 

S. 28) und Akzeptanz für gedruckte Texte sowie eine Zunahme der Nutzungshäufigkeit und 

Akzeptanz digitaler Texte (Carroll et al., 2016, S. 141) bis hin zu einer weitgehenden Annähe-

rung (vgl. Brahm & Pumptow, 2021) bzw. einer vergleichsweise größeren Akzeptanz 

 

(SD = 0,83/0,82), gefragt nach der Fähigkeit zur Nutzung digitaler Inhalte in verschiedenen Formaten lag der Mittelwert bei 
4,02/4,29 (SD = 0,93/0,85). 
279 Die Stichprobe dieser Ergebung umfasst 6311 Teilnehmende verschiedener Studiengänge und Universitäten aus ganz 
Deutschland. 
280 An dieser Befragung nahmen 1.215 Studierende aus unterschiedlichen Fachrichtungen teil. 
281 Die Studie von Latini et al. (2019) zeigt dabei, dass die Präferenz für Papier beim Lesen zu akademischen Zwecken stärker 
ausgeprägt ist als beim Freizeitlesen (S. 4). 
282 Die Datenerhebungen für diese Studien wurden in den Jahren 2014–2016 durchgeführt. 
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elektronischer Formate (vgl. Singer & Alexander 2017a) erkennen lassen.283 Die Untersuchung 

von Carroll et al. (2016) zeigte darüber hinaus Unterschiede zwischen MINT-Fächern und wei-

teren Fächergruppen: Studierende in MINT-Fächern präferierten E-Books signifikant häufiger 

als Studierende anderer Fächer (S. 141). 

Am Lesen gedruckter Texte schätzen Studierende die einfache Möglichkeit zum Markieren von 

Seiten und zum Einfügen handschriftlicher Randnotizen. Mit dem Papier verbinden sie zudem 

– insbesondere für längere Texte – ein höheres Konzentrationsniveau sowie eine lernförderli-

chere Wirkung, mit dem Arbeiten am Computer hingegen ein erhöhtes Ablenkungspotenzial 

sowie schneller auftretende Ermüdungserscheinungen. Als Vorteile des Lesens am Bildschirm 

nannten die Proband*innen neben der besseren Umweltverträglichkeit und der platzsparen-

den und übersichtlichen Aufbewahrung/Speicherung digitaler Texte auch die Möglichkeiten 

einer automatischen Suche im Text sowie der bedarfsgerechten Anpassung der Schriftgröße 

und der Bildschirmhelligkeit (vgl. Ackerman & Lauterman, 2012, S. 1816; Baron et al., 2017, 

S. 598, 601; Farinosi et al., 2016, S. 417; Fortunati & Vincent, 2014, S. 48; Hedin, 2012; Mizrachi 

& Salaz, 2020; Singer & Alexander, 2017a, S. 163; Taipale, 2014; Vincent, 2016). 

Zwar ergaben die Studien von Vincent (2016) und Farinosi et al. (2016), dass die meisten Stu-

dierenden die Nutzung analoger und digitaler Schreib- und Lesemedien zweckorientiert kom-

binieren, und auch weitere Studien, in denen die Selbsteinschätzungen Studierender hinsicht-

lich ihrer digitalen Kompetenzen im Allgemeinen erfasst wurden, zeichnen ein insgesamt po-

sitives Bild (vgl. Grosch & Gidion, 2011;284 Karapanos et al., 2021, S. 16; Rott, 2014285). Dahin-

gegen betont Gold (2023) jedoch im Hinblick auf das Lesen mithilfe digitaler Tools, dass es 

auch an Universitäten 

Hilfestellungen und Angebote geben [kann und muss], damit sich aus vorhandenen digitalen Klüften 
hinsichtlich des Zugangs, praktischer Erfahrung, Kompetenz und Einstellung mit und gegenüber digitalen 
Medien keine weiteren Spaltungen in Bezug auf die Lern- und Leseleistungen auftun, wenn vornehmlich 
digital gelesen werden muss. Nicht jede und jeder weiß, wie sich digitale Notizen in ein digitales Doku-
ment einfügen lassen. Längst nicht jede und jeder kennt und nutzt die innovativen Möglichkeiten des 
kollaborativen (sozialen) Annotierens beim gemeinsamen Arbeiten an digitalen Texten. (Gold, 2023, 
S. 142) 

 

283 Diese Trendwende wurde möglicherweise durch die Campus-Schließungen während der Corona-Pandemie verstärkt (vgl. 
Brahm & Pumptow, 2021, S. 128; Karapanos et al., 2021, S. 12). 
284 Befragt wurden 1479 Studierende fast aller Studiengänge der Universität Karlsruhe. 
285 An der Umfrage nahmen 2576 Studierende der Universität Tübingen teil.  
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Kuhn et al. (2022) heben ebenfalls hervor, dass Unterschiede zwischen verschiedenen Präsen-

tationsmedien hinsichtlich des Leseverhaltens und Leseverstehens nicht (allein) in techni-

schen Begebenheiten, sondern im Zusammenwirken verschiedener, darunter auch sozialer 

Faktoren begründet ist (S. 4). Damit Bildungsnachteile gegenüber dem vordigitalen Zeitalter 

nicht weiter verschärft werden, sei es umso wichtiger, dass Studierende diese Kompetenzen 

erwerben (Kuhn et al., 2022, S. 14). Die Autor*innen fordern deswegen, dass auch im Rahmen 

der Hochschulbildung eine digitale Leseförderung angeboten wird (Kuhn et al., 2022, S. 17 f., 

s. auch Delgado & Salmerón, 2021, S. 10). Zur Förderung digitaler (Schreib-)Kompetenz spricht 

sich Knorr (2019b, S. 50) für Kooperationen von Schreibzentren, Bibliotheken und Medienzen-

tren aus. Auf diesem Wege erfolge eine Verknüpfung von medialem und inhaltlichem Lernen 

und es könnten „pragmatisch orientierte mediendidaktische Ansätze mit schreibdidaktischen 

Erkenntnissen […] verbunden werden“ (Knorr, 2019b, S. 51). Wie eine KI-Schreibwerkstatt ge-

staltet werden kann, beschreiben Meyer & Weßels (2023). 

Da insbesondere für (angehende) Lehrkräfte spezifische Kompetenzen erforderlich sind, um 

digitale Medien nicht nur für das Studium zu nutzen, sondern auch auf didaktisch sinnvolle 

Weise bei der Vermittlung fachlicher Inhalte im Unterricht einsetzen zu können (s. Kapitel 

3.3.1.6), müssen medienbezogene Elemente nicht nur in Lehrkräftefortbildungen, sondern 

auch fest in das Lehramtsstudium und den Vorbereitungsdienst integriert werden (vgl. z. B. 

Brinkmann & Müller, 2018, S. 20; Eickelmann et al., 2019a, S. 121; KMK, 2017, S. 25; KMK, 

2021, S. 29; Schmid et al., 2017b, S. 47). Zwar hat dem Monitor Digitale Bildung zufolge 43% 

der Lehrkräfte digitale Kompetenzen im Rahmen der Erstausbildung erworben (Schmid et al., 

2017a, S. 35); jedoch zeigte die ICIL-Studie 2023, dass nur etwa ein Drittel der Lehrkräfte im 

Rahmen ihrer Ausbildung gelernt haben, wie digitale Medien in einem schüler*innenorien-

tierten Unterricht eingesetzt werden können (Drossel et al., 2024, S. 160).286 Im Länderindika-

tor 2016 wünschten zudem 80% der befragten Lehrkräfte der Sekundarstufe I, während des 

Studiums und Referendariats besser auf den schulischen Medieneinsatz vorbereitet worden 

zu sein (Eickelmann et al., 2016, S. 173). Darüber hinaus zeigte sich in drei Einzelstudien, die 

im Rahmen des Projektes M3K – Modellierung und Messung medienpädagogischer Kompetenz 

 

286 Hier, wie auch in der Digitalisierungsstudie 2021, ließ sich ein signifikanter Zusammenhang mit dem Alter der Lehrkräfte 
erkennen (Drossel et al., 2024, S. 160; Mußmann et al., 2021, S. 135): In der Lehramtsausbildung der jüngeren Lehrkräfte 
wurden digitalisierungsbezogene Kompetenzen stärker berücksichtigt. 
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durchgeführt wurden, dass Lehramtsstudierende ihre eigene medienpädagogische Kompe-

tenz insgesamt eher niedrig einstufen (Grafe et al., 2017, S. 186 f.).287 

Weiterhin gaben in einer Umfrage an der Universität zu Köln lediglich 50,4% der befragten 

Lehramtsstudierenden an, dass die „[z]ielgerichtete Gestaltung von Kommunikations- und Ko-

operationsprozessen im Deutschunterricht mit digitalen Werkzeugen (z. B. über Google Drive, 

kollaborative Schreibtools)“ im Rahmen ihres Studiums thematisiert oder vertieft behandelt 

wurde.288 Nicht thematisiert wurde den Angaben von rund 62% der Studierenden zufolge, wie 

„digitale Gestaltungsmittel zur Erstellung von Lehr-Lernszenarien“ genutzt werden können 

(Gartfelder et al., 2022, S. 102 f.). Entsprechend trauen sich rund 59% der Studierenden nicht 

zu, fachliche Inhalte, Lernmethoden und digitale Werkzeuge aufeinander abzustimmen (Gart-

felder et al., 2022, S. 108). Gleichzeitig ließ die Untersuchung aber auch erkennen, „dass die 

Studierenden ein klares Verständnis von den Potenzialen und Einsatzmöglichkeiten digitaler 

Medien haben“ (Gartfelder et al., 2022, S. 112) und „in der Lage sind, zahlreiche Anwendungs-

möglichkeiten digitaler Medien zu nennen und fachlich anzubinden“ (Gartfelder et al., 2022, 

S. 107). Dabei werden auch „für den Deutschunterricht hochrelevante Bereiche wie Kollabo-

ratives Arbeiten oder Medienkritik und -reflexion“ (Gartfelder et al., 2022, S. 112) sowie der 

Schreibunterricht berücksichtigt: Gefragt nach Anwendungsmöglichkeiten digitaler Medien 

im Unterricht nannten rund 12% der Befragten in Freitextantworten das gemeinsame Schrei-

ben von Texten, was „einen zielgerichteten Medieneinsatz an[deutet], bei dem Schreibpro-

zesse in kollaborativen Settings mitgedacht werden“ (Gartfelder et al., 2022, S. 104). 

Im Hinblick auf die Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen im Lehramtsstudium 

zeigt der Vergleich des Monitor Lehrerbildung aus den Jahren 2017 und 2022289 zwar verein-

zelte Fortschritte (vgl. Brinkmann et al., 2022; Brinkmann & Müller, 2018), gleichzeitig wird 

aber auch ersichtlich, dass die Vermittlung digitaler Medienkompetenz sowie der Kompetenz 

zum methodisch und didaktisch sinnvollen Einsatz digitaler Medien im Unterricht (s. Kapitel 

 

287 An der Befragung beteiligten sich Studierende aus elf deutschen Universitäten, die Stichprobengrößen der drei einzelnen 
Studien betrugen N = 591, N = 434 und N = 919. Die Studie zeigte weiterhin, dass eine positive Selbsteinschätzung mit tech-
nischem Wissen, Selbstwirksamkeitserwartungen und positiven medienbezogenen Überzeugungen korrelierte (Grafe et al., 
2017, S. 186 f.). 
288 Die Autor*innen merken dabei an, dass die Stichprobe insofern verzerrt sei, als dass an der Befragung insbesondere digital 
affine Studierende teilnahmen (Gartfelder et al., 2022, S. 98). 
289 An den Befragungen beteiligten sich alle 16 Länder und 63 (2017) bzw. 66 (2022) Hochschulen (vgl. Brinkmann et al., 2022, 
S. 4). 



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen 

  

227 

3.3.1.6) bislang noch nicht flächendeckend in die Curricula des Lehramtsstudiums integriert 

wurden (vgl. Brinkmann et al., 2022, S. 1; Brinkmann & Müller, 2018, S. 6; Capparozza & Irle, 

2020, S. 104; Endberg, 2019, S. 239; Eickelmann et al., 2016, S. 151 f.; Maaz et al., 2020, S. 271; 

Senkbeil et al., 2020, S. 6).290 Für das Jahr 2022 konstatieren Brinkmann et al. (2022), dass nur 

an der Hälfte aller teilnehmenden Hochschulen, an denen angehende Gymnasiallehrkräfte 

ausgebildet werden, entsprechende Studieninhalte verpflichtend sind, und nur an 35% der 

Hochschulen in Deutschland wurden diese Inhalte in den Fachdidaktiken aller Fächer veran-

kert (S. 1). Auch Senkbeil et al. (2020, S. 15 f.) bezweifeln, dass alle (angehenden) Lehrkräfte 

den in der KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt erhobenen Anspruch erfüllen, in-

dem sie „über allgemeine Medienkompetenz verfügen und in ihren fachlichen Zuständigkei-

ten zugleich ‚Medienexperten‘ werden“ (KMK, 2017, S. 24 f.).  

Mit dem KMK-Beschluss aus dem Jahr 2022 (KMK, 2022b) soll nun erreicht werden, dass die 

darin vorgelegten Standards für die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften bundesweit 

implementiert und angewendet werden. Da den Hochschullehrenden eine entscheidende 

Multiplikationsrolle zukommt, stellt deren Medienkompetenz bzw. deren technisch-pädago-

gisches-(fach-)didaktisches Wissen und Können (Technological Pedagogical and Content 

Knowledge – TPACK, s. Kapitel 3.3.1.6) – einen zentralen Faktor für einen didaktisch sinnvollen 

Einsatz digitaler Medien dar – nicht nur in ihrer eigenen universitären Lehre, sondern auch in 

der späteren schulischen Praxis ihrer Studierenden (vgl. Aichinger, 2018, S. 34; Biehl & Besa, 

2021, S. 78; Capparozza & Irle, 2020, S. 105; Uerz et al., 2018, S. 13). Entsprechend gilt auch 

die Professionalisierung von Lehrerausbildenden „als eine zentrale Herausforderung für die 

Entwicklung innovativer und nachhaltiger Ansätze für die Digitalisierung in der Lehrerbildung“ 

(Capparozza & Irle, 2020, S. 105, vgl. van Ackeren et al., 2019, S. 112 f.). Bislang existieren 

jedoch „weder verpflichtende Weiterbildungsmaßnahmen für das lehrerbildende Hochschul-

personal noch Qualitätsstandards für entsprechende Maßnahmen“ (Brinkmann & Müller, 

2018, S. 18). 

 

290 Gleiches gilt für die zweite Ausbildungsphase für angehende Lehrkräfte (vgl. Eickelmann et al., 2016, S. 153). Jedoch wer-
den beispielsweise in Nordrhein-Westfalen digitale Medien im Kerncurriculum für die zweite Lehramtsausbildungsphase be-
rücksichtigt. So sollen Lehrkräfte etwa in der Lage sein, „Schülerinnen und Schülern prozessbegleitendes Feedback über ihre 
Stärken und Schwächen [zu] geben mit dem Ziel der Lernberatung und der individuellen Förderung auch mit Hilfe digitaler 
Feedbacktools“ (MSB NRW, 2021, S. 10, Hervorhebung hinzugefügt). 
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Wie der Erwerb von TPACK (Technological Pedagogical and Content Knowledge, s. Kapitel 

3.3.1.6) in der ersten Ausbildungsphase für Lehrkräfte gestaltet werden kann, erläutern Be-

denlier et al. (2021): Durch die Integration neuer Medien in die universitäre Lehre werden 

diese „auch in Lehrveranstaltungen, die keine expliziten Medienpädagogik-Veranstaltungen 

sind, […] so verwendet […], dass sie den Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen ermög-

lichen, die für das Handeln in zukünftigen Handlungspraxen bedeutsam erscheinen“ 

(S. 243 f.). In Form eines „didaktischen Doppeldeckers“ wird somit auch einem mediendidak-

tischen Curriculum gefolgt. Am Beispiel von Peer-Assessments bedeutet das, dass Studierende 

u. a. auch „Formen computerunterstützter Beratung und Beurteilung“ (Bedenlier et al., 2021, 

S. 244) kennenlernen, die sie sowohl für ihre eigenen Studienleistungen als auch für ein spä-

teres unterrichtliches Handeln nutzen können. 

3.4 Zwischenfazit 

Parallel zur technologischen Weiterentwicklung verändern sich auch die Kulturtechniken des 

Lesens und Schreibens; in Folge gilt digitale Textkompetenz heute als Schlüsselkompetenz. Sie 

beinhaltet nicht nur die Fähigkeiten zum Lesen und Schreiben in digitalen Arbeitsumgebun-

gen, sondern auch die Fähigkeit, in kooperativen Schreibsettings über digitale Tools Rückmel-

dungen und Korrekturvorschläge zu Textentwürfen zu formulieren. 

Um Hypothesen darüber bilden zu können, inwiefern die unterschiedlichen Funktionalitäten 

der verschiedenen Medien Feedbackprozesse und -produkte beeinflussen, und um Überle-

gungen anzustellen, welche Fähigkeiten und Fertigkeiten für eine zielführende Formulierung 

von Peer-Feedback mithilfe digitaler Medien benötigt werden, wurde in diesem Kapitel der 

aktuelle Forschungsstand zu den Auswirkungen von Lese- und Schreibmedien auf Prozess- und 

Produktebene sowie zu digitalen (Lese- und Schreib-)Kompetenzen von Schüler*innen und 

Studierenden vorgestellt. Zudem wurde auf Fragen der schulischen und universitären Vermitt-

lung digitaler (Lese- und Schreib-)Kompetenzen eingegangen. Die wichtigsten Ergebnisse wer-

den an dieser Stelle nochmals kurz zusammengefasst. 

Das Schreiben mit verschiedenen Medien unterscheidet sich hinsichtlich der Darstellung des 

geschriebenen Textes, des Schreibprozesses sowie Eigenschaften der Schreibprodukte. 

• Die Darstellung des Textes unterscheidet sich insofern, als dass ein Text auf dem Papier 

permanent fixiert wird, während er am Computer durch Flexibilität gekennzeichnet ist und 

immer wieder überarbeitet werden kann, ohne dass Überarbeitungsspuren sichtbar 
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bleiben oder er neu abgeschrieben werden muss. Zudem ermöglicht das Schreiben mit 

digitalen Schreibwerkzeugen eine saubere Formatierung und eine bessere Lesbarkeit. Ein 

weiterer Unterschied besteht darin, dass beim Schreiben auf Papier mehrere Seiten ne-

beneinandergelegt und Textteile leichter miteinander abgeglichen werden können. Der 

Text auf dem Bildschirm wird hingegen nur ausschnitthaft dargestellt, wodurch der Ge-

samtüberblick – insbesondere beim Schreiben längerer Texte – verlorengehen kann. Um 

dem entgegenzuwirken, werden für das Schreiben mit digitalen Tools zusätzliche Fähig-

keiten zur Überprüfung des eigenen Textes benötigt. 

• Mit Blick auf den Schreibprozess ermöglicht die digitale Textproduktion – unter Vorausset-

zung einer ausreichenden Tippgeschwindigkeit – eine höhere Schreibgeschwindigkeit als 

die handschriftliche Textproduktion; da Buchstaben nicht einzeln geformt werden müs-

sen, werden Schreibende in motorischer Hinsicht entlastet. Damit könnte auch eine kog-

nitive Entlastung einhergehen, sodass Ressourcen freiwerden, die für hierarchiehöhere 

Schreibprozesse genutzt werden können. Empirische Studienergebnisse zu Unterschieden 

hinsichtlich kognitiver Prozesse beim Schreiben mit verschiedenen Schreibmedien sind un-

eindeutig. Vielfach konnte aber gezeigt werden, dass sich Schreibprozesse in Bezug auf die 

Dauer und das Ausmaß einer Integration verschiedener Teilprozesse des Schreibens (Pla-

nen, Verschriften und Überarbeiten) unterscheiden. 

Ebenfalls uneindeutig sind Forschungsergebnisse im Hinblick auf die Anzahl von Revisio-

nen und die Ebenen, auf denen diese durchgeführt werden; aufgrund unterschiedlicher 

Kategorisierungen von Revisionen sind sie darüber hinaus nur schwer miteinander ver-

gleichbar. Während einige Studien ergaben, dass am Computer insgesamt öfter revidiert 

wird, wurden in anderen keine signifikanten quantitativen Unterschiede zwischen den 

mithilfe verschiedener Schreibmedien durchgeführten Revisionen festgestellt. Weitere 

Untersuchungen ergaben, dass auf dem Papier häufiger überarbeitet wird. Auch der For-

schungsstand zu verschiedenen Textebenen, auf denen revidiert wird, ist widersprüchlich. 

Während einerseits herausgestellt wurde, dass am Computer häufiger auf tiefenstruktu-

reller Ebene überarbeitet wird als auf dem Papier, deuten andere Ergebnisse darauf hin, 

dass Revisionen am Computer vor allem auf der Textoberfläche stattfinden. Ein Grund 

hierfür könnte die automatische Überprüfung und Markierung von Rechtschreib- und ggf. 

auch Grammatikfehlern sein; diese könnte andererseits aber auch eine kognitive Entlas-

tung für Schreibende bewirken, sodass hierarchiehöhere Aspekte in stärkerem Maße 
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fokussiert werden können. Die Häufigkeit von Revisionen und der textuellen Ebene, auf 

der diese stattfinden, sowie der Nutzung der automatischen Rechtschreibüberprüfung 

stehen möglicherweise auch in Zusammenhang mit der Schreibkompetenz sowie der Ver-

trautheit mit digitalen Schreibtools. 

Schreibmedien wirken sich weiterhin auf kollaborative Schreibprozesse aus. Mithilfe digi-

taler Medien können sie effektiver gestaltet werden; zudem wird die Prozesshaftigkeit des 

Schreibens deutlicher. Am Computer eingefügte Kommentare sind zudem besser lesbar, 

wohingegen sich handschriftliche Kommentierungen stärker vom (gedruckten) Text abhe-

ben. 

• Mit Blick auf Eigenschaften der mittels verschiedener Schreibmedien verfassten Texte lässt 

sich festhalten, dass am Computer geschriebene Texte zumeist länger sind. Hinsichtlich 

der Textqualität ist die Studienlage uneindeutig, sowohl im Hinblick auf ein Globalrating 

als auch mit Blick auf einzelne analytische Kriterien. Zahlreiche Studien und Meta-Studien 

legen jedoch nahe, dass sich die Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen positiv auf 

die Textqualität auswirkt. Allerdings scheint das (Schreib-)Alter die Auswirkungen des 

Schreibmediums auf die Länge und Qualität von Texten zu beeinflussen: In höheren Schul-

stufen ist der positive Effekt des Computers auf die Textqualität deutlicher ausgeprägt als 

in niedrigeren. Weiterhin können sprachliche Kompetenzen eine Moderatorvariable für 

den Einfluss des Schreibmediums auf die Länge und die Qualität von Texten darstellen.  

Auch digitale Kompetenzen beeinflussen die Auswirkungen des Schreibmediums auf die 

Qualität von Texten; Medien- und Schreibkompetenz lassen sich dabei nicht eindeutig 

voneinander trennen. Weiterhin deuten Forschungsergebnisse insgesamt darauf hin, dass 

der mediale Effekt auch durch den sozio-ökonomischen Status von Schreibenden beein-

flusst wird. Und schließlich könnte der Effekt des Computers als Schreibwerkzeug auf die 

Qualität von Texten durch die Einstellungen der Schreibenden gegenüber digitalen Me-

dien moderiert werden. Schüler*innen wie auch Studierende schätzen digitale Schreib-

werkzeuge, insbesondere wegen der Möglichkeiten zum Überarbeiten der damit verfass-

ten Texte. Als Vorteile der handschriftlichen Textproduktion nehmen sie wahr, dass Denk-

prozesse dadurch besser unterstützt würden und mehr Kreativität freigesetzt werde; zu-

dem seien handschriftliche Texte persönlicher. 

Das Lesen mit verschiedenen Medien unterscheidet sich hinsichtlich der Darstellung des zu 

lesenden Textes, des Leseprozesses und dem Leseverständnis. 
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• Hinsichtlich der Darstellung des Textes lässt sich festhalten, dass der Text auf dem Bild-

schirm nur ausschnitthaft angezeigt wird; zur Navigation wird (zumeist) gescrollt statt ge-

blättert; der Text gilt zudem als zwei- statt dreidimensional und als visuell bzw. räumlich 

instabil. 

• Dies hat Auswirkungen auf den Leseprozess: Die Zweidimensionalität und Instabilität er-

schwert eine Orientierung im Text, sodass das Lesen digitaler Texte mit einem höheren 

kognitiven Aufwand verbunden sein kann und spezifische Kompetenzen und Strategien 

erfordert. Zudem ist das Lesen am Bildschirm mit einer höheren Anstrengung für die Au-

gen, früher auftretenden Ermüdungserscheinungen und einem höheren Stresslevel ver-

bunden. Ein Vorteil digitaler Präsentationsmedien ist hingegen in integrierten Wörterbü-

chern, Vorlese- und Suchfunktionen, Optionen zur Anpassung der Schriftgröße und Mar-

kierungs- und Kommentierungsmöglichkeiten zu sehen; diese können den Leseprozess un-

terstützen, sofern die dafür benötigten Nutzungskompetenzen vorhanden sind. 

Mit Blick auf die Dauer des Leseprozesses in verschiedenen Medien sind die Untersu-

chungsergebnisse uneindeutig. Die Unterschiede in den Forschungsergebnissen könnten 

im Zusammenhang mit verschiedenen Studiendesigns und Aufgabenstellungen stehen; ur-

sächlich für längere Lesezeiten könnte ein größeres Ablenkungspotenzial beim Lesen in 

digitalen Medien sein; kürzere Lesezeiten könnten wiederum in veränderten Lesestrate-

gien begründet sein. 

• Auch im Hinblick auf das Leseverstehen kommen verschiedene Untersuchungen zu wider-

sprüchlichen Ergebnissen; insgesamt zeichnet sich aber eine Bildschirmunterlegenheit und 

ein besseres Verstehen beim Lesen auf dem Papier ab. Dabei bleibt unklar, ob diese Bild-

schirmunterlegenheit im Zusammenhang mit der Länge von Texten, mit zeitlichen Vorga-

ben zur Lesezeit, Mediennutzungspräferenzen sowie der allgemeinen Lesekompetenz 

steht. Jedoch stellen Aufgabenstellungen und damit verbunden die mit dem Lesen verbun-

denen Zielsetzungen, digitale Kompetenzen sowie medienspezifische Lesestrategien mög-

liche Moderatorvariablen dar. 

Schüler*innen wie auch Studierende zeigen eine hohe Affinität gegenüber digitalen Medien 

und nutzen diese häufig, insbesondere zu privaten Zwecken. In der Schule werden digitale 

Tools jedoch nach wie vor in geringem Ausmaß eingesetzt. Vor allem in schüler*innenzentrier-

ten Arbeitsphasen wird wenig damit gearbeitet, wobei wiederum insbesondere kollaborative 

(Schreib-)Tools kaum Beachtung finden. Auch Studierende nutzen diese eher selten. Die 
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pandemiebedingten Schul- und Campusschließungen haben einerseits einen Digitalisierungs-

schub ausgelöst, andererseits scheint dieser vor allem auf pandemiespezifische Bedarfe zuge-

schnitten zu sein und ansonsten kaum nachhaltige Veränderungen bewirkt zu haben. 

Da für den Gebrauch digitaler Tools in der Schule und Hochschule andere digitale Kompeten-

zen erforderlich sind als für den privaten Gebrauch, kann nicht vorausgesetzt werden, dass 

Schüler*innen über die in der KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt und den Bildungs-

standards für die verschiedenen Fächer (beispielsweise für das Fach Deutsch) geforderten di-

gitalen Kompetenzen verfügen (vgl. KMK, 2017, 2022a). Eine explizite Vermittlung digitaler 

Kompetenzen – auch digitaler Schreibkompetenz – findet jedoch nach wie vor nur selten statt, 

stattdessen werden weiterhin zumeist handschriftliche, lineare Texte produziert. Zudem 

scheint von dem Fehlschluss ausgegangen zu werden, dass Schüler*innen sowohl der Transfer 

von für den privaten Gebrauch entwickelten digitalen Kompetenzen auf die Nutzung in der 

Schule als auch die Übertragung von handschriftlich entwickelter Schreibkompetenz auf das 

Schreiben am Computer problemlos gelingt. 

Auch für Studierende werden digitale Kompetenzen schlichtweg vorausgesetzt. Untersuchun-

gen zeigen jedoch, dass ein beträchtlicher Anteil der (angehenden) Studierenden nicht über 

die für ein Studium erforderlichen digitalen Kompetenzen verfügt. Gefordert werden darum 

gezielte Unterstützungsmöglichkeiten für Studierende, die beispielsweise durch Kooperatio-

nen von Schreibzentren, Bibliotheken und Medienzentren geschaffen werden könnten. Stu-

dien belegen zudem, dass insbesondere bei Lehramtsstudierenden Defizite hinsichtlich digi-

taler Kompetenzen vorliegen. Das ist insofern besonders bedenklich, da der Einsatz digitaler 

Medien im schulischen Unterricht maßgeblich von den Kompetenzen der Lehrkräfte abhängt. 

Schätzten Lehrkräfte ihre digitalen Kompetenzen vor der Pandemie noch vergleichsweise 

hoch ein, bewerten sie diese nun insgesamt kritischer. Befragungen zeigten zudem eine hohe 

Heterogenität hinsichtlich der selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen von Lehrkräften 

auf; außerdem zeichnete sich ein hoher Fortbildungsbedarf – insbesondere auch für Deutsch-

lehrkräfte – ab. Lehrkräfte gaben weiterhin an, sich diese Kenntnisse überwiegend auf auto-

didaktischem Wege und im Austausch mit Kolleg*innen angeeignet zu haben; eine explizite 

Vermittlung während des Lehramtsstudiums fand kaum statt und bis heute wurde sie nicht 

flächendeckend in die Curricula des Lehramtsstudiums integriert. Hier besteht also dringender 

Handlungsbedarf, der auch die Professionalisierung von Lehrkräfteausbildenden beinhaltet
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Empirischer Teil 

Im Theorieteil der Arbeit wurde auf Komponenten akademischer Schreibkompetenz, auf de-

ren Entwicklung sowie auf mögliche Fördermaßnahmen eingegangen. Zudem wurden Auswir-

kungen des Schreibmediums auf das Lesen und Schreiben von Texten sowie Erhebungen zu 

computerbezogenen Kompetenzen von Schüler*innen und Studierenden behandelt. Weiter-

hin wurden Analysekriterien für die Untersuchung von Feedback sowie Forschungsergebnisse 

zur Wirksamkeit von (Peer-)Feedback und zu Einflussfaktoren auf dessen Produktion und Re-

zeption vorgestellt. 

Im empirischen Teil wird nun untersucht, wie Studierende Feedback zu Texten ihrer Peers ge-

stalten. Dabei wird auch analysiert, ob die Gestaltung des Feedbacks durch die Qualität des 

Textes, zu dem Feedback gegeben wird, beeinflusst wird und inwiefern sich Faktoren, die im 

Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Studierenden gesehen werden 

können, sowie das zur Feedbackgabe genutzte Schreibmedium auf Merkmale des Feedbacks 

auswirken. 

Der empirische Teil gliedert sich wie folgt: Zunächst werden Fragestellungen formuliert und 

Hypothesen zu diesen Fragestellungen generiert (Kapitel 4). Im anschließenden Methodenka-

pitel wird auf das Forschungsdesign, die verwendeten Materialien und Analysekriterien, die 

Durchführung des Experiments, die Vorgehensweise bei der Datenauswertung sowie die vor-

liegende Stichprobe eingegangen (Kapitel 5). Nachfolgend werden die Ergebnisse der Vorun-

tersuchungen (Kapitel 6) sowie der Hauptuntersuchung dargelegt (Kapitel 7). Nach einer Zu-

sammenfassung und Interpretation dieser Ergebnisse (Kapitel 8) wird das methodische Vor-

gehen der Untersuchung schließlich kritisch reflektiert und es werden Einschränkungen der 

Ergebnisse aufgezeigt (Kapitel 9). Abschließend wird ein Fazit gezogen und es werden didakti-

sche Implikationen vorgestellt (Kapitel 10).
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4 Fragestellungen und Hypothesen 
Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit den folgenden Forschungsfragen. Zur Beant-

wortung dieser Fragen werden die nachstehenden Hypothesen aufgestellt. 

 

Hypothese 1a: Die Studierenden berücksichtigen in ihrem Feedback insbesondere lower order 

concerns. Dies ist dadurch zu erklären, dass derartige Probleme in Texten einfach und eindeu-

tig identifizier- und lösbar sind (vgl. Patchan & Schunn, 2016, S. 245). Inhaltliche sowie text-

strukturelle Aspekte werden hingegen weniger stark fokussiert. Letzteres kann auch darin be-

gründet sein, dass den Studierenden das „epistemologische Relief“ (Pohl, 2007, S. 497) wis-

senschaftlicher Texte, bestehend aus der Darstellungs-, Diskurs- und Argumentationsdimen-

sion, noch nicht bewusst ist (s. Kapitel 1.8). 

 

Hypothese 1b: Die Studierenden geben insbesondere Feedback in Form von ausschließlichen 

Markierungen (knowledge of result) und Eingriffen sowie Randkommentaren mit konkreten 

Änderungsvorschlägen (knowledge of correct result) und weniger in Form von elaboriertem 

Feedback. Dies ist auch im Zusammenhang mit einer stärkeren Berücksichtigung von lower 

order concerns zu sehen (vgl. Hypothesen 1a und 1c). 

 

Hypothese 1c: Zwischen den berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten und dem 

jeweils realisierten Feedbacktyp besteht ein Zusammenhang: Lower order concerns werden in 

Form von ausschließlichen Markierungen (knowledge of result) und Eingriffen sowie Ände-

rungsvorschlägen in Randkommentaren (knowledge of correct result) angesprochen, während 

higher order concerns eher in Form von elaboriertem Feedback thematisiert werden.  

Forschungsfrage 1a: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademi-

schen Texten ihrer Peers? – Welche sprachlichen und textuellen Aspekte berücksichtigen 

sie? 

Forschungsfrage 1b: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademi-

schen Texten ihrer Peers? – Welche Feedbacktypen realisieren sie? 

Forschungsfrage 1c: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademi-

schen Texten ihrer Peers? – Besteht ein Zusammenhang zwischen den berücksichtigten 

sprachlichen und textuellen Aspekten und den im Feedback realisierten Feedbacktypen? 
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Hypothese 2a: Da die Gestaltung von (Peer-)Feedback u. a. von individuellen Faktoren aufsei-

ten der feedbackgebenden Personen abhängig ist (s. Kapitel 2.5.2), lassen sich im Hinblick auf 

die Berücksichtigung verschiedener sprachlicher und textueller Aspekte verschiedene Grup-

pen von Feedbackgebenden unterscheiden, beispielsweise Studierende, die vornehmlich lo-

wer order concerns fokussieren, sowie Studierende, die den Fokus vermehrt auf higher order 

concerns setzen. 

 

Hypothese 2b: Aufgrund der individuellen Einflussfaktoren aufseiten der feedbackgebenden 

Personen auf die Gestaltung von (Peer-)Feedback (s. Kapitel 2.5.2) lassen sich auch im Hinblick 

auf die realisierten Feedbacktypen verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden unterschei-

den, beispielsweise Studierende, die zahlreiche Eingriffe in den fremden Text vornehmen 

(knowledge of correct result), sowie Studierende, die vorrangig Hilfestellungen in Form von 

elaboriertem Feedback geben. 

 

Hypothese 3a: Da die Schreibkompetenz der feedbackempfangenden Person – vermittelt 

über die Qualität des zu kommentierenden Textes – eine weitere Einflussgröße auf die Gestal-

tung von Feedback darstellt (s. Kapitel 2.5.1.1), wirken sich Merkmale der zu kommentieren-

den Texte auf die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im Feedback berücksich-

tigten sprachlichen und textuellen Aspekte aus.

Forschungsfrage 2a: Lassen sich im Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und tex-

tuellen Aspekte unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden unterscheiden? 

Forschungsfrage 2b: Lassen sich im Hinblick auf die im Feedback realisierten Feedbackty-

pen unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden unterscheiden? 

Forschungsfrage 3a: Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? – 

Beeinflussen Merkmale der zu kommentierenden Texte die Gestaltung im Hinblick auf die 

berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte? 

 

 



Fragestellungen und Hypothesen 

  

236 

 

Hypothese 3b(i): Das jeweils verwendete Schreibmedium wirkt sich auf die im Feedback be-

rücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte aus: Higher order concerns werden stärker 

auf dem Papier als am PC berücksichtigt, während lower order concerns häufiger am PC als auf 

dem Papier beachtet werden (vgl. Liu & Sadler, 2003). Das kann in der ausschnitthaften Dar-

stellung des Geschriebenen am Bildschirm begründet sein, durch den ein Gesamtüberblick 

über den jeweiligen Text behindert und eine Fokussierung auf lokale Aspekte begünstigt wer-

den kann. Zudem könnte eine automatische Markierung von Rechtschreib- und Grammatik-

fehlern den Fokus der Feedbackgebenden auf die Textoberfläche lenken. Und schließlich 

könnten Feedbackgebende beim Lesen am Bildschirm andere, oberflächlichere Lesestrategien 

verfolgen, was ebenfalls in einer Vernachlässigung tiefenstruktureller Aspekte resultieren 

könnte (s. Kapitel 2.5.4.1, 3.1.1.3 und 3.2.1). 

 

Hypothese 3b(ii): Das Schreibmedium wirkt sich auf die enthaltenen Feedbacktypen aus 

(s. Kapitel 2.5.4.1): Es wird davon ausgegangen, dass Eingriffe häufiger am PC vorgenommen 

werden (vgl. Liu & Sadler, 2003), während sich ausschließliche Markierungen fehlerhafter bzw. 

unangemessener Textstellen (knowledge of result) häufiger innerhalb von Feedback auf dem 

Papier finden. Das kann darin begründet sein, dass dies auf dem Papier sehr einfach machbar 

ist und zudem nur begrenzt Platz für ausführliche Kommentare zur Verfügung steht (vgl. Tur-

ner et al., 2007). Auch lobende Kommentare und Schlusskommentare werden vornehmlich 

beim Feedbackgeben auf dem Papier hinzugefügt. Dies könnte daraus resultieren, dass hand-

schriftliches Feedback als persönlicher empfunden wird und möglicherweise durch das Einfü-

gen von Lob und Schlusskommentaren eine möglichst große Nähe zu den Adressat*innen her-

gestellt werden soll. Weitere Formen elaborierten Feedbacks werden hingegen häufiger am 

PC als auf dem Papier eingefügt. Gründe hierfür könnten sein, dass – eine ausreichende Tipp-

geschwindigkeit vorausgesetzt – die Textproduktion am Computer schneller erfolgen kann 

Forschungsfrage 3b(i): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? 

– Beeinflusst das Schreibmedium die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die be-

rücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte? 

