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Einleitung

0 Einleitung

Akademische Schreibkompetenz stellt eine Schliisselkompetenz fiir ein erfolgreiches Studium
dar. Ihre Entwicklung ist eine zentrale Lernaufgabe fiir 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 erfillt 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 haufig 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, miissen bei der Feedbackgabe geeignete Beurteilungskri-
terien angelegt werden. Peer-Feedback in Lehr-Lern-Kontexten wird mitunter kritisch be-
trachtet, weil bezweifelt wird, dass Lernende Uber die notwendige Beurteilungsfahigkeit ver-
fagen (vgl. Cho et al., 2006a). Ein weiteres Wirksamkeitskriterium fiir Feedback betrifft dessen
Gestaltung: Es muss so formuliert sein, dass es von den Rezipient*innen verstanden, als hilf-
reich empfunden und tatsachlich genutzt wird (vgl. z. B. Krause, 2007; Denton et al., 2008).
Feedbackgebende wie auch Feedbackempfangende bendtigen dafiir spezifische Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die unter dem Begriff Feedback Literacy gefasst werden. Diese lasst 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).

Wahrend 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. Hierfir sind wei-
tere, medienspezifische Fahigkeiten 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. Hierflir wurde ein Experiment mit Lehr-
amtsstudierenden durchgefiihrt, die Feedback zu zwei verschiedenen Texten in zwei verschie-

denen Schreibmedien verfassten.

Dem empirischen Teil der Arbeit ist dessen theoretische Rahmung vorangestellt: Zunachst
wird im ersten Kapitel dargelegt, welche Funktionen wissenschaftliche Texte erfiillen 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 ldsst, wie sie bereits in der Sekundarstufe Il angebahnt wird

und sich im Laufe des Studiums weiterentwickelt und wie sie geférdert 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. AnschlieBend wird thematisiert, wie Feedback Literacy kon-

zeptualisiert wird und wie diese geférdert werden kann.

Um Hypothesen zum Einfluss des Schreibmediums auf die Gestaltung von Feedback aufstellen
zu konnen, wird schlieRlich 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 Textqualitat haben. Zudem wird darauf eingegangen,
wie Schiler*innen und Studierende digitale Medien in Schule und Hochschule nutzen, tber
welche lese- und schreibbezogenen digitalen Kompetenzen sie verfiigen und inwiefern der

Erwerb dieser Kompetenzen geférdert wird.

Daran anschlielend werden die Fragestellungen und Hypothesen zur empirischen Untersu-
chung sowie die angewendeten Methoden vorgestellt, bevor auf die Durchfiihrung 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 gewdhlten Vorgehens-
weise werden im Fazit schlieBlich mit den Ergebnissen verbundene didaktische Implikationen

vorgestellt.
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1 Akademische Schreibkompetenz

Akademische Schreibkompetenz als Komponente akademischer Textkompetenz gilt als eine
Schliisselkompetenz, die von entscheidender Bedeutung fiir den Studienerfolg ist. Sie ist je-
doch nicht nur als Ausgangspunkt fir 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 malRgeblich behindern (vgl. Dengscherz,
2019, S. 122), stehen Hochschulen in der Pflicht, die akademische Schreibkompetenz Studie-

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

In diesem Kapitel wird zunachst beleuchtet, warum das Schreiben so essenziell fiir den Stu-
dienerfolg ist. Dazu wird zunachst 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 hierfir ist zum einen, dass das Schreiben im Studium
noch kein wissenschaftliches Schreiben ist (vgl. Jakobs, 19994, S. 173); stattdessen handelt es
sich vielmehr um die Produktion von Textformen? (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 priferiert. Angemerkt sei jedoch, dass die Ubergénge zwischen dem akademi-
schen und dem wissenschaftlichen Schreiben und den dafiir notwendigen Fahigkeiten und

Fertigkeiten flieBend 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 Fahigkeiten und Fertigkeiten, liber die Studierende zu Beginn ihres Studiums verfiigen,

wird anschlieBend die weitere Entwicklung akademischer Schreibkompetenz skizziert. Dabei

1 Unter der von Pohl & Steinhoff (2010) gepragten 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 schliel3-
lich werden Forderungen, die an eine universitdare Schreibdidaktik gestellt werden, sowie

Malnahmen zur Schreibforderung an Universitaten dargelegt.
1.1 Textsorten und Funktionen des Schreibens im Studium

Die zentrale Bedeutung von Schreibkompetenz fir den Studienerfolg steht in unmittelbarem
Zusammenhang mit den verschiedenen Funktionen, die das Schreiben erfillt: der memorie-
rend