 

 

 

Forschungsfrage 3b(ii): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? 

– Beeinflusst das Schreibmedium die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im 

Feedback realisierten Feedbacktypen? 
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und mithilfe der Kommentarfunktion in Textverarbeitungsprogrammen deutlich platzsparen-

der Kommentare eingefügt werden können (vgl. Liu & Sadler, 2003). Aus diesen Gründen wird 

zusätzlich davon ausgegangen, dass am PC verschiedene Feedbacktypen häufiger miteinander 

kombiniert werden. 

 

Hypothese 3c(i): Da sich die Schreibkompetenz der feedbackgebenden Personen sowohl auf 

deren eigene Texte als auch auf das von ihnen erstellte Feedback auswirkt (s. Kapitel 2.5.2), 

lässt sich ein Zusammenhang zwischen der Qualität der von den Feedbackgebenden verfass-

ten Texte und der Gestaltung ihres Feedbacks im Hinblick auf die darin berücksichtigten 

sprachlichen und textuellen Aspekte erkennen: Proband*innen, deren eigene Texte eine hö-

here Qualität aufweisen, berücksichtigen insgesamt eine höhere Anzahl an Textstellen in ih-

rem Feedback (vgl. Patchan et al., 2013). Dabei gehen sie in stärkerem Maße auf higher order 

concerns ein (vgl. Patchan et al., 2013, 2015, 2016). 

 

Hypothese 3c(ii): Da die Gestaltung von Peer-Feedback von der Schreibkompetenz der feed-

backgebenden Personen beeinflusst wird (s. Kapitel 2.5.2), besteht weiterhin ein Zusammen-

hang zwischen der Qualität der von den Feedbackgebenden verfassten Texte und der Gestal-

tung ihres Feedbacks hinsichtlich der darin enthaltenen Feedbacktypen: Proband*innen, de-

ren eigene Texte eine höhere Qualität aufweisen, geben vermehrt elaboriertes Feedback, 

während Proband*innen, deren Texte eine geringere Qualität haben, vermehrt Feedback in 

Form von reinen Markierungen geben. Als mögliche Ursache wird davon ausgegangen, dass 

Studierende, deren eigene Texte eine höhere Qualität aufweisen, Fehler womöglich besser 

beschreiben und richtigstellen können und sie zudem ein größeres Wissen über Strategien zur 

Behebung von Fehlern aufweisen, während Studierende, deren Texte eine geringere Qualität 

Forschungsfrage 3c(i): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? 

– Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualität der von den Feedbackgebenden ver-

fassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die berücksichtigten 

sprachlichen und textuellen Aspekte? 

 

 

 

 

 

 

Forschungsfrage 3c(ii): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? 

– Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualität der von den Feedbackgebenden ver-

fassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im Feedback rea-

lisierten Feedbacktypen? 
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haben, Probleme im fremden Text zwar möglicherweise erkennen, aber nicht adäquat korri-

gieren, beschreiben oder Strategien zu deren Behebung angeben können. 

 

Hypothese 3d(i): Im Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte las-

sen sich Zusammenhänge zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren 

erkennen, die Aufschluss über die akademischen Schreibkompetenz der Studierenden geben 

können: Studierende, die (1.) eine bessere Abiturnote haben, (2.) in einem höheren Fachse-

mester sind, (3.) bereits eine höhere Anzahl an Hausarbeiten angefertigt haben und (4.) mehr 

Erfahrung im Bereich Peer-Feedback haben, gehen in ihrem Feedback stärker auf higher order 

concerns ein. 

 

Hypothese 3d(ii): Im Hinblick auf die im Feedback vorhandenen Feedbacktypen lassen sich 

Zusammenhänge zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren erken-

nen, die Aufschluss über die akademischen Schreibkompetenz der Studierenden geben kön-

nen: Studierende, die (1.) eine bessere Abiturnote haben, (2.) in einem höheren Fachsemester 

sind, (3.) bereits eine höhere Anzahl an Hausarbeiten angefertigt haben und (4.) mehr Erfah-

rung im Bereich Peer-Feedback haben, geben vermehrt elaboriertes Feedback.

Forschungsfrage 3d(i): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? 

– Besteht im Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte ein 

Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren, die 

Aufschluss über die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben können? 

 

 

 

 

 

 

 

 

Forschungsfrage 3d(ii): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? 

– Besteht im Hinblick auf die im Feedback realisierten Feedbacktypen ein Zusammenhang 

zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren, die Aufschluss über 

die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben können? 
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Hypothese 4a(i): Da die Gestaltung von Peer-Feedback durch individuelle Faktoren aufseiten 

der Feedbackgebenden beeinflusst wird und zu diesen Faktoren auch die Schreibkompetenz 

der Feedbackgebenden zählt (s. Kapitel 2.5.2), weisen die Gruppen, die sich in Bezug auf die 

berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte identifizieren lassen, Unterschiede hin-

sichtlich der Qualität der von ihnen verfassten Texte auf. 

 

Hypothese 4a(ii): Da die Gestaltung von Peer-Feedback durch individuelle Faktoren aufseiten 

der Feedbackgebenden beeinflusst wird und zu diesen Faktoren auch die Schreibkompetenz 

der Feedbackgebenden zählt (s. Kapitel 2.5.2), weisen die Gruppen, die sich in Bezug auf die 

berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte identifizieren lassen, Unterschiede hin-

sichtlich weiterer Faktoren auf, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompe-

tenz der Proband*innen stehen können. 

 

Hypothese 4b(i): Da die Gestaltung von Peer-Feedback durch individuelle Faktoren aufseiten 

der Feedbackgebenden beeinflusst wird und zu diesen Faktoren auch die Schreibkompetenz 

der Feedbackgebenden zählt (s. Kapitel 2.5.2), weisen die Gruppen, die sich in Bezug auf die 

im Feedback vorhandenen Feedbacktypen identifizieren lassen, Unterschiede hinsichtlich der 

Qualität der von ihnen verfassten Texte auf. 

Forschungsfrage 4a(i): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifizie-

ren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehörigkeit 

in Bezug auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und der Qualität 

der von den Feedbackgebenden verfassten Texte? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Forschungsfrage 4a(ii): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifi-

zieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehörig-

keit in Bezug auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und weiteren 

Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Pro-

band*innen stehen können? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Forschungsfrage 4b(i): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifizie-

ren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehörigkeit 

in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und der Qualität der von den 

Feedbackgebenden verfassten Texte? 
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Hypothese 4b(ii): Da die Gestaltung von Peer-Feedback durch individuelle Faktoren aufseiten 

der Feedbackgebenden beeinflusst wird und zu diesen Faktoren auch die Schreibkompetenz 

der Feedbackgebenden zählt (s. Kapitel 2.5.2), weisen die Gruppen, die sich in Bezug auf die 

im Feedback vorhandenen Feedbacktypen identifizieren lassen, Unterschiede hinsichtlich 

weiterer Faktoren auf, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der 

Proband*innen stehen können.

Forschungsfrage 4b(ii): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifi-

zieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehörig-

keit in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und weiteren Faktoren, die 

im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen 

können? 
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5 Methode 
5.1 Forschungsdesign 

Zur Beantwortung der in Kapitel 4 genannten Forschungsfragen und zur Überprüfung der da-

mit verbundenen Hypothesen wurde ein Laborexperiment mit einem Mischversuchsplan 

(mixed design) durchgeführt. Unter Kontrolle relevanter Störvariablen können auf diese Weise 

mögliche kausale Zusammenhänge in Bezug auf die Forschungsfragen 3 und 4 untersucht wer-

den. Im Zuge des Experiments wurden zwei verschiedene Schreibmedien (Stift und Papier = 

PP; Microsoft Word = PC) sowie zwei zu kommentierende Texte (Text 1; Text 2) als unabhän-

gige Variablen (UV) auf systematische Weise variiert: Jeder Text wurde unter beiden Konditi-

onen bearbeitet, und jede*r Proband*in kommentierte zwei Texte in zwei verschiedenen 

Schreibmedien: einen Text am PC und einen Text auf Papier. Hinsichtlich des Schreibmediums 

liegt damit ein Within-Subjects-Design zugrunde. Da jedoch eine Hälfte der Proband*innen 

Text 1 am PC und Text 2 in einer ausgedruckten Version bearbeitete und die andere Hälfte 

Text 1 auf dem Papier und Text 2 am PC kommentierte, liegt zugleich ein Between-Subjects-

Design vor. Die Zuweisung der Proband*innen zu den verschiedenen Konditionen erfolgte zu-

fällig. Um Positionierungseffekte auszugleichen, wurde die Reihenfolge der Bearbeitung bei 

etwa der Hälfte der Proband*innen vertauscht, wodurch sich vier verschiedene Gruppen erga-

ben. 

• Gruppe 1 Text 1: PP | Text 2: PC 

• Gruppe 2 Text 2: PC | Text 1: PP 

• Gruppe 3 Text 2: PP | Text 1: PC 

• Gruppe 4 Text 1: PC | Text 2: PP 

Als weitere unabhängige Variablen wurden Ratingergebnisse von Texten berücksichtigt, wel-

che von den Probandinnen selbst verfasst wurden. Diese Texte wurden anhand von analyti-

schen Kriterien ausgewertet. Mithilfe dieser Variablen sollen Rückschlüsse auf die akademi-

sche Schreibkompetenz der Proband*innen gezogen werden. Weiterhin wurden zusätzliche 

unabhängige Variablen berücksichtigt, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreib- 

und Medienkompetenz stehen können. 

Abhängige Variablen (AV) sind die im Feedback der Proband*innen berücksichtigten sprachli-

chen und textuellen Aspekte sowie die jeweils realisierten Feedbacktypen (als einzelne Vari-

ablen sowie in Kombination). 
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Die verschiedenen unabhängigen und abhängigen Variablen werden im Folgenden tabella-

risch dargestellt: 

Unabhängige Variablen 

Schreibmedium PP; PC 

Text Text 1; Text 2 

Ratingergebnisse für Texte der Proband*in-

nen 

inhaltliche Vollständigkeit und Richtigkeit; Struktur; Absatzgliederung; Kohärenz; Ver-

ständlichkeit; Präzision; Angemessenheit; Grammatik; Orthografie; Zeichensetzung; Kenn-

zeichnung von Zitaten; formale Richtigkeit der Quellenangaben; Formatierung 

Hintergrundvariablen zur akademischen 

Schreib- und Medienkompetenz 

Aktuelles Fachsemester; Anzahl bereits verfasster Hausarbeiten; Abiturnote im Fach 
Deutsch; Präferenzen beim Lesen, Schreiben, Überarbeiten und Feedbackgeben am PC und 
auf dem Papier; Vertrautheit mit den Funktionen Änderungen nachverfolgen und Kom-
mentar einfügen in Microsoft Word; vorausgegangene Erfahrungen mit Peer-Feedback (re-
zeptiv und produktiv) 

Abhängige Variablen 

Im Feedback berücksichtigte sprachliche 

und textuelle Aspekte 

Inhalt; Struktur; Absatzgliederung; Kohärenz; Stil; Orthografie; Zeichensetzung; Gramma-

tik; Zitierweise; Formatierung 

Realisierte Feedbacktypen nur Markierung; Eingriff; Änderungsvorschlag; Kategorisierung; Analyse; Bearbeitungshin-

weis; Fehlerbeschreibung; Richtigstellung/Begründung; Frage; Lob  

Kombinationen aus sprachlichen und textu-

ellen Aspekten und realisierten Feedback-

typen 

Inhalt_nurMarkierung; Inhalt_Eingriff; Inhalt_Änderungsvorschlag; Inhalt_Kategorisie-

rung; Inhalt_Analyse; Inhalt_Bearbeitungshinweis; Inhalt_Fehlerbeschreibung; In-

halt_Richtigstellung/Begründung; Inhalt_Frage;  Inhalt_Lob; 

Struktur_nurMarkierung; Struktur_Eingriff; Struktur_Änderungsvorschlag; Struktur_Kate-

gorisierung; Struktur_Analyse; Struktur_Bearbeitungshinweis; Struktur_Fehlerbeschrei-

bung; Struktur_Richtigstellung/Begründung; Struktur_Frage; Struktur_Lob 

Absatzgliederung_nurMarkierung; Absatzgliederung_Eingriff; Absatzgliederung_Ände-

rungsvorschlag; Absatzgliederung_Kategorisierung; Absatzgliederung_Analyse; Absatzglie-

derung_Bearbeitungshinweis; Absatzgliederung_Fehlerbeschreibung; Absatzgliede-

rung_Richtigstellung/Begründung; Absatzgliederung_Frage; Absatzgliederung_Lob 

Kohärenz_nurMarkierung; Kohärenz_Eingriff; Kohärenz_Änderungsvorschlag; Kohä-

renz_Kategorisierung; Kohärenz_Analyse; Kohärenz_Bearbeitungshinweis; Kohä-

renz_Fehlerbeschreibung; Kohärenz_Richtigstellung/Begründung; Kohärenz_Frage; Kohä-

renz_Lob  

Stil_nurMarkierung; Stil_Eingriff; Stil_Änderungsvorschlag; Stil_Kategorisierung; Stil_Ana-

lyse; Stil_Bearbeitungshinweis; Stil_Fehlerbeschreibung; Stil_Richtigstellung/Begründung; 

Stil_Frage;  Stil_Lob   

Orthografie_nurMarkierung; Orthografie_Eingriff; Orthografie_Änderungsvorschlag; Or-

thografie_Kategorisierung; Orthografie_Analyse; Orthografie_Bearbeitungshinweis; Or-

thografie_Fehlerbeschreibung; Orthografie_Richtigstellung/Begründung; Orthogra-

fie_Frage; Orthografie_Lob  

Zeichensetzung_nurMarkierung; Zeichensetzung_Eingriff; Zeichensetzung_Änderungsvor-

schlag; Zeichensetzung_Kategorisierung; Zeichensetzung_Analyse; 
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Zeichensetzung_Bearbeitungshinweis; Zeichensetzung_Fehlerbeschreibung; Zeichenset-

zung_Richtigstellung/Begründung; Zeichensetzung_Frage; Zeichensetzung_Lob  

Grammatik_nurMarkierung; Grammatik_Eingriff; Grammatik_Änderungsvorschlag; Gram-

matik_Kategorisierung; Grammatik_Analyse; Grammatik_Bearbeitungshinweis; Gramma-

tik_Fehlerbeschreibung; Grammatik_Richtigstellung/Begründung; Grammatik_Frage; 

Grammatik_Lob 

Zitierweise_nur Markierung; Zitierweise_Eingriff; Zitierweise_Änderungsvorschlag; Zitier-

weise_Kategorisierung; Zitierweise_Analyse; Zitierweise_Bearbeitungshinweis; Zitier-

weise_Fehlerbeschreibung; Zitierweise_Richtigstellung/Begründung; Zitierweise_Frage; 

Zitierweise_Lob  

Formatierung_nurMarkierung; Formatierung_Eingriff; Formatierung_Änderungsvor-

schlag; Formatierung_Kategorisierung; Formatierung_Analyse; Formatierung_Bearbei-

tungshinweis; Formatierung_Fehlerbeschreibung; Formatierung_Richtigstellung/Begrün-

dung; Formatierung_Frage; Formatierung_Lob;  

Tab. 1: In die Untersuchung einbezogene Variablen 

Um Zusammenhänge zwischen diesen Variablen zu untersuchen, wurden die erhobenen Da-

ten quantitativ ausgewertet. 

5.2 Material und Auswertungskriterien 

Um die in Kapitel 5.1 genannten Variablen zu erfassen, wurde zunächst eine Schreibaufgabe 

eingesetzt, die von den Proband*innen vor der Hauptuntersuchung bearbeitetet wurde. Die 

Bearbeitungen dieser Schreibaufgabe wurden anhand eines Globalratings sowie analytischer 

Ratingkriterien ausgewertet. Zur Erfassung weiterer Variablen sowie zur Beschreibung der 

Stichprobe wurde ein Fragebogen eingesetzt. Während der Hauptuntersuchung erhielten die 

Proband*innen eine Aufgabenstellung, nach der sie Feedback zu den beiden Texten auf dem 

Papier und am Computer erstellten. Das Feedback wurde mithilfe verschiedener Analysekri-

terien ausgewertet; zum einen in Bezug auf die darin berücksichtigten sprachlichen und tex-

tuellen Aspekte, zum anderen hinsichtlich der eingesetzten Feedbacktypen. Die eingesetzten 

Materialien und Auswertungskriterien werden im Folgenden näher erläutert. 
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5.2.1 Schreibaufgabe 

Die eingesetzte Schreibaufgabe bezog sich auf Literatur, welche die Proband*innen vorab im 

Seminarkontext gelesen hatten. Sie lautete wie folgt: 

 

Zusätzlich wurden Vorgaben zur Länge und Formatierung des Textes sowie zur Gestaltung von 

Quellenangaben erteilt. Die vollständige Aufgabe befindet sich im Anhang. 

5.2.2 Kriterien zur Auswertung der Schreibaufgabe 

Neben einem Globalurteil erfolgte die Auswertung der von den Proband*innen verfassten 

Texte nach analytischen Kriterien291 auf zunächst vierstufigen Skalen. Bei den Kriterien han-

delt es sich um die inhaltliche Vollständigkeit und Richtigkeit, die Struktur, die Absatzgliede-

rung, die Kohärenz, die Verständlichkeit, die Präzision, die Angemessenheit, die Grammatik, 

die Orthografie, die Zeichensetzung, die Kennzeichnung von Zitaten, die formale Richtigkeit 

der Quellenangaben sowie die Formatierung (s. auch Kapitel 5.1).292 Die Abstufungen der ein-

zelnen Kriterien sowie der inhaltliche Erwartungshorizont finden sich im Anhang der Arbeit. 

 

291 Die eingesetzten Kriterien orientieren sich am Raster Auslöser im Text (Beyer, 2018), das auch als Grundlage zur Analyse 
der Feedbackkommentare diente, jedoch an einigen Stellen angepasst wurde (s. Kapitel 2.4.3). Auf diese Weise können Zu-
sammenhänge zwischen der Qualität der von den feedbackgebenden Studierenden verfassten Texte und den sprachlichen 
und textuellen Aspekten, die diese in ihrem Feedback berücksichtigten, untersucht werden. Die im Textrating eingesetzten 
Kriterien lassen sich überwiegend auch mit den von Knorr (2019a) definierten Arbeitsbereichen akademischer Schreibkom-
petenz (s. Kapitel 1.5) in Einklang bringen. So werden textuelle Anforderungen mit den Kriterien der Struktur, der Absatzglie-
derung und der Kohärenz/Kohäsion erfasst. Zu diesem Arbeitsbereich zählt weiterhin die Antizipation der Bedürfnisse der 
Leser*innenschaft, die mit dem Kriterium der Angemessenheit berücksichtigt wird. Auch die Herstellung intertextueller Be-
züge fasst Knorr (2019a) unter den textuellen Anforderungen; diese werden von den Kriterien Kennzeichnung von Zitaten 
sowie formale Richtigkeit der Quellenangaben abgedeckt. Der sprachliche und sprachformale Arbeitsbereich findet sich in 
den Kriterien Orthografie, Interpunktion, Grammatik, Präzision und Verständlichkeit wieder; das Kriterium Formatierung kann 
dem medialen Anforderungsbereich zugerechnet werden, wenngleich dieser insgesamt weiter gefasst wird. Lediglich der 
prozessuale Anforderungsbereich kann im Rahmen des Ratings nicht erfasst werden. Während Knorr (2019a) das fachliche 
Wissen nicht in ihr Kompetenzmodell integriert, wurde hier die inhaltliche Richtigkeit und Vollständigkeit als zusätzliches 
Kriterium hinzugefügt. 
292 Angemerkt sei, dass bei den Kriterien Absatz, Struktur, Angemessenheit, Verständlichkeit und Präzision keine Entscheidun-
gen im Sinne eines „Richtig“ oder „Falsch“ getroffen werden kann; ausschlaggebend ist hier vielmehr die (funktionale) 

Stellen Sie Merkmale wissenschaftlicher Texte und die Anforderungen, die sich dadurch an 

Schreibende ergeben, dar. Beziehen Sie sich dabei auf Eco (2010) und Pohl (2011) sowie 

auf die darin geschilderten Ansätze von Ehlich (1993) und Weinrich (1995). Diskutieren Sie 

vor diesem Hintergrund mögliche didaktische Konsequenzen für die schulische und univer-

sitäre Lehre. 
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5.2.3 Fragebogen 

Mithilfe eines Fragebogens (s. Anhang) wurden sowohl die unabhängigen Variablen, die im 

Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz stehen können (das aktuelle Fach-

semester, die Abiturnote im Fach Deutsch, die Anzahl bereits verfasster Hausarbeiten, voraus-

gegangene Erfahrungen mit Peer-Feedback, Erfahrungen mit sowie Präferenzen beim Schrei-

ben, Lesen, Überarbeiten und Feedbackgeben am PC und auf dem Papier, s. auch Kapitel 5.1), 

als auch weitere Hintergrundvariablen zur Beschreibung der Stichprobe (s. Kapitel 5.4) erfasst. 

Dabei handelte es sich um das Alter und Geschlecht, die Erstsprache, den Studiengang, das 

aktuelle Hochschulsemester, den angestrebten Abschluss sowie ggf. vorausgegangene Berufs-

erfahrungen. Der Fragebogen enthielt zudem Fragen im offenen Format zu den Mediennut-

zungspräferenzen der Proband*innen. 

5.2.4 Arbeitsauftrag zur Feedbackgabe 

Im Arbeitsauftrag an die Studierenden wurde ein quasi-authentisches Setting beschrieben, 

innerhalb dessen Feedback verfasst werden sollte. Außerdem wurden zu berücksichtigende 

Kriterien angegeben. Die Proband*innen durften sowohl direkte Eingriffe in die Texte vorneh-

men als auch Kommentare hinzufügen.  

Der Arbeitsauftrag lautete wie folgt:  

 

Zusätzlich erhielten die Proband*innen auf einem gesonderten Handout (s. Anhang) eine An-

leitung zur Nutzung der Funktionen Änderungen nachverfolgen und Kommentar hinzufügen in 

Microsoft Word. 

 

Angemessenheit (vgl. Nussbaumer, 1991, S. 12 f.; Nussbaumer & Sieber, 1994, S. 160 f.). Dabei stellen die Angemessenheit 
und die Unangemessenheit zwei Pole eines Kontinuums dar. 

Ihre Kommilitonin/Ihr Kommilitone bittet Sie, ihre/seine Bearbeitung der Schreibaufgabe gegenzu-

lesen, zu kommentieren und Veränderungsvorschläge einzufügen.  

Berücksichtigen Sie dabei folgende Aspekte: 

- Inhaltliche Richtigkeit 

- Sinnvolle Struktur  

- Angemessener Stil 

- Rechtschreibung, Grammatik, korrekte Zitierweise 
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5.2.5 Analysekriterien zur Auswertung des Feedbacks 

Das Feedback der Studierenden wurde zum einen im Hinblick auf die textuellen und sprachli-

chen Aspekte, auf die es bezogen ist, und zum anderen hinsichtlich der enthaltenen Feedback-

typen analysiert. 

5.2.5.1 Sprachliche und textuelle Aspekte 

In Anlehnung an Knorr (2012a) und Beyer (2018) wurden hinsichtlich der sprachlichen und 

textuellen Aspekte die folgenden Kategorien unterschieden: Inhalt, Struktur, Absatz, Kohä-

renz, Stil, Orthografie, Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise sowie Formatierung (s. Kapitel 

2.4.3). 

• Zur Kategorie Inhalt zählen Revisionsvorschläge bzw. Kommentare, die sich auf die inhalt-

liche Richtigkeit, Vollständigkeit, Ausführlichkeit und Verständlichkeit293 beziehen. 

• Unter die Kategorie Struktur fallen Revisionsvorschläge bzw. Kommentare, die auf den 

Aufbau des Textes abzielen. Das beinhaltet auch Hinweise auf fehlende (Zwischen-)Über-

schriften, Kommentare zur Gliederung des Textes in eine Einleitung, einen Hauptteil und 

einen Schlussteil sowie Anmerkungen zur Anordnung der Inhalte innerhalb des Hauptteils. 

• Die Kategorie Absatz beinhaltet Revisionsvorschläge bzw. Kommentare zu fehlenden oder 

überflüssigen Absatzmarkierungen. 

• Zur Kategorie Kohärenz zählen Revisionsvorschläge bzw. Kommentare, die auf innertextli-

che Zusammenhänge bezogen sind. Darunter fallen zum einen solche, die auf kohäsive 

Aspekte bezogen sind, wie etwa auf die Verwendung von Proformen und textstrukturie-

renden Mitteln (beispielsweise Nummerierungen) oder die Tempuswahl, aber auch Hin-

weise auf inhaltliche Inkongruenzen. 

• Zur Kategorie Stil zählen Revisionsvorschläge bzw. Kommentare, die auf die Verwendung 

eines verständlichen, präzisen und der Textsorte angemessenen Sprachgebrauchs abzie-

len. Darunter fallen Aspekte der Wortwahl sowie des Satzbaus, in seltenen Fällen auch der 

Kasuswahl und die Vermeidung von Wortwiederholungen, Abkürzungen sowie von Aus-

drücken, die eine persönliche Perspektive zum Ausdruck bringen. 

 

293 Das Kriterium der Verständlichkeit wurde sowohl unter der Kategorie Inhalt als auch unter der Kategorie Stil berücksichtigt, 
da eine mangelnde Verständlichkeit sowohl in fehlenden, ungenauen oder widersprüchlichen Informationen als auch bei-
spielsweise in einer zu komplexen sprachlichen Realisierung begründet sein kann. 
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• Unter der Kategorie Orthografie werden alle Revisionsvorschläge bzw. Kommentare ge-

fasst, die auf Aspekte der Wortschreibung abzielen. Dabei werden neben Rechtschreib-

fehlern auch Tippfehler sowie Falschschreibungen von Namen berücksichtigt. 

• Die Kategorie Zeichensetzung beinhaltet Revisionsvorschläge bzw. Kommentare, die auf 

die Kommatierung sowie die Punktsetzung als Satzendzeichen und zur Kennzeichnung von 

Abkürzungen abzielen. Weiterhin beziehen sich Revisionsvorschläge bzw. Kommentare 

dieser Kategorie auf die Verwendung von Doppelpunkten, Klammern, Semikola, Gedan-

ken- und Bindestrichen sowie Anführungszeichen. 

• Zur Kategorie Grammatik zählen Revisionsvorschläge bzw. Kommentare zu Fehlern bei der 

Kennzeichnung von Kasus, Numerus und Genus, der Zuweisung von Personal- und Nume-

rus-Suffixen in finiten Verben, der Verwendung von Präpositionen und Konnektoren sowie 

im Hinblick auf Kollokationen. Auch Hinweise auf fehlende Satzglieder oder eine fehler-

hafte Satzstellung fallen in diese Kategorie. 

• Zur Kategorie Zitierweise zählen Hinweise auf die Notwendigkeit zur Nennung der jeweili-

gen Bezugsquellen sowie auf eine deutliche Kennzeichnung und sinnvolle Einbettung von 

Zitaten, einschließlich der korrekten Wiedergabe direkt zitierter Textstellen, der Möglich-

keit einer paraphrasierten Wiedergabe sowie der formalen Richtigkeit von Quellenanga-

ben. 

• Mit Revisionsvorschlägen bzw. Kommentaren der Kategorie Formatierung werden auf 

Auffälligkeiten bzw. Fehler hingewiesen, die das Setzen von Leerzeichen, die Zeichenfor-

matierung (z. B. Kursivsatz), die Formatierung als Flatter- oder Blocksatz sowie die Ver-

wendung der automatischen Silbentrennung betreffen. 

5.2.5.2 Feedbacktypen 

Die Analyse im Hinblick auf die verschiedenen Feedbacktypen erfolgt entlang der folgenden 

Kategorien: nur Markierung, Eingriff, Änderungsvorschlag, Kategorisierung, Analyse, Bearbei-

tungshinweis, Fehlerbeschreibung, Richtigstellung/Begründung, Frage, Lob. Dieses Kategori-

sierungssystem wurde eigens entwickelt, lehnt sich aber an einigen der von Narciss (2006) 

definierten Feedbacktypen an:294 Ausschließliche Markierungen können mit dem Feedbacktyp 

 

294 Die Kategorisierung von Beyer (2018) wurde hingegen nicht übernommen, da einige Kategorien als nicht ausreichend 
trennscharf und als zu interpretativ bewertet wurden (s. Kapitel 2.4.2). Im Gegensatz zu den mit Feedback verbundenen 
pragmatischen Handlungen ist der Informationsgehalt als Merkmal von Feedbackkommentaren eindeutiger zu bestimmen. 
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knowledge of result gleichgesetzt werden295, während es sich bei Eingriffen und Änderungs-

vorschlägen um Feedback des Typs knowledge of correct result handelt (vgl. Narciss, 2006, 

S. 23 s. Kapitel 2.4.2).296 Bei den weiteren Feedbacktypen handelt es sich um Formen elabo-

rierten Feedbacks (vgl. z. B. Kulhavy & Stock, 1989, S. 285; Narciss, 2006, S. 23). Zusätzlich zu 

den genannten Feedbacktypen wurden Schlusskommentare erfasst; innerhalb dieser finden 

sich wiederum unterschiedliche Formen elaborierten Feedbacks. Die einzelnen Kategorien 

werden im Folgenden näher beschrieben. 

• Die Kategorie nur Markierung beinhaltet das Einfügen von Fragezeichen, Hervorhebungen 

in Form von Unterstreichungen, Rotfärbungen, Highlights, Umrandungen sowie Markie-

rungsklammern und -strichen. Somit handelt es sich um rein grafische Hinweise auf Fehler 

oder Auffälligkeiten, ohne dass diese näher bestimmt, korrigiert oder Hilfestellungen zu 

ihrer Korrektur gegeben werden. 

• Unter die Kategorie Eingriff fallen alle Ersetzungen, Tilgungen und Umstellungen im Text. 

Angemerkt sei, dass die beiden Schreibmedien hier unterschiedliche Möglichkeiten zur 

Umsetzung bieten, die jedoch gleichermaßen unter dieser Kategorie gefasst werden, um 

die Bearbeitungen in den beiden Schreibmedien vergleichen zu können. So sind Ersetzun-

gen am PC technisch möglich, während Revisionsvorschläge bei Bearbeitungen auf dem 

Papier über dem Text notiert werden, wobei der ursprüngliche Wortlaut erhalten bleibt 

(jedoch zumeist durchgestrichen wird). Tilgungen können am PC ebenfalls vorgenommen 

werden, während zu tilgende Elemente auf dem Papier durchgestrichen werden. Auch 

Umstellungen können im Textverarbeitungsprogramm direkt umgesetzt werden, während 

diese auf dem Papier durch das Einfügen von Pfeilen lediglich angedeutet werden. Auf 

dem Papier ist es zudem möglich, Verbindungs- und Trennstrichen einzufügen, die auf eine 

Zusammenschreibung oder auf das Einfügen eines Leerzeichens hinweisen. 

 

295 In weiteren Kategorisierungen wird dieser Feedbacktyp auch unter indirektem oder auch uncoded Feedback gefasst (vgl. 
Bitchener & Knoch, 2009, S. 323; Ferris & Roberts, 2001, S. 163 f.; Robb et al., 1986, S. 87). 
296 Dieser Feedbacktyp wird in weiteren Kategorisierungen auch mit concrete solutions bezeichnet (vgl. Wu & Schunn, 2020, 
S. 3, 2021a, S. 368). Diese beiden Feedbacktypen werden hier des Weiteren auch unter Revisionsvorschläge zusammenge-
fasst, da auch Eingriffe in den Text zunächst als Vorschläge betrachtet werden können: Werden sie auf dem Papier vermerkt, 
muss die feedbackempfangende Person anschließend entscheiden, ob sie*er diese Vorschläge im Textverarbeitungspro-
gramm umsetzt. Am PC werden Eingriffe mithilfe der Funktion Änderungen nachverfolgen kenntlich gemacht und können 
anschließend von der feedbackempfangenden Person angenommen oder abgelehnt werden. 
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• Wie auch beim Eingriff handelt es sich bei der Kategorie Änderungsvorschlag um ausfor-

mulierte Revisionsvorschläge, die jedoch in einem Randkommentar vermerkt werden. Die 

Entscheidung für die Übernahme solcher Vorschläge verbleibt dabei in stärkerem Maße 

bei den Feedbackempfangenden. 

• Bei Kommentaren der Kategorie Kategorisierung wird die Art des jeweiligen Fehlers – häu-

fig in Form eines Kürzels am Rand des Textes – angegeben.297 

• Kommentare der Kategorie Analyse sind rein beschreibender Art; sie legen weder eine 

Änderung am Text nahe, noch haben sie einen lobenden Charakter. 

• In Kommentaren der Kategorie Bearbeitungshinweis werden Hilfestellungen zur Behe-

bung eines Problems im Text gegeben, ohne dass dessen Lösung vorgegeben wird. Dabei 

können verschiedene sprachliche Modi verwendet werden: Neben Aufforderungen im In-

finitiv als Anweisungen in Form von reinen Nominalphrasen oder – seltener – im Imperativ 

beinhalten Kommentare dieser Kategorie auch Aussagesätze sowie Aussagen im „hypo-

thetischen Modus“ (vgl. Knorr, 2012a, S. 94). 

• Fehlerbeschreibungen geben Hinweise darauf, was an einer Textstelle fehlerhaft bzw. 

problematisch ist. 

• Kommentare der Kategorie Richtigstellung/Begründung liefern tiefergehende Informatio-

nen zu möglichen Problemlösungen.298 

• Zur Kategorie Frage zählen neben vollständigen Fragesätzen auch alle Phrasen, die mit 

einem Fragezeichen versehen sind.299 Mit Kommentaren dieser Kategorie werden ver-

schiedene Funktionen erfüllt: Sie dienen dazu, auf Fehler hinzuweisen, Unverständnis zu 

signalisieren, Korrekturvorschläge anzubringen, Sachverhalte richtigzustellen sowie zu 

ausführlicheren Darstellungen anzuregen. Dabei geht es zumeist jedoch nicht darum, ein 

Wissensdefizit der feedbackgebenden Person auszugleichen, sondern die feedbackemp-

fangende Person zu einer Überarbeitung anzuregen; diese Fragen haben also einen auf-

fordernden Charakter (s. Kapitel 2.4.2). Dabei kann die Frageform mitunter auch als 

 

297 Wie auch die Kategorie Fehlerbeschreibung handelt es sich bei Kategorisierungen um den von Narciss (2006, S. 23) be-
schriebenen Feedbacktypen knowledge of mistake, wobei Fehlerbeschreibungen einen höheren Informationsgehalt aufwei-
sen. 
298 Diese Kategorie entspricht den von Narciss (2006) beschriebenen Feedbacktypen knowledge about concepts und know-
ledge of task constraints. 
299 Besteht ein Kommentar jedoch nur aus einem einzelnen Fragezeichen, wurde dies als nur Markierung kodiert. 
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Strategie zur Abmilderung von Kritik interpretiert werden oder die Unsicherheit des Feed-

backgebenden zum Ausdruck bringen. 

• Die Kategorie Lob umfasst Kommentare, die eine positive Bewertung einzelner Textpassa-

gen, des gesamten Textes oder von Teilaspekten des Textes (beispielsweise der Struktur) 

beinhalten. Lobende Kommentare können am Rand des Textes oder im Rahmen eines 

Schlusskommentares geäußert werden, äußerst knapp oder ausführlich ausfallen und 

mehr oder weniger explizit sein. 

5.2.5.3 Kombinationen aus sprachlichen und textuellen Aspekten sowie Feedbacktypen 

Für detailliertere Analysen zum Zusammenhang zwischen den im Feedback thematisierten 

sprachlichen und textuellen Aspekten und den jeweils verwendeten Feedbacktypen wurden 

die o. g. Kategorien zusätzlich miteinander kombiniert (s. Kapitel 5.1). 

5.3 Durchführung 

Die in die vorliegende Untersuchung einbezogenen Texte und Feedbackkommentare wurden 

im Rahmen von drei Proseminaren am Institut für deutsche Sprache und Literatur II der Uni-

versität zu Köln erstellt. Zwei dieser Proseminare fanden im Wintersemester 2016/2017 statt, 

das dritte Proseminar im Wintersemester 2017/2018. Die Seminare wurden von drei verschie-

denen Dozentinnen geleitet und hatten unterschiedliche thematische Ausrichtungen, jedoch 

einen parallel gehaltenen Propädeutik-Teil, auf den sich die in Kapitel 5.2.1 angegebene 

Schreibaufgabe bezog. Die Studierenden wurden zunächst gebeten, diese Schreibaufgabe in-

nerhalb von zwei Wochen zu bearbeiten und einzureichen. Die Bearbeitung der Aufgabe 

wurde nicht benotet. Zeitgleich mit der Erteilung des Arbeitsauftrags wurde auch der Frage-

bogen (s. Kapitel 5.2.3) in Papierform ausgegeben und während der jeweiligen Seminarsitzung 

bearbeitet. So konnte sichergestellt werden, dass Fragebogendaten von allen Proband*innen 

vorlagen. 

Als Textgrundlage für die Erstellung des Feedbacks dienten zwei Bearbeitungen derselben 

Schreibaufgabe, die wiederum in einem weiteren Proseminar im Wintersemester 2016/2017 

verfasst wurden.300 Die Qualität der Texte aus diesem Proseminar wurden zunächst in einem 

 

300 Auch im Rahmen dieses Proseminars erstellten Studierende Feedback zu zwei Texten. Um zu verhindern, dass keine*r der 
Studierenden Feedback zum eigenen Text erstellen sollte, wurden in diesem Seminar Texte eingesetzt, die in einem der an-
deren beiden Seminare im Wintersemester 2016/2017 gewonnen wurden. Aufgrund einer zu geringen Beteiligung der Stu-
dierenden aus diesem zusätzlichen Seminar (N = 18) wurde das Feedback zu diesen beiden Texten jedoch nicht in die 
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naiven Globalrating bewertet und es wurden zwei Texte ausgewählt, deren Qualität als gering 

eingeschätzt wurde.301 Diese Einschätzung wurde durch ein später stattfindendes, umfangrei-

ches und kriteriengeleitetes Textrating bestätigt (s. Kapitel 6.2). 

Vier Wochen nach dem jeweiligen Abgabetermin verfassten die Proband*innen im Rahmen 

einer weiteren Seminarsitzung in einem kontrollierten Setting am Rechenzentrum der Univer-

sität Köln schriftliches Feedback zu jeweils zwei Texten. Jeweils ein Text wurde auf dem Papier 

und ein weiterer am PC unter Verwendung der Kommentar- und Überarbeitungsfunktion von 

Microsoft Word bearbeitet. Dabei erstellte etwa die Hälfte der Proband*innen Feedback zu 

Text 1 auf dem Papier und Feedback zu Text 2 am PC; die andere Hälfte erstellte Feedback zu 

Text 2 auf dem Papier und Feedback zu Text 1 am PC. Zum Ausgleich von Positionierungsef-

fekten wurde die Reihenfolge der Bearbeitung vertauscht, sodass sich vier verschiedene Grup-

pen ergaben (s. Kapitel 5.1). Die Verteilung der Proband*innen auf die verschiedenen Grup-

pen war dabei relativ ausgewogen (Gruppe 1: N = 12; Gruppe 2: N = 14; Gruppe 3: N = 13; 

Gruppe 4: N = 11).  

Die Bearbeitungszeit betrug 25 Minuten pro Text, die Primärtexte von Eco (2010) und Pohl 

(2011), auf denen die originäre Schreibaufgabe basierte, durften bei der Feedbackgabe ge-

nutzt werden. Die Instruktionen an die Studierenden wurden in allen Seminaren gleich gehal-

ten; die Arbeitsanweisung lag in schriftlicher Form vor und wurde den Studierenden zusätzlich 

vorgelesen. Für eine Pseudonymisierung der Daten wurden die Proband*innen angewiesen, 

ihre eigenen Texte, die ausgefüllten Fragebögen sowie ihr Feedback zu den Texten ihrer Peers 

mit persönlichen, nach einem vorgegebenen Muster selbst generierten Codes zu versehen. 

Somit ließen sich alle erhobenen Daten der Proband*innen zusammenfügen: der selbst ver-

fasste Text, die beiden kommentierten, fremden Texte sowie der ausgefüllte Fragebogen.

 

vorliegende Untersuchung einbezogen. Da die Beteiligung im Wintersemester 2016/2017 insgesamt gering war, wurde im 
Wintersemester 2017/2018 eine weitere Erhebung durchgeführt; dabei wurden wiederum die beiden Texte verwendet, die 
den Studierenden auch in den ersten beiden Seminaren zur Erstellung von Feedback vorgelegt wurden. Auf diese Weise 
konnte eine ausreichend große Datenbasis (N = 50) gewonnen werden. 
301 Das ursprüngliche Forschungsdesign sah vor, auch Feedback zu zwei weiteren Texten mit mittlerer Qualität erstellen zu 
lassen. Hiervon wurde aufgrund der geringen Beteiligung der Studierenden an der Datenerhebung jedoch abgesehen. 
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5.4 Vorgehensweise bei der Datenaufbereitung und -verarbeitung 

5.4.1 Textrating 

Für das Rating der von den Proband*innen verfassten Bearbeitungen der Schreibaufgabe 

(s. Kapitel 5.2.1) wurden zunächst fünf Rater*innen geschult. Dabei handelte es sich um wis-

senschaftliche Hilfskräfte, die zu diesem Zeitpunkt einen sprachbezogenen Studiengang be-

legten. Während der Schulung wurden die Auswertungskriterien (s. Kapitel 5.2.2) erläutert; 

anschließend wurde ein Proberating durchgeführt. Dazu erhielten die Rater*innen Ratingbö-

gen sowie ein Manual (s. Anhang), in dem die inhaltlichen Erwartungen sowie die Abstufungen 

der einzelnen Kriterien definiert wurden. Jeder Text wurde im Anschluss von zwei Rater*innen 

beurteilt. 

Zur Ermittlung der Inter-Rater-Reliabilität wurde Spearman’s Rho berechnet (vgl. Döring & 

Bortz, 2016, S. 347). Trotz sorgfältiger Schulung, verbunden mit einem Proberating von fünf 

Texten, konnten keine akzeptablen Inter-Rater-Reliabilitäten erreicht werden.302 Dies könnte 

darin begründet sein, dass die Abstufungen der Kriterien nicht ausreichend klar definiert wa-

ren. Da aber auch eindeutig auszuwertende Aspekte wie beispielsweise die Orthografie sowie 

die Zeichensetzung keine ausreichend hohe Inter-Rater-Reliabilität aufwiesen, ist ein weiterer 

möglicher Grund, dass nicht alle der studentische Rater*innen über die notwendige linguisti-

sche Expertise verfügten. Aus forschungsökonomischen Gründen konnte weder eine weitere 

Schulung noch ein erneutes, vollständiges Rating durchgeführt werden. Da die Qualität der 

Texte der feedbackgebenden Studierenden als nur eine von mehreren möglichen Einflussfak-

toren auf die Gestaltung von Feedback betrachtet wird und der Fokus der vorliegenden Un-

tersuchung auf der Analyse der Revisionsvorschläge und Kommentaren liegt, wurde im An-

schluss wie folgt vorgegangen: Wichen die Einstufungen der Rater*innen um eine Stufe ab, 

wurde der Mittelwert festgehalten. Wichen die Einstufungen um mehr als eine Stufe ab, 

wurde für das jeweilige Kriterium und den jeweiligen Text ein drittes Rating herangezogen. 

Wichen die Einstufungen in einer Kategorie über 20% der Texte um mehr als eine Stufe ab, 

wurden alle Texte im Hinblick auf das jeweilige Kriterium ein drittes Mal geratet. Dies betraf 

 

302 Für die einzelnen Auswertungskategorien wurden die folgenden Werte ermittelt: Inhaltliche Richtigkeit und Vollständig-
keit ( ,620), Globalurteil ( ,543), Struktur ( ,431) und Orthografie ( ,446), Absatzgliederung ( ,393), Angemessenheit ( ,383), 
Zeichensetzung ( ,389), Kennzeichnung von Zitaten ( ,327), formale Richtigkeit der Quellenangaben ( ,409), Kohärenz/Kohä-
sion: (-,150), Verständlichkeit ( ,135), Präzision ( -,199), Grammatik ( ,221) und Formatierung ( ,276). 
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die Kategorien Absatz, Präzision, Kennzeichnung von Zitaten und formale Richtigkeit der Quel-

lenangaben. Die dritten Ratings wurden von der Verfasserin vorgenommen. 

Mit den Ergebnissen aus nunmehr drei Ratings wurde anschließend folgendermaßen verfah-

ren: Stimmten zwei Ergebnisse überein, wurde der abweichende Wert ausgeklammert. Gab 

es keinerlei Übereinstimmung, jedoch zwei näher aneinander liegende Werte, wurde der stär-

ker abweichende Wert ausgeklammert und der Mittelwert zwischen den beiden verbleiben-

den Werten gebildet. Lag jeweils eine Abstufung zwischen den drei Werten, wurde der mitt-

lere Wert übernommen. Da die Kategorien durch die Bildung von Mittelwerten Zwischenstu-

fen enthielten, wurden die Skalen im Anschluss von vier auf sieben Stufen konvertiert. 

5.4.2 Fragebogen 

Die handschriftlichen Angaben der Studierenden im Fragebogen wurden in einem Datensatz 

zusammengetragen. Die statistische Auswertung der Fragebogendaten (s. Kapitel 5.5 und 6.3) 

erfolgte mit IBM SPSS Statistics (Version 29.0.1.0). 

5.4.3 Revisionsvorschläge und Kommentare 

Das Feedback der Studierenden wurde zum einen im Hinblick auf die sprachlichen und textu-

ellen Aspekte, auf die es bezogen war,303 und zum anderen hinsichtlich der enthaltenen Feed-

backtypen analysiert (s. Kapitel 5.2.5). Dazu wurden in einem ersten Schritt mithilfe des Pro-

gramms MAXQDA Analytics Pro (2020; 2024) entsprechende Codes zugewiesen. Die Revisi-

onsvorschläge und Kommentare der Gruppen 1 und 2 sowie die Gruppen 3 und 4 (s. Kapitel 

5.1) wurden dabei zusammengelegt, sodass nur nach den bearbeiteten Texten sowie dem 

Schreibmedium unterschieden wurde, mit dem diese bearbeitet wurden, nicht aber nach der 

Bearbeitungsreihenfolge. Die quantitativen Daten wurden anschließend aus MAXQDA expor-

tiert, die weitere Auswertung (s. Kapitel 7) erfolgte mit IBM SPSS Statistics (Version 29.0.1.0). 

Bei der Kodierung wurde wie folgt vorgegangen: Ausgehend von den Textstellen, auf die Be-

zug genommen wurde, wurde für jeden Revisionsvorschlag bzw. Kommentar (mindestens) ein 

Code für den jeweils thematisierten sprachlichen bzw. textuellen Aspekt vergeben sowie (min-

destens) ein Kommentar für den jeweils realisierten Feedbacktyp. Angemerkt sei, dass sich 

 

303 Da das Feedback der Studierenden in wenigen Fällen als nicht zielführend oder als nicht nachvollziehbar eingestuft wurde, 
wurde für jede sprachliche/textuelle Kategorie zusätzlich die Anzahl der sinnvollen Revisionsvorschläge bzw. Kommentaren 
ermittelt. Diese Angaben wurden jedoch in den nachfolgenden Analysen nicht weiter berücksichtigt. 
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die Textstellen, auf die das Feedback abzielte, je nach sprachlicher/textueller Kategorie mit-

unter deutlich in ihrem Umfang unterschieden: Während beispielsweise Revisionsvorschläge 

und Kommentare hinsichtlich der Orthografie auf einzelne Wörter (bzw. Buchstaben) abziel-

ten, kann inhaltsbezogenes Feedback auf Textstellen unterschiedlicher Größe bezogen sein: 

von der Korrektur oder der Ergänzung einzelner Wörter bis hin zu Kommentaren, die sich auf 

ganze Absätze bezogen. Auch Feedback zur Textstruktur bezieht sich zumeist auf längere Text-

passagen. 

Die folgende Tabelle enthält Beispiele für die Kodierungen: 

Textstelle Revisionsvorschlag/Kommentar Sprachlicher/textuel-

ler Aspekt 

Feedbacktyp 

Weinrich stellt den „wissenschaftlichen 

Vierschritt“ […] auf […]. (Text 1) 

Vierschritt sollte näher erläutert werden 

{S4AA10_T1) 

Inhalt Bearbeitungshinweis 

Eco beschäftigt sich mit der Frage: „was 

ist Wissenschaftlichkeit?“ und sieht ein 

Vorbild in den Naturwissenschaften. 

(Text 2) 

Vorsicht! Er meint die Naturwissenschaf-

ten, wie sie sich zu Beginn der Neuzeit 

entwickelt haben. Ihm ist wichtig, dass 

auch nicht greifbare Dinge Gegenstände 

wissenschaftlicher Arbeiten sein kön-

nen. (S1BR07_T2) 

Inhalt Richtigstellung/Be-

gründung 

Im Verlauf dieser Ausarbeitung werde 

ich auf die Merkmale wissenschaftlicher 

Texte und die Anforderungen an die 

Schreibenden darstellen, während ich 

mich auf die Autoren Pohl (2011) und 

Eco (2010) beziehen werde. Im An-

schluss werde ich mich gestützt auf 

meine Ausarbeitung mit den möglichen 

didaktischen Konsequenzen auseinan-

der setzen. (Text 1)304 

Gute Einleitung (S3AL09_T1) Struktur Lob 

Im Anschluss an den oben vorgestellten 

Ansatz von Pohl werde ich nun auf den 

von Eco eingehen. (Text 2) 

Darstellung Eco (S4CI01_T2) Struktur Analyse 

Sein erstes Kriterium lautet: 

„Die Untersuchung behandelt einen er-

kennbaren Gegenstand, der so genau 

umrissen ist, daß er auch für Dritte er-

kennbar ist“ (Eco 2010, S.40) (Text 1) 

Tilgung des Absatzumbruchs 

(S1SA07_T1) 

Absatz Eingriff 

 

304 Der grammatische Konstruktionsbruch „auf die Merkmale … eingehen“ sowie der Orthografiefehler „auseinander set-
zen“ wurden im Rahmen dieses Feedbacks korrigiert; diese Korrekturen wurden separat kodiert.  
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Die Anforderungen an die Studierenden 

(Text 1) 

Plural, jedoch nur eine Anforderung er-

wähnt (S3SL02_T1). 

Kohärenz Fehlerbeschreibung 

nämlich (Text 1) Wortwahl Stil Kategorisierung 

[…] da es sehr schwierig ist einen gänz-

lich neuen Forschungsbereich zu eröff-

nen. (Text 1)  

nach ist ein Komma setzen (S3SI05_T1) Zeichensetzung Bearbeitungshinweis 

[…] werde ich auf die Merkmale wissen-

schaftlicher Texte […] darstellen“ (Text 

1) 

passt nicht | auf … darstellen ist falsch 

(S4AR04_T1) 

Grammatik Fehlerbeschreibung 

[…] und die Berücksichtigung nachfol-

gender Arbeiten mit diesem Gegenstand 

(Text 2) 

Wo ist das Verb? (S4BE07_T2) Grammatik Frage 

Grundalge (Text 2) Grundlage (im Randkommentar ver-

merkt) (S3SL02_T2) 

Orthografie Änderungsvorschlag 

[…] das „epistemische Relief wissen-

schaftlicher Texte […] (Text 2) 

wenn „ dann fehlen “ (oben) 

(S1SA07_T2) 

Zitierweise Fehlerbeschreibung 

[…] beziehen.  Beide […] […] beziehen.__Beide […] Formatierung nur Markierung 

Tab. 2: Beispiele für die Kodierung sprachlicher und textueller Aspekte sowie der realisierten Feedbacktypen 

Um zu erfassen, für welche sprachlichen und textuellen Aspekte die verschiedenen Feedback-

typen angewendet werden, wurden zudem Codes für die unterschiedlichen Kombinationen 

aus thematisiertem Aspekt und realisiertem Feedbacktyp vergeben (s. Kapitel 5.1, Tab. 1). 

Zur Kodierung angemerkt sei, dass sich nicht alle Revisionsvorschläge oder Kommentare aus-

schließlich einer sprachlichen bzw. textuellen Kategorie zuordnen ließen. Das ist darin begrün-

det, dass Fehler „bei [einem] ausschließlichen Blick auf das Schreibprodukt auch gelegentlich 

unauflösbar mehrdeutig [bleiben]: Ein Orthografiefehler kann auch ein Morphologiefehler 

sein und umgekehrt, ein Interpunktionsfehler ein Syntaxfehler und umgekehrt – usw.“ 

(Nussbaumer & Sieber, 1994, S. 160). Entsprechend zielen auch Revisionsvorschläge und Kom-

mentare mitunter auf mehrere Kategorien ab. Zudem ließ sich in einigen Fällen bei reinen 

Markierungen nicht klar entscheiden, auf welche sprachlichen bzw. textuellen Aspekte diese 

abzielten. Beyer (2018) merkt hierzu an, dass dies auch aus didaktischer Perspektive interes-

sant sei, da in diesen Fällen auch die Feedbackempfänger*innen vor Herausforderungen bei 

der Überarbeitung gestellt werden (S. 28). 

Konnte ein Revisionsvorschlag bzw. Kommentar nicht einer einzelnen Kategorie zugeordnet 

werden, wurden Mehrfachkodierungen vorgenommen. Dies betraf in Text 1 insgesamt 116 

Revisionsvorschläge bzw. Kommentare (davon 61 am PC und 55 auf dem Papier) und 184 
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(davon 98 am PC und 86 auf dem Papier) in Text 2. Besonders häufig kamen dabei Kombinati-

onen aus den Kategorien Orthografie und Zitierweise (56 Fälle), Stil und Grammatik (49 Fälle), 

Orthografie und Stil (23 Fälle), Zeichensetzung und Stil (23 Fälle), Inhalt und Stil (20 Fälle) so-

wie Zitierweise und Zeichensetzung (20 Fälle) vor. Beispiele für diese Mehrfachkodierungen 

finden sich in der folgenden Tabelle. 

Textstelle Revisionsvorschlag/Kommentar Kodierung 

Die Untersuchung behandelt einen erkenn-
baren Gegenstand, der so genau umrissen 
ist, daß er auch für Dritte erkennbar ist ( Eco 
2010, S.40). (Text 1, S. 2) 

„(sic!)“ nach „daß“ eingefügt (z. B. 
S4AR10_T1) 

Orthografie und Zitierweise 

Er beschreibt als Wissensgewinn beispiels-
weise, wenn man einen bereits erforschten 
Standpunkt erneut aus einem anderen 
Blickwinkel darstellt (Eco 2010, S.43). (Text 
1, S. 2) 

Es ist für ihn als Wissensgewinn zu verste-
hen, wenn beispielsweise ein bereits er-
forschter Standpunkt erneut aus einem an-
deren Blickwinkel dargestellt wird (Eco 
2010, S.43) (S4HC09_T1) 

Stil und Grammatik 

Zu unters ist die Dimension des Gegenstan-
des (Text 2, S. 1) 

Die erste Dimension ist die des Gegenstan-
des. (S4DR05_T2) 

Orthografie und Stil 

Zu unters ist die Dimension des Gegenstan-
des (oder auch Thema genannt) (Text 2, 
S. 1) 

nicht in Klammern setzen (S4AA10_T2) Zeichensetzung und Stil 

Der Gegenstand wird mit der zweiten Di-
mension dem wissenschaftlichen Diskurs 
verknüpft und schon teilweise thematisiert, 
da der Schreibende andere wissenschaftli-
che Texte hinzunimmt. (Text 2, S. 1) 

Umgangssprachlich formuliert. Aussagen 
müssen präzisiert werden. Was wird genau 
thematisiert? Welche Texte? (S4EL05_T2, 
S. 1) 

Inhalt und Stil 

Die Abbildung 1 (Pohl 2011, S. 7) zeigt das 
„epistemische Relief wissenschaftlicher 
Texte in einem Tortendiagram dar. (Text 2, 
S. 1) 

Ergänzung eines schließenden Anführungs-
zeichens 

Zitierweise und Zeichensetzung 

Tab. 3: Beispiele für Mehrfachkodierungen sprachlicher und textueller Aspekte 

Zudem setzen sich Kommentare mitunter aus verschiedenen Feedbacktypen zusammen; in 

diesen Fällen wurden ebenfalls mehrere Codes vergeben.305 Insgesamt betraf dies 319 Text-

stellen, davon 208 innerhalb von Bearbeitungen am PC und 111 innerhalb von Bearbeitungen 

auf dem Papier. Besonders häufig handelte es sich dabei um Kombinationen aus Änderungs-

vorschlägen und Kategorisierungen (42 Fälle, ausschließlich am PC) sowie Eingriffen und Ka-

tegorisierungen (39 Fälle, ausschließlich auf dem Papier), Fehlerbeschreibungen und Bearbei-

tungshinweisen (37 Fälle, davon 28 am PC und 9 auf dem Papier), Änderungsvorschlägen und 

 

305 Angemerkt sei, dass – insbesondere bei den Bearbeitungen auf dem Papier – eine Vielzahl weiterer Markierungen in Kom-
bination mit weiteren Feedbacktypen vorgenommen wurden, die jedoch für die weiteren Analysen nicht weiter berücksich-
tigt wurden. 
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Fehlerbeschreibungen (30 Fälle, davon 28 am PC und 2 auf dem Papier) sowie Fehlerbeschrei-

bungen und Richtigstellungen/Erklärungen (28 Fälle, davon 21 am PC und 7 auf dem Papier). 

Beispiele für Kombinationen aus mehreren Feedbacktypen finden sich in der folgenden Ta-

belle. 

Textstelle Revisionsvorschlag / Kommentar Kodierung 

die selben (Text 1, S. 3) Rechtschreibung: dieselben (S4AA10;t1, 
S. 3) 

 

Änderungsvorschlag und Kategorisierung  

 

Vierschnitt „n“ unterstrichen, mit „r“ überschrieben, 
Kommentar: „R“ (S4BR08a_T1, S. 1) 

Eingriff und Kategorisierung 

Die Anforderungen an die Schreibenden, 
die sich anhand von Pohls zusammenge-
fassten Aufführungen herleiten lassen sind, 
dass die Schreibenden ein gutes Themen-
verständnis brauchen, da sie wie im wissen-
schaftlichen Vierschnitt aufgeführt, ihren 
Text zum bereits aufgeführten Diskurs set-
zen müssen. (Text 1, S. 1) 

Der Satz ist recht lang, ich würde zwei Sätze 
daraus machen (S4AD07_T1, S. 1) 

Fehlerbeschreibung und Bearbeitungshin-
weis 

Weinrich stellt den „wissenschaftlichen 
Vierschritt“ (Weinrich 1995, zit. n. Pohl 
2011, S.2) auf, welches ein allgemeines Mo-
dell wissenschaftlichen Vorgehens dar-
stellt, und Pohl schließlich Ehlichs und 
Weinrichs Punkte zu folgenden Dimensio-
nen zusammenfasst: „Gegenstands-, Dis-
kurs-und Argumentationsdimension“ (Pohl 
2011, S.2). (Text 1, S. 1) 

Satz zu lang. Pohl fasst E.s und W.s Punkte 
schließlich zu folgenden Dimensionen zu-
sammen: (S4PO01_T1, S. 1) 

Fehlerbeschreibung und Änderungsvor-
schlag 

Im Anschluss an die knappe Vorstellung der 
Beiden Texte von Pohl (2011) und Eco 
(2010) werde ich mich mit den schreib An-
forderungen und der Umsetzung im schuli-
schen-, universitären Kontext auseinander-
setzten. (Text 2, S. 2) 

Es geht nicht um die Schreibanforderungen 
im schulischen- und universitären Kontext 
sondern um die didaktischen Konsequen-
zen die sich daraus für die schulische und 
universitäre Lehre ergeben (S4BA02_T2, 
S. 3) 

Fehlerbeschreibung und Richtigstellung/Er-
klärung 

Als letzte didaktische Maßnahme könnte 
man Seminare und Tutorien abhalten, die 
die Anforderungen auflisten und in wel-
chen anhand von Textstücken intensiv ge-
übt wird. (Text 1, S. 3) 

Gute Vorschläge. Was könnte in der Schule 
verbessert werden? (S3AL09_T1, S. 3) 

Lob und Frage 

Rückblickend auf die eigene Schulzeit kann 
ich sagen, dass ein wissenschaftliches 
Schreiben nur selten erforderlich war. Bis 
zur Oberstufe werden selten bis keine fach-
spezifischen, schriftlichen Ausarbeitungen 
eingefordert (Text 2, S. 3) 

Du hast vollkommen Recht mit Deinen Ar-
gumenten. Stelle sie allgemein dar und 
nicht bezogen auf deine Schulzeit 
(S3SN10_T2, S. 3) 

Lob und Bearbeitungshinweis 

Tab. 4: Beispiele für Kombinationen aus mehreren Feedbacktypen  
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5.5 Stichprobe 

Die untersuchte Stichprobe (N = 50) setzt sich wie folgt zusammen: 86 % der Proband*innen 

waren weiblich und 14 % männlich; 92 % gaben an, Deutsch als Erstsprache erworben zu ha-

ben, die restlichen 8 % machten bei dieser Frage keine Angabe. Das Alter der Studierenden 

rangierte zwischen 18 und 36 Jahren; durchschnittlich waren die Teilnehmenden 22,5 Jahre 

alt (SD = 3,86). Die Proband*innen studierten mindestens im zweiten und höchstens im sechs-

ten Hochschulsemester (M = 3,3, SD = 0,89); 74 % von ihnen absolvierte dabei ein Studium für 

das sonderpädagogische Lehramt, 20 % für das Grundschullehramt und 6 % für die Sekundar-

stufe I (Haupt-, Real- und Gesamtschule). 

6 Ergebnisse der Voruntersuchungen 
6.1 Textrating 

Mithilfe des Textratings wurde die Qualität der von den teilnehmenden Studierenden verfass-

ten Texte ermittelt. Im Globalrating erreichten die Teilnehmenden auf der 7-stufigen Skala 

einen Mittelwert von 4,32 (Median = 4,5); ihre Leistungen lagen also insgesamt im mittleren 

Bereich der Skala, mit einer moderaten Streuung (SD = 1,38; VK = 31,94 %). Die Werte zeigten 

eine annähernde Normalverteilung, wiesen jedoch eine leichte Linksschiefe auf. 

 

Abb. 5: Verteilung der Studierendentexte auf die verschiedenen Stufen des Globalratings 

Vergleichbares ergab das Rating für die Kriterien Präzision, Angemessenheit, Grammatik, for-

male Gestaltung von Quellenangaben sowie Formatierung. Hinsichtlich der Kriterien Inhalt, 

Absatzgliederung, Zeichensetzung und der Kennzeichnung von Zitaten lagen die Mittelwerte 

hingegen jeweils etwas unterhalb der Skalenmitten; dabei zeigten die Kriterien Absatzgliede-

rung und Kennzeichnung von Zitaten vergleichsweise hohe Streuungen auf. Dies deutet 
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insgesamt auf größere Schwierigkeiten der Studierenden im Hinblick auf die Erfüllung der ge-

nannten Kriterien hin und lässt gleichzeitig eine größere Heterogenität erkennen. Dahingegen 

wurden die Textprodukte der Studierenden hinsichtlich der Orthografie, der Verständlichkeit, 

Kohärenz und insbesondere der Struktur insgesamt höher bewertet; die Streuungen in diesen 

Bereichen fielen dabei moderat aus. Die Ergebnisse des Textratings werden in der folgenden 

Tabelle dargestellt. 
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M 4,32 3,64 6,20 3,64 5,32 5,78 4,66 3,92 4,14 5,06 3,46 3,32 4,92 4,48 

Md 4,50 4,00 7,00 3,00 6,00 6,00 5,00 4,00 5,00 5,00 4,00 3,00 5,00 5,00 

SD 1,38 1,55 1,26 2,15 1,38 1,11 1,83 1,77 1,65 1,11 1,79 2,23 1,89 1,71 

Tab. 5: Ergebnisse des Textratings 

Um zu prüfen, ob die Items für nachfolgende Analysen durch eine Mittelwertbildung zu einer 

Skala zusammengefasst werden können, wurde zunächst eine Faktorenanalyse durchgeführt. 

Diese ergab, dass die aggregierte Skala 21,4 % der Varianz erklärt, was auf eine schwache ge-

meinsame Dimension hinweist. Eine anschließende Itemanalyse zeigte jedoch, dass die neu 

gebildete Skala – unter Ausschluss des Ratingkriteriums Absatzgliederung, welches die interne 

Konsistenz verringerte – eine für explorative Untersuchungen ausreichend hohe Skalenrelia-

bilität aufweist (Cronbach’s α = 0,625). 

Auf der aggregierten Ratingskala erreichten die Proband*innen einen Mittelwert von 4,58 

(SD = 0,672; VK = 14,67). Das folgende Histogramm zeigt die Verteilung der Proband*innen 

auf die einzelnen Stufen. 
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Abb. 6: Verteilung der Studierendentexte auf die verschiedenen Stufen der aggregierten Ratingskala 

Darüber hinaus korrelieren das Globalrating und die aggregierten Werte aus dem analytischen 

Rating hoch signifikant miteinander (rs = .64; p < .001), was die Validität der Skala stützt. 

Zusätzlich wurde ein Zusammenhang zwischen der Abiturnote im Fach Deutsch und den Wer-

ten des Globalratings der aggregierten Ratingskala berechnet. Spearman-Korrelationen erga-

ben einen statistisch signifikanten, schwachen bis mittleren positiven Zusammenhang zwi-

schen der Abiturnote im Fach Deutsch und den aggregierten Werten der analytischen Rating-

kriterien (rs = ,347; p = ,016), nicht jedoch zwischen der Abiturnote und dem globalen Rating-

wert (rs =  ,271; p = ,063), wobei der p-Wert hier nur knapp oberhalb des Signifikanzniveaus 

von α = 0,05 liegt. 

 

Abb.7: Korrelation zwischen Abiturnote im Fach Deutsch und den aggregierten Ratingergebnissen
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6.2 Analyse der zu kommentierenden Texte 

Die beiden Texte, zu denen die Proband*innen Feedback verfassten, wurden ebenfalls in das 

Textrating einbezogen. Für beide Texte wurden in den Kategorien Globalrating, Inhaltliche 

Vollständigkeit und Richtigkeit, Struktur, Verständlichkeit, Präzision, Angemessenheit und 

Grammatik (annähernd) dieselben Werte vergeben (max. eine Stufe Unterschied).  

• Das Globalrating fiel mit dem jeweils vergebenen Wert 2 äußerst schwach aus.  

• Hinsichtlich des Inhalts wurden beide Texte mit dem Wert 1 geratet, da 8 (Text 1) bzw. 9 

(Text 2) von insgesamt 18 im Erwartungshorizont geforderten inhaltlichen Aspekte nicht 

thematisiert wurden. Zudem wurden die vorhandenen Aspekte oftmals in stark verkürzter 

Weise wiedergegeben.  

• Auch im Hinblick auf die Grammatik wurde bei beiden Texten der niedrigste Wert verge-

ben: Text 1 enthält 16 Grammatikfehler; Text 2 beinhaltet 17 Fehlerstellen.  

• Dahingegen wurde die Struktur bei beiden Texten von den Rater*innen als (äußerst) ge-

lungen eingeschätzt (Text 1: 7, Text 2: 6). Angemerkt sei jedoch, dass die Darstellungen 

des Forschungsdiskurses sowie eigener Schlussfolgerungen zwar in beiden Texten sinnvoll 

angeordnet sind, die Texte dennoch in struktureller Hinsicht Mängel aufweisen. So fehlen 

im ersten Text eine Überschrift und ein erkennbarer Schlussteil; im zweiten wird auf eine 

Einleitung verzichtet.306  

• Auch die Verständlichkeit (Wert: 5) und die Präzision im Ausdruck (Wert: 5) wurden von 

den Rater*innen als relativ hoch eingestuft.307 Im Gegensatz zu diesen beiden stilistischen 

Kriterien wurde die sprachliche Angemessenheit der beiden Texte als deutlich niedriger 

eingeschätzt (Wert: 1). Das liegt insbesondere daran, dass beide Texte – zumindest stel-

lenweise – eine persönliche Sicht- und Ausdrucksweise sowie alltagssprachliche Formulie-

rungen beinhalten, die für akademische Texte als unangebracht gelten. 

 

306 Die guten Rating-Ergebnisse sind darauf zurückzuführen, dass in der Beschreibung der Anforderungen an die Erfüllung 
dieses Kriteriums lediglich die Abfolge in der Darstellung der Positionen von Pohl (2011) und Eco (2010) sowie möglicher 
didaktischer Konsequenzen berücksichtigt wurde; auf das Vorhandensein einer Überschrift, einer Einleitung und eines 
Schlussteils wurde hier nicht eingegangen. Retrospektiv hätte dieses Kriterium geschärft werden müssen. 
307 Allerdings scheinen die Abstufungen des Kriteriums hier zu milde gewesen zu sein. In beiden Texten wird ersichtlich, dass 
die Verfasser*innen sich an mehreren Stellen um eine Informationsverdichtung bemühen (s. Kapitel 1.3), wobei es sich jedoch 
um eine (noch) nicht gelingende Imitation von Wissenschaftssprache handelt (s. Kapitel 1.8). 
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Im Hinblick auf die Kategorien Absatzgliederung, Kohärenz, Orthografie, Zeichensetzung, 

Kennzeichnung von Zitaten, der formal korrekten Gestaltung von Quellenangaben sowie der 

Formatierung weisen die Texte hingegen größere Unterschiede auf: 

• Text 1 wurde im Hinblick auf die Absatzgliederung mit dem Wert 1 geratet; er beinhaltet 

23 Absatzumbrüche, was als deutlich zu viel erachtet wurde. Dahingegen enthält Text 2 

lediglich 3 Absatzumbrüche; hier merkten die Rater*innen an, dass 1-2 zusätzliche Umbrü-

che sinnvoll gewesen wären. Der Text wurde darum mit dem Wert 5 geratet. 

• Im Hinblick auf die Kohärenz und Kohäsion weist der erste Text zwei Fehler bei der Ver-

wendung von Kohäsionsmitteln auf (Wert: 5); es sind jedoch keine inhaltlichen Kohärenz-

brüche erkennbar. An wenigen weiteren Stellen hätten sprachliche Mittel zur Erhöhung 

der Kohärenz eingesetzt werden können; diese Stellen wurden im Rating jedoch nicht als 

Fehler behandelt. Text 2 beinhaltet drei inkohärente Textstellen und wurde damit mit dem 

Wert 3 geratet. 

• Unterschiede zwischen den beiden Texten bestehen auch im Hinblick auf die Orthografie 

und Zeichensetzung. Text 1 beinhaltet 7 Zeichensetzungsfehler (Wert: 3) und 8 Recht-

schreibfehler (Wert: 3), Text 2 enthält 22 Zeichensetzungsfehler (Wert: 1) sowie 30 Recht-

schreibfehler (Wert: 1). 

• Weiterhin unterscheiden sich die beiden Texte im Hinblick auf die Kennzeichnung von Zi-

taten: Im ersten Text ist ein Verweis sachlich nicht richtig; ein weiterer ist überflüssig, und 

an drei weiteren Stellen werden die eigenen Schlussfolgerungen nicht ausreichend deut-

lich von den Positionen der jeweiligen Autoren abgegrenzt. Der erste Text wurde darum 

für die Kennzeichnung von Zitaten mit dem Wert 1 geratet.308 Im zweiten Text wurde an 

einer Stelle eine nicht zutreffende Quelle angegeben, was darin begründet ist, dass die 

zitierte Textstelle selbst innerhalb des verwendeten und zitierten Primärtextes zitiert 

wurde. Text 2 wurde entsprechend für das Vorhandensein von Quellenangaben mit dem 

Wert 5 geratet. Nicht im Rating berücksichtigt wurde jedoch, dass in diesem Text die Ein-

bettung zweier Zitate in stilistischer Hinsicht nicht gelingt. Dies schlägt sich im Feedback 

der Studierenden nieder. 

 

308 Angemerkt sei, dass die Abstufungen bei diesem Kriterium retrospektiv als zu streng erachtet werden. 
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• Im Hinblick auf die formale Gestaltung der Quellenangaben enthalten beide Texte zwei 

unvollständige Quellenangaben, bei denen das Erscheinungsjahr zweier Publikationen 

nicht genannt wird; der zweite Text weist zwei weitere Fehler auf, da der Zusatz „vgl.“ im 

Zusammenhang mit wörtlichen Zitaten verwendet wurde. Für das Kriterium der formal 

korrekten Gestaltung von Quellenangaben wurde Text 1 darum mit dem Wert 5 und Text 

2 mit dem Wert 3 geratet.  

Nicht im Rating berücksichtigt wurden falsche Seitenangaben bei Bezügen auf Pohl (2011) 

an fünf Stellen in Text 1. Diese Fehler sind darin begründet, dass der Verfasserin des zu 

kommentierenden Textes in einen Reader eingebundene Versionen der Primärtexte von 

Eco und Pohl zur Verfügung gestellt wurden und sie sich bei der Bearbeitung der Aufgabe 

an der Seitennummerierung innerhalb des Readers orientiert hat. Text 2 beinhaltet eben-

falls einen Fehler bei einer angegebenen Seitenzahl, der als Flüchtigkeitsfehler zu betrach-

ten ist. Zudem wurde der Name eines Autors falsch geschrieben und es fehlt ein schlie-

ßendes Anführungszeichen bei einem Zitat 2. Weiterhin beinhaltet Text 1 vier und Text 2 

sieben orthografische, grammatikalische oder die Interpunktion betreffende Fehlerstellen 

innerhalb von wörtlichen Zitaten. Da einer der zugrundeliegenden Texte (Eco 2010) nach 

den bis 1996 gültigen Rechtschreibregeln verfasst ist, enthalten hieraus zitierte Textstellen 

zudem ß-Schreibungen in den Wörtern „muß“ und „daß“, die optional durch ein „(sic!)“ 

hätten gekennzeichnet werden könnten. Dies betrifft 6 Textstellen in Text 1 und 4 Text-

stellen in Text 2. In beide Texte wurden zudem vier Zitate eingebracht, die im Originaltext 

von Eco (2010) einen Kursivdruck aufweisen; dieser wurde jedoch nicht übernommen. Er-

wähnt sei zudem, dass die syntaktische Integration von wörtlich übernommenen Textstel-

len aus dem Text von Eco (2010) – insbesondere in Text 2 – häufig nicht gelingt. Ungünstig 

ist auch, dass in diesem Text auf „Abbildung 1“ verwiesen wird, die in einem der Primär-

texte, jedoch nicht in der Ausarbeitung der*des Studierenden, enthalten ist. Zudem wurde 

ein Zitat auf eine sinnverfälschende Weise wiedergeben. Diese Aspekte wurden beim Ra-

ting nicht berücksichtigt, schlagen sich aber im Feedback der Studierenden nieder. 

• Große Unterschiede zwischen den beiden Texten bestehen zudem im Hinblick auf die For-

matierung. Text 1 weist an 12 Stellen doppelte Leerzeichen auf; an drei weiteren Stellen 

fehlen Leerzeichen nach einem Punkt. Der Text ist als linksbündiger Flattersatz formatiert. 

Text 2 ist hingegen im Blocksatz gehalten und enthält – abgesehen von einem doppelten 

Leerzeichen – im Hinblick auf die Formatierung keine weiteren Fehler, die im Rating 
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berücksichtigt wurden. Text 1 erhielt darum den Wert 1, während Text 2 mit dem Wert 5 

geratet wurde. Nicht im Rating berücksichtigt wurde allerdings der in beiden Texten feh-

lende Kursivsatz innerhalb von zitierten Textstellen, der im Originaltext enthalten ist 

(s. o.). Angemerkt sei weiterhin, dass in beiden Texten auf den Einsatz der automatischen 

Silbentrennung verzichtet wird. 

Die Rating-Ergebnisse für die beiden zu kommentierenden Texte werden in der folgenden Ta-

belle dargestellt: 
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1 2 1 7 1 5 5 5 1 1 3 3 1 5 1 

2 2 1 6 5 3 5 5 1 1 1 1 5 3 5 

Tab. 6: Ergebnisse des Textratings für die beiden zu kommentierenden Texte 

Mit Bezug auf die Stufenbeschreibungen für die Entwicklung akademischen Schreibens nach 

Pohl (2007) können beide Texte auf der ersten Stufe verortet werden: Inhaltlich handelt es 

sich zunächst um reine Gegenstandsdarstellungen. Die mit der Aufgabenstellung geforderten 

Schlussfolgerungen werden additiv und als subjektiv geprägte Äußerungen angefügt; me-

takommunikative Äußerungen finden sich nur in Text 2 in Form von Ankündigungen. Beide 

Texte weisen stellenweise einen stark ich-betonten Stil auf; die Verwendung wissenschafts-

sprachlicher Routineausdrücke gelingt nur selten und es finden sich häufig idiomatische und 

grammatische Formulierungsverstöße sowie alltagssprachliche Formulierungen. Zitate und 

referierte Textstellen werden zwar häufig bereits richtig gekennzeichnet, insbesondere bei 

Text 1 werden aber eigene Überlegungen nicht klar genug von den Positionen der verschiede-

nen Autoren abgegrenzt. In beiden Texten finden sich häufig wörtliche Übernahmen, deren 

Einbettung in den eigenen Text insbesondere im zweiten Text weniger gut gelingt. Beide Texte 

lassen jedoch auch Versuche erkennen, Inhalte der Primärtexten in eigenen Worten wieder-

zugeben.
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6.3 Auswertung des Fragebogens 

Mithilfe des eingesetzten Fragebogens wurden Hintergrundvariablen der Proband*innen er-

fasst (s. Kapitel 5.1 und 5.2.3). Die Proband*innen studierten mindestens im zweiten und 

höchstens im sechsten Fachsemester (M = 3,02, SD = 0,69). Während neun Teilnehmende 

noch keine Hausarbeit geschrieben hatten, hatte eine Teilnehmerin bereits 8 Hausarbeiten 

angefertigt. Die durchschnittliche Anzahl der bereits geschriebenen Hausarbeiten betrug 

M = 1,28 (SD = 1,43). Auch hinsichtlich der Abiturnote im Fach Deutsch erwies sich die Zusam-

mensetzung der Stichprobe als recht heterogen: Die erreichte Punktzahl variierte zwischen 6 

und 14 Punkten und betrug im Durchschnitt 11,06 Punkte (SD = 1,69). 

Für das Lesen von Texten bevorzugten 94 % der Studierenden einen Ausdruck, nur 4 % lasen 

lieber am Bildschirm, und eine Probandin gab an, hier keine Präferenz zu haben. Gefragt nach 

dem präferierten Schreibmedium gaben 72 % an, dass sie den Computer für die Produktion 

von Texten bevorzugten; 28 % schrieben lieber mit Stift auf Papier. Für das Überarbeiten prä-

ferierten 56 % das Arbeiten mit einem Ausdruck des Textes und 40 % das Überarbeiten am 

PC; 4 % machten hier keine Angabe. Zur Feedbackgabe präferierten 68% der Proband*innen 

eine ausgedruckte Textversion und 23% den PC; 10% gaben an, beide Schreibmedien gleich-

ermaßen zu nutzen oder mündliches Feedback zu bevorzugen. Die Studierenden wurden wei-

terhin gefragt, ob sie mit den Funktionen Änderungen nachverfolgen und Kommentar einfü-

gen in Microsoft Word vertraut seien. Mit dem Einfügen von Kommentaren war die Hälfte der 

Stichprobe vertraut, mit der automatischen Markierung von Änderungen im Text hingegen 

nur 24 %, während 76 % die Funktion Änderungen nachverfolgen nicht kannte. Die Angaben 

der Proband*innen zu ihren Mediennutzungserfahrungen und -präferenzen aus den sechs ge-

schlossenen Items wurden zu einem Gesamtscore zusammengefasst. Ein höherer Gesamtwert 

geht mit einer größeren Vertrautheit der Proband*innen mit dem Lesen und Schreiben am PC 

sowie einer stärkeren Präferenzen dafür einher. Bei einem Maximalwert von 6 lag der Mittel-

wert hier bei 2,04 (SD = 1,34). Das folgende Histogramm zeigt die Verteilung auf die verschie-

denen Stufen. 
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Abb. 8: Gesamtscore für die Mediennutzungserfahrungen und -präferenzen der teilnehmenden Studierenden 

Auch die Erfahrungen der Proband*innen mit Peer-Feedback wurde erfasst. Nur knapp über 

die Hälfte (52 %) der Teilnehmenden hatten schon einmal Feedback zu einem Text erhalten. 

61,5 % dieser Studierenden hatten handschriftliches Feedback erhalten, 30,8 % erhielten 

Feedback, das am PC erstellt wurde; jeweils 3,8 % gaben beides an bzw. hatten mündliches 

Feedback erhalten. 62 % hatten schon einmal anderen Feedback gegeben, davon 67,7 % 

handschriftliches und 22,6 % am PC erstelltes. Jeweils eine Person (3,2 %) gab an, sowohl am 

PC als auch auf dem Papier erstelltes Feedback bzw. mündliches Feedback gegeben zu haben; 

eine weitere Person machte keine Angabe. Die beiden Items, in denen nach den generellen 

Erfahrungen mit Peer-Feedback gefragt wurde (ohne die Berücksichtigung des Schreibmedi-

ums), wurden ebenfalls zu einem Gesamtscore zusammengefasst. Erreicht werden konnte 

hierbei ein maximaler Wert von 2; der Mittelwert lag bei 1,14 (SD =  ,86). 30 % der teilneh-

menden Studierenden hatte noch keine Erfahrung mit dem Geben und Erhalten von Peer-

Feedback; 26 % hatte mindestens einmal Feedback gegeben oder empfangen und 44 % hatte 

in der Vergangenheit sowohl Feedback gegeben als auch empfangen. 
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7 Ergebnisse der Hauptuntersuchung 
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Hauptuntersuchung vorgestellt. Die Ergebnispräsen-

tation erfolgt entlang den in Kapitel 4 vorgestellten Forschungsfragen. 

7.1 Forschungsfrage 1: Gestaltung des Feedbacks 

Zunächst wurde analysiert, wie die Proband*innen ihr Feedback gestalteten. Dabei wurde 

zum einen untersucht, welche sprachlichen und textuellen Aspekte sie darin berücksichtigten, 

und zum anderen, welche Feedbacktypen sie realisierten. 

7.1.1 Forschungsfrage 1a 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1a („Wie gestalten die Studierenden schriftliches 

Feedback zu akademischen Texten ihrer Peers? – Welche sprachlichen und textuellen As-

pekte berücksichtigen sie?“) wurde zunächst in Faktorenanalysen überprüft, ob sich mehrere 

der sprachlichen und textuellen Auswertungskategorien – etwa zu lower order concerns und 

higher order concerns – zusammenfassen lassen. Dabei wurden die verschiedenen Auswer-

tungskategorien jeweils in ihrer Gesamtheit betrachtet – also nicht nach den beiden Texten 

bzw. den beiden Schreibmedien getrennt. 

Die Analysen ergaben, dass bei zwei vorgegebenen Faktoren 45,6 % und bei drei vorgegebe-

nen Faktoren 58,57 % der Gesamtvarianz erklärt werden können. Es verbleibt also auch bei 

drei Faktoren ein erheblicher Anteil der Varianz (41,43 %), der nicht durch die extrahierten 

Faktoren abgebildet wird, und die Ergebnisse deuten insgesamt auf eine begrenzte Eignung 

der Faktorenstruktur hin. Zudem zeigen die rotierten Komponentenmatrizen309 (siehe Tab. 7), 

dass keine eindeutigen Einfachstrukturen vorliegen: Einige Variablen weisen nur schwache La-

dungen oder vergleichbare Ladungen auf mehreren Faktoren auf, sodass keine klare Zuord-

nung möglich ist. Insgesamt lässt sich aus diesen Ergebnissen also schließen, dass die Modell-

struktur keine hinreichende Trennschärfe zwischen den Faktoren erlaubt und die extrahierten 

Faktoren keine stabile und inhaltlich sinnvolle Interpretation zulassen. 

  

 

309 Extraktionsmethode war hier eine Hauptkomponentenanalyse. Die Rotation erfolgte mittels Varimax-Methode mit Kaiser-
Normalisierung nach drei (zwei Komponenten) bzw. fünf Iterationen (drei Komponenten). 
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  Komponente  
  

Komponente 

  1 2  1 2 3 

Zeichensetzung 0,924  -0,14  Zeichensetzung 0,88 0,32 -0,08 

Orthografie 0,81 -0,14  Formatierung 0,81 -0,20 -0,01 

Grammatik 0,80 0,34  Orthografie 0,81 0,24 -0,02 

Formatierung 0,59 -0,49  
Kohärenz/Kohä-
sion -0,09 0,87 0,07 

Kohärenz/Kohä-
sion 0,36 0,75  Stil 0,18 0,73 0,08 

Stil 0,52 0,54  Grammatik 0,50 0,73 -0,06 

Inhalt 0,01 0,38  Struktur 0,02 -0,18 0,75 

Zitierweise 0,08 -0,37  Absatz -0,03 0,03 -0,56 

Absatz 0,06 -0,23  Zitierweise 0,08 -0,11 -0,54 

Struktur -0,18 0,20  Inhalt -0,05 0,21 0,42 

Tab. 7: Rotierte Komponentenmatrizen für die thematisierten sprachlichen und textuellen Aspekte (2 und 3 Faktoren) 

Aufgrund dieser Ergebnisse wurde von einer Zusammenfassung mehrerer Variablen abgese-

hen, und die weitere Auswertung erfolgte entlang der einzelnen sprachlichen und textuellen 

Auswertungskategorien. Dabei wurde in deskriptiven Verfahren ermittelt, wie sich die im 

Feedback berücksichtigten Textstellen auf diese Kategorien verteilen. Die Ergebnisse der Ana-

lyse sind in folgender Tabelle dargestellt. 

Auswertungskategorie Anzahl berücksichtigter Textstellen prozentuale Verteilung 

 Gesamt M SD VK (%) M (%) SD (%) VK (%) 

Textstellen insgesamt 3646 72,92 28,04 38,45 100   

Inhalt 283 5,66 4,11 72,61 8,55 6,70 78,36 

Struktur 60 1,20 1,44 120,00 1,84 2,40 130,43 

Absatz 50 1,00 2,10 210,00 1,37 3,00 218,98 

Kohärenz/Kohäsion 64 1,28 0,99 77,34 1,82 1,41 77,47 

Stil 798 15,96 10,37 64,97 21,46 10,37 48,32 

Orthografie 970 19,40 8,11 41,80 27,31 8,08 29,59 

Zeichensetzung 419 8,38 7,30 87,11 10,15 5,99 59,01 

Grammatik 532 10,64 5,83 54,79 14,31 5,67 39,62 

Zitierweise 286 5,72 4,96 86,71 8,41 7,66 91,08 

Formatierung 184 3,68 3,92 106,52 4,76 4,39 92,23 

Tab. 8: Deskriptive Statistik für die insgesamt thematisierten sprachlichen und textuellen Aspekte 
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Es zeigt sich, dass Studierende in ihrem Feedback zu den beiden Texten durchschnittlich 72,92 

Textstellen (SD = 28,04) kommentierten oder veränderten. Dabei fokussierten sie vor allem 

orthografische (M = 27,31 %; SD = 8,08 %) und stilistische Aspekte (M = 21,46 %; SD = 10,37 %). 

Die Kategorien Grammatik (M = 14,31 %; SD = 5,67 %) und Zeichensetzung (M = 10,15 %; 

SD = 5,99 %), gefolgt von inhaltlichen Aspekten (M = 8,55 %; SD = 6,70 %) und Fragen der Zi-

tierweise (M = 8,41 %; SD = 7,66 %), nehmen eine mittlere Stellung ein. Formatierung 

(M = 4,76 %; SD = 4,39 %), Kohärenz/Kohäsion (M = 1,82 %; SD = 1,41 %) sowie Text- und Ab-

satzstruktur (M = 1,84 %; SD = 2,40 % und M = 1,37 %; SD = 3,00 %) werden hingegen am 

seltensten thematisiert. Bei der Betrachtung dieser Ergebnisse sei jedoch auch auf die teil-

weise erheblich hohen Standardabweichungen und Variationskoeffizienten hingewiesen, die 

auf deutliche individuelle Unterschiede zwischen den Proband*innen in der Berücksichtigung 

der verschiedenen sprachlichen und textuellen Kategorien hindeuten. 

7.1.2 Forschungsfrage 1b 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1b („Wie gestalten die Studierenden schriftliches 

Feedback zu akademischen Texten ihrer Peers? – Welche Feedbacktypen realisieren sie?“) 

wurde zunächst in Faktorenanalysen überprüft, ob sich mehrere Feedbacktypen zusammen-

fassen lassen – beispielsweise Markierungen, Eingriffe und Änderungsvorschläge (die den Ka-

tegorien knowledge of result und knowledge of correct result entsprechen, vgl. Narcis, 2006) 

sowie elaborierte Feedbacktypen. Dabei wurden die verschiedenen Kategorien jeweils in ihrer 

Gesamtanzahl betrachtet, also über beide Schreibmedien und Texte hinweg. 

Die Analysen ergaben, dass bei zwei vorgegebenen Faktoren 34,15 %, bei drei vorgegebenen 

Faktoren 46,55 % und bei vier vorgegebenen Faktoren 57,69 % der Gesamtvarianz erklärt wer-

den kann.310 Auch hier verbleibt also ein zu großer Anteil ungeklärter Varianz; die Faktoren-

strukturen eignen sich darum ebenfalls nur begrenzt. Zudem zeigen die rotierten Komponen-

tenmatrizen (s. Tab. 9) keine Einfachstrukturen: Einige Variablen haben entweder schwache 

Ladungen oder aber vergleichbare Ladungen auf mehreren Faktoren und können damit nicht 

eindeutig einzelnen Faktoren zugewiesen werden. Diese Ergebnisse deuten also ebenfalls 

 

310 Extraktionsmethode war hier ebenfalls eine Hauptkomponentenanalyse. Die Rotation erfolgte mittels Varimax-Methode 
mit Kaiser-Normalisierung nach drei (zwei Komponenten), vier (drei Komponenten) und fünf Iterationen (vier Komponenten). 



Ergebnisse der Hauptuntersuchung 

  

270 

darauf hin, dass die zugrundeliegenden Strukturen nicht ausreichend differenziert und inter-

pretiert werden können. 

 

  
Komponente 

   
Komponente 

   
Komponente 

1 2 
 

1 2 3 
 

1 2 3 4 

Bearbei-
tungs-
hinweis 

0,73 0,07 

 

Bearbei-
tungs-
hinweis 

0,75 -0,08 -0,19 

 

Richtig-
stel-
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grün-
dung 

0,79 0,11 -0,09 -0,27 

Fehler-
be-
schrei-
bung 

0,73 -0,12 

 

Fehler-
be-
schrei-
bung 

0,71 -0,03 0,20 

 

Bearbei-
tungs-
hinweis 

0,72 0,01 -0,10 0,30 

Richtig-
stel-
lung/Be-
grün-
dung 

0,70 0,21 

 

Richtig-
stel-
lung/Be-
grün-
dung 

0,70 0,22 -0,03 

 

Fehler-
be-
schrei-
bung 

0,70 0,02 0,23 0,06 

Lob 0,11 0,64 
 

Lob 0,10 0,72 -0,12 
 

Lob 0,02 0,79 -0,10 0,05 

Katego-
risierung -0,01 -0,56 

 
Analyse -0,06 0,69 0,09 

 
Analyse -0,09 0,69 0,04 -0,17 

Eingriff -0,29 0,51 

 

Ände-
rungs-
vor-
schlag  

0,38 -0,51 0,01 

 

Frage 0,16 0,43 0,01 0,11 

Analyse -0,03 0,50 
 

Frage 0,21 0,36 -0,03 
 

Eingriff -0,18 -0,01 -0,82 0,05 

Ände-
rungs-
vor-
schlag  

0,36 -0,40 

 

Eingriff -0,23 0,05 -0,80 

 

Katego-
risierung -0,13 -0,06 0,78 0,05 

Frage 0,22 0,31 

 

Katego-
risierung -0,06 -0,15 0,74 

 

Nur 
Markie-
rung 

0,11 -0,22 0,13 -0,74 

Nur 
Markie-
rung 

-0,04 -0,15 

 

Nur 
Markie-
rung 

-0,07 0,06 0,32 

 

Ände-
rungs-
vor-
schlag  

0,25 -0,27 0,20 0,64 

Tab. 9: Rotierte Komponentenmatrix für die unterschiedlichen Handlungen (2, 3 und 4 Faktoren) 

Es wurde darum auch hier auf eine Zusammenfassung mehrerer Variablen verzichtet; statt-

dessen erfolgte die weitere Auswertung entlang der einzelnen Feedbacktypen. Im Folgenden 

wurden Mittelwerte und Standardabweichungen für die realisierten Feedbacktypen sowie die 

Mittelwerte derer prozentualer Anteile im Feedback für beide Texte und Schreibmedien zu-

sammen berechnet. Die Ergebnisse der Analyse sind in folgender Tabelle dargestellt. 
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Feedbacktyp Anzahl realisierter Feedbacktypen prozentuale Verteilung 

 Gesamt M SD VK (%) M (%) SD (%) VK (%) 

Revisionsvorschläge und Kom-

mentare insgesamt 

3554 71,08 26,98 37,96 100   

Nur Markierung 94 1,88 7,24 385,11 2,42 8,74 361,16 

Eingriff 1793 35,86 26,98 75,24 47,11 28,71 60,94 

Änderungsvorschlag  430 8,60 10,17 118,26 12,54 14,68 117,07 

Kategorisierung 327 6,54 10,68 163,30 10,42 16,37 157,10 

Analyse 25 ,50 1,13 226,00 0,77 1,63 211,69 

Bearbeitungshinweis 280 5,60 5,58 99,64 7,77 6,35 81,72 

Fehlerbeschreibung 352 7,04 6,39 90,77 10,94 10,08 92,14 

Richtigstellung/Begründung 106 2,12 2,45 115,57 3,45 4,15 120,29 

Frage 107 2,14 2,88 134,58 3,34 4,60 137,72 

Lob 40 0,80 1,54 192,50 1,22 2,71 222,13 

Tab. 10: Deskriptive Statistik für die insgesamt eingesetzten Feedbacktypen  

Gesondert wurde zusätzlich erfasst, mit welcher Häufigkeit Schlusskommentare verfasst und 

mehrere Feedbacktypen miteinander kombiniert wurden: Das Feedback der Studierenden 

enthält in Summe 24 Schlusskommentare (M = 0,48; SD =  0,74; VK = 154,17 %) und 319 Kom-

binationen aus mehreren Feedbacktypen (M = 6,38; SD = 5,60, VK = 87,78 %). Besonders häu-

fig handelte es sich dabei um Kombinationen aus Änderungsvorschlägen und Kategorisierun-

gen (42 Fälle) sowie Eingriffen und Kategorisierungen (39 Fälle), Fehlerbeschreibungen und 

Bearbeitungshinweisen (37 Fälle), Änderungsvorschlägen und Fehlerbeschreibungen (30 Fälle) 

sowie Fehlerbeschreibungen und Richtigstellungen/Erklärungen (28 Fälle). 

Die Angaben zur prozentualen Verteilung der verschiedenen Feedbackformen zeigen, dass 

Eingriffe mit einem prozentualen Anteil von M = 47,11 % (SD = 28,71) den mit Abstand am 

häufigsten eingesetzten Feedbacktypen darstellen. Mit mittlerer Häufigkeit wurden Ände-

rungsvorschläge notiert (M = 12,54 %; SD = 14,68 %) und Fehler beschrieben (M = 10,94 %; 

SD = 10,08 %) oder kategorisiert (M = 10,42 %; SD = 16,73 %). Bei durchschnittlich 7,77 % der 

realisierten Feedbacktypen handelte es sich um Bearbeitungshinweise (SD = 6,35 %). Richtig-

stellungen/Begründungen (M  = 3,45 %; SD = 4,15 %), Fragen (M = 3,34 %; SD = 4,60 %) und 

ausschließliche Markierungen (M = 2,42 %; SD = 8,74 %) finden sich deutlich seltener.  
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Lobende (M = 1,22 %; SD = 2,71 %) und analysierende Kommentare (M = 0,77 %; SD = 1,63 %) 

nehmen die Schlussstellungen in dieser Rangordnung ein. Auch hier sei angemerkt, dass die 

mitunter äußerst hohen Standardabweichungen und Variationskoeffizienten auf individuelle 

Unterschiede hinsichtlich der realisierten Feedbacktypen hinweisen. 

7.1.3 Forschungsfrage 1c 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1c („Wie gestalten die Studierenden schriftliches 

Feedback zu akademischen Texten ihrer Peers? – Besteht ein Zusammenhang zwischen den 

berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten und den im Feedback realisierten 

Feedbacktypen?“) wurden die Kodierungen von Kombinationen aus thematisierten sprachli-

chen und textuellen Aspekten und Feedbacktypen ausgewertet. Dabei wurde zunächst das 

Feedback in beiden Schreibmedien gemeinsam betrachtet. Die folgende Tabelle zeigt die Er-

gebnisse der deskriptiven Analyse. 
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∑ 15 38 15 3 4 44 74 54 72 18 324 

M (SD) 0,30 
(0,61) 

0,76 
(1,41) 

0,30 
(0,61) 

0,06 
(0,24) 

0,08 
(0,34) 
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Struktur 

∑     15 19 13 1 3 20 71 

M (SD)     0,30 
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(0,70) 

0,26 
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  0,04 
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  100 
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Kohärenz/Kohäsion 

∑ 4 34 15   2 5 2 5  67 

M (SD) 0,08 
(0,27) 

0,68 
(0,87) 

0,30 
(0,54) 

  0,04 
(0,20) 

0,10 
(0,30) 

0,04 
(0,20) 

0,10 
(0,30) 

 1,34 
(1,04) 

M % (SD) 6,67 
(22,90) 

52,29 
(45,72) 

21,25 
(35,00) 

  3,33 
(16,54) 

8,33 
(24,46) 

3,33 
(16,54) 

4,79 
(13,33) 

 100 

Stil 

∑ 79 291 217 71 2 106 139 19 9 4 937 

M (SD) 1,58 
(2,40) 

5,82 
(6,43) 

4,34 
(6,55) 

1,42 
(2,53) 

0,04 
(0,20) 

2,12 
(2,55) 

2,78 
(3,72) 

0,38 
(0,83) 

0,18 
(0,44) 

0,08 
(0,27) 

18,74 
(12,53) 

M % (SD) 10,12 
(14,05) 

30,04 
(27,56) 

20,24 
(19,53) 

7,45 
(13,44) 

0,29 
(1,47) 

11,23 
(11,17) 

16,92 
(18,64) 

2,08 
(4,24) 

1 
(2,99) 

0,64 
(2,46) 

100 

Orthografie 

∑ 93 624 93 158  22 16 7 2  1015 

M (SD) 1,86 
(3,59) 

12,48 
(9,47) 

1,86 
(3,30) 

3,16 
(6,07) 

 0,44 
(1,90) 

0,32 
(0,82) 

0,14 
(0,54) 

0,04 
(0,20) 

 20,30 
(8,44) 

M % (SD) 9,59 
(18,51) 

58,75 
(39,19) 

10,51 
(20,51) 

17,67 
(32,21) 

 1,26 
(4,52) 

1,27 
(3,14) 

0,72 
(2,73) 

0,23 
(1,32) 

 100 

Zeichensetzung 

∑ 15 339 10 38 1 26 12 1 1  443 

M (SD) 0,30 
(0,86) 

6,78 
(7,34) 

0,20 
(0,57) 

0,76 
(2,56) 

0,02 
(0,14) 

0,52 
(1,02) 

0,24 
(0,63) 

0,02 
(0,14) 

0,02 
(0,14) 

 8,86 
(7,61) 

M % (SD) 5,1 
(13,77) 

69,00 
(35,66) 

3,17 
(9,25) 

8,21 
(18,98) 

0,16 
(1,11) 

9,87 
(18,35) 

3,37 
(9,94) 

0,09 
(0,60) 

1,04 
(7,22) 

 100 

Grammatik 

∑ 35 327 100 49  18 41 1 7  578 

M (SD) 0,70 
(1,06) 

6,54 
(6,05) 

2,00 
(2,55) 

0,98 
(1,76) 

 0,36 
(,66) 

0,82 
(1,26) 

0,02 
(0,14) 

0,14 
(0,35) 

 11,56 
(6,19) 

M % (SD) 6,14 
(9,26) 

51,69 
(32,93) 

16,52 
(19,43) 

12,38 
(23,00) 

 2,93 
(6,11) 

8,17 
(12,52) 

1,02 
(7,14) 

1,15 
(3,01) 

 100 

Zitierweise 

∑ 11 133 35 14 1 49 56 18 17 1 335 

M (SD) 0,22 
(0,68) 

2,66 
(3,77) 

0,70 
(1,50) 

0,28 
(0,83) 

0,02 
(0,14) 

0,98 
(1,79) 

1,12 
(1,81) 

0,36 
(0,75) 

0,34 
(0,72) 

0,02 
(0,14) 

6,70 
(5,96) 

M % (SD) 4,76 
(15,19) 

41,04 
(36,74) 

9,46 
(19,22) 

2,95 
(7,09) 

0,17 
(1,16) 

11,69 
(18,12) 

17,75 
(25,17) 

4,63 
(10,91) 

7,34 
(21,40) 

0,21 
(1,37) 

100 
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Formatierung 

∑ 29 116  2  21 20 1   189 

M (SD) 0,58 
(1,38) 

2,32 
(3,46) 

 0,04 
(0,20) 

 0,42 
(1,01) 

0,40 
(1,09) 

0,02 
(0,14) 

  3,78 
(3,98) 

M % (SD) 21,46 
(34,05) 

53,56 
(41,48) 

 0,86 
(3,61) 

 13,89 
(24,80) 

10,04 
(21,60) 

0,2 
(1,19) 

  100 

Tab. 11: Verteilung der Feedbacktypen auf die verschiedenen sprachlichen und textuellen Kategorien 

Folgende Ergebnisse seien an dieser Stelle hervorgehoben: 

• Eingriffe stellen in den Kategorien Formatierung, Orthografie, Zeichensetzung, Gramma-

tik, Zitierweise, Kohärenz/Kohäsion und Stil den dominierenden Feedbacktyp dar; sie ma-

chen zwischen durchschnittlich 30,04 % (bezüglich des Stils) und 69 % (bezüglich der Zei-

chensetzung) des Gesamtfeedbacks in den jeweiligen Kategorien aus. In den Kategorien 

Absatz, Struktur und Inhalt spielen sie hingegen keine bzw. nur eine geringe Rolle. 

• Änderungsvorschläge finden sich vornehmlich in den Kategorien Kohärenz/Kohäsion, Stil 

und Grammatik; mit durchschnittlichen prozentualen Anteilen zwischen 16,52 % (Gram-

matik) und 21,25 % (Kohärenz/Kohäsion) stellen sie dort den zweithäufigsten Feedbackty-

pen dar. Für die Kategorien Orthografie, Zitierweise und Inhalt spielen sie ebenfalls eine – 

wenngleich vergleichsweise geringere – Rolle; dort machen sie zwischen 10,51 % (Ortho-

grafie) und 7,25 % (Inhalt) des Feedbacks aus. 

• Kategorisierungen werden vor allem in den Bereichen Orthografie (17,67 %) und Gram-

matik (12,38 %) vorgenommen. Auch in Bezug auf die Zeichensetzung (8,21 %) und den 

Stil (7,45 %) werden mit mittlerer Häufigkeit Kategorisierungen vorgenommen, hinsicht-

lich anderer sprachlicher oder textueller Aspekte kommt dieser Feedbacktyp kaum oder 

gar nicht vor. 

• Ausschließliche Markierungen von Fehlerstellen machen über ein Fünftel des Feedbacks 

aus, das auf die Formatierung bezogen ist (M = 21,46 %, SD = 34,05). Markierungen finden 

sich – mit Ausnahme der Kategorie Struktur – auch in allen anderen Kategorien, haben 

dort aber einen geringeren Anteil (zwischen 10,12 % in der Kategorie Stil und 4,76 % in der 

Kategorie Zitierweise). 
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• Fehlerbeschreibungen stellen hinsichtlich inhaltlicher Aspekte den dominierenden Feed-

backtypen dar (22,91 %). In den Kategorien Zitierweise (17,75 %), Stil (16,92 %, SD = 18,64) 

und Absatz (14,06) sind sie der jeweils zweithäufigste Feedbacktyp. 

• Bearbeitungshinweise machen in den Kategorien Absatz (56,69 %) und Struktur (32,83 %) 

den größten Anteil des Feedbacks aus. In den Kategorien Formatierung, Zeichensetzung, 

Zitierweise, Stil und Inhalt handelt es sich bei 9,87 % (Zeichensetzung) bis 14,18 % (Inhalt) 

des Feedbacks um Bearbeitungshinweise. 

• In Bezug auf inhaltliche Aspekte machen zudem Fragen (17,78 %) und Richtigstellun-

gen/Begründungen (14,84 %) bedeutende Anteile des Feedbacks aus. Insgesamt zeigt sich, 

dass in dieser Kategorie verschiedene Formen elaborierten Feedbacks relevant sind. 

• Weiterhin wird deutlich, dass sich Lob (das insgesamt jedoch selten ist) vornehmlich auf 

inhaltliche oder strukturelle Aspekte bezieht; dort machen lobende Kommentare 13,39 % 

(Inhalt) bzw. 30,38 % (Struktur) des Feedbacks aus. 

Wie bereits bei der separaten Analyse der thematisierten sprachlichen und textuellen Kate-

gorien sowie der verschiedenen Feedbacktypen liegen auch bei dieser Auswertung hohe Stan-

dardabweichungen vor, was erneut darauf hinweist, dass sich nicht nur die verschiedenen 

Auswertungskategorien, sondern auch Merkmale der Proband*innen auf die Handlungen aus-

wirken, die mit dem Feedback vollzogen werden.  

7.2 Forschungsfrage 2: Gruppen von Feedbackgebenden 

Um letzteren Zusammenhang zu beleuchten, wurde untersucht, ob sich verschiedene Grup-

pen von Feedbackgebenden identifizieren lassen, sowohl im Hinblick auf die im Feedback be-

rücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte als auch bezüglich der realisierten Feed-

backtypen. 

7.2.1 Forschungsfrage 2a 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 2a („Lassen sich im Hinblick auf die berücksichtigten 

sprachlichen und textuellen Aspekte unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden un-

terscheiden?“) wurde eine Clusteranalyse durchgeführt, in die die Gesamtheit aller von den 

Studierenden berücksichtigten Textstellen in den verschiedenen Kategorien einbezogen 

wurde. Dabei wurde eine nicht-hierarchische Methode (k-Means) verwendet. Die Analyse mit 

einer vorgegebenen Anzahl von zwei Clustern zeigte signifikante Unterschiede im Hinblick auf 

die Berücksichtigung von Aspekten des Stils, der Orthografie, der Zeichensetzung, der 
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Grammatik und der Formatierung.311 Die Proband*innen in der zweiten Clustergruppe 

(N = 18) berücksichtigten in diesen Kategorien eine jeweils höhere Anzahl von Textstellen als 

die Proband*innen der ersten Clustergruppe (N = 32). Die Ergebnisse der Clusteranalyse sind 

in der folgenden Tabelle dargestellt.  

 

Cluster   

1 2 F Sig. 

Inhalt 6 5 ,24 ,627 

Struktur 1 1 ,54 ,468 

Absatz 1 1 ,02 ,890 

Kohärenz/Kohäsion 1 1 ,77 ,384 

Stil 12 22 13,88 <,001 

Orthografie 16 26 31,10 <,001 

Zeichensetzung 4 17 118,15 <,001 

Grammatik 8 15 29,47 <,001 

Zitierweise 6 5 ,17 ,684 

Formatierung 2 6 17,13 <,001 

Tab. 12: Clusterzentren der endgültigen Lösung (sprachliche und textuelle Aspekte), F- und p-Werte 

7.2.2 Forschungsfrage 2b 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 2b („Lassen sich im Hinblick auf die im Feedback rea-

lisierten Feedbacktypen unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden unterscheiden?“) 

wurde ebenfalls eine Clusteranalyse durchgeführt, in die die Gesamtheit aller Revisionsvor-

schläge und Kommentare in den verschiedenen Kategorien einbezogen wurde. Dabei wurde 

erneut eine nicht-hierarchische Methode (k-Means) verwendet. Die Analyse mit einer vorge-

gebenen Anzahl von zwei Clustern zeigte signifikante Unterschiede im Hinblick auf die Feed-

backtypen Eingriff und Kategorisierung.312 Während Studierende der ersten Clustergruppe 

 

311 Es wurden weitere Clusteranalysen mit vorgegebenen Clusterzahlen von 3 und 4 durchgeführt. Die verschiedenen Grup-
pen unterschieden sich in diesen Clustern ebenfalls signifikant im Hinblick auf die Berücksichtigung der genannten Katego-
rien. Es wurde jedoch entschieden, mit einer Zwei-Cluster-Lösung weiterzuarbeiten, zum einen, da diese inhaltlich am ein-
deutigsten zu interpretieren war, zum anderen, da sich die Verteilung der Proband*innen auf drei oder vier Cluster für wei-
tergehende Analysen als ungünstig erwies. (Bei drei vorgegebenen Clustern bestand eines aus nur vier Fällen, bei vier vorge-
gebenen Clustern bestanden zwei dieser Cluster aus jeweils nur vier Fällen.) 
312 Zusätzlich wurden weitere Clusteranalysen durchgeführt. Bei drei vorgegebenen Clustern bestanden ebenfalls signifikante 
Unterschiede zwischen den Gruppen im Hinblick auf Eingriffe und Kategorisierungen, bei vier vorgegebenen Clustern kamen 
Unterschiede im Hinblick auf Änderungsvorschläge hinzu. Hier bestanden jedoch zwei Gruppen nur aus jeweils 8 Fällen. Auf-
grund der günstigeren Verteilung der Proband*innen auf zwei Cluster und weil eine Drei-Cluster-Lösung inhaltlich keinen 
Mehrgewinn bedeutet hätte, wurde im Folgenden weiter mit zwei Clustern gearbeitet. 
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(N = 25) häufiger Kategorisierungen vornahmen, griffen Studierende der zweiten Cluster-

gruppe (N = 25) öfter in die beiden Texte ein. Tabelle 13 beinhaltet die Ergebnisse der Analyse. 

 

Cluster   

1 2 F Sig. 

Nur Markierung 2 1 ,338 ,563 

Eingriff 14 58 106,575 <,001 

Änderungsvorschlag 10 7 1,657 ,204 

Kategorisierung 11 2 8,311 ,006 

Analyse 0 1 ,387 ,537 

Bearbeitungshinweis 5 6 ,161 ,690 

Fehlerbeschreibung 8 6 ,497 ,484 

Richtigstellung/Begründung 2 2 ,013 ,909 

Frage 2 3 1,066 ,307 

Lob 1 1 1,222 ,274 

Tab. 13: Clusterzentren der endgültigen Lösung (realisierte Feedbacktypen), F- und p-Werte 

Zusätzlich wurde mithilfe eines Chi-Quadrat-Tests geprüft, ob ein Zusammenhang zwischen 

der Zugehörigkeit zu einer der beiden Clustergruppen im Hinblick auf die berücksichtigen 

sprachlichen und textuellen Aspekte und der Zugehörigkeit zu einer der beiden Clustergrup-

pen im Hinblick auf die realisierten Feedbacktypen besteht. Hier zeigte sich ein statistisch sig-

nifikanter Zusammenhang (χ2(1) = 12,50; p = <,001):	Proband*innen, die hinsichtlich der Be-

rücksichtigung verschiedener Fehlerkategorien in Clustergruppe 1 fielen, waren häufiger auch 

in Bezug auf die realisierten Feedbacktypen in Clustergruppe 1; Proband*innen, die hinsicht-

lich der Berücksichtigung verschiedener Fehlerkategorien in Clustergruppe 2 fielen, waren 

häufiger auch in Bezug auf die realisierten Feedbacktypen in Clustergruppe 2 (s. Tab. 14). 

 

Clusternummer  

(Feedbacktypen) 

Gesamt 1 2 

Clusternummer  

(berücksichtigte Aspekte) 

1 22 10 32 

2 3 15 18 

Gesamt 25 25 50 

Tab. 14: Kreuztabelle: Clustergruppen berücksichtigte sprachliche und textuelle Aspekte * Clustergruppen realisierte Feed-

backtypen 
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7.3 Forschungsfrage 3: Einflussfaktoren auf die Gestaltung von Peer-Feedback 

Zudem wurde untersucht, ob die Gestaltung des Feedbacks von verschiedenen Faktoren be-

einflusst wird. Bei den möglichen Einflussfaktoren handelt es sich um Merkmale der zu kom-

mentierenden Texte, das jeweils verwendete Schreibmedium, die Qualität der von den Feed-

backgebenden verfassten Texte sowie weiteren Variablen, die im Zusammenhang mit der aka-

demischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen können. 

7.3.1 Forschungsfrage 3a 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3a („Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung 

von Peer-Feedback? – Beeinflussen Merkmale der zu kommentierenden Texte die Gestaltung 

im Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?“) wurden deskrip-

tive Auswertungen für Text 1 und Text 2 gegenübergestellt. Zudem erfolgte ein Mittelwert-

vergleich mithilfe gepaarter t-Tests. Zur Kontrolle einer Alpha-Fehler-Kumulation wurde eine 

Bonferroni-Korrektur angewendet (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 232), wodurch sich ein kor-

rigiertes Signifikanzniveau von αkor = 0,005 ergab. Tabelle 15 zeigt die Ergebnisse dieser Ana-

lysen. 

Auswertungskatego-
rie 

Text Anzahl berücksichtiger Textstel-
len 

Vergleich der Mittelwerte (t-Test) 
für absolute Häufigkeiten) 

prozentualer Anteil 
berücksichtigter 
Textstellen 

  Gesamt Mittel-
wert 

SD t(df); p-Wert (zweiseitig); Effekt-
stärke (Cohen’s d) 

Mittel-
wert 

SD 

Textstellen insge-
samt 

Text 1 1530 30,60 13,64 t(49) = -6,40; p = <,001;  

d = 13,00 

100  

Text 2 2116 42,32 17,06 100  

Inhalt Text 1 143 2,86 2,76 t(49) = 0,15; p = ,883;  

d = 2,87 

11,05 12,39 

Text 2 140 2,80 2,22 6,82 5,08 

Struktur Text 1 35 0,70 1,07 t(49) = 1,03; p = ,307;  

d = 1,37 

2,97 5,78 

Text 2 25 0,50 0,91 1,16 2,27 

Absatz Text 1 24 0,48 1,53 t(49) = -0,17; p = ,867;  

d = 1,68 

1,65 5,40 

Text 2 26 0,52 1,13 1,21 2,58 

Kohärenz/Kohäsion Text 1 25 0,50 0,58 t(49) = -1,96; p = ,056;  

d = 1,01 

1,47 1,79 

Text 2 39 0,78 0,82 2,09 2,33 

Stil Text 1 466 9,32 7,28 t(49) = 3,39; p = ,001;  

d = 5,59 

28,79 14,84 

Text 2 332 6,64 4,06 16,30 9,40 

Orthografie Text 1 173 3,46 3,10 t(49) = -13,81; p = <,001;  

d = 6,39 

11,07 10,31 

Text 2 797 15,94 6,61 38,50 9,59 

Zeichensetzung Text 1 112 2,24 2,44 t(49) = -6,75; p = <,001;  

d = 4,09 

6,77 6,03 

Text 2 307 6,14 5,39 12,70 8,18 
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Auswertungskatego-
rie 

Text Anzahl berücksichtiger Textstel-
len 

Vergleich der Mittelwerte (t-Test) 
für absolute Häufigkeiten) 

prozentualer Anteil 
berücksichtigter 
Textstellen 

Grammatik Text 1 257 5,14 2,78 t(49) = -0,91; p = ,366;  

d = 2,79 

17,32 8,56 

Text 2 275 5,50 3,63 12,45 5,83 

Zitierweise Text 1 125 2,50 3,18 t(49) = -1,57; p = ,122;  

d = 3,24 

8,30 10,24 

Text 2 161 3,22 2,72 8,04 7,40 

Formatierung Text 1 170 3,40 3,70 t(49) = 6,15; p = <,001;  

d = 3,59 

10,59 9,48 

Text 2 14 0,28 0,64 0,73 1,77 

Tab. 15: Verteilung der Revisionsvorschläge und Kommentare auf die verschiedenen Auswertungskategorien, getrennt nach 
Texten 

Bei Betrachtung der Summen und Mittelwerte der pro Auswertungskategorie berücksichtig-

ten Textstellen sowie ihrer prozentualen Anteile im Gesamtfeedback werden sowohl Unter-

schiede als auch Gemeinsamkeiten im Feedback zu den beiden Texten ersichtlich. Die Rang-

folge der berücksichtigten Auswertungskategorien im Feedback zu den beiden Texten wird in 

der folgenden Tabelle angegeben: 

 Text 1 Text 2 

1. Stil (28,79%) Orthografie (38,50%) 

2. Grammatik (17,32%) Stil (16,30%) 

3.  Orthografie (11,07%) Zeichensetzung (12,70%) 

4. Inhalt (11,05%) Grammatik (12,45%) 

5. Formatierung (10,59%) Zitierweise (8,04%) 

6. Zitierweise (8,30%) Inhalt (6,82%) 

7. Zeichensetzung (6,77%) Kohärenz/Kohäsion (2,09%) 

8. Struktur (2,97%) Absatz (1,21%) 

9. Absatz (1,65%) Struktur (1,16%) 

10. Kohärenz/Kohäsion (1,47%) Formatierung (0,73%) 

Tab. 16: Rangfolge der berücksichtigten Auswertungskategorien, getrennt nach Texten 

Wenngleich sich die prozentualen Anteile der berücksichtigten Textstellen in den verschiede-

nen Auswertungskategorien deutlich unterscheiden, hat Feedback zu beiden Texten gemein-

sam, dass die Studierenden insbesondere die Kategorien Stil, Grammatik und Orthografie fo-

kussieren, welche die oberen drei (Text 1) bzw. vier (Text 2) Ränge einnehmen. Hinweise oder 

Korrekturen, die die Zitierweise (Text 1: Rang 6; Text 2: Rang 5) sowie den Inhalt (Text 1: Rang 

4; Text 2: Rang 6) betreffen, nehmen eine mittlere Stellung ein. Dies entspricht den oben an-

gegebenen Analyseergebnissen der summierten Kommentare und Revisionsvorschläge pro 

Auswertungskategorie für Text 1 und Text 2 (s. Forschungsfrage 1a, Kapitel 7.1). Kommentare 

und Revisionsvorschläge hinsichtlich der Text- und Absatzstruktur sowie der Kohärenz/Kohä-

sion sind in beiden Texten selten (Text 1: Rang 8–10, Text 2: Rang 7–9). Größere Unterschiede 
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in der Rangordnung der Kategorien lassen sich im Hinblick auf die Zeichensetzung (Text 1: 

Rang 7; Text 2: Rang 3) sowie die Formatierung (Text 1: Rang 5; Text 2: Rang 10) erkennen. 

Die Ergebnisse zur Verteilung der berücksichtigten Textstellen auf die verschiedenen Auswer-

tungskategorien zeigen weiterhin, dass in Text 2 (M = 42,32; SD = 17,06) insgesamt eine deut-

lich höhere Anzahl an Textstellen im Feedback berücksichtigt wurde als in Text 1 (M = 30,60; 

SD = 13,64); dieser Unterschied ist statistisch signifikant (p = <,001; d = 13,00). Mit Blick auf 

die verschiedenen Auswertungskategorien werden insbesondere Unterschiede in der Katego-

rie Formatierung deutlich: Während die Proband*innen in Text 1 durchschnittlich 3,40 forma-

tierungsbezogene Aspekte berücksichtigten (SD = 3,70), lag der Mittelwert bei Text 2 lediglich 

bei 0,28 (SD = 0,64). Hier liegt damit ein Verhältnis von 12,4 : 1 vor. 

Weiterhin wurden in Text 1 in der Kategorie Orthografie durchschnittlich 3,46 Textstellen be-

rücksichtigt (SD = 3,10), in Text 2 dahingegen durchschnittlich 15,94 Textstellen (SD = 6,61), 

das Verhältnis liegt hier bei 1 : 4,61. Ähnlich deutlich fielen die Unterschiede im Hinblick auf 

die Zeichensetzung (Text 1: M = 2,24; SD = 2,44; Text 2: M = 6,14; SD = 5,39; Verhältnis: 

1: 2,74) aus. In den Kategorien Stil, Zitierweise, Struktur und Kohärenz/Kohäsion werden eben-

falls – wenngleich vergleichsweise geringere – Differenzen ersichtlich, wobei Aspekte der 

Struktur und Kohärenz/Kohäsion in beiden Texten insgesamt kaum angesprochen werden. Da-

hingegen sind Unterschiede hinsichtlich der Berücksichtigung der Absatzstruktur, der Gram-

matik und dem Inhalt nur schwach ausgeprägt. Die Ergebnisse werden in der folgenden Grafik 

visualisiert. 

 
Abb. 9: Mittelwerte für die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte in beiden Texten 
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Um zu überprüfen, ob die Unterschiede zwischen Text 1 und Text 2 im Hinblick auf die Berück-

sichtigung von Textstellen der verschiedenen Kategorien statistisch signifikant sind, wurden 

Mittelwertvergleiche mithilfe von gepaarten t-Tests durchgeführt. Dabei wurde eine α-Fehler-

Adjustierung vorgenommen, nach der das korrigierte Signifikanzniveau bei αkor = 0,005 ange-

setzt wurde. Hiernach zeigt sich, dass sich sowohl die Gesamtanzahlen der berücksichtigten 

Textstellen (p = <,001) als auch die berücksichtigten Textstellen in den Kategorien Formatie-

rung, Orthografie, Zeichensetzung (p = <,001) und Stil (p = ,001) für Text 1 und Text 2 signifi-

kant unterscheiden; die Effektstärken sind dabei jeweils extrem hoch.  

Zusätzlich wurden Pearson-Korrelationen zwischen den berücksichtigten Textstellen für die 

einzelnen Kategorien in den beiden Texten berechnet. Auch hier wurde für eine α-Fehler-Ad-

justierung von einem korrigierten Signifikanzniveau von αkor = 0,005 ausgegangen. Die Ergeb-

nisse werden in der folgenden Tabelle zusammengefasst: 

Kategorie r (Text 1 – Text 2) p 

Inhalt 0,35 ,012 

Struktur 0,05 ,719 

Absatz 0,23 ,107 

Kohärenz/Kohäsion -0,02 ,882 

Stil 0,65 <,001 

Orthografie 0,30 ,032 

Zeichensetzung 0,70 <,001 

Grammatik 0,65 <,001 

Zitierweise 0,41 ,003 

Formatierung 0,26 ,066 

Tab. 17: Korrelationen zwischen den berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten in den beiden Texten 

Hieraus wird ersichtlich, dass Proband*innen in den Kategorien Zeichensetzung, Grammatik, 

Zitierweise und Stil unabhängig von der Qualität des zu kommentierenden Textes ähnlich han-

deln, dass also Proband*innen, die beispielsweise in Text 1 zahlreiche Fehler im Bereich Zei-

chensetzung in ihrem Feedback berücksichtigen, dies auch in Text 2 tun. Für die Kategorien 

Zeichensetzung, Grammatik und Stil sind die Korrelationen dabei stark, für die Zitierweise mo-

derat. Erwähnenswert ist zudem, dass die p-Werte in den Kategorien Orthografie und Inhalt 

unterhalb der nicht-korrigierten Signifikanzgrenze von α = 0,05 liegen. Entsprechend ergäben 

sich auch hier moderate Korrelationen, die jedoch aufgrund der Bonferroni-Korrektur nicht 

als statistisch signifikant gewertet werden können.  
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7.3.2 Forschungsfrage 3b 

Es wurde außerdem untersucht, wie sich das Schreibmedium auf die Gestaltung von Peer-

Feedback auswirkt – sowohl hinsichtlich der darin berücksichtigten sprachlichen und textuel-

len Aspekte als auch in Bezug auf die realisierten Feedbacktypen. 

7.3.2.1 Forschungsfrage 3b(i) 

Um die Forschungsfrage 3b(i) zu beantworten („Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung 

von Peer-Feedback? – Beeinflusst das Schreibmedium die Gestaltung von Peer-Feedback im 

Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?“) wurden die Anzah-

len der auf dem Papier und am Computer berücksichtigten Textstellen pro Auswertungskate-

gorie sowie deren prozentuale Anteile im Gesamtfeedback verglichen. Die Auswertung findet 

sich in nachfolgender Tabelle: 

Fehlerkategorie Schreib-
medium 

Anzahl berücksichtiger Text-
stellen 

Vergleich der Mittelwerte (t-
Test) für absolute Häufigkei-
ten) 

prozentualer An-
teil berücksichtig-
ter Textstellen 

  Gesamt Mittel-
wert 

SD t(df); p-Wert (zweiseitig); Ef-
fektstärke (Cohen’s d) 

Mittel-
wert 

SD 

Textstellen insge-
samt 

PC 1861 37,22 15,00 t(49) = 0,615; p = ,542; 
d = 17,483 

100  

PP 1785 35,70 17,91 100  

Inhalt PC 117 2,34 2,15 t(49) = -2,57; p = ,013;  

d = 2,70 

7,36 8,92 

PP 166 3,32 2,73 10,52 10,18 

Struktur PC 17 0,34 ,59 t(49) = -2,87; p = ,006;  

d = 1,28 

0,85 1,55 

PP 43 0,86 1,23 3,28 5,90 

Absatz PC 19 0,38 1,07 t(49) = -1,02; p = ,312;  

d = 1,66 

1,10 3,00 

PP 31 0,62 1,56 1,76 5,16 

Kohärenz/Kohä-
sion 

PC 36 0,72 ,67 t(49) = 1,09; p = ,281  

d = 1,04 

2,07 2,08 

PP 28 0,56 ,76 1,49 2,08 

Stil PC 414 8,28 6,46 t(49) = ,686; p = ,496;  

d = 6,18 

22,50 14,62 

PP 384 7,68 5,59 22,60 13,20 

Orthografie PC 531 10,62 7,66 t(49) = ,929; p = ,358;  

d = 14,01 

28,17 16,60 

PP 439 8,78 8,51 21,40 16,82 

Zeichensetzung PC 184 3,68 3,68 t(49) = -1,29; p = ,202;  

d = 5,58 

8,76 5,85 

PP 235 4,70 5,35 10,71 9,22 

Grammatik PC 264 5,28 3,39 t(49) = -,20; p = ,841;  

d = 2,81 

13,81 6,59 

PP 268 5,36 3,08 15,96 8,59 
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Fehlerkategorie Schreib-
medium 

Anzahl berücksichtiger Text-
stellen 

Vergleich der Mittelwerte (t-
Test) für absolute Häufigkei-
ten) 

prozentualer An-
teil berücksichtig-
ter Textstellen 

Zitierweise PC 142 2,84 2,73 t(49) = -,09; p = ,932;  

d = 3,32 

8,15 8,23 

PP 144 2,88 3,22 8,20 9,59 

Formatierung PC 137 2,74 3,75 t(49) = 2,88; p = ,006;  

d = 4,42 

7,24 9,13 

PP 47 0,94 1,85 4,08 7,35 

Tab. 18: Verteilung der Revisionsvorschläge und Kommentare auf die verschiedenen Auswertungskategorien, getrennt nach 
Schreibmedien 

Auch für die verschiedenen Schreibmedien wurden die Rangfolgen der prozentualen Anteile 

der verschiedenen Kategorien bestimmt. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse:  

 PC PP 

1. Orthografie (28,17 %) Stil (22,60 %) 

2. Stil (22,50 %) Orthografie (21,40 %) 

3.  Grammatik (13,81 %) Grammatik (15,96 %) 

4. Zeichensetzung (8,76 %) Zeichensetzung (10,71 %) 

5. Zitierweise (8,15 %) Inhalt (10,52 %) 

6. Inhalt (7,36 %) Zitierweise (8,20 %) 

7. Formatierung (7,24 %) Formatierung (4,08%) 

8. Kohärenz/Kohäsion (2,07 %) Struktur (3,28 %) 

9. Absatz (1,10 %) Absatz (1,76 %) 

10. Struktur (0,85 %) Kohärenz/Kohäsion (1,49 %) 

Tab. 19: Rangfolge der berücksichtigten Auswertungskategorien, getrennt nach Schreibmedien 

Ersichtlich wurde, dass die verschiedenen Kategorien in den unterschiedlichen Schreibmedien 

gleich (für die Kategorien Grammatik, Zeichensetzung, Formatierung) oder nahezu gleich (Or-

thografie, Stil, Zitierweise und Inhalt) hoch bzw. niedrig priorisiert werden. Größere Unter-

schiede in der Rangfolge liegen nur bei den Kategorien Kohärenz/Kohäsion (PC: Rang 8; Papier: 

Rang 10) und Struktur (PC: Rang 10; Papier: Rang 8) vor. 

Hinsichtlich der Gesamtanzahl der berücksichtigten Textstellen besteht nur ein geringer Un-

terschied zwischen Bearbeitungen am PC (M = 37,22; SD = 15,00) und auf dem Papier 

(M = 35,70; SD = 17,91), der jedoch statistisch nicht signifikant ist (p = ,542). Bei Betrachtung 

der Anzahlen und prozentualen Anteile für die verschiedenen Kategorien in den beiden 

Schreibmedien zeigen sich weiterhin Unterschiede für die Kategorie Struktur, Formatierung 

und Absatz: Die durchschnittliche Anzahl der berücksichtigten Textstellen, die auf die Struktur 

abzielen, ist auf dem Papier 2,53 mal höher als am PC; der prozentuale Anteil am Gesamtfeed-

back ist um ein 3,85-Faches höher. Auch Hinweise zu Absätzen werden häufiger auf dem 
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Papier eingefügt (Faktor 1,63 bzw. 1,6 für prozentuale Anteile). Allerdings werden diese bei-

den Kategorien in beiden Schreibmedien vergleichsweise wenig berücksichtigt. Die Kategorie 

Formatierung wird hingegen häufiger am PC beachtet (Faktor 2,91 bzw. 1,77 für prozentuale 

Anteile). In den Kategorien Orthografie (Faktor 1,21 bzw. 1,3), Zeichensetzung (Faktor 1,28 

bzw. 1,2), Kohärenz/Kohäsion (Faktor 1,29 bzw. 1,39) und Inhalt (Faktor 1,42) fallen die Un-

terschiede nur gering aus; für die Kategorien Grammatik (Faktor 1,02 bzw. 1,15), Zitierweise 

(Faktor 1,01 bzw. 1) und Stil (Faktor 1,08 bzw. 1) sind die Werte in den beiden Schreibmedien 

nahezu identisch. Im folgenden Säulendiagramm werden diese Ergebnisse visualisiert. 

 

Abb. 10: Mittelwerte für die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte in den verschiedenen Schreibmedien 

Auch hier wurden Mittelwertvergleiche für die verschiedenen Kategorien mithilfe von t-Tests 

zur Überprüfung der Signifikanz von Unterschieden hinsichtlich der Berücksichtigung von Feh-

lerstellen zwischen den beiden Schreibmedien durchgeführt. Es wurde wieder eine Bonfer-

roni-Korrektur angewendet, nach der von einem korrigierten Signifikanzniveau von 

αkor = 0,005 ausgegangen wurde. Hiernach sind die genannten Unterschiede zwischen den bei-

den Schreibmedien im Hinblick auf die Berücksichtigung der einzelnen Auswertungskatego-

rien statistisch nicht signifikant. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse für die 

Kategorien Formatierung sowie Struktur nur knapp oberhalb des korrigierten Signifikanzni-

veaus liegen (p = ,006). Weiterhin liegt der p-Wert für die Kategorie Inhalt (p = ,013), die in 

stärkerem Maße auf dem Papier berücksichtigt wurde, unterhalb des nicht-korrigierten Signi-

fikanzniveaus von α = 0,05. Cohen’s d weist dabei jeweils auf sehr hohe Effektstärken hin. 

Zusätzlich wurden Pearson-Korrelationen zwischen den berücksichtigten Textstellen für die 

einzelnen Kategorien in den verschiedenen Schreibmedien berechnet. Auch hier wurde für 
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eine α-Fehler-Adjustierung von einem korrigierten Signifikanzniveau von αkor = 0,005 ausge-

gangen. Die Ergebnisse werden in der folgenden Tabelle zusammengefasst: 

Kategorie r (PC – PP) p 

Inhalt 0,41 ,003 

Struktur 0,15 ,296 

Absatz 0,25 ,083 

Kohärenz/Kohäsion -0,05 ,749 

Stil 0,48 <,001 

Orthografie -0,50 <,001 

Zeichensetzung 0,28 ,049 

Grammatik 0,63 <,001 

Zitierweise 0,39 ,006 

Formatierung -0,15 ,299 

Tab. 20: Korrelationen zwischen den berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten in den verschiedenen Schreib-
medien 

Hieraus wird ersichtlich, dass Proband*innen in den Kategorien Grammatik, Stil und Inhalt 

unabhängig vom Schreibmedium ähnlich handeln, dass also Proband*innen, die beispiels-

weise auf dem Papier zahlreiche Fehler im Bereich Grammatik in ihrem Feedback berücksich-

tigen, dies auch am PC tun. Für die Kategorie Orthografie zeigt sich hingegen eine negative 

Korrelation. Zudem übertrifft der p-Wert für die Kategorie Zitierweise die korrigierte Signifi-

kanzgrenze nur knapp. Wird statt der Bonferroni-Korrektur eine Holm-Bonferroni-Korrektur 

angewandt (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 232), liegt die korrigierte Signifikanzgrenze für 

diese Variable bei αkor = 0,008. Damit ergibt sich auch für die Kategorie Zitierweise eine signi-

fikante positive Korrelation zwischen dem Kommentierverhalten auf dem Papier und am PC. 

7.3.2.2 Forschungsfrage 3b(ii) 

Weiterhin wurden deskriptive Auswertungen der enthaltenen Feedbacktypen für die beiden 

Schreibmedien gegenübergestellt, um die Forschungsfrage 3b(ii) zu beantworten („Welche 

Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? – Beeinflusst das Schreibmedium 

die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im Feedback realisierten Feedbackty-

pen?“). Zudem erfolgte ein Mittelwertvergleich mithilfe gepaarter t-Tests. Zur Kontrolle einer 

Alpha-Fehler-Kumulation wurde wieder eine Bonferroni-Korrektur angewendet, wodurch sich 

ein korrigiertes Signifikanzniveau von αkor= 0,005 ergab. Die Ergebnisse werden in nachfolgen-

der Tabelle dargestellt: 
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Feedbacktyp Schreib-
medium 

Anzahl eingesetzter Feedbackty-
pen 

Vergleich der Mittelwerte (t-Test) 
für absolute Häufigkeiten) 

prozentualer Anteil 
eingesetzter Feed-
backtypen 

  Gesamt Mittel-
wert 

SD t(df); p-Wert (zweiseitig); Effekt-
stärke (Cohen’s d) 

Mittel-
wert 

SD 

Revisionsvorschläge 
und Kommentare 
insgesamt 

PC 1933 38,66 15,98 t(49): 1,25; p = ,108; 

 d = 17,94 

100  

PP 1774 35,48 17,33 100  

Nur Markierung PC 47 0,94 3,62 t(49) = -4,02; p = <,001;  

d = 5,39 

2,49 9,14 

PP 200 4,00 4,34 12,45 12,39 

Eingriff PC 899 17,98 16,71 t(49) =0,04; p = ,968;  

d = 17,69 

42,24 34,19 

PP 894 17,88 15,53 44,74 26,37 

Änderungsvorschlag PC 327 6,54 7,88 t(49) = 4,85; p = <,001;  

d = 6,54 

18,38 23,15 

PP 103 2,06 3,32 7,15 10,31 

Kategorisierung PC 150 3,00 5,52 t(49) = -,44; p = ,659;  

d = 8,61 

8,62 16,84 

PP 177 3,54 7,98 10,04 19,85 

Analyse PC 7 0,14 0,50 t(49) = -1,91; p = ,062;  

d = ,815 

0,29 0,98 

PP 18 ,36 ,85 1,29 3,07 

Bearbeitungshin-
weis 

PC 157 3,14 3,75 t(49) = 1,45; p = ,153;  

d = 3,310 

8,24 7,69 

PP 123 2,46 2,644 6,90 5,99 

Fehlerbeschreibung PC 218 4,36 4,59 t(49) = 3,249; p = ,002;  

d = 3,66 

12,37 13,55 

PP 134 2,68 2,45 8,95 8,20 

Richtigstellung/Be-
gründung 

PC 70 1,40 1,63 t(49) = 3,46; p = ,001;  

d = 1,392 

4,16 5,40 

PP 36 ,72 1,14 2,37 4,02 

Fragen PC 48 0,96 1,51 t(49) = -,976; p = ,334;  

d = 1,60 

2,80 5,20 

PP 59 1,18 1,769 3,76 6,45 

Lob PC 10 0,20 0,57 t(49) = -2,27; p = ,028;  

d = 1,25 

0,42 1,29 

PP 30 0,60 1,28 2,36 7,02 

Tab. 21: Verteilung der Revisionsvorschläge und Kommentare auf die verschiedenen Feedbacktypen, getrennt nach Schreib-
medien 

Auch bei Betrachtung der Summen und Mittelwerte der eingesetzten Feedbacktypen und ih-

rer prozentualen Anteile im Gesamtfeedback werden sowohl Unterschiede als auch Gemein-

samkeiten zwischen den beiden Schreibmedien ersichtlich. Die Rangfolgen für die Bearbeitun-

gen am PC und auf dem Papier werden in der folgenden Tabelle dargestellt: 
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 PC PP 

1. Eingriff (42,24 %) Eingriff (44,74 %) 

2. Änderungsvorschlag (18,38 %) Nur Markierung (12,45 %) 

3.  Fehlerbeschreibung (12,37 %) Fehlerbeschreibung (8,95 %) 

4. Kategorisierung (8,62 %) Kategorisierung (10,04 %) 

5. Bearbeitungshinweis (8,24 %) Änderungsvorschlag (7,15 %) 

6. Richtigstellung/Begründung (4,16 %) Bearbeitungshinweis (6,90 %) 

7. Fragen (2,80 %) Fragen (3,76%) 

8. Nur Markieren (2,49 %) Richtigstellung/Begründung (2,37 %) 

9. Lob (0,42 %) Lob (2,36 %) 

10. Analyse (0,29 %) Analyse (1,29 %) 

Tab. 22: Rangfolge der eingesetzten Feedbacktypen, getrennt nach Schreibmedien 

Wenngleich die prozentualen Anteile der verschiedenen Feedbacktypen im Gesamtfeedback 

leicht schwanken, ist dem Feedback in beiden Schreibmedien gemeinsam, dass Eingriffe in 

den Text den dominierenden Feedbacktypen darstellen. Fehlerbeschreibungen (Rang 3), Ka-

tegorisierungen (Rang 4) und Bearbeitungshinweise (Rang 5 bzw. 6) werden ebenfalls in bei-

den Schreibmedien vergleichsweise häufig vorgenommen. Deutlich seltener sind sowohl am 

PC als auch auf dem Papier Richtigstellungen & Begründungen (Rang 6 bzw. 8), Fragen (Rang 

7), lobende (Rang 9) sowie analysierende Kommentare (Rang 10). Größere Unterschiede in der 

Rangordnung der Feedbacktypen lassen sich im Hinblick auf ausschließliche Markierungen 

(PC: Rang 8; PP: Rang 2) sowie Änderungsvorschläge (PC: Rang 2; PP: Rang 5) erkennen. 

Die Ergebnisse zur Verteilung der Revisionsvorschläge und Kommentare auf die verschiede-

nen Feedbacktypen zeigen weiterhin, dass am PC (M = 38,66; SD = 15,98) insgesamt eine et-

was höhere Anzahl an Revisionsvorschlägen und Kommentaren vermerkt wurde als auf dem 

Papier (M = 35,48; SD = 17,33); dieser Unterschied ist jedoch statistisch nicht signifikant 

(p = ,108). Mit Blick auf die verschiedenen Feedbacktypen werden insbesondere Unterschiede 

in den Kategorien Nur Markierung, Änderungsvorschlag, Analyse und Lob besonders deutlich:  

• Nur Markierung: Während die Proband*innen am PC durchschnittlich 0,94 Textstellen 

ausschließlich markierten (SD = 3,62), lag der Mittelwert reiner Markierungen bei Bearbei-

tungen auf dem Papier bei 4,00 (SD = 4,34). Hier liegt damit ein Verhältnis von 1 : 4,26 vor. 

Auch der prozentuale Anteil reiner Markierungen im Gesamtfeedback unterscheidet sich 

stark: Am PC machten sie im Mittel 2,49% aus (SD = 9,14), während ihr Anteil auf dem 

Papier 12,45% (SD = 12,39) betrug. Das entspricht einem Verhältnis von etwa 1 : 5.  
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• Analysen: Am PC verfasstes Feedback enthielt ebenfalls deutlich seltener Analysen von 

Textstellen. Das Verhältnis der Mittelwerte beträgt hierbei 1 : 2,57; das Verhältnis der Mit-

telwerte für die prozentualen Anteile 1 : 4,45. Insgesamt waren analysierende Kommen-

tare aber in beiden Schreibmedien selten. 

• Auch lobende Kommentare fanden sich bei Feedback, das mit dem PC erstellt wurde, in 

weitaus geringerer Anzahl als auf dem Papier – hier betrugen die Verhältnisse 1 : 3 für die 

Mittelwerte und 1 : 5,62 für die Mittelwerte der prozentualen Anteile. Angemerkt sei je-

doch, dass dieser Feedbacktyp insgesamt vergleichsweise selten angewendet wurde. 

• Änderungsvorschläge wurden dagegen 3,17 mal häufiger am PC als auf dem Papier einge-

fügt (PC: M = 6,54; SD = 7,88; PP: M = 2,06; SD = 3.32), der prozentuale Anteil im Gesamt-

feedback ist am PC um ein 2,57-faches höher (PC: M = 18,38; SD = 23,15; PP: M = 7,15; 

SD = 10,31).  

• In den Kategorien Fehlerbeschreibung (Verhältnis 1 : 1,58 für Mittelwerte und 1 : 1,38 für 

Mittelwerte der prozentualen Anteile) sowie Richtigstellung/Begründung (Verhältnis 

1 : 1,94 für Mittelwerte und 1 : 1,76 für Mittelwerte der prozentualen Anteile) werden 

ebenfalls – wenn auch kleinere – Unterschiede zwischen den Schreibmedien deutlich; 

beide Feedbacktypen werden häufiger am PC realisiert. 

Um zu überprüfen, ob die Unterschiede zwischen den Schreibmedien im Hinblick auf die ein-

gesetzten Feedbacktypen statistisch signifikant sind, wurden im Folgenden Mittelwertverglei-

che mithilfe von gepaarten t-Tests durchgeführt. Hiernach zeigt sich, dass sich die Anzahlen 

der am PC und auf dem Papier eingesetzten Feedbacktypen Nur Markierung, Änderungsvor-

schlag, Fehlerbeschreibung und Richtigstellung/Begründung signifikant unterschieden 

(p = <,001), die Effektstärken sind dabei sehr groß (Richtigstellung/Begründung) bis extrem 

groß (Nur Markierung, Änderungsvorschlag und Fehlerbeschreibung). Angemerkt sei weiter-

hin, dass die p-Werte für die Kategorien Analyse (p = ,031) und Lob (p = ,014) unterhalb der 

nicht-korrigierten Signifikanzgrenze von α = 0,05 liegen, wobei Cohen’s d auf eine große bis 

sehr große Effektstärke hinweist. 

Weiterhin wurden Schlusskommentare sowie Kombinationen aus verschiedenen Feedbackty-

pen erfasst. Der Vergleich zwischen den beiden Schreibmedien zeigt, dass Schlusskommentare 

häufiger auf dem Papier (M = 0,30; SD = 0,46) als am PC (M = 0,18; SD = 0,39) verfasst wurden. 

Der Unterschied erweist sich bei einem nicht-korrigierten α = 0,05 als signifikant mit mittlerer 
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Effektstärke (p = ,028, d = 0,44), nicht jedoch bei einem korrigierten Signifikanzniveau von 

αkor= 0,005. Zudem wurden am PC häufiger mehrere Feedbacktypen miteinander kombiniert 

(M = 4,16, SD = 3,73) als auf dem Papier (M = 2,22; SD = 2,67). So wurden ausschließlich am 

PC Änderungsvorschläge mit Kategorisierungen kombiniert (42 Fälle); zudem finden sich im 

Feedback, das am Computer erstellt wurde, weitaus häufiger Kombinationen aus Fehlerbe-

schreibungen und Bearbeitungshinweisen (PC: 28 Fälle; PP: 9 Fälle), Änderungsvorschlägen 

und Fehlerbeschreibungen (PC: 28 Fälle, PP: 2 Fälle) sowie Fehlerbeschreibungen und Richtig-

stellungen/Erklärungen (PC: 21 Fälle; PP: 7 Fälle). Lediglich Kombinationen aus Eingriffen und 

Kategorisierungen (39 Fälle) finden sich ausschließlich auf dem Papier. Der Unterschied zwi-

schen den Schreibmedien im Hinblick auf die Gesamtanzahl der miteinander kombinierten 

Feedbacktypen ist mit einer extrem hohen Effektstärke auch bei αkor= 0,005 statistisch signifi-

kant (p = <,001, d = 3,28). 

 Schreibme-
dium 

Gesamt Mittelwert SD t(df); p-Wert (zweiseitig); Effektstärke (Co-
hen’s d) 

Schlusskommentar PC 9 0,18 0,39 t(49) = -1,95; p = ,057; d = 0,44 

PP 15 0,30 0,46 

Kombinationen aus Hand-
lungen 

PC 208 4,16 3,73 t(49) = 4,18; p = < ,001; d = 3,279 

PP 111 2,22 2,67 

Tab. 23: Schlusskommentare und Kombinationen von Feedbacktypen in den beiden Schreibmedien 

Darüber hinaus wurden Pearson-Korrelationen zwischen den durchgeführten Handlungen in 

den verschiedenen Schreibmedien berechnet. Auch hier wurde für eine α-Fehler-Adjustierung 

von einem korrigierten Signifikanzniveau von αkor = 0,005 ausgegangen. Die Ergebnisse sind in 

der folgenden Tabelle enthalten: 

Kategorie r (PC – PP) P 

Nur Markierung 0,09 ,524 

Eingriff 0,40 ,004 

Änderungsvorschlag 0,58 <,001 

Kategorisierung 0,23 ,114 

Analyse 0,36 ,010 

Bearbeitungshinweis 0,51 <,001 

Fehlerbeschreibung 0,61 <,001 

Richtigstellung/Begründung 0,54 <,001 

Frage 0,54 <,001 

Lob 0,28 ,049 

Tab. 24: Korrelationen zwischen den eingesetzten Feedbacktypen in den verschiedenen Schreibmedien 
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Hier zeigte sich eine mittlere Korrelation im Hinblick auf Eingriffe sowie starke Korrelationen 

für die Feedbacktypen Änderungsvorschlag, Bearbeitungshinweis, Fehlerbeschreibung, Rich-

tigstellung/Begründung sowie Frage. Das deutet hin, dass die Proband*innen unabhängig 

vom Schreibmedium ähnlich handeln, dass also beispielsweise Proband*innen, die am PC häu-

fig in den Text eingreifen, dies auch auf dem Papier tun. Es sei zudem darauf hingewiesen, 

dass auch für analysierende sowie lobende Kommentare moderate Korrelationen vorliegen, 

deren p-Werte unterhalb der nicht-korrigierten Signifikanzgrenze von α = 0,05 liegen. 

Weiterhin wurde untersucht, ob sich Kombinationen aus den thematisierten sprachlichen und 

textuellen Kategorien und den mit dem Feedback durchgeführten Handlungen je nach 

Schreibmedium unterscheiden. Gepaarte t-Tests zeigten, dass die folgenden Unterschiede 

zwischen den Schreibmedien statistisch signifikant sind: 

• In Bezug auf inhaltliche Aspekte werden auf dem Papier signifikant häufiger reine Markie-

rungen vorgenommen als am PC (p = ,002; αkor = 0,0059). 

• Auf dem Papier notiertes Feedback enthält in der Kategorie Struktur häufiger lobende 

Kommentare als mit dem PC erstelltes Feedback, der p-Wert liegt hier mit ,009 jedoch 

knapp oberhalb des nach der Holm-Bonferroni-Methode korrigierten Signifikanzniveaus 

von αkor = 0,008. Zudem machen Kommentare im Hinblick auf die Struktur im Gesamtfeed-

back nur einen äußerst kleinen Teil und lobende Kommentare nur einen geringen Anteil 

der auf die Struktur bezogenen Hinweise aus. 

• Im Hinblick auf stilistische Aspekte unterscheidet sich das Feedback in den beiden Schreib-

medien dahingehend, als dass auf dem Papier häufiger Textstellen ausschließlich markiert 

werden, während am PC mehr Änderungsvorschläge gegeben werden (p = <,001; 

αkor = 0,005). Unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von α = 0,05 liegen in 

dieser Kategorie weiterhin die p-Werte für die die Feedbacktypen Richtigstellung/Begrün-

dung (p = ,008) und Fehlerbeschreibungen (p = ,024), wobei der Feedbacktyp Richtigstel-

lung/Begründung insgesamt nur einen kleinen Anteil des Feedbacks im Bereich Stil aus-

macht. 

• Im Bereich Grammatik werden Änderungsvorschläge häufiger am PC vermerkt (auch im 

Rahmen komplexerer Umformulierungen) als auf dem Papier (αkor = 0,006). Weiterhin ist 

zu erwähnen, dass im Bereich Grammatik bei einem nicht-korrigiertem α = 0,05 auch Un-

terschiede zwischen den beiden Schreibmedien bei den Feedbacktypen nur Markierungen 
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(p = ,015) und Bearbeitungshinweise (p = ,024) signifikant werden. Bearbeitungshinweise 

machen jedoch nur einen kleinen Teil der verwendeten Feedbacktypen in dieser Kategorie 

aus. 

• Bei Aspekten der Formatierung werden am PC in mehr als Dreiviertel aller Fälle Eingriffe 

in den Text vorgenommen, was auf dem Papier nicht möglich ist. Stattdessen wurden dort 

über die Hälfte aller identifizierten fehlerhaften Stellen in dieser Kategorie markiert. Wäh-

rend sich Unterschiede im Hinblick auf Eingriffe in dieser Kategorie als statistisch signifi-

kant erwiesen, übersteigt der p-Wert für ausschließliche Markierungen das mittels einer 

Bonferroni-Korrektur angepasste Signifikanzniveau von αkor = 0,008. Wird eine Holm-Bon-

ferroni-Korrektur durchgeführt, liegt das Signifikanzniveau hingegen bei αkor = 0,01, sodass 

auch dieser Unterschied signifikant wird. 

Die Ergebnisse für die Kombinationen aus sprachlichen und textuellen Kategorien und Hand-

lungen, für die sich signifikante Unterschiede herausgestellt haben, werden in der folgenden 

Tabelle dargestellt.313 

 ∑ PC M PC SD PC ∑ PP M PP SD PP 

Vergleich der 
Mittelwerte  

(t-Test) M % PC 
SD % 

PC M % PP 
SD % 

PP 

Inhalt 

- Nur Markierung 1 ,02 ,14 14 ,28 ,57 t(49) = -3,256; 
p = ,002; 

d = ,57 

,60 3,86 11,11 25,39 

Struktur 

- Lob 3 ,06 ,24 17 ,34 ,75 t(49) = -2,714; 
p = ,009; 

d = ,73 

10,71 21,29 34,42 40,85 

Kohärenz/Kohäsion 

- Nur Markierung 0 ,00 ,00 4 ,08 ,27 t(49) = -2,064; 
p = ,044; 

d = ,27 

,00 ,00 14,29 32,18 

- Änderungsvor-

schlag 

12 ,24 ,48 3 ,06 ,24 t(49) = 2,436; 
p = ,019; 

d = ,52 

31,11 44,36 6,67 25,37 

 

 

 

313 Die Ergebnisse der durchgeführten t-Tests lagen in weiteren Fällen oberhalb der nach der Bonferroni- sowie der Holm-
Bonferroni-Methode korrigierten Signifikanzniveaus, jedoch unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von α = 0,05. 
Das betraf Änderungsvorschläge im Bereich Orthografie sowie im Bereich Zeichensetzung; weiterhin Bearbeitungshinweise 
im Bereich Zeichensetzung, Fehlerbeschreibungen im Bereich Zitierweise sowie im Bereich Kohärenz/Kohäsion die Feedback-
typen nur Markierung und Änderungsvorschlag. Die Angaben zu diesen Kategorien und Feedbacktypen werden in Tabelle 25 
in grauer Schriftfarbe dargestellt. 
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 ∑ PC M PC SD PC ∑ PP M PP SD PP 

Vergleich der 
Mittelwerte  

(t-Test) M % PC 
SD % 

PC M % PP 
SD % 

PP 

Stil 

- Nur Markierung 13 ,26 ,94 66 1,32 2,05 t(49) = -3,580; 
p = <,001; 

d = 2,09 

2,59 9,35 17,08 23,56 

- Änderungsvor-

schlag 

167 3,34 5,31 50 1,00 2,15 t(49) = 3,475; 
p = ,001; 
d = 4,76 

29,22 30,05 10,51 16,02 

- Fehlerbeschrei-

bung 

92 1,84 3,01 47 ,94 1,27 t(49) = 2,333; 
p = ,024; 
d = 2,73 

20,06 23,63 15,50 24,81 

- Richtigstel-

lung/Begründung 

17 ,34 ,77 2 ,04 ,20 t(49) = 2,782; 
p = ,008; 

d = ,76 

2,95 6,26 ,31 1,52 

Orthografie 

- Änderungsvor-

schlag 

75 1,50 3,20 18 ,36 1,23 t(49) = 2,277; 
p = ,014; 
d = 3,54 

17,50 31,91 3,09 10,74 

Zeichensetzung 

- Änderungsvor-

schlag 

9 ,18 ,52 1 ,02 ,14 t(49) = 2,221; 
p = ,016; 

d = ,51 

8,00 21,04 ,48 3,09 

- Bearbeitungshin-

weis 

19 ,38 ,75 7 ,14 ,50 t(49) = 2,201; 
p = ,016; 

d = ,77 

15,20 27,47 6,61 22,75 

Grammatik 

- Nur Markierung 8 ,16 ,65 27 ,54 ,84 t(49) = -2,518 
p = ,015 
d = 1,07 

3,11 14,85 12,91 22,11 

- Änderungsvor-

schlag 

76 1,52 2,00 24 ,48 1,04 t(49) = 3,838 
p = <,001 

d = 1,92 

25,76 30,86 8,48 17,11 

- Bearbeitungshin-

weis 

14 ,28 ,54 4 ,08 ,34 t(49) = 2,333 
p = ,024 

d = ,61 

4,34 8,65 1,20 5,12 

Zitierweise 

- Fehlerbeschrei-

bung 

40 ,80 1,40 16 ,32 ,74 t(49) = 2,585; 
p = ,013; 
d = 1,31 

21,23 26,07 13,81 26,72 

Formatierung            

nur Markierung 1 ,02 ,14 28 ,56 1,39 t(49) = -2,722; 
p = ,009; 
d = 1,40 

,77 3,92 53,77 43,66 

Eingriff 110 2,20 3,49 6 ,12 ,33 t(49) = 4,143; 
p = <,001; 
d = 3,550 

77,94 36,14 12,81 21,21 

Tab. 25: Verteilung von Kombinationen aus sprachlichen und textuellen Aspekten und Feedbacktypen auf die beiden Schreib-
medien und t-Test-Ergebnisse. (Hinweis: In grauer Schrift werden Ergebnisse dargestellt, die unterhalb des nicht-korrigierten, 
jedoch oberhalb des jeweils korrigierten Signifikanzniveaus liegen.)
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7.3.3 Forschungsfrage 3c 

Zusätzlich wurde analysiert, ob die Gestaltung von Peer-Feedback – sowohl in Bezug auf die 

berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte als auch hinsichtlich der realisierten 

Feedbacktypen – im Zusammenhang mit der Textqualität der von den Proband*innen selbst 

verfassten Texte steht. 

7.3.3.1 Forschungsfrage 3c(i) 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3c(i) („Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung 

von Peer-Feedback? – Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualität der von den Feed-

backgebenden verfassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die 

berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?“) wurden zunächst mögliche Korrela-

tionen zwischen den Ergebnissen des Globalratings bzw. den aggregierten Werten aus den 

analytischen Ratingkriterien und der Gesamtanzahl der berücksichtigten Textstellen geprüft. 

Die Spearman-Korrelation314 zwischen dem Globalrating und der Anzahl der insgesamt be-

rücksichtigten Textstellen ergab einen p-Wert von ,125 (rs = .220). Damit zeigt sich kein statis-

tisch signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. Zwischen den aggregierten 

Werten aus den analytischen Ratingkriterien und der Anzahl der berücksichtigten Textstellen 

ergab die Spearman-Korrelation hingegen einen p-Wert von ,013 (rₛ = 0,351). Dieser Zusam-

menhang ist statistisch signifikant und deutet auf eine moderate positive Korrelation zwischen 

den beiden Variablen hin. 

 

314 Da die Werte für das Globalrating eine Ordinalskala bilden, erfolgte die Berechnung mittels einer Spearman-Korrelation 
(vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 178). Gleiches gilt für den Mittelwert aus den verschiedenen Ratingkriterien, da auch diese 
ordinalskaliert sind. 
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Abb. 11: Korrelation zwischen der Gesamtanzahl der berücksichtigten Textstellen und der Qualität des von den Proband*innen 
geschriebenen Textes, gemessen an den Werten der aggregierten Ratingskala 

 

Weiterhin wurde ein möglicher Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Globalratings 

und den aggregierten Werten aus den analytischen Ratingkriterien sowie der Anzahl der ins-

gesamt berücksichtigten Textstellen pro Auswertungskategorie überprüft. Da es sich um zehn 

verschiedene Auswertungskategorien handelt, wurde das Signifikanzniveau zur Vermeidung 

einer Alpha-Fehler-Kumulation auf αkor = 0,005 festgelegt. Während kein signifikanter Zusam-

menhang zwischen den Werten für das Globalrating und der Anzahl der Textstellen, die in den 

einzelnen Kategorien berücksichtigt wurde, gefunden werden konnte, zeigte die Spearman-

Korrelation zwischen den aggregierten Werten aus den analytischen Ratingkriterien und der 

Anzahl der berücksichtigten Textstellen in der Kategorie Orthografie (rs = 0,409; p = ,003) ei-

nen statistisch signifikanten, moderaten positiven Zusammenhang. Es sei weiterhin ange-

merkt, dass die p-Werte für die Kategorien Kohärenz/Kohäsion (rs = 0,208; p = ,049) und Stil 

(rs = 0,313; p = ,027) unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von α = 0,05 liegen. 

Dies deutet auf mögliche, wenngleich nur mittlere bis schwache positive Zusammenhänge 

zwischen der Berücksichtigung von Aspekten der Kohärenz/Kohäsion sowie stilistischer As-

pekte und der eigenen Textqualität (gemessen am Mittelwert der aggregierten Ratingskala) 

hin. 

Zusätzlich wurde geprüft, ob statische Zusammenhänge zwischen den Ergebnissen für die ein-

zelnen Kriterien des analytischen Textratings (s. Kapitel 5.2.2) und der Anzahl der berücksich-

tigten Textstellen in den entsprechenden Kategorien bestehen. Spearman-Korrelationen zeig-

ten statistisch signifikante, moderate Zusammenhänge zwischen den Ratingergebnissen und 

den im Feedback berücksichtigten Textstellen für die Kriterien Zeichensetzung (p = ,021; 
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rs = ,326), Angemessenheit/Stil315 (rs = 0,282; p = ,047) sowie formale Gestaltung von Zitaten / 

Zitierweise316 (rs = -0,369; p = ,008), wobei die Zusammenhänge im Bereich Zeichensetzung 

und des Stils positiv sind, während zwischen der formalen Gestaltung von Zitaten und der Be-

rücksichtigung von Aspekten der Zitierweise im Peer-Feedback ein negativer Zusammenhang 

besteht. 

7.3.3.2 Forschungsfrage 3c(ii) 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3c(ii) („Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung 

von Peer-Feedback? – Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualität der von den Feed-

backgebenden verfassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im 

Feedback realisierten Feedbacktypen?“) wurden zunächst mögliche Korrelationen zwischen 

den Ergebnissen des Globalratings bzw. dem Mittelwert der aggregierten Ratingkriterien und 

der Gesamtanzahl der eingesetzten Feedbacktypen sowie der Anzahl von miteinander kombi-

nierten Feedbacktypen geprüft. Die Spearman-Korrelation zwischen dem Globalrating und 

den durchgeführten Handlungen ergab einen p-Wert von ,216 (rs=0,178); die Korrelation zwi-

schen dem Globalrating und Kombinationen aus Feedbacktypen hatte einen p-Wert von ,544 

(rs = -0,88) zum Ergebnis. Damit zeigt sich kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwi-

schen diesen Variablen. Die Spearman-Korrelation zwischen der aggregierten Ratingskala und 

der Gesamtanzahl der eingesetzten Feedbacktypen ergab hingegen einen p-Wert von ,032 

(rₛ = 0,304). Dieser Zusammenhang ist statistisch signifikant und deutet auf eine moderate po-

sitive Korrelation zwischen den beiden Variablen hin. Zwischen der Anzahl von Kombinationen 

aus verschiedenen Feedbacktypen und den aggregierten Werten aus den analytischen Rating-

kriterien bestand wiederum kein statistisch signifikanter Zusammenhang (rs = -0,20; p = ,893). 

 

315 Der Stil der von den Studierenden verfassten Texte wurden im Textrating mithilfe der Kriterien Angemessenheit, Präzision 
und Verständlichkeit erfasst (s. Kapitel 5.2.2), während die Revisionsvorschläge und Kommentare der Studierenden zu stilis-
tischen Aspekten in einer Kategorie zusammengefasst wurden. Bei der hier vorgenommenen Analyse wurden Korrelationen 
zwischen diesen drei Ratingkriterien und der Anzahl der im Feedback berücksichtigten stilistischen Aspekte separat berech-
net. 
316 Die Kennzeichnung von Zitaten wurde im Textrating mit den Kriterien Kennzeichnung von Zitaten und formale Richtigkeit 
der Quellenangaben erfasst (s. Kapitel 5.2.2), während Revisionsvorschläge und Kommentare zu Zitaten und Quellenangaben 
bei der Kodierung des Feedbacks in einer Kategorie zusammengefasst wurden. Darum wurden Korrelationen zwischen den 
Ratingergebnissen für das Kriterium Kennzeichnung von Zitaten sowie für das Kriterium formale Richtigkeit der Quellenanga-
ben und den im Feedback enthaltenen Revisionsvorschlägen oder Kommentaren im Hinblick auf die Einbindung von Zitaten 
separat berechnet. 
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Weiterhin wurde ein möglicher Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Globalratings 

bzw. dem Mittelwert der einzelnen Ratingkriterien und den Anzahlen der einzelnen Feedback-

typen überprüft. Da es sich um zehn verschiedene Kategorien handelt, wurde das Signifikanz-

niveau zur Vermeidung einer Alpha-Fehler-Kumulation auf αkor = 0,005 festgelegt. Die Korre-

lationsanalyse zeigte keine statistisch signifikanten Zusammenhänge. Angemerkt sei jedoch, 

dass die Berechnung einer möglichen Korrelation zwischen dem Globalrating und dem Feed-

backtyp Frage einen p-Wert knapp unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von 

α = 0,05 ergibt (rs = 0,281; p = 0,048); der Korrelationskoeffizient (rs) deutet hier auf eine mo-

derate Korrelation hin. Auch für die aggregierte Ratingskala zeigte die Analyse keinen statis-

tisch signifikanten Zusammenhang mit den eingesetzten Feedbacktypen der verschiedenen 

Kategorien; hier sei aber angemerkt, dass der p-Wert für den Feedbacktyp Richtigstellung/Be-

gründung das nicht-korrigierte Signifikanzniveau von α = 0,05 nur knapp verfehlte (rs = -0,270; 

p = ,058) und sich ein schwacher bis moderater negativer Effekt abzeichnet. 

7.3.4 Forschungsfrage 3d 

Zusätzlich wurde untersucht, wie sich weitere Faktoren, die im Zusammenhang mit der aka-

demischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen können, auf die Gestaltung von 

Peer-Feedback – sowohl hinsichtlich der thematisierten sprachlichen und textuellen Aspekte 

als auch in Bezug auf die realisierten Feedbacktypen – auswirken. Bei diesen Faktoren handelt 

es sich um die Abiturnote im Fach Deutsch, die Anzahl der bereits angefertigten Hausarbeiten, 

die Anzahl der Fachsemester, die Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback sowie die Medien-

nutzungserfahrungen und -präferenzen. 

7.3.4.1 Forschungsfrage 3d(i) 

Um die Forschungsfrage 3d(i) zu beantworten („Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung 

von Peer-Feedback? – Besteht im Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuel-

len Aspekte ein Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren 

Faktoren, die Aufschluss über die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben 

können?“) wurden Korrelationen zwischen der Gesamtsumme der berücksichtigten Textstel-

len und der Abiturnote im Fach Deutsch, der Anzahl der bereits angefertigten Hausarbeiten, 

der Anzahl der Fachsemester und der Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback sowie Korrelati-

onen zwischen den Anzahlen der berücksichtigten Textstellen in den verschiedenen 
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sprachlichen und textuellen Kategorien317 und den genannten Faktoren berechnet. Für die 

einzelnen sprachlichen und textuellen Kategorien ergaben die Korrelationen keine statistisch 

signifikanten Zusammenhänge; für die Gesamtanzahl der berücksichtigten Textstellen konnte 

eine moderate positive Korrelation gefunden werden (rs = 0,298; p = ,04). 

 

Abb. 12: Korrelation zwischen der Gesamtanzahl der berücksichtigten Textstellen und der Abiturnote im Fach Deutsch 

Um mögliche Zusammenhänge zwischen den Mediennutzungspräferenzen und -erfahrungen 

und den berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten – getrennt nach Schreib-

medien – zu identifizieren, wurden zudem Spearman-Korrelationen berechnet. Die Ergebnisse 

sind für keines der sprachlichen und textuellen Kriterien in den beiden Schreibmedien signifi-

kant.

7.3.4.2 Forschungsfrage 3d(ii) 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3d(ii) („Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung 

von Peer-Feedback? – Besteht im Hinblick auf die im Feedback realisierten Feedbacktypen ein 

Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren, die Auf-

schluss über die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben können?“) wurden 

Korrelationen zwischen der Gesamtsumme der realisierten Feedbacktypen und der Abitur-

note im Fach Deutsch, der Anzahl der bereits angefertigten Hausarbeiten, der Anzahl der Fach-

semester, der Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback und der Mediennutzungserfahrungen 

und -präferenzen sowie Korrelationen zwischen den Anzahlen der einzelnen 

 

317 Hierbei wurde das Signifikanzniveau nach einer Bonferroni-Korrektur auf αkor = 0,005 festgelegt. 
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Feedbacktypen318 und den genannten Faktoren berechnet. Hiernach zeigte sich kein statis-

tisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Abiturnote und der Gesamtzahl der einge-

setzten Feedbacktypen sowie den Häufigkeiten für die einzelnen Feedbacktypen. Für Eingriffe 

ergaben die Berechnungen allerdings eine einen schwachen bis moderaten Zusammenhang 

mit einem p-Wert unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus (rs = 0,354; p = ,014). 

Zudem zeigte sich ein signifikanter, moderater positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl 

bereits verfasster Hausarbeiten und der Anzahl an vorgenommenen Markierungen (r = 0,405; 

p = ,003). Für weitere Feedbacktypen ließ sich kein statistisch signifikanter Zusammenhang 

feststellen. Auch die Anzahl der Fachsemester steht in keinem statistisch signifikanten Zusam-

menhang mit der Anzahl der insgesamt sowie pro Kategorie eingesetzten Feedbacktypen. Für 

die Erfahrung im Bereich Peer-Feedback zeigte sich jedoch ein statistisch signifikanter, mode-

rat positiver Zusammenhang mit der Anzahl an durchgeführten Eingriffen (rs = 0,398; 

p = ,004). 

Um mögliche Zusammenhänge zwischen den Mediennutzungspräferenzen und -erfahrungen 

und den eingesetzten Feedbacktypen – getrennt nach Schreibmedien – zu identifizieren, wur-

den zudem Spearman-Korrelationen berechnet. Die Ergebnisse sind für keinen der Feedback-

typen in den beiden Schreibmedien signifikant. 

7.4 Forschungsfrage 4: Zusammenhang zwischen einer möglichen Gruppenzugehörigkeit 

und schreibkompetenzbezogenen Faktoren  

Schließlich wurde untersucht, ob Zusammenhänge zwischen den im Zuge der Forschungsfra-

gen 2a und 2b identifizierten Gruppen von Feedbackgebenden und Faktoren ersichtlich wer-

den, die Aufschlüsse auf die akademische Schreibkompetenz der Proband*innen geben kön-

nen. Zu diesen Faktoren gehören zum einen die Ergebnisse des Ratings der von den Pro-

band*innen verfassten Texte und zum anderen weitere Aspekte, die im Rahmen der Fragebo-

generhebung erfasst wurden (Abiturnote im Fach Deutsch, die Anzahl der bereits angefertig-

ten Hausarbeiten, die Anzahl der Fachsemester, Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback sowie 

Mediennutzungserfahrungen und -präferenzen). 

 

318 Auch hier wurde das Signifikanzniveau nach einer Bonferroni-Korrektur auf αkor = 0,005 festgelegt. 
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7.4.1 Forschungsfrage 4a 

Zunächst wurde ein Zusammenhang zwischen den o. g. schreibkompetenzbezogenen Variab-

len sowie den in Forschungsfrage 2a identifizierten Gruppen von Feedbackgebenden im Hin-

blick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte untersucht. 

7.4.1.1 Forschungsfrage 4a(i) 

Mit Blick auf Forschungsfrage 4a(i) („Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden 

identifizieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzuge-

hörigkeit in Bezug auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und der Qua-

lität der von den Feedbackgebenden verfassten Texte?“) wurden zunächst t-Tests für unab-

hängige Stichproben durchgeführt, um zu ermitteln, ob sich die Clustergruppen, die im Hin-

blick auf die Berücksichtigung verschiedener sprachlicher und textueller Kategorien identifi-

ziert wurden (s. Kapitel 7.2.1), bezüglich des Globalratings sowie der Werte aus der aggregier-

ten Ratingskala statistisch signifikant unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die bei-

den Gruppen nicht im Hinblick auf das Globalrating unterscheiden (df(48) = -1,803; p = ,078; 

d = 1,346), jedoch hinsichtlich der Werte der aggregierten Ratingskala (df(48) = -2,893; 

p = ,006; d = ,626). Die zweite Gruppe (N = 18; M = 4,92; SD = ,66) schnitt dabei signifikant 

besser ab als die erste Gruppe (N = 32; M = 4,38; SD = 61); die Effektstärke ist dabei mittel-

groß. 

Diese Ergebnisse werden durch logistische Regressionen bestätigt, mittels derer ein möglicher 

statistischer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Globalratings sowie der aggregier-

ten Ratingskala und der Zugehörigkeit der Studierenden zu den beiden Clustergruppen unter-

sucht wurde. Hier zeigt sich zwar ein positiver Zusammenhang zwischen einem höheren Glo-

balrating und der Zugehörigkeit zur zweiten Clustergruppe (B = ,419; Exp(B) = 1,521), der je-

doch statistisch nicht signifikant ist (p = ,084). Für die aggregierte Ratingskala zeigt sich jedoch 

ein statistisch signifikanter Zusammenhang (p = ,021): Je höher die Werte auf der Ratingskala 

sind, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit einer Zugehörigkeit zur zweiten Clustergruppe 

(B = 1,405; Exp(B) = 4,074). 
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7.4.1.2 Forschungsfrage 4a(ii) 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 4a(ii) („Falls sich verschiedene Gruppen von Feed-

backgebenden identifizieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen 

Gruppenzugehörigkeit in Bezug auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte 

und weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der 

Proband*innen stehen können?“) wurde schließlich in einem ersten Schritt geprüft, ob sich 

die beiden Clustergruppen im Hinblick auf die Abiturnote im Fach Deutsch, die Anzahl der 

bereits angefertigten Hausarbeiten, die Anzahl der Fachsemester sowie Erfahrungen im Be-

reich Peer-Feedback unterschieden. Hierzu wurden wiederum t-Tests für unabhängige Stich-

proben durchgeführt. Diese zeigten signifikante Unterschiede zwischen den beiden Cluster-

gruppen im Hinblick auf die Abiturnote (df(46) = -2,214; p = ,032; d = 1,627): Proband*innen 

der zweiten Clustergruppe (N = 17; M = 11,76; SD = 1,20) hatten eine etwas bessere Abitur-

note im Fach Deutsch als Proband*innen der ersten Clustergruppe (N = 31; M = 10,68; 

SD = 1,81).  

 

Abb. 13: Abiturnoten im Fach Deutsch für die beiden Clustergruppen (berücksichtigte sprachliche und textuelle Aspekte) 

Hinsichtlich der Anzahl der bereits angefertigten Hausarbeiten, des aktuellen Fachsemesters 

sowie Vorerfahrungen im Bereich Peer-Feedback konnten keine signifikanten Unterschiede 

zwischen den beiden Gruppen identifiziert werden. 

Die Ergebnisse werden durch anschließend durchgeführte logistische Regressionen gestützt. 

Für die Abiturnote im Fach Deutsch zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang mit der Grup-

penzugehörigkeit (p = ,041): Je höher die Note, desto eher bestand eine Zugehörigkeit zur 

zweiten Clustergruppe (B = 0,502; Exp(B) = 1,653). Die weiteren logistischen Regressionen zur 
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Überprüfung eines Zusammenhangs zwischen der Clustergruppenzugehörigkeit und der An-

zahl bereits geschriebener Hausarbeiten, dem aktuellen Fachsemester sowie den Vorerfah-

rungen im Bereich Peer-Feedback zeigten keine statistisch signifikanten Zusammenhänge. 

7.4.2 Forschungsfrage 4b 

Weiterhin wurde ein Zusammenhang zwischen den auf die Schreibkompetenz bezogenen Va-

riablen sowie den in Forschungsfrage 2a identifizierten Gruppen von Feedbackgebenden im 

Hinblick auf die realisierten Feedbacktypen untersucht. 

7.4.2.1 Forschungsfrage 4b(i) 

Mit Blick auf Forschungsfrage 4b(i) („Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden 

identifizieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzuge-

hörigkeit in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und der Qualität der von 

den Feedbackgebenden verfassten Texte?“) wurden wiederum t-Tests für unabhängige Stich-

proben durchgeführt, um zu ermitteln, ob sich die Clustergruppen, die im Hinblick auf die ein-

gesetzten Feedbacktypen identifiziert wurden (s. Kapitel 7.2.2), bezüglich des Globalratings 

sowie der Werte aus der aggregierten Ratingskala statistisch signifikant unterscheiden. Die 

Ergebnisse waren weder für das Globalrating noch für die aggregierten Ratingskala statistisch 

signifikant. 

7.4.2.2 Forschungsfrage 4b(ii) 

Und schließlich wurde zur Beantwortung von Forschungsfrage 4b(ii) („Falls sich verschiedene 

Gruppen von Feedbackgebenden identifizieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen 

einer eventuellen Gruppenzugehörigkeit in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedback-

typen und weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompe-

tenz der Proband*innen stehen können?“) in einem ersten Schritt geprüft, ob sich die beiden 

Clustergruppen im Hinblick auf die Abiturnote im Fach Deutsch, die Anzahl der bereits ange-

fertigten Hausarbeiten, die Anzahl der Fachsemester sowie Erfahrungen im Bereich Peer-

Feedback unterschieden. Hierzu wurden wiederum t-Tests für unabhängige Stichproben 

durchgeführt. Diese zeigten signifikante Unterschiede zwischen den beiden Clustergruppen 

im Hinblick auf die Abiturnote (df(46) = -2,637; p = ,011; d = 1,596): Proband*innen der zwei-

ten Clustergruppe (N = 23; M = 11,70; SD = 1,020) hatten eine bessere Note im Fach Deutsch 

als Proband*innen der ersten Clustergruppe (N = 25; M = 10,48; SD = 1,982). 
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Abb. 14: Abiturnoten im Fach Deutsch für die beiden Clustergruppen (realisierte Feedbacktypen) 

Zudem unterschieden sich die beiden Gruppen hinsichtlich der Vorerfahrungen im Bereich 

Peer-Feedback: Studierende der zweiten Clustergruppe (N = 25; M = 1,44; SD = 0,712) konn-

ten mehr Erfahrungen aufweisen als Proband*innen der ersten Gruppe (N = 25; M = 0,84; 

SD = 0,898). Dieser Unterschied war ebenfalls statistisch signifikant mit einer hohen Effekt-

stärke (df(48) = -2,618; p = ,012; d = 0,810).  

 

Abb. 15: Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback für die beiden Clustergruppen (realisierte Feedbacktypen) 

Hinsichtlich der Anzahl der bereits angefertigten Hausarbeiten und des aktuellen Fachsemes-

ters konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen identifiziert wer-

den.  

Die Ergebnisse werden durch anschließend durchgeführte logistische Regressionen gestützt. 

Für die Abiturnote im Fach Deutsch zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang mit der Grup-

penzugehörigkeit (p = ,021): Je höher die Note, desto eher bestand eine Zugehörigkeit zur 
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zweiten Clustergruppe (B = 0,548; Exp(B) = 1,729). Für die Erfahrungen im Bereich Peer-Feed-

back ergab die logistische Regression ebenfalls einen statistisch signifikanten Zusammenhang 

mit der Gruppenzugehörigkeit (p = ,016): Je mehr Erfahrung die Proband*innen hatten, desto 

eher gehörten sie der zweiten Clustergruppe an (B = 0,889; Exp(B) = 2,433). 

Die weiteren logistischen Regressionen zur Überprüfung eines Zusammenhangs zwischen der 

Clustergruppenzugehörigkeit und der Anzahl bereits geschriebener Hausarbeiten sowie dem 

aktuellen Fachsemester zeigten keine statistisch signifikanten Zusammenhänge.

8 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse 
Die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung werden im Folgenden zusammengefasst und 

interpretiert. Mit Blick auf die Forschungsfrage 1a319 wurde davon ausgegangen, dass Studie-

rende insbesondere lower order concerns berücksichtigen, also Textstellen, in denen Auffäl-

ligkeiten im Hinblick auf die Formatierung, die Orthografie, die Zeichensetzung, die Gramma-

tik und den Stil vorliegen. Zusätzlich wurde davon ausgegangen, dass textstrukturelle und in-

haltliche Aspekte weniger stark berücksichtigt werden. 

Die Hypothese, dass Studierende vorrangig hierarchieniedrige Aspekte beim Geben von Feed-

back beachten, lässt sich bestätigen, zumal ein Großteil des Feedbacks auf orthografische, 

grammatikalische, zeichensetzungsbezogene und stilistische Aspekte abzielt. Inhaltliche As-

pekte werden hingegen nur mit mittlerer Häufigkeit beachtet. Wie vorab angenommen, wer-

den textstrukturelle Aspekte kaum angesprochen. Die Ergebnisse können einerseits darin be-

gründet sein, dass Studierende beim Feedbackgeben insgesamt weniger auf die Textstruktur 

achten; ursächlich kann aber auch sein, dass die zu kommentierenden Texte in den hierarchi-

eniedrigen Kategorien zahlreiche Fehlerstellen kleineren Umfangs enthalten, während auf die 

Textstruktur bezogene Fehler oder Auffälligkeiten – und damit auch Hinweise auf diese –grö-

ßere Textpassagen betreffen. 

Zusätzlich hat sich herausgestellt, dass die Zitierweise in den beiden Texten mit vergleichbarer 

Häufigkeit wie inhaltliche Aspekte angesprochen wird. Diese Kategorie lässt sich nicht eindeu-

tig als hierarchieniedrig oder hierarchiehoch klassifizieren, da sie sowohl auf eine formal kor-

rekte Gestaltung von Quellenangaben abzielt, die als hierarchieniedrig eingestuft wird, als 

 

319 Forschungsfrage 1a: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademischen Texten ihrer Peers? – Welche 
sprachlichen und textuellen Aspekte berücksichtigen sie? 
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auch auf die Kennzeichnung und stilistisch angemessene Einbindung von Zitaten sowie die 

deutliche Trennung eigener und fremder Positionen, was eine hierarchiehohe Schreibanfor-

derung darstellt. Die Einhaltung von Zitierkonventionen stellt zu Beginn des Studiums einen 

wichtigen Erwerbsaspekt dar; Studierende begreifen die Bezugnahme auf Quellentexte als ei-

nes der zentralen Merkmale wissenschaftlicher Texte und sind sich ihrer eigenen Schwierig-

keiten bei der Einhaltung von Zitierkonventionen häufig bewusst. Darum ist es möglich, dass 

sie auch in Texten ihrer Peers besonders auf die darin enthaltenen Quellenangaben achten. 

Auch mit Blick auf die Priorisierung stilistischer Aspekte kann angenommen werden, dass die 

Studierenden die Erfüllung stilistischer Kriterien als wichtigen Lernbereich erkennen. Insge-

samt auffällig an den Ergebnissen sind hohe bis sehr hohe Standardabweichungen und Varia-

tionskoeffizienten,320 sodass hier von größeren individuellen Unterschieden ausgegangen 

werden kann. 

Im Hinblick auf Forschungsfrage 1b321 wurde davon ausgegangen, dass Studierende insbeson-

dere Feedback der Kategorien knowledge of result (nur Markierung) und knowledge of correct 

result (Änderungsvorschlag und Eingriff) und weniger in Form von elaboriertem Feedback ge-

ben. Die Hypothese wird durch die Ergebnisse teils widerlegt und teils bestätigt: Das Feedback 

besteht insbesondere aus Eingriffen, häufig auch aus Änderungsvorschlägen. Das kann darin 

begründet sein, dass die Studierenden ihre Aufgabe bei der Feedbackerstellung primär in ei-

ner Korrektur des Textes sahen. Ausschließlichen Markierungen wurden hingegen nur in ver-

gleichsweise wenigen Fällen vorgenommen. 

Als Formen elaborierten Feedbacks wurden insbesondere Fehlerbeschreibungen sowie Kate-

gorisierungen eingesetzt, die beide unter die Kategorie knowledge of mistake fallen. Die Feed-

backtypen Bearbeitungshinweis, Richtigstellung/Begründung und Fragen sowie analysierende 

und lobende Kommentare finden sich dagegen vergleichsweise selten. Die Untersuchung 

zeigte weiterhin, dass die Studierenden häufig mehrere Feedbacktypen miteinander kombi-

nierten; Schlusskommentare fügten sie hingegen eher selten hinzu. Auch bei diesen Ergebnis-

sen werden sehr hohe Standardabweichungen und Variationskoeffizienten ersichtlich;322 es 

 

320 Die Variationskoeffizienten lagen dabei zwischen 41,80 % für die Orthografie und 210 % für Absätze. 
321 Forschungsfrage 1b: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademischen Texten ihrer Peers? – Welche 
Feedbacktypen realisieren sie? 
322 Die Variationskoeffizienten lagen dabei zwischen 75,24 % für Eingriffe und 385,11 % für reine Markierungen. 
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bestehen also auch hier größere individuelle Unterschiede zwischen den Studierenden im Hin-

blick auf die Verwendung der verschiedenen Feedbacktypen. 

In Bezug auf Forschungsfrage 1c323 wurde davon ausgegangen, dass lower order concerns (For-

matierung, Orthografie, Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise und Stil) in Form von Feed-

back der Kategorien knowledge of result (Markierungen) und knowledge of correct result (Än-

derungsvorschläge und Eingriffe) angesprochen werden, während higher order concerns 

(Text- und Absatzstruktur, Kohärenz/Kohäsion und Inhalt) eher in Form von elaboriertem 

Feedback (Analyse, Bearbeitungshinweis, Fehlerbeschreibung, Richtigstellung/Begründung, 

Frage) thematisiert werden. 

Diese Hypothese wird von den Ergebnissen der Analyse weitgehend bestätigt: Der Feedback-

typ Eingriff dominiert in den sprachlichen und textuellen Kategorien Formatierung, Orthogra-

fie, Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise und Stil, und auch Änderungsvorschläge finden 

sich häufig in den Kategorien Stil und Grammatik. Ausschließliche Markierungen werden ins-

besondere in der Kategorie Formatierung vorgenommen, kommen aber auch häufig in Bezug 

auf die Orthografie, die Grammatik und den Stil vor. Stilistische Aspekte werden jedoch 

ebenso in Form von Fehlerbeschreibungen und Bearbeitungshinweisen angesprochen.  

Bearbeitungshinweise stellen weiterhin auch den dominierenden Feedbacktyp in Bezug auf 

die higher order concerns Absatz und Struktur dar; Fehlerbeschreibungen finden sich insbe-

sondere im Hinblick auf inhaltliche Aspekte sowie die Absatzgestaltung; lobende Kommentare 

sind hauptsächlich auf den Inhalt und die Struktur der Texte bezogen. Damit werden insge-

samt higher order concerns insbesondere in Form von elaboriertem Feedback angesprochen. 

Die Kategorie Kohärenz/Kohäsion verhält sich jedoch anders; hier entsprechen die vorherr-

schenden Feedbacktypen Eingriff und Änderungsvorschlag denen der lower order concerns. 

Zudem wurde für einen relativ hohen Anteil orthografischer, grammatischer und stilistischer 

Fehler – die unter die hierarchieniedrigen Aspekte fallen, Kategorisierungen vorgenommen, 

die als eine Form elaborierten Feedbacks eingeordnet werden können.  

Weiterhin wurde davon ausgegangen, dass sich unterschiedliche Gruppen von Studierenden 

identifizieren lassen, und zwar sowohl im Hinblick auf die Berücksichtigung verschiedener 

 

323 Forschungsfrage 1c: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademischen Texten ihrer Peers? – Besteht 
ein Zusammenhang zwischen den berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten und den im Feedback realisierten 
Feedbacktypen? 
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sprachlicher und textueller Aspekte (Hypothese 2a), als auch hinsichtlich der eingesetzten 

Feedbacktypen (Hypothese 2b).324 Mithilfe von Clusteranalysen konnten hier sowohl für die 

berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte als auch für die eingesetzten Feedback-

typen jeweils zwei Gruppen identifiziert werden. Dabei unterschieden sich die beiden Grup-

pen, die im Hinblick auf die Berücksichtigung verschiedener sprachlicher und textueller As-

pekte identifiziert wurden, nicht dahingehend, welche Aspekte sie berücksichtigten; stattdes-

sen beachtete die zweite – etwas kleinere – Gruppe in nahezu allen Kategorien mehr Textstel-

len, wobei die Unterschiede in Bezug auf die Formatierung, die Orthografie, die Zeichenset-

zung, die Grammatik und den Stil statistisch signifikant waren. 

Die beiden Gruppen, die in Bezug auf die Anwendung verschiedener Feedbacktypen ersicht-

lich wurden, unterschieden sich im Hinblick auf das Vornehmen von Eingriffen und von Kate-

gorisierungen: Während die erste Gruppe häufiger Kategorisierungen vornahm, griff die 

zweite Gruppe häufiger in den fremden Text ein.  

Schließlich wurde auch ein Zusammenhang zwischen den Zugehörigkeiten zu den verschiede-

nen Gruppen deutlich: So waren Studierende, die hinsichtlich der Berücksichtigung verschie-

dener Fehlerkategorien Clustergruppe 2 zugeordnet werden konnten, die also im Vergleich 

zur ersten Gruppe in zahlreichen Kategorien mehr Fehlerstellen berücksichtigten, gleichzeitig 

auch oftmals in der zweiten Clustergruppe in Bezug auf die durchgeführten Handlungen und 

griffen damit häufiger in die fremden Texte ein. 

Weiterhin wurde untersucht, welche Faktoren die Gestaltung von Peer-Feedback beeinflus-

sen. Dabei wurde zunächst davon ausgegangen, dass Merkmale des zu kommentierenden Tex-

tes beeinflussen, welche Aspekte im Feedback berücksichtigt werden (Hypothese 3a).325 Hier 

wurde demnach zunächst die Qualität der beiden Texte erfasst, auf die sich das Feedback der 

Studierenden bezog. Beide Texte erreichten ähnliche Ergebnisse im Globalrating sowie im 

analytischen Rating für die Kategorien Inhalt, Grammatik, Struktur und die stilistischen Krite-

rien Verständlichkeit, Präzision und Angemessenheit. Hinsichtlich der inhaltlichen Vollständig-

keit und Richtigkeit, der Grammatik, der Angemessenheit sowie der globalen Textqualität 

 

324 Forschungsfrage 2: Lassen sich unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden unterscheiden a) im Hinblick auf die 
berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und b) im Hinblick auf die im Feedback realisierten Feedbacktypen? 
325 Forschungsfrage 3a: Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? Beeinflussen Merkmale des zu 
kommentierenden Textes die Gestaltung im Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte? 
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wurden die Texte als äußerst schwach eingestuft; die Ratingergebnisse für die Struktur, die 

Verständlichkeit sowie die Präzision waren hingegen vergleichsweise gut. Qualitative Unter-

schiede zwischen den beiden Texten zeigen sich in den Bereichen Absatzgliederung, Kohä-

renz/Kohäsion, Orthografie, Zeichensetzung, der Kennzeichnung von Zitaten, der formalen Ge-

staltung von Quellenangaben sowie der Formatierung.  

Die Untersuchung des Feedbacks der Studierenden ergab bei einer Betrachtung der Rangord-

nungen, in denen die verschiedenen sprachlichen und textuellen Aspekte berücksichtigt wur-

den, zunächst für beide Texte, dass die Studierenden insbesondere die Kategorien Stil, Gram-

matik und Orthografie fokussierten, gefolgt von einer sinnvollen und formal richtigen Einbet-

tung von Zitaten sowie inhaltlichen Aspekten, wohingegen die Text- und Absatzstruktur sowie 

die Kohärenz/Kohäsion bei der Bearbeitung beider Texte kaum berücksichtigt wurden. Unter-

schiede in der Rangordnung zeigten sich bei der Berücksichtigung der Kategorien Zeichenset-

zung und Formatierung. Diese Unterschiede erwiesen sich in gepaarten t-Tests als signifikant. 

Darüber hinaus zeigten die Mittelwertvergleiche statistisch signifikante Unterschiede in der 

Berücksichtigung orthografischer sowie stilistischer Aspekte: Während in Text 1 signifikant 

mehr Aspekte in den Bereichen Formatierung und Stil im Feedback thematisiert wurden, ent-

hielt Feedback zu Text 2 signifikant häufiger Hinweise, die auf die Orthografie und die Zeichen-

setzung bezogen waren. Die qualitativen Unterschiede zwischen den beiden Texten in den 

Bereichen Orthografie, Zeichensetzung und Formatierung schlagen sich also im Feedback der 

Studierenden nieder. Dahingegen können die statistisch signifikanten Unterschiede zwischen 

dem Feedback zu Text 1 und zu Text 2 in der Kategorie Stil nicht durch die Ratingergebnisse 

im Hinblick auf die Verständlichkeit, die Präzision und die Angemessenheit erklärt werden. 

Möglicherweise ergibt sich dieser Unterschied dadurch, dass die Feedbackgebenden ihren Fo-

kus beim zweiten Text stärker auf Aspekte der Rechtschreibung und Interpunktion legten. 

Dass Unterschiede zwischen den beiden Texten im Hinblick auf die weiteren Analysekriterien 

nicht signifikant werden, kann darin begründet sein, dass diese Aspekte im Feedback der Stu-

dierenden insgesamt weniger stark berücksichtigt werden. 

Weiterhin korrespondiert die geringe grammatikalische Qualität beider Texte mit der starken 

Fokussierung der Studierenden bei der Feedbackerstellung auf diesen Bereich. Die geringe 

Qualität beider Texte hinsichtlich der inhaltlichen Vollständigkeit und Richtigkeit spiegelt sich 

hingegen weniger stark im Feedback der Studierenden wider.  
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Eine zusätzliche Analyse von Korrelationen zeigte weiterhin, dass Studierende, die im ersten 

Text vergleichsweise viele Fehler in den Bereichen Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise 

und Stil berücksichtigen, diese Kategorien auch im zweiten Text verstärkt berücksichtigen. 

Diese Ergebnisse waren bei einer streng korrigierten Signifikanzgrenze statistisch signifikant; 

zudem lagen die p-Werte für die Kategorien Orthografie und Inhalt unterhalb der nicht-korri-

gierten Signifikanzgrenze von α = 0,05. 

Als Hypothese 3b(i) wurde weiterhin davon ausgegangen, dass sich das Schreibmedium auf 

die im Feedback berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte auswirkt:326 Während 

higher order concerns stärker auf dem Papier als am PC berücksichtigt werden, werden lower 

order concerns häufiger am PC als auf dem Papier beachtet. Diese Hypothese konnte nicht 

eindeutig bestätigt werden: Es ließen sich keine signifikanten statistischen Unterschiede zwi-

schen den Schreibmedien im Hinblick auf die Berücksichtigung der verschiedenen sprachli-

chen und textuellen Aspekte erkennen. Allerdings zeichnet sich ab, dass strukturelle sowie 

inhaltliche Aspekte in stärkerem Maße auf dem Papier berücksichtigt werden, auch wenn 

diese Ergebnisse statistisch nicht signifikant sind. Dies entspricht den vorausgegangenen An-

nahmen. Dabei zeigten weitere Analysen aber auch, dass Proband*innen, die eine höhere An-

zahl an inhaltlichen Aspekten berücksichtigen, dies unabhängig vom Schreibmedium tun. Glei-

ches gilt für grammatikalische, stilistische sowie auf die Zitierweise bezogene Aspekte. 

Eine weitere Ausgangshypothese war, dass sich das Schreibmedium auf die Gestaltung von 

Feedback hinsichtlich der eingesetzten Feedbacktypen auswirkt (Hypothese 3b(ii)).327 Es 

wurde angenommen, dass sich ausschließliche Markierungen fehlerhafter bzw. unangemes-

sener Textstellen (knowledge of result) sowie lobende Kommentare und Schlusskommentare 

häufiger innerhalb von Feedback auf dem Papier finden, während Formen elaborierten Feed-

backs und auch Kombinationen verschiedener Feedbackformen insgesamt häufiger vorkom-

men, wenn das Feedback am PC erstellt wurde. Die Analysen zeigten, dass auf dem Papier 

notiertes Feedback tatsächlich signifikant häufiger reine Markierungen sowie Schlusskommen-

tare enthält; auch lobende Kommentare werden auf dem Papier öfter vermerkt, wobei dieser 

Unterschied statistisch nicht signifikant ist. Gleiches wurde darüber hinaus auch für Analysen 

 

326 Forschungsfrage 3b(i): Beeinflusst das Schreibmedium die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die berücksich-
tigten sprachlichen und textuellen Aspekte? 
327 Forschungsfrage 3b(ii): Beeinflusst das Schreibmedium die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im Feedback 
realisierten Feedbacktypen? 
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ersichtlich. Grund für den vergleichsweise größeren Anteil reiner Markierungen könnte sein, 

dass diese sehr einfach vorzunehmen sind. Dass mehr Schlusskommentare sowie tendenziell 

mehr lobende Kommentare eingefügt werden, könnte daran liegen, dass die handschriftliche 

Produktion von Feedback mit einer größeren persönlichen Nähe assoziiert wird.  

Ein weiteres Ergebnis war, dass am PC signifikant häufiger Richtigstellungen/Begründungen 

sowie Fehlerbeschreibungen vermerkt wurden; zudem fanden sich signifikant mehr Kombina-

tionen aus verschiedenen Feedbacktypen. Grund hierfür könnte sein, dass dies durch die Kom-

mentarfunktion in Textverarbeitungsprogrammen auf platzsparende Weise möglich ist. Für 

die weiteren elaborierten Feedbacktypen Fragen und Bearbeitungshinweise fanden sich hin-

gegen keine statistisch signifikanten Unterschiede. Jedoch wurden am PC signifikant mehr Än-

derungsvorschläge am Rand des Textes notiert. 

Ferner wurde untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback 

und der Qualität eines von den Studierenden selbst verfassten Textes sowie weiteren Fakto-

ren besteht, die Rückschlüsse auf die akademische Schreibkompetenz der Studierenden ge-

ben könnten (Forschungsfrage 3c).328 Hierbei wurde davon ausgegangen, dass Proband*in-

nen, deren eigene Texte eine höhere Qualität aufweisen, in ihrem Feedback stärker auf higher 

order concerns eingehen und vermehrt elaboriertes Feedback geben, während Studierende, 

deren Texte eine geringere Qualität haben, insbesondere lower order concerns berücksichti-

gen und eher Feedback in Form von reinen Markierungen geben.  

Diese Hypothesen werden durch die Ergebnisse nicht bestätigt: Stattdessen zeigt sich ein mo-

derater positiver und statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Textqualität – ge-

messen an einer aggregierten Ratingskala aus den verschiedenen analytischen Ratingkrite-

rien329 – und der Gesamtanzahl der berücksichtigten Textstellen sowie den berücksichtigten 

Fehlerstellen im Bereich Orthografie. Zudem zeichnet sich ab, dass Studierende, deren Texte 

einen höheren Wert auf der aggregierten Ratingskala erreichen, mehr Fehlerstellen in den 

Kategorien Kohärenz/Kohäsion und Stil berücksichtigen, wenngleich diese Ergebnisse statis-

tisch nicht signifikant waren. Weiterhin zeigte sich, dass Studierende, deren Texte höher im 

 

328 Forschungsfrage 3c (i und ii): Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualität der von den Feedbackgebenden verfassten 
Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback i) im Hinblick auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und 
ii) im Hinblick auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen? 
329 Dieser Zusammenhang bestand jedoch nicht zwischen dem Globalrating und der Anzahl der berücksichtigten Textstellen, 
wenngleich zwischen dem Globalrating und der aggregierten Ratingskala wiederum miteinander korrelierten, s. Kapitel 6.1. 
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Hinblick auf die Zeichensetzung und Angemessenheit geratet wurden, mehr Fehlerstellen in 

diesen Kategorien kommentierten. Die Fähigkeiten der Studierenden in diesen Bereichen 

schlagen sich also auch im von ihnen erstellten Feedback nieder. Studierende, deren eigene 

Texte eine höhere Qualität aufweisen, merkten außerdem häufiger Fragen, jedoch weniger 

häufig Richtigstellung/Begründung an. Auch diese Ergebnisse waren jedoch statistisch nicht 

signifikant. 

Neben der Qualität der von den Studierenden verfassten Texte wurden weitere Faktoren ein-

bezogen, die Rückschlüsse auf die akademische Schreibkompetenz der Proband*innen zulas-

sen (Forschungsfrage 3d)330. Hierbei wurde davon ausgegangen, dass Studierende, die (1.) 

eine bessere Abiturnote haben, (2.) in einem höheren Fachsemester sind, (3.) bereits eine 

höhere Anzahl an Hausarbeiten angefertigt haben und (4.) mehr Erfahrung im Bereich Peer-

Feedback haben, in ihrem Feedback stärker auf higher order concerns eingehen und vermehrt 

elaboriertes Feedback geben. Auch diese Hypothese wird durch die Ergebnisse nicht bestätigt. 

Zwar zeigt sich ein – allerdings schwacher – positiver Zusammenhang zwischen der Abiturnote 

im Fach Deutsch und der Gesamtanzahl der berücksichtigten Textstellen, nicht jedoch zwi-

schen der Abiturnote und einzelnen sprachlichen und textuellen Kategorien. Die Anzahl der 

bereits verfassten Hausarbeiten, das aktuelle Fachsemester und die Erfahrungen der Pro-

band*innen im Bereich Peer-Feedback hatten keinen Einfluss auf die Berücksichtigung der ver-

schiedenen Kategorien.  

Auch zwischen der Abiturnote und den im Feedback eingesetzten Handlungen konnten keine 

statistisch signifikanten Zusammenhänge festgestellt werden; jedoch zeigte sich ein modera-

ter bis schwacher Zusammenhang zwischen der Abiturnote im Fach Deutsch und der Anzahl 

von Eingriffen, der aber statistisch nicht signifikant war. Eine mögliche Erklärung hierfür ist, 

dass diese Studierenden ein besseres schreibbezogenes Selbstkonzept haben und deswegen 

selbstbewusster in fremde Texte eingreifen. Weiterhin zeigte sich ein Zusammenhang zwi-

schen der Anzahl der bereits verfassten Hausarbeiten und der Anzahl der im Feedback vorge-

nommenen Markierungen. Das könnte darin begründet sein, dass diese Studierenden auf-

grund ihrer größeren Erfahrung im Bereich des akademischen Schreibens Probleme im Text 

 

330 Forschungsfrage 3d (i und ii): Besteht im Hinblick auf (i) die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und (ii) 
im Hinblick auf die im Feedback realisierten Feedbacktypen ein Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback 
und weiteren Faktoren, die Aufschluss über die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben können? 
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besser identifizieren, aber nicht lösen können (oder wollen). Zudem zeigte sich ein Zusam-

menhang zwischen dem Ausmaß an Vorerfahrungen im Bereich Peer-Feedback und der Anzahl 

der durchgeführten Eingriffe. Die Anzahl der bereits absolvierten Fachsemester wirkte sich 

hingegen nicht auf die eingesetzten Feedbacktypen aus. Auch die Mediennutzungspräferen-

zen und -gewohnheiten der Studierenden standen in keinem Zusammenhang zu den in den 

verschiedenen Schreibmedien eingesetzten Feedbacktypen. 

Abschließend wurde untersucht, ob Zusammenhänge bestehen zwischen den verschiedenen 

Gruppenzugehörigkeiten331 und der Qualität der von den Studierenden selbst verfassten 

Texte sowie weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompe-

tenz gesehen werden können (Forschungsfrage 4).332 Hier wurde ersichtlich, dass Studie-

rende, deren eigene Texte eine höhere Qualität aufwiesen – gemessen an der aggregierten 

Ratingskala, nicht jedoch gemessen am Globalrating – häufiger Clustergruppe 2 angehörten 

und damit die Kategorien Formatierung, Orthografie, Zeichensetzung, Grammatik und Stil in 

höherem Maße berücksichtigten. Dahingegen bestand kein Unterschied im Hinblick auf in-

haltliche und strukturelle Aspekte. Ergebnisse vorausgegangener Studien (s. Kapitel 2.5.2) 

werden hier also nicht bestätigt. Ein Zusammenhang zwischen der Qualität der von den Stu-

dierenden verfassten Texte und der Gruppenzugehörigkeit in Bezug auf die eingesetzten 

Feedbacktypen ließ sich nicht erkennen. 

Für weitere Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz gese-

hen werden können, zeigt sich, dass Studierende mit einer höheren Abiturnote im Fach 

Deutsch ebenfalls eher Clustergruppe 2 in Bezug auf die berücksichtigten sprachlichen und 

textuellen Kategorien angehörten. Zudem gehörten sie auch im Hinblick auf die eingesetzten 

Feedbacktypen eher der zweiten Clustergruppe an und nahmen damit vornehmlich Eingriffe 

in die fremden Texte vor. Auch zwischen den Vorerfahrungen im Bereich Peer-Feedback und 

der Zugehörigkeit zu dieser Gruppe zeigte sich ein positiver Zusammenhang, nicht jedoch für 

 

331 Zum einen betrifft das die Gruppenzugehörigkeit in Bezug auf die Berücksichtigung verschiedener sprachlicher und textu-
eller Aspekte, zum anderen die Gruppenzugehörigkeit in Bezug auf die Anwendung unterschiedlicher Feedbacktypen. 
332 Forschungsfrage 4a (i und ii): Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehörigkeit in Bezug auf 
die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und (i) der Qualität der von den Feedbackgebenden verfassten 
Texte sowie (ii) und weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Proband*innen 
stehen können? 
Forschungsfrage 4b (i und ii): Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehörigkeit in Bezug auf die 
im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und (i) der Qualität der von den Feedbackgebenden verfassten Texte sowie (ii) 
weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen können? 
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das Fachsemester oder die Anzahl der bereits verfassten Hausarbeiten. Mögliche Gründe für 

die positiven Zusammenhänge, die im Zuge dieser Untersuchungen gefunden werden konn-

ten, sind, dass die Studierenden in den jeweiligen Clustergruppen 2 aufgrund einer stärker 

ausgeprägten akademischen Schreibkompetenz mehr Fehlerstellen erkennen und zudem ein 

positiveres schreibbezogenes Selbstkonzept haben, sodass sie sich zutrauen, sinnvolle Ände-

rungen an fremden Texten vorzunehmen. Da sie mehr Erfahrung im Bereich Peer-Feedback 

aufweisen, erscheint es aus ihrer Sicht sinnvoll, konkrete Lösungsvorschläge in Form von Ein-

griffen in den Text als Feedback zu erhalten und somit die Textqualität erhöhen zu können.  

9 Einschränkungen 
Die hier vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf eine spezifische Gruppe von Studierenden 

(Lehramt GRH SekI, SoPäd, Fach Deutsch), zudem fanden die Erhebungen bereits in den Jahren 

2016 und 2017 statt. Darum können die Ergebnisse nicht auf andere Gruppen von (heute) 

Studierenden übertragen werden, zumal Studierende inzwischen ihr Studium mit anderen 

medialen Vorerfahrungen beginnen. Entsprechend ist es sehr wahrscheinlich, dass sich die 

Mediennutzungserfahrungen und -präferenzen seit der Datenerhebung verändert haben. Es 

bedarf jedoch weiterer Untersuchungen, ob und inwiefern sich die Unterrichtspraxis im Be-

reich des Schreibens mit digitalen Medien seit der Datenerhebung verändert hat, welche lang-

fristigen Veränderungen der Distanzunterricht während der Corona-Pandemie bewirkt hat 

und über welche digitalen schreibbezogenen Fähigkeiten und Fertigkeiten Studierende heute 

am Anfang ihres Studiums verfügen. Gleiches gilt für Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback – 

auch in dieser Hinsicht ist es möglich, dass Studierende zu Beginn ihres Studiums mehr Erfah-

rung mitbringen als zum Zeitpunkt der Datenerhebung. 

Eine weitere Einschränkung besteht darin, dass aus forschungsökonomischen Gründen ledig-

lich eine Schreibaufgabe gestellt werden konnte; aufgrund derer nur in eingeschränktem 

Maße Rückschlüsse auf die akademische Schreibkompetenz der Studierenden getroffen wer-

den können: Gelungene Texte lassen auf eine höher ausgeprägte Kompetenz schließen; ur-

sächlich für weniger gelungene Texte können jedoch auch andere Faktoren sein. Hinzu 

kommt, dass diese Texte nicht in einem kontrollierten Setting produziert wurden (vgl. z. B. 

Jost & Böttcher, 2012, S. 128; Dengscherz, 2019, S. 112; Petersen, 2019, S. 16; Mathiebe et al., 

2024, S. 257). Es kann damit nicht ausgeschlossen werden, dass die Studierenden während 

der Textproduktion Hilfe in Anspruch genommen haben, und auch die Bearbeitungszeit für 
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die Schreibaufgabe wurde nicht erfasst. Da die eingereichte Aufgabe nicht benotet wurde, 

könnten auch motivationale Aspekte eine Rolle gespielt haben. Hinzukommt, dass in der Auf-

gabenstellung die zu produzierende Textsorte (wissenschaftlicher Essay) nicht explizit genannt 

wurde. 

Ein weiterer Kritikpunkt ist in der Auswahl der zu kommentierenden Texte zu sehen. Diese 

hätten so ausgewählt werden sollen, dass sie in stärkerem Maße hinsichtlich der verschiede-

nen analytischen Ratingkriterien kontrastieren. Hierzu sei angemerkt, dass das Forschungsde-

sign ursprünglich den Einsatz vier verschiedener Texte vorsah. Die Bearbeitungen zweier Texte 

mussten jedoch aufgrund einer zu geringen Stichprobe verworfen werden. Zudem lag zwi-

schen der Abgabe der Bearbeitungen der Schreibaufgabe durch die Studierenden und der ei-

gentlichen Datenerhebung, bei der die Studierenden Feedback zu zwei Texten gaben, ein Zeit-

raum von lediglich zwei Wochen. Dieser Zeitraum wurde bewusst kurz gehalten, damit die 

Studierenden ihre eigene Bearbeitung der Schreibaufgabe noch präsent hatten. In diesem 

Zeitraum konnte jedoch nur ein naives Rating vorgenommen werden. 

Auch die Vorgehensweise beim Rating der Textprodukte der Studierenden war verbesserungs-

würdig. Es hätten intensivere Schulungen der Rater*innen durchgeführt und Anpassungen so-

wie Schärfungen der Ratingkriterien vorgenommen werden müssen, um eine höhere Inter-

Rater-Reliabilität erzielen zu können. Die Korrelation zwischen dem Globalrating und dem Mit-

telwert aus den einzelnen Ratingkriterien deutet jedoch darauf hin, dass mit dem gewählten 

Verfahren zumindest eine grundlegende Reliabilität erreicht werden konnte. 

Und schließlich wäre es sinnvoll gewesen, auch die Kodierungen – zumindest in Teilen – von 

einer zweiten Person durchführen zu lassen, um eine höhere Reliabilität zu erzielen. In Anbe-

tracht der hohen Gesamtanzahl von kodierten Überarbeitungsvorschlägen und Kommentaren 

standen hierfür jedoch weder zeitliche noch personelle Ressourcen zur Verfügung. 
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10 Fazit und didaktische Implikationen 
Ein hinreichendes Maß an akademischer Schreibkompetenz ist eine zentrale Voraussetzung 

für den Studienerfolg; ihr Erwerb stellt eine wesentliche Lernaufgabe dar, die Studierende im 

Laufe ihres Studiums bewältigen müssen. Bereits in der Sekundarstufe II sollte akademische 

Textkompetenz angebahnt werden; jedoch erfolgt dies – auch aufgrund des fehlenden wis-

senschaftlichen Kontextes – allenfalls in Ansätzen. 

Von den Anforderungen an das akademische Schreiben haben Studierende zu Beginn ihres 

Studiums entsprechend nur eine vage Vorstellung. Schwierigkeiten offenbaren sich sowohl 

auf der Prozess- als auch auf der Produktebene. So werden die Funktionen wissenschaftlicher 

Texte noch nicht realisiert. Auch der Sprachgebrauch entspricht noch nicht der alltäglichen 

Wissenschaftssprache, häufig orientieren sich Studienanfänger*innen an einem journalisti-

schen Schreibstil. Zudem bereitet ihnen eine sinnvolle Einbettung und eine paraphrasierte 

Wiedergabe von Zitaten Probleme. Diese Schwierigkeiten werden auch in den Ratings von 

Texten der an der vorliegenden Untersuchung teilnehmenden Lehramtsstudierenden sowie 

in den beiden Studierendentexte, die als Grundlage für die Erstellung von Peer-Feedback dien-

ten, ersichtlich. 

Vor dem Hintergrund der Schreibschwierigkeiten Studierender ist es als Aufgabe der weiter-

führenden Schulen zu verstehen, Schüler*innen besser auf die Anforderungen an das Schrei-

ben im Studium vorzubereiten; zudem stehen Universitäten in der Pflicht, den weiteren Aus-

bau akademischer Schreibkompetenz von Beginn des Studiums an zu unterstützen. Allerdings 

kann hier ebenfalls davon ausgegangen werden, dass dies nicht auf systematische Weise er-

folgt. Zwar bestehen an Universitäten Beratungsangebote, die in fachübergreifenden Schreib-

zentren angesiedelt sind; jedoch werden diese häufig erst von Studierenden höherer Semes-

ter genutzt. Schreibtutorien reichen zudem nicht aus, wenn sie sich insbesondere auf Ober-

flächenphänomene wie die Einhaltung von Zitierkonventionen fokussieren. Gefordert wird da-

rum, die akademische Schreibkompetenz durch eine schreibintensive Fachlehre zu fördern, in 

der Texte verfasst werden, die sich an eine (Teil-) Öffentlichkeit innerhalb, aber auch außer-

halb des Seminarkontextes richten. Zur Qualitätssicherung sollten die Studierenden formati-

ves Feedback zu ihren Texten erhalten, was einer gängigen beruflichen Praxis – nicht nur im 

wissenschaftlichen Bereich – entspricht. 
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Denn insbesondere für Schreibnoviz*innen, als welche Studienanfänger*innen im Bereich des 

akademischen Schreibens gelten, stellt das Überprüfen des eigenen Textes im Rahmen eines 

Monitorings, das auch als interner Feedbackprozess betrachtet werden kann, eine Herausfor-

derung dar. Dabei muss der eigene Text aus einer notwendigen Distanz und der Perspektive 

der intendierten Adressat*innen betrachtet und mit einem zu erreichenden Standard abge-

glichen werden, und es muss evaluiert werden, ob mit dem Text das damit verbundene 

Schreibziel erreicht werden kann. Dieses besteht bei wissenschaftlichen Texten in der argu-

mentativen Überzeugung von Adressat*innen, welche der jeweiligen scientific community an-

gehören. Im Rahmen dieses internen Feedbacks müssen Probleme im Text – und damit Ab-

weichungen vom zu erreichenden Standard – erkannt, analysiert und schließlich behoben 

werden; hierzu sind Überarbeitungsstrategien erforderlich. Allerdings haben Schreibnoviz*in-

nen eine nur vage Vorstellung von Adressat*innen und der scientific community, der diese 

angehören, und auch der zu erreichende Standard ist ihnen noch nicht hinreichend bekannt. 

Entsprechend haben sie häufig Schwierigkeiten dabei, Fehler, Fehlkonzepte und Widersprü-

che in ihren eigenen Texten zu identifizieren und ihre Texte zu revidieren; möglicherweise 

fehlen ihnen zudem geeignete Revisionsstrategien. 

Da die zeitlichen Ressourcen von Lehrenden beschränkt sind, erhalten Studierende von diesen 

nur selten ausführliches formatives Feedback zu ihren Textentwürfen. Von einer vergleichba-

ren Problemlage kann auch für den Schulunterricht ausgegangen werden. Darum wird emp-

fohlen, Peer-Feedback-Verfahren einzusetzen. Dadurch können die Häufigkeit und der Um-

fang, in dem die Lernenden Feedback erhalten, erhöht werden. Als besonders effektiv gilt da-

bei Feedback von mehreren Peers, da diese einen diverseren Adressat*innenkreis repräsen-

tieren und bei einer heterogenen Zusammenstellung von Arbeitsgruppen Kompetenzunter-

schiede zwischen den einzelnen Feedbackgebenden ausgeglichen werden können. Die Feed-

backgebenden sollten dabei idealerweise die Perspektive interessierter Leser*innen einneh-

men und eine Rückmeldung dazu geben, ob das Schreibziel mit dem jeweiligen Text erreicht 

werden kann. Neben dieser globalen Zielsetzung gelingt die Identifikation von Problemen in 

Texten anderer besser als in eigenen. Durch Feedback kann die Aufmerksamkeit der Schrei-

benden mithilfe von Markierung auf die jeweiligen Textstellen gelenkt und ggf. zusätzliche 

Hilfestellungen gegeben werden, wie zum Beispiel konkrete Änderungsvorschläge, nähere Be-

schreibungen des jeweiligen Problems oder Vorschläge für geeignete Maßnahmen zu dessen 

Behebung. Zielsetzung für textbezogenes Feedback ist damit also zunächst, den 
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Empfänger*innen Hinweise auf durchzuführende Revisionen zu geben und damit zu einer Er-

höhung der Textqualität beizutragen. Empfänger*innen rezipieren das externe Feedback auf 

der Grundlage eines internen Feedbacks, überprüfen idealerweise das eigene Verständnis und 

die Sinnhaftigkeit des Feedbacks und entscheiden, ob sie dieses annehmen oder verwerfen.  

Weiterhin kann im Rahmen von Feedbackprozessen ein inhaltlicher Austausch zwischen Peers 

erfolgen, und gemeinsam können Funktionen und Merkmale der jeweiligen Textsorte eruiert, 

das sprachliche Repertoire erweitert sowie Schreibstrategien ausgebaut werden. Diese Stra-

tegien können sich auch auf eine effektive Nutzung digitaler Schreibmedien beziehen. Somit 

kann durch Peer-Feedback nicht nur die Qualität der jeweils vorliegenden Texte, sondern auch 

ein Ausbau der (akademischen) Schreibkompetenz bewirkt werden. Das gilt für die feedback-

empfangenden, vor allem aber auch für die feedbackgebenden Studierenden: Denn sie kön-

nen im Feedbackprozess ihr fachliches, schreib- und textsortenbezogenes sowie sprachliches 

Wissen anwenden, überprüfen und ausbauen. Dabei werden Revisionsstrategien erprobt, Be-

wertungskriterien für (akademische) Texte geschärft und die Fähigkeiten zur Sprach- und 

Selbstreflektion, zur Selbstregulation sowie zur Selbstbewertung (und damit zur internen 

Feedbackgabe) ausgebaut. 

Damit eine Erhöhung der Textqualität sowie ein Kompetenzausbau – sowohl aufseiten der 

Empfänger*innen, als auch der Sendenden – erfolgen kann, muss Feedback allerdings vor-

nehmlich auf higher order concerns (z. B. Inhalt, Struktur und Stil) ausgerichtet sein, während 

lower order concerns (z. B. Rechtschreibung, Grammatik und Layout) eine nur untergeordnete 

Rolle spielen sollten. Die empirische Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit zeigt jedoch, dass 

die studentischen Proband*innen den Fokus in ihrem Feedback vornehmlich auf lower order 

concerns (Formatierung, Orthografie, Grammatik, Zeichensetzung und Stil) legten. Dabei 

schlugen sich Unterschiede zwischen den beiden Texten im Hinblick auf die Kategorien For-

matierung, Orthografie und Zeichensetzung im Feedback der Studierenden nieder. Wenn also 

ein Text besonders viele Fehlerstellen in einer dieser Kategorien enthielt, wurden diese auch 

vermehrt berücksichtigt. Hier wäre es zielführender gewesen, in einem übergreifenden Kom-

mentar auf Fehlerhäufungen auf der Textoberfläche hinzuweisen und sich anschließend den 

higher order concerns zu widmen. Auf diese Weise gingen die Proband*innen jedoch nur in 

Einzelfällen vor. 
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Entsprechend wurden die Inhalte der beiden Texte – trotz deutlicher Mängel – vergleichs-

weise selten angesprochen. Das gilt auch für Studierende, deren eigene Texte auf einer aggre-

gierten Skala höher geratet wurden und die eine bessere Abiturnote im Fach Deutsch hatten: 

Entgegen der Annahme, dass mit höherer Schreibkompetenz auch eine stärkere Berücksichti-

gung von higher order concerns bei der Feedbackgabe einhergeht, berücksichtigten die 

schreibstärkeren Studierenden lediglich mehr Textstellen. Dabei bezogen sie sich auf eine hö-

here Anzahl an lower order concerns, insbesondere auf Orthografiefehler, nicht aber auf eine 

höhere Anzahl an Aspekten in Bezug auf den Inhalt oder die Struktur der Texte. Das korres-

pondiert wiederum mit der Schlussfolgerung von Patchan & Schunn (2016), dass selbst Stu-

dierende mit einer höheren Schreibkompetenz noch Schwierigkeiten haben, Probleme in den 

Texten ihrer Peers zu erkennen bzw. zu beschreiben, die sich auf higher order concerns bezie-

hen. 

Mit Blick auf unterschiedliche Feedbacktypen muss hinsichtlich der Effektivität von Feedback 

dessen Zielsetzung unterschieden werden: Wird die Erhöhung der Textqualität angestrebt, 

können Revisionsvorschläge (entweder als Eingriffe in den Text oder als konkrete Änderungs-

vorschläge in Randkommentaren) zielführend sein. Ein Lernzuwachs ist dabei allerdings eher 

unwahrscheinlich. Lernförderlicher ist es, in Feedback lediglich auf Fehlerstellen hinzuweisen 

und ggf. Hilfestellungen zur Durchführung von Revisionen zu geben, statt diese den Empfän-

ger*innen abzunehmen. Dabei bergen allerdings reine Markierungen die Gefahr, dass nicht 

nachvollzogen werden kann, worin das jeweilige Problem besteht. Sinnvoller ist es darum, 

Hilfestellungen in Form von elaborierten Feedbackkommentaren bereitzustellen. Diese bein-

halten beispielsweise Fehlerbeschreibungen, Richtigstellungen/Begründungen und Erklärun-

gen, Bearbeitungshinweise oder Fragen. Darüber hinaus kann Feedback auch lobende Kom-

mentare enthalten, was im Hinblick auf die Motivation der Feedbackempfangenden zum 

Überarbeiten eines Textes als relevant gilt. 

Die Analyse des Feedbacks, das die Studierenden bei dem im Rahmen dieser Arbeit durchge-

führten Experiment verfasst haben, zeigt, dass die Studierenden insbesondere Revisionsvor-

schläge in Form von Eingriffen und Änderungsvorschläge realisierten, die in Randkommenta-

ren vermerkt wurden. Dabei wurden von Studierenden, die eine bessere Abiturnote und mehr 

Erfahrung im Bereich Peer-Feedback hatten, nochmals mehr Eingriffe vorgenommen – 
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möglicherweise, weil sie über ein ausgeprägteres schreibbezogenes Selbstkonzept verfügen 

und sich zutrauen, adäquate Lösungen vorzugeben.  

Dass von den Feedbackgebenden vornehmlich Revisionsvorschläge angeboten wurden, kann 

auch in der Aufgabenstellung begründet sein, da diese auf eine Verbesserung des Textes ab-

zielte. Weil sich die Revisionsvorschläge jedoch hauptsächlich auf lower order concerns bezie-

hen, können sie vornehmlich eine Korrektur von Oberflächenmerkmalen, nicht aber eine Ver-

besserung der inhaltlichen und/oder strukturellen Textqualität bewirken. Es liegt die Vermu-

tung nahe, dass die Studierenden Peer-Feedback also vornehmlich als ein Peer-Editing ver-

standen, das auf eine formale Korrektur ausgerichtet ist. Deutlich seltener als Eingriffe und 

Änderungsvorschläge wurden andere Feedbacktypen realisiert: Insbesondere Bearbeitungs-

hinweise, Richtigstellungen/Erklärungen sowie Fragen, die vor allem in Bezug auf inhaltliche 

Aspekte vermerkt wurden, spielten insgesamt nur eine marginale Rolle; dabei haben diese 

Feedbacktypen einen deutlichen didaktischen Mehrwert. Lobende Kommentare sowie aus-

schließliche Markierungen wurden insgesamt kaum realisiert. 

Im Hinblick auf Unterschiede zwischen den beiden Schreibmedien zeigt sich, dass am Compu-

ter signifikant häufiger Feedbacktypen miteinander kombiniert wurden, sodass das digital er-

stellte Feedback insgesamt komplexer ist. Zudem wurden die Feedbacktypen Fehlerbeschrei-

bung und Richtigstellung/Begründung, die Formen elaborierten Feedbacks darstellen, signifi-

kant häufiger am Computer realisiert. Ein weiterer Unterschied zwischen den beiden Medien 

zeigt sich im Hinblick auf Revisionsvorschläge, die in Randkommentaren vermerkt wurden: 

Dieser Feedbacktyp fand sich ebenfalls signifikant häufiger am PC; oftmals handelte es sich 

bei diesen Revisionsvorschlägen um komplexere Formulierungsvorschläge. Dadurch, dass 

diese am Rand vermerkt wurden, obliegt die Entscheidung zur Annahme dieser Vorschläge in 

stärkerem Maße den Empfänger*innen des Feedbacks. Zudem können die Vorschläge der 

Peers besser mit der eigenen Formulierung verglichen und reflektiert werden, was sich als 

lernförderlich erweisen kann. Insgesamt werden also Vorteile des Computers als Schreibwerk-

zeug für die Feedbackgabe ersichtlich, die Potenziale wurden von den Proband*innen jedoch 

nicht in ausreichendem Maße genutzt. 

Dahingegen findet sich auf dem Papier eine signifikant größere Anzahl an reinen Markierun-

gen, wenngleich diese insgesamt nur einen kleinen Anteil des Feedbacks ausmachen. Diese 

können für Feedbackempfangende eine Herausforderung bei der Nutzung von Feedback 



Fazit und didaktische Implikationen 

  

319 

darstellen, da nicht immer offensichtlich ist, worin ein markierter Fehler besteht. Besonders 

kritisch ist es, wenn sich die ausschließlichen Markierungen auf inhaltliche Aspekte beziehen. 

In dieser Kombination aus berücksichtigtem Aspekt und Feedbacktyp besteht ein signifikanter 

Unterschied zwischen den Schreibmedien, wenngleich dies nur wenige Fälle betrifft. Ein wei-

terer Unterschied zwischen den Schreibmedien zeigt sich im Hinblick auf lobende Kommentare 

und Schlusskommentare. Diese fanden sich häufiger auf dem Papier; jedoch waren die Unter-

schiede statistisch nicht signifikant. Möglicherweise versuchten die Feedbackgebenden auf 

dem Papier, eine größere Nähe zu den Feedbackempfangenden herzustellen, was für eine po-

sitive Rezeption von Feedback sinnvoll ist. Zudem können Schlusskommentare zur Effektivität 

von Feedback beitragen. Hier wäre es also sinnvoll, Lernende auch bei der Feedbackgabe am 

Computer dazu anzuhalten, einen abschließenden Kommentar zu verfassen, in dem der Text 

global beurteilt und grundlegende Hinweise zur Überarbeitung gegeben werden. 

In Bezug auf die berücksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte werden zwar zunächst 

keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Medien ersichtlich. Angemerkt sei 

jedoch, dass die Proband*innen auf dem Papier häufiger strukturelle und inhaltliche Aspekte 

berücksichtigten, während sie am Computer vermehrt auf Formatierungsaspekte eingingen. 

Weiterhin konnten keine statistisch signifikanten Zusammenhänge zwischen den Mediennut-

zungspräferenzen der Studierenden und den von ihnen berücksichtigten sprachlichen und tex-

tuellen Aspekten sowie den realisierten Feedbacktypen nachgewiesen werden. Angemerkt sei 

jedoch, dass im Rahmen der Untersuchung nicht die tatsächlichen digitalen Kompetenzen der 

Studierenden erfasst wurden. Aufschlussreich wären in diesem Zusammenhang Untersuchun-

gen, in denen der Feedbackprozess in verschiedenen Schreibmedien beleuchtet wird, sodass 

Rückschlüsse auf Vorgehensweisen und Strategien bei der Produktion sowie bei der Rezeption 

und Weiterverarbeitung von Feedback ermöglicht werden.  

Insgesamt wird ersichtlich, dass das Feedback der Studierenden – auch von den vergleichs-

weise schreibstärkeren – stark auf Korrekturen von lower order concerns abzielte. Darüber 

hinaus werden sowohl Vor- als auch Nachteile des Computers als Schreibwerkzeug für die 

Feedbackgabe erkennbar: Einerseits gingen die Proband*innen bei der Feedbackgabe am 

Computer noch seltener auf inhaltliche und strukturelle Aspekte und dafür vermehrt auf for-

matierungsbezogene Aspekte ein, wenngleich diese Unterschiede nicht statistisch signifikant 

waren. Zudem verfassten sie am Computer weniger lobende Kommentare sowie 
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Schlusskommentare, wobei auch diese als motivationsfördernd und sinnvoll eingestuft wer-

den. Diesen Nachteilen muss darum mit didaktischen Maßnahmen begegnet werden.  

Andererseits wird aber auch ein Vorteil von Feedback, das mithilfe von Textverarbeitungspro-

grammen verfasst wird, gegenüber dem handschriftlichen formulierten Feedback ersichtlich. 

Denn die Studierenden nutzten die Kommentarfunktion am PC, um umfangreichere Revisi-

onsvorschläge einzufügen; zudem kombinierten sie in ihren Kommentaren verschiedene 

Feedbacktypen miteinander, sodass das am Computer erstellte Feedback insgesamt komple-

xer war. Weiterhin wurden einzelne Typen elaborierten Feedbacks signifikant häufiger am 

Computer als auf dem Papier realisiert.  

Mit Blick auf die Feedback Literacy der Studierenden kann letztlich festgehalten werden, dass 

diese insgesamt noch als gering einzustufen ist. Zudem zeigt das Textrating, dass auch die 

akademische Textkompetenz der Studierenden ausbaufähig ist. Das ist angesichts der Tatsa-

che, dass sich die Studierenden zum Zeitpunkt der Datenerhebung überwiegend zu Beginn 

ihres Studiums befanden, jedoch nicht überraschend.  

An die Ergebnisse der durchgeführten Untersuchung schließen sich nun die folgenden didak-

tischen Implikationen an: 

1. Bereits im Unterricht der Sekundarstufe I sollten regelmäßig Peer-Feedback-Verfahren ein-

gesetzt werden. Dabei sollten Schüler*innen explizit dazu angeleitet werden, Feedback zu Tex-

ten ihrer Mitschüler*innen zu erstellen und deren Feedback für die Überarbeitung ihrer eige-

nen Texte zu nutzen. 

Denn Feedback Literacy kann als Komponente von Schreibkompetenz gesehen werden, die es 

zu fördern gilt. Gleichzeitig kann durch Peer-Feedback sowohl die Qualität von Texten erhöht 

als auch ein Lernzuwachs herbeigeführt werden. Das gilt gleichermaßen für die Rezeption als 

auch für die Produktion von Feedback. Darum sollte Peer-Feedback als selbstverständliche 

Arbeitstechnik nutzbar gemacht werden.  

Wie oben bereits dargestellt, muss Peer-Feedback vornehmlich auf higher order concerns aus-

gerichtet sein, um die gewünschte Wirkung erzielen zu können. Zudem sollte darin auf vor-

handene Probleme in Texten hingewiesen und Hilfestellungen zur Behebung dieser Probleme 

in Form von elaborierten Feedbackkommentaren angeboten werden, ohne dass mögliche Lö-

sungen vorweggenommen werden. Entsprechend muss den Schüler*innen vermittelt 
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werden, dass es beim Peer-Feedback nicht um eine Korrektur von Fehlern auf der Textober-

fläche geht, sondern vornehmlich um Hilfestellungen zum Erkennen und Beheben inhaltlicher 

und struktureller Probleme im Text.  

Für die Bereitstellung von Feedback, wie auch für dessen zielführende Nutzung werden Stra-

tegien benötigt. Zu deren Förderung bedarf es neben ausreichenden Übungsgelegenheiten 

auch einer expliziten, trainingsförmigen Vermittlung. Dabei können auch Scaffolds bereitge-

stellt werden, die zum einen die Art und Weise, wie Feedback formuliert wird, und zum ande-

ren die inhaltliche Ausrichtung von Feedback unterstützen, beispielsweise durch Formulie-

rungshilfen, Leitfragen und Kriterienkataloge. Zudem sollten Lernende auf die Relevanz erklä-

render Zusätze und strategischer Handlungsanleitungen sowie Schlusskommentare und lo-

bende Kommentare – idealerweise in Verbindung mit einem Überarbeitungsvorschlag – hin-

gewiesen werden. Welche Hilfestellungen sich als effektiv erweisen, ist derzeit noch wenig 

erforscht und stellt entsprechend ein Desiderat dar. 

2. Für die Feedbackgabe im Unterricht sollten vornehmlich digitale Medien genutzt werden. 

Denn zum einen entspricht dies der gängigen Praxis im Studium und im Beruf; zum anderen 

ermöglichen digitale Medien sowohl den schnellen und einfachen Austausch von Texten als 

auch das Einfügen umfangreicherer elaborierter Feedbackkommentare. So wird auch in den 

Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss (KMK, 2022a) sowie in der KMK-Strategie 

Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2017) gefordert, dass Schüler*innen bis zum Mittleren 

Schulabschluss in der Lage sein sollten, Texte mit digitalen Schreibwerkzeugen zu verfassen 

und digitale Schreibwerkzeuge für das kooperative Schreiben zu nutzen, beispielsweise indem 

sie die Funktion Änderungen nachverfolgen sowie die Kommentarfunktion nutzen.  

Auch wenn digitale Medien im Alltag von Schüler*innen allgegenwärtig sind und sie diesen 

gegenüber äußerst aufgeschlossen sind, kann nicht davon ausgegangen werden, dass sie als 

vermeintliche digital natives über die notwendigen Kompetenzen zur Nutzung digitaler Me-

dien zu schulbezogenen Zwecken – auch im Bereich des Schreibens – verfügen. So offenbart 

die aktuelle Studienlage deutliche Defizite im Bereich der digitalen Kompetenzen von Schü-

ler*innen. Diese werden in deutschen Schulen nach wie vor zu wenig gefördert. Zwar hat die 

Computernutzung im Unterricht inzwischen zugenommen, dennoch wird insgesamt noch zu 

wenig mit digitalen Tools gearbeitet. Schüler*innen haben entsprechend Schwierigkeiten im 

Umgang mit der Nutzung digitaler Medien zu unterrichtsbezogenen Zwecken – was auch den 
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Umgang mit Textverarbeitungsprogrammen betrifft. Zudem werden digitale Tools kaum für 

das kooperative Schreiben eingesetzt.  

In Bezug auf die Gestaltung von Feedbackprozessen mithilfe von digitalen Medien im Unter-

richt ist ein meta-kognitiver Ansatz sinnvoll, bei dem Schüler*innen die Vor- und Nachteile der 

verschiedenen Schreibwerkzeuge reflektieren und Strategien für einen zielgerichteten Um-

gang entwickeln, zumal der Umgang mit digitalen Medien selbst zu einem Lerngegenstand 

geworden ist. Das betrifft vor allem auch den Umgang mit KI-gestützten Schreibtools, die 

ebenfalls als Feedbackquelle genutzt werden können. Wie auch Feedback von Peers muss KI-

generiertes Feedback zu Texten kritisch reflektiert werden – insbesondere, wenn es sich um 

konkrete Revisionsvorschläge handelt, da diese mitunter sinnverfälschend sein können.  

Zumal beim Peer-Feedback die Gefahr besteht, dass Feedbackgebende von Fehlern auf der 

Textoberfläche abgelenkt werden und primär diese fokussieren, statt sich den Inhalten und 

der Struktur von Texten zu widmen, besteht eine Möglichkeit darin, zunächst Fehler auf der 

Textoberfläche mithilfe digitaler Tools zu korrigieren und erst im Anschluss Peer-Feedback 

einzuholen. Dabei stellt jedoch die Wirksamkeit von Kombinationen aus computergestütztem 

bzw. KI-generiertem und von Personen erstelltem Feedback ein weiteres Desiderat dar. 

3. Auch bei der Anbahnung akademischer Schreibkompetenz in der Sekundarstufe II können 

Peer-Feedback-Verfahren unterstützen; hierzu sollten die Schüler*innen bereits digitale 

Schreibfertigkeiten und eine digitale Feedback Literacy entwickelt haben.  

Besondere Lernaufgaben stellen dabei das diskursive Schreiben – einschließlich einer (auch 

formal richtigen) Kennzeichnung und stilistisch angemessenen Einbettung – sowie Textproze-

duren der alltäglichen Wissenschaftssprache dar. Hierauf sollte beim Peer-Feedback der Fokus 

gelegt werden. Revisionsvorschläge könnten dabei auch von einem KI-basierten Tool einge-

holt und gemeinsam reflektiert werden.  

Zusätzlich zum Peer-Feedback haben sich Kooperationsprojekte zwischen Schulen und Uni-

versitäten bewährt. Schüler*innen wie auch studentische Schreibberater*innen können hier-

von gleichermaßen profitieren; zudem kann somit der Übergang zwischen den Bildungsinsti-

tutionen unterstützt werden.
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4. Auch an Universitäten bedarf es der Vermittlung digitaler Feedback Literacy. Das gilt in be-

sonderem Maße für Lehramtsstudiengänge. 

Studierende kommen aus einem immer noch stark handschriftlich geprägten Schulunterricht 

an die Universitäten. Dabei erfolgt die Textproduktion im Studium (wie auch im Beruf) vor-

nehmlich mit digitalen Schreibwerkzeugen; digitale Textkompetenz ist hier als Schlüsselkom-

petenz zu sehen, die sich nicht nur auf das Lesen und Schreiben in digitalen Arbeitsumgebun-

gen, sondern auch auf den Austausch von Peer-Feedback bezieht. Zusätzlich wird auch hier 

eine reflektierte Nutzung von KI-basierten Tools als Feedbackinstanz – aber auch generell für 

das Schreiben von Texten – zunehmend relevant.  

Untersuchungen zeigten, dass Studierende selbst im Umgang mit lang etablierten Schreib-

werkzeugen wie Textverarbeitungs- und Präsentationsprogrammen mitunter noch Unterstüt-

zungsbedarfe haben. Auch kollaborative Schreibtools werden im Studium insgesamt noch we-

nig genutzt. Wie die Nutzungsmuster für digitale Medien durch Studierende insgesamt von 

Heterogenität geprägt sind, ist davon auszugehen, dass dies auch auf die Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten im Umgang mit digitalen Schreibwerkzeugen zutrifft; diese Heterogenität kann im 

Rahmen von Peer-Feedback-Verfahren genutzt werden. Allerdings zeigten Untersuchungen, 

dass insbesondere Lehramtsstudierende im Vergleich zu Studierenden anderer Fächer digitale 

Medien seltener für studienbezogene Zwecke bzw. während Lehrveranstaltungen nutzen und 

bei ihnen häufiger Defizite im Bereich digitaler Kompetenzen bestehen. Weitere Befragungen 

zeigten, dass im Lehramtsstudium nicht in ausreichendem Maße vermittelt wird, wie Lehr-

Lehnszenarien unter Einbezug digitaler Tools gestaltet werden können. Das betrifft auch den 

unterrichtlichen Einsatz kollaborativer Schreibtools. Auch wenn diese Befunde mit Blick auf 

die rasante technologische Entwicklung einer Aktualisierung bedürfen, sind sie doch insofern 

besonders bedenklich, als dass der Einsatz digitaler Medien im schulischen Unterricht maß-

geblich von den Kompetenzen der Lehrkräfte abhängt. Diese Kompetenzen umfassen techni-

sches, pädagogisches und didaktisches Wissen und Können. Durch einen KMK-Beschluss aus 

dem Jahr 2022 sollen nun bundesweit digitalisierungsbezogene Standards für die Lehrkräfte-

bildung implementiert werden (KMK, 2022b).  

Im Lehramtsstudium empfiehlt es sich, Peer-Feedback-Verfahren unter Verwendung digitaler 

Schreibtools regelmäßig im Rahmen einer schreibintensiven Fachlehre als „didaktische Dop-

peldecker“ einzusetzen, sodass angehende Lehrkräfte sowohl die eigene digitale Feedback 
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Literacy – die speziell bei ihnen auch Teil der professionellen Handlungskompetenz darstellt – 

(weiter)entwickeln als auch lernen, (Peer-)Feedback-Verfahren unter Verwendung digitaler 

Medien (einschließlich KI-basierter Tools) anzuleiten und somit die digitale Feedback Literacy 

ihrer zukünftigen Schüler*innen zu fördern. Auch hierbei können verschiedene Scaffolds (s. o.) 

eingesetzt werden. Zudem profitieren angehende Lehrkräfte auch von Kooperationsprojek-

ten, in denen sie Schüler*innen bei der Produktion von Texten unterstützen (s. o.). 

5. Für eine gelingende Vermittlung digitaler Feedback Literacy sollten auch entsprechende An-

gebote in der Lehrkräftefortbildung bereitgestellt werden.  

Denn die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien hängt maßgeblich von den Einstellungen 

und dem Wissen der Lehrkräfte ab. Befragungen zeigten eine große Heterogenität im Hinblick 

auf die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen von Lehrkräften – nicht nur im Hinblick 

auf die (insgesamt selten genutzten) Tools für kollaboratives Lernen, sondern auch in Bezug 

auf die Nutzung von Basisanwendungen wie beispielsweise Office-Tools. Zudem sind die Mei-

nungen von Lehrkräften über eine förderliche Wirkung digitaler Tools – auch in Bezug auf die 

Kooperation von Schüler*innen – und die Nutzung von KI-basierten Anwendungen geteilt.  

In Bezug auf die technologisch-pädagogisch-didaktischen Kompetenzen von Lehrkräften 

zeichnet sich also ein hoher Fortbildungsbedarf ab. Das gilt insbesondere für Deutschlehr-

kräfte. Auch Wissen über medienspezifische Ausprägungen von Feedback sowie über Förder-

möglichkeiten von Feedback Literacy als Teil der Schreibkompetenz sind in Fortbildungen zu 

berücksichtigen. Das beinhaltet auch die kritische Reflexion über den Umgang mit large lan-

guage models, sodass Lehrkräfte ihren Schüler*innen wiederum vermitteln können, wie diese 

auf sinnvolle Weise (auch als Feedbackquelle) genutzt werden können. 

6. Und schließlich benötigen auch Hochschullehrende – insbesondere jene in Lehramtsstudien-

gängen – Leiter*innen an Studienseminaren und sowie Lehrkräfte-Fortbildner*innen digitale 

Feedback Literacy sowie die Fähigkeit, diese zu vermitteln. 

Denn ihnen kommt eine wichtige Multiplikationsrolle zu, weshalb sie nicht nur in der Lage sein 

sollten, Studierenden, Lehramtsanwärter*innen und Lehrkräften in Fortbildungen lernförder-

liches Feedback zu geben, sondern auch, um diese zu befähigen, Feedbackverfahren unter 

Verwendung digitaler Medien anzuleiten. Hier sind also auch Zentren für Hochschullehre, Stu-

dienseminare und Fortbildungsinstitutionen für Lehrkräfte gefordert. 
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Für eine durchgängige Förderung (akademischer) Schreibkompetenz bedarf es einer also einer 

Feedbackkultur im schulischen Unterricht und in der Hochschullehre sowie eine stärkere Ko-

operation zwischen den verschiedenen Bildungsinstitutionen, die die Verwendung digitaler 

Schreibwerkzeuge mitdenkt. 
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14 Anhang 
Schreibaufgabe 

Stellen Sie Merkmale wissenschaftlicher Texte und die Anforderungen, die sich dadurch an 
Schreibende ergeben, dar. Beziehen Sie sich dabei auf Eco (2010) und Pohl (2011) sowie auf 
die darin geschilderten Ansätze von Ehlich (1993) und Weinrich (1995). Diskutieren Sie vor 
diesem Hintergrund mögliche didaktische Konsequenzen für die schulische und universitäre 
Lehre. 

Bitte beachten Sie dabei Folgendes: 

• Ihr Text sollte eine Länge von ca. 900 Wörtern (3 Seiten) haben. Bitte halten Sie die fol-
genden Formatierungsvorgaben ein: 
o Schriftart: Arial 
o Schriftgröße: 12pt  
o Zeilenabstand: 1,5  
o Rand: oben: 2,5 cm | unten: 2,0 cm | links: 2 cm | rechts: 4 cm  

 

• Quellennachweise im Text gestalten Sie bitte wie folgt: 
o Ein Autor: (Name Jahr, S. xxx)  
• Beispiel: (Pohl 2011, S. 6) 
o Mehrere Autoren: (Name/Name Jahr, S. xxx) 
• Beispiel: (Fischer/Moll 2002, S. 237) 
o Bei Zitaten aus zweiter Hand (d. h. dass Sie sich auf eine Quelle beziehen, die in-

nerhalb einer Ihrer Quellen genannt wurde) verfahren Sie wie folgt: 
• (Name Jahr, zit. n. Name Jahr, S. xxx) 
• Beispiel: (Ehlich 1993, zit. n. Pohl 2011, S. 6) 
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Ratingkriterien 

Rating-Kriterien zu den Bearbeitungen der Schreibaufgabe 

Globalurteil 

• Der Text wird insgesamt bewertet als …  
 
• ... durchgängig gelungen. • 4 

• ... überwiegend gelungen.  • 3 

• ... teilweise gelungen.  • 2 

• ... kaum gelungen. • 1 

 

Inhalt 

• Die mit der Fragestellung geforderten Inhalte werden richtig wiedergegeben; die Fragestellung 
wird mit dem Text beantwortet. 

• à Die von Eco (2010) und Pohl (2011) genannten Merkmale wissenschaftlicher Texte, einschließ-

lich der in Pohl zitierten Merkmale nach Ehlich (1993) und Weinrich (1995), werden … 

• ... vollständig und richtig wiedergegeben 
UND  
Konsequenzen für die schulische und universitäre Lehre werden benannt. 

• 4 

• ... überwiegend vollständig / überwiegend richtig wiedergegeben (£ 2 feh-
lende oder nicht richtig wiedergegebene Aspekte)  
UND  
Konsequenzen für die schulische und universitäre Lehre werden benannt.  

• 3 

• ... teilweise / teilweise richtig wiedergegeben (3-4 fehlende oder nicht rich-
tig wiedergegebene Aspekte) 
UND  
Konsequenzen für die schulische und universitäre Lehre werden benannt. 

• ODER 

• ... (überwiegend) vollständig / (überwiegend) richtig wiedergegeben (£ 2 
fehlende oder nicht richtig wiedergegebene Aspekte) 
UND  
es werden keine Konsequenzen für die schulische und universitäre Lehre be-
nannt.  

• 2 

Hinweis:  

• Das Globalurteil ist NICHT der Durchschnitt aus allen anderen Werten! Bitte „aus 

dem Bauch raus“ bewerten! In das Globalurteil kann u.a. positiv mit einfließen, 

wenn did. Konsequenzen recht ausführlich und überzeugend dargelegt werden. 
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• ... teilweise / teilweise richtig wiedergegeben (3-4 fehlende oder nicht rich-
tig wiedergegebene Aspekte) 
UND  
es werden keine Konsequenzen für die schulische und universitäre Lehre be-
nannt. 

• ... kaum / kaum richtig wiedergegeben (³ 5 fehlende oder nicht richtig wie-
dergegebene Aspekte). 
(UND es werden keine Konsequenzen für die schulische und universitäre 
Lehre benannt.) 

• 1 

 

 

 

 

 

 

à Fehlende oder fehlerhaft wiedergegebene Aspekte bitte in der Ergebnistabelle notieren! 

Textorganisation 

• Anordnung: Der Text ist sinnvoll strukturiert. 
 
• durchgängig: Die Positionen Ecos und Pohls sowie Weinrichs und Ehlichs 

werden in einer nachvollziehbaren Struktur dargelegt 
• UND 

• didaktische Konsequenzen werden (falls vorhanden) abschließend benannt 

oder auf sinnvolle Weise (z.B. jeweils nach der Darstellung der verschiedenen 

Beschreibungsansätze) in die Darstellung integriert. 

• 4 

• ... überwiegend: Die Positionen Ecos und Pohls sowie Weinrichs und Ehlichs 
werden auf eine Art und Weise dargestellt, die an einer Stelle nicht nach-
vollziehbar ist 

• UND 

• didaktische Konsequenzen werden (falls vorhanden) abschließend benannt 

oder auf sinnvolle Weise (z.B. jeweils nach der Darstellung der verschiedenen 

Beschreibungsansätze) in die Darstellung integriert. 

• 3 

• ... teilweise: Die Positionen Ecos und Pohls sowie Weinrichs und Ehlichs 
werden auf eine Art und Weise dargestellt, die an mehreren Stellen nicht 
nachvollziehbar ist  

• UND 

• 2 

Hinweise:  

• Die Merkmale, die enthalten sein sollten, sind im Dokument „Inhaltliche Erwar-

tungen“ zusammengestellt. Die Zusätze in Klammern gelten als optional. 

• Als inhaltlicher Fehler gilt zum Beispiel auch die Verwendung von falschen Bezeich-

nungen (z.B. „Ausdrucksdimension“ statt „Argumentationsdimension“).  
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• didaktische Konsequenzen werden (falls vorhanden) abschließend benannt 

oder auf sinnvolle Weise (z.B. jeweils nach der Darstellung der verschiedenen 

Beschreibungsansätze) in die Darstellung integriert. 

• kaum: Die Positionen Ecos und Pohls sowie Weinrichs und Ehlichs werden 
auf eine Art und Weise dargestellt, die an mehreren Stellen nicht nachvoll-
ziehbar ist 

• UND 

• didaktische Konsequenzen werden (falls vorhanden) auf eine nicht sinnvolle 

Weise in die Darstellung integriert. 

• 1 

 

à Bitte angeben, an welcher Stelle / welchen Stellen die Struktur des Textes nicht nachvoll-

ziehbar ist! 

 

 

 

• Der Text wird in sinnvolle Abschnitte gegliedert. 
 

• durchgängig • 4 

• überwiegend: An £  2 Stellen wären Absätze sinnvoll gewesen, wurden 
aber nicht gesetzt / finden sich überflüssige Absätze. 

• 3 

• teilweise: An 3-4 Stellen wären Absätze sinnvoll gewesen, wurden aber 
nicht gesetzt / finden sich überflüssige Absätze. 

• 2 

• kaum: An ³ 5 Stellen wären Absätze sinnvoll gewesen, wurden aber nicht 
gesetzt / finden sich überflüssige Absätze. 

• 1 

 

• Der Text ist kohärent. 
 
• durchgängig: Der Text weist keine Kohärenzbrüche auf. • 4 

• überwiegend: Der Text weist an £ 2 Stellen syntaktische Kohärenzbrüche, 
jedoch keine inhaltlichen Kohärenzbrüche auf. 

• 3 

• teilweise: Der Text weist an 3-4 Stellen syntaktische Kohärenzbrüche, je-
doch keine inhaltlichen Kohärenzbrüche auf. 

• ODER 

• Der Text weist an £ 2 Stellen syntaktische Kohärenzbrüche und  
£ 2 inhaltliche Kohärenzbrüche auf. 

• 2 

• kaum: Der Text weist an ³ 5 Stellen syntaktische Kohärenzbrüche (und zu-
sätzlich inhaltliche Kohärenzbrüche) auf. 

• 1 

Hinweis:  

• Hier geht es um die inhaltliche Abfolge; die Gliederung in Absätze wird erst mit 

dem nächsten Kriterium erfasst! 
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• ODER 

• Der Text weist an ³ 3 Stellen syntaktische Kohärenzbrüche und  
³ 3 inhaltliche Kohärenzbrüche auf. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

à Kohärenzbrüche bitte notieren! 

Sprache I 

• Der Text ist verständlich geschrieben. 
 
• durchgängig: Der Text beinhaltet keine Stellen, die schwer verständlich 

sind. 
• 4 

• überwiegend: Der Text beinhaltet £ 3 Stellen, die schwer verständlich sind. • 3 

• teilweise: Der Text beinhaltet 4-6 Stellen, die schwer verständlich sind. • 2 

• kaum: Der Text beinhaltet ³ 7 Stellen, die schwer verständlich sind. • 1 

à Schwer verständliche Stellen bitte notieren! 

•  

 

 

 

 

 

 

 

Hinweis:  

• Ein Kohärenzbruch liegt vor, wenn  

a) ein syntaktischer Verweis auf ein vorausgegangenes oder nachfolgendes 
Textelement falsch oder uneindeutig ist (z.B.: „Diese Merkmale ergeben ge-
wissen Anforderungen an den Schreibenden und an die schulische und uni-
versitäre Lehre, welche diese vermitteln muss.“) oder ins Leere läuft (z.B. 
wenn ein „einerseits“ erwähnt wird, ohne dass ein „andererseits“ folgt). 

b) ein inhaltlicher Zusammenhang nicht nachvollziehbar ist, beispielsweise weil 
ein wichtiger Argumentationsschritt ausgelassen wurde. Beispiel: Text 
S4EL05: Auf S.2 wird auf den Ansatz von Pohl (2011) verwiesen, dieser wird 
aber erst auf S.3 (unten) beschrieben. 

 

Hinweis:  

• Dieses Kriterium bezieht sich meist auf ganze Sätze, z.T. auch, wenn sie überkom-

plex sind. Das Kriterium gilt als nicht erfüllt, wenn ein Satz beim ersten Lesen nicht 

verstanden wird und noch einmal nachgelesen werden muss (und das nicht, weil 

die Inhalte so komplex sind, sondern weil sie eben schwer verständlich formuliert 

wurden.) Beispiel: „Dieses kritische Denken und Hinterfragen von bestimmten 

Themengebieten sowie das Verknüpfen dieser mit dem Gegenstand an sich und 

anderen Texten muss in der Schule und der Universität den Lernenden vermittelt 

werden.“  

Gedankensprünge werden im Gegensatz dazu unter „Kohärenz“ vermerkt. 

 



Anhang 

  

373 

• Die gewählten Wörter oder Wortverbindungen existieren und sind präzise. 
 
• durchgängig: Der Text beinhaltet keine Wörter oder Wortverbindungen, die 

nicht-existent sind oder als unpräzise eingestuft werden. 
• 4 

• überwiegend: Der Text beinhaltet £ 3 Wörter oder Wortverbindungen, die 
nicht-existent sind oder als unpräzise eingestuft werden. 

• 3 

• teilweise: Der Text beinhaltet 4-6 Wörter oder Wortverbindungen, die 
nicht-existent sind oder als unpräzise eingestuft werden. 

• 2 

• kaum: Der Text beinhaltet ³ 7 Wörter oder Wortverbindungen, die nicht-
existent sind oder als unpräzise eingestuft werden. 

• 1 

 

 

 

 

 

à Nicht-existente und unpräzise sprachliche Mittel bitte notieren! 

• Der Stil ist für die Textsorte angemessen. 
 
• durchgängig: Der Text beinhaltet keine Stellen, deren Stil als unangemes-

sen eingestuft wird. 
• 4 

• überwiegend: Der Text beinhaltet £ 3 Stellen, deren Stil als unangemessen 
eingestuft wird. 

• 3 

• teilweise: Der Text beinhaltet 4–6 Stellen, deren Stil als unangemessen ein-
gestuft wird. 

• 2 

• kaum: Der Text beinhaltet ³ 7 Stellen, deren Stil als unangemessen einge-
stuft wird. 

• 1 

 

 

 

 

•  

•  

 

 

 

• à Stilistisch unangemessene Stellen bitte notieren! 

Hinweis:  

• Hierunter zählen auch Formulierungen wie die folgende: „Er nennt Merkmale, die 

wissenschaftliche Texte identifizieren.“; „die Hypothesen als wahr/falsch zu ent-

larven“; „Die Arbeit ist in diesem Zuge wissenschaftlich“. 

• Bei der Kommentierung eines Schülertextes würde man hier „Wortwahl“ oder 

„Ausdruck“ an den Rand schreiben. 

 

Hinweise:  

• Nicht angemessen ist beispielsweise ein eher journalistischer oder ein umgangs-

sprachlicher Schreibstil. Auch abgekürzte Wortformen („würd“, „find“) sowie ein 

unspezifisches „man“ zählen hierzu. 

• Die Verwendung von Abkürzungen ist zulässig, wenn diese durchgängig erfolgt. 

(Ausnahme: „Seite“ in Quellenangaben wird stets mit „S.“ abgekürzt.) 

• Zahlen können ausgeschrieben, aber auch als Ziffern angegeben werden, vgl. hier: 

https://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/Schreibung-von-Zahlen-0. 

• Werden Wörter zu häufig wiederholt, bitte das jeweilige Wort (=type) als eine 

Stelle behandeln. 

•  
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Sprache II 

• Der Text ist grammatikalisch korrekt. 
 

• durchgängig: Der Text beinhaltet keine grammatikalischen Fehler. • 4 

• überwiegend: Der Text beinhaltet £ 3 grammatikalische Fehler.  • 3 

• teilweise: Der Text beinhaltet 4-6 grammatikalische Fehler. • 2 

• kaum: Der Text beinhaltet ³ 7 grammatikalische Fehler. • 1 

 

 

 

 

 

• Der Text ist orthografisch korrekt. 
 
• durchgängig: Der Text beinhaltet keine orthografischen Fehler. • 4 

• überwiegend: Der Text beinhaltet £ 5 orthografische Fehler.   • 3 

• teilweise: Der Text beinhaltet 6-9 orthografische Fehler. • 2 

• kaum: Der Text beinhaltet ³ 10 orthografische Fehler. • 1 

 

 

 

 

• Die Regeln der Zeichensetzung werden beachtet. 
 
• durchgängig: Der Text beinhaltet keine Zeichensetzungsfehler. • 4 

• überwiegend: Der Text beinhaltet £ 5 Zeichensetzungsfehler.   • 3 

• teilweise: Der Text beinhaltet 6-9 Zeichensetzungsfehler. • 2 

• kaum: Der Text beinhaltet ³ 10 Zeichensetzungsfehler. • 1 

 

Hinweis:  

• Hierzu zählen beispielsweise Fehler hinsichtlich der Flexion, der Subjekt-Verb-Kon-

gruenz, des Wahl des Kasus, Tempus oder Modus sowie hinsichtlich der Wahl von 

Präpositionen. Falschschreibungen von „das“ bzw. „dass“ zählen hingegen als 

Rechtschreibfehler! 

•  

 

Hinweis:  

• Hierzu wird die Anzahl der Fehler (= token) gezählt, unabhängig davon, ob es sich 

um Wiederholungsfehler handelt oder nicht. Tritt ein Fehler (= ein „type“) also 

beispielsweise zwei Mal auf, wird er auch zwei Mal gezählt. 

•  
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• Direkte und indirekte Zitate werden klar gekennzeichnet und deutlich von der eigenen Meinung 
differenziert; Quellen bzw. Urheber werden, wo nötig, (richtig) angegeben. 
 
• durchgängig • 4 

• überwiegend: An £ 2 Stellen werden Zitate nicht klar gekennzeichnet / nicht 
deutlich von der eigenen Meinung differenziert / Quellen/Urheber – ob-
wohl nötig – nicht (richtig) angegeben. 

• 3 

• teilweise: An 3-4 Stellen werden Zitate nicht klar gekennzeichnet / nicht 
deutlich von der eigenen Meinung differenziert / Quellen/Urheber – ob-
wohl nötig – nicht (richtig) angegeben. 

• 2 

• kaum: An ³ 5 Stellen werden Zitate nicht klar gekennzeichnet / nicht deut-
lich von der eigenen Meinung differenziert / Quellen/Urheber – obwohl nö-
tig – nicht (richtig) angegeben. 

• 1 

 

 

 

Formalia 

• Die formalen Vorgaben in Bezug auf den Umgang mit Quellen werden eingehalten. 
 
• durchgängig • 4 

• überwiegend: An £ 2 Stellen wurden die Vorgaben nicht eingehalten.  • 3 

• teilweise: An 3-4 Stellen wurden die Vorgaben nicht eingehalten. • 2 

• kaum: An ³ 5 Stellen wurden die Vorgaben nicht eingehalten. • 1 

 

•  

 

 

 

Hinweise:  

• Die Studierenden wurden darauf hingewiesen, Quellenangaben wie folgt zu 
gestalten: 
o Ein Autor: (Name Jahr, S. xxx) 

Beispiel: (Pohl 2011, S. 6) 
o Mehrere Autoren: (Name/Name Jahr, S. xxx) 

Beispiel: (Fischer/Moll 2002, S. 237) 
o Bei Zitaten aus zweiter Hand: (Name Jahr, zit. n. Name Jahr, S. xxx) 

Beispiel: (Ehlich 1993, zit. n. Pohl 2011, S. 6) 

Hinweis:  

• Mit „richtig“ ist nicht die formale Richtigkeit (s. nächstes Kriterium) gemeint, son-

dern, dass ein Zitat dem richtigen Urheber zugesprochen wird.  

•  

 

Hinweis:  

• Hier zählt tatsächlich nur das korrekte Setzen von Punkten und Kommata, ggf. 

auch von Doppelpunkten, Gedankenstrichen und Semikola; Fehler hinsichtlich der 

Setzung von Spatien nach den Satzzeichen werden hingegen erst mit dem letzten 

Kriterium berücksichtigt. 
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à Anmerkungen hierzu bitte notieren; z.B. wenn in einem Text durchgängig von den Angaben 

abgewichen wurde, die gewählte Zitationsweise dann aber konsequent eingehalten wird, z. B. 

„Pohl, 2011, S. 6“ oder auch Angaben in Fußnoten statt im Fließtext! 

• Das Layout, Formatierungen und die Typographie entsprechen den Vorgaben und gängigen Stan-
dards. 
 

• durchgängig • 4 

• überwiegend: Im Hinblick auf £  2 Aspekte wird von den Vorgaben und 
Standards abgewichen. 

• 3 

• teilweise: Im Hinblick auf 3-4 Aspekte wird von den Vorgaben und Stan-
dards abgewichen. 

• 2 

• kaum: Im Hinblick auf ³ 5 Aspekte wird von den Vorgaben und Standards 
abgewichen. 

• 1 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Hinweise:  

• Die Studierenden wurden darauf hingewiesen, ihren Text wie folgt zu ge-
stalten: 

o Schriftart: Arial 
o Schriftgröße: 12pt  
o Zeilenabstand: 1,5  
o Rand: oben: 2,5 cm | unten: 2,0 cm | links: 2 cm | rechts: 4 cm  

• Jeder dieser Bulletpoints zählt als ein Aspekt. 

• Zusätzliche zu beachten sind folgende Aspekte: Setzen doppelter Leerzei-
chen, Flattersatz statt Blocksatz, uneinheitlicher Schriftsatz und fehlerhafte 
bzw. uneinheitliche Verwendung von Klammertypen, Anführungszeichen 
u.a. 

 

• Es ist nicht notwendig, die Quellenangaben anhand der Primärtexte zu über-
prüfen! 

• Auch Fehler hinsichtlich der Platzierung der Quellenangaben werden hier be-
rücksichtigt (z.B. wenn sie zwar ans Ende eines Satzes, jedoch erst nach ei-
nem Punkt stehen.) 
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Inhaltlicher Erwartungshorizont 

Inhaltliche Erwartungen: Merkmale wissenschaftlicher Texte 

 

Eco (2010): 

Damit eine Untersuchung als wissenschaftlich gelten kann, müssen folgende Kriterien erfüllt 

sein: 

(1) Erkennbarer Gegenstand  

(2)  Neue Erkenntnisse über diesen Gegenstand oder zumindest eine Betrachtung aus ei-

nem neuen Blickwinkel 

(3)  Nutzbarkeit 

(4)  Belege, die Hypothesenüberprüfung ermöglichen 

 

Pohl (2011): 

(Neben Problemen, den Schreibprozess effektiv zu gestalten, scheinen Studierende unsicher 

hinsichtlich der Gestaltung wissenschaftlicher Texte zu sein.) 

(5)  Ganz offensichtliche Merkmale wissenschaftlicher Texte sind z.B. Fußnoten, Zitate, Li-

teratur- und Quellenangaben, hohe Frequenz von Fachtermini, komplexe Ausdrucks-

weise und ein unpersönlicher Stil.  

(Hierin allein liegt aber noch nicht die Schwierigkeit begründet.) 

Ehlich (1993) (untersucht Sprachhandlungen in wissenschaftlichen Texten) 

(6) Ebene des Gegenstandes / Feststellende Sprachhandlungen 

(7)  Ebene des Forschungsdiskurses / „eristische Struktur“ / „Struktur des Streitens“ (= Be-

zugnahme auf andere wissenschaftliche Texte, legt sich als „eine Art Gitter“ über die 

rein feststellende Struktur.) 

Weinrich (1995) (untersucht in Texten realisierte Wahrheitskonzepte) 

(8) Referenzwahrheit (Darlegung des Forschungsstands) 

(9) Protokollwahrheit (Darstellung von Forschungsergebnissen und  

-methoden) 

(10) Dialogwahrheit / argumentative Wahrheit (Diskussion der Ergebnisse) 
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(11) Orientierungswahrheit (Ausblick auf weitere Forschung) 

(12) Weinrich nennt dies den „wissenschaftlichen Vierschritt“ (, der als „allgemeines Modell 

des wissenschaftlichen Verfahrens“ gilt). 

(13)  Die Protokollwahrheit entspricht in etwa den feststellende Sprachhandlungen (und der 

Gegenstandsdimension (Pohl) bzw. der Forderung nach einem erkennbaren Gegen-

stand (Eco)); die Referenz- und Dialogwahrheit (Weinrich) entsprechen in etwa der 

„eristischen Struktur“ (Ehlich) (und der Diskurs- und Argumentationsdimension (Pohl) 

sowie der Anforderung, dass neue Erkenntnisse geliefert werden und Belege enthalten 

sein müssen (Eco).) 

(14)  Sinngemäß: Die Komponenten stehen in einem integrativen Verhältnis zueinander 

(„Polyperspektivität“/“Polydimensionalität“). (Auch eine Paraphrase ist zulässig!) 

 

Pohl (2010): Drei Dimensionen wissenschaftlicher Texte: 

(15) Gegenstandsdimension 

(16) Diskursdimension 

(17) Argumentationsdimension 

(18)  Diese Dimensionen bilden zusammen das „epistemische Relief“ wissenschaftlicher 

Texte. (In diesem liegt das besondere Anforderungspotenzial für Studierende begrün-

det.) 
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Fragebogen 

Fragebogen zur Datenerhebung 

1. Alter:   ________ 

2. Geschlecht: ________ 

3. Aktuelles Hochschulsemester: ________ 

• Aktuelles Fachsemester:  ________ 

4. Studiengang: ______________________________________ 

5. Angestrebter Abschluss:   ______________________________________ 

6. Abiturnote im Fach Deutsch: ________ 

7. Erstsprache:  ______________________________________ 

• Falls Ihre Erstsprache nicht Deutsch ist: In welchem Alter haben Sie das Deutsche erwor-

ben bzw. erlernt? _____________________________________ 

8. ggf. vorausgegangene Berufserfahrung  

als:  ___________________________________________ 

Dauer:  ________ Jahre 

9. Wie viele Hausarbeiten haben Sie im Laufe Ihres Studiums bislang angefertigt?  

In welchem Studienfach / welchen Studienfächern haben Sie diese geschrieben? 

• _________ Hausarbeit(en) im Fach / in den Fächern _____________________  

• _______________________________________________________________ 
•  

10. Schreiben Sie Texte im Rahmen Ihres Studiums für gewöhnlich zunächst mit der Hand 

oder direkt mit einem Textverarbeitungsprogramm?  

☐ erst mit der Hand     
☐ direkt mit einem Textverarbeitungsprogramm  

11. Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise? 

______________________________________________________________ 

______________________________________________________________ 

12. Welches Textverarbeitungsprogramm nutzen Sie? 

______________________________________________________________ 

13. Lesen Sie Fachtexte bevorzugt auf einem Ausdruck oder am Bildschirm? 

☐ auf einem Ausdruck  ☐ am Bildschirm 

* Bitte tragen Sie hier Ihren Code ein, der sich aus Kürzel für Ihr Seminar (S4) + dem ersten Buchstaben des Vornamens Ihrer Mutter + dem 

dritten Buchstaben im Vornamen ihres Vaters + Ihrem eigenen Geburtsmonat zusammensetzt.  

Code:*  

 

__________________ 
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14. Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise? 

______________________________________________________________ 

______________________________________________________________ 

15. Wenn Sie Texte, die Sie selbst im Rahmen Ihres Studiums verfasst haben, nochmals über-

arbeiten, machen Sie dann zunächst handschriftliche Notizen auf einem Ausdruck oder 

überarbeiten Sie Ihre Texte direkt mithilfe eines Textverarbeitungsprogramms? 

☐ Ausdruck       

☐ Textverarbeitungsprogramm  

16. Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise? 

______________________________________________________________ 

______________________________________________________________ 

17. Sind Sie mit den folgenden Funktionen in MS Word vertraut? 

• Kommentar einfügen:   ☐ ja ☐ nein 

• Änderungen nachverfolgen: ☐ ja ☐ nein 

Die folgenden Fragen beziehen sich auf das „Peer-Feedback“. Mit „Peer-Feedback“ ist ge-

meint, dass Sie Texte mit anderen Studierenden austauschen, um eine Rückmeldung zu den 

Texten zu erhalten bzw. zu geben. 

18.  Haben Sie sich zu einem Text, den Sie selber geschrieben haben, schon einmal von ei-

ner/einem anderen Studierenden ein Feedback geben lassen?   

☐ ja    ☐ nein  

Bitte beantworten Sie die beiden folgenden Fragen nur dann, wenn Sie Frage 18 mit „Ja“ 

beantwortet haben. 

18.1. War das Feedback handschriftlich auf einem Ausdruck notiert oder mit einem 

 Textverarbeitungsprogramm in die Textdatei eingefügt? 

☐ handschriftlich  

☐ mit einem Textverarbeitungsprogramm eingefügt 

18.2. Haben Sie das Peer-Feedback, das Sie erhalten haben, als hilfreich  

empfunden? 

☐ ja    ☐ nein 
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19. Haben Sie anderen Studierenden zu Texten, die diese geschrieben haben, schon einmal 

ein Feedback gegeben?   

☐ ja    ☐ nein 

Bitte beantworten Sie die beiden folgenden Fragen nur dann, wenn Sie Frage 19 mit „Ja“ 

beantwortet haben. 
 

19.1. Wenn Sie Texte Ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen kommentieren, machen 

Sie dann lieber handschriftliche Notizen auf einem Ausdruck oder kommentieren 

Sie die Texte mithilfe eines Textverarbeitungsprogramms? 

☐ Ausdruck       
☐ Textverarbeitungsprogramm  

19.2. Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise? 
____________________________________________________________ 

____________________________________________________________ 

20. Was macht Ihrer Meinung nach ein hilfreiches Peer-Feedback aus?  

• ____________________________________________________________ 

• ____________________________________________________________ 
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Anleitung für die Kommentarfunktion und die Funktion Änderungen nachverfolgen 

1. Loggen Sie sich in Ihren Arbeitsraum auf ILIAS ein. Laden Sie das Dokument (S4T1 
oder S4T2) herunter und speichern Sie es auf Ihrem Desktop. Fügen Sie Ihren Code 
dabei dem Dateinamen hinzu (Beispiel: S4T1_ S4MN03). 
 

2. Öffnen Sie das Dokument, klicken Sie oben im Reiter auf „Überprüfen“ und dann auf 
„Änderungen nachverfolgen“. 

 

 
3. Fügen Sie oben im Dokument nochmals Ihren Code ein. 
 

 
4. Bearbeiten Sie nun die folgende Aufgabe: 

 
Ihre Kommilitonin/Ihr Kommilitone bittet Sie, ihre/seine Bearbeitung der Schreibaufgabe 

gegenzulesen, zu kommentieren und Veränderungsvorschläge einzufügen.  

• Berücksichtigen Sie dabei folgende Aspekte: 

- Inhaltliche Richtigkeit 
- Sinnvolle Struktur  
- Angemessener Stil 
- Rechtschreibung, Grammatik, korrekte Zitierweise 
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• Hier noch einmal die originäre Schreibaufgabe, die Sie selber ja auch bereits bearbeitet 

haben: 

Stellen Sie Merkmale wissenschaftlicher Texte und die Anforderungen, die sich 
dadurch an Schreibende ergeben, dar. Beziehen Sie sich dabei auf Eco (2010) 
und Pohl (2011) sowie auf die darin geschilderten Ansätze von Ehlich (1993) 
und Weinrich (1995). Diskutieren Sie vor diesem Hintergrund mögliche didakti-
sche Konsequenzen für die schulische und universitäre Lehre. 

Sie haben dafür 25 min. Zeit. Die Texte von Eco (2010) und Pohl (2011) dürfen Sie dabei 

nutzen. 

5. Um Kommentare einzufügen, markieren Sie einen Bereich im Dokument und klicken 
Sie dann auf „Neuer Kommentar“. Fügen Sie Ihren Kommentar dann rechts ein. 

 

 

 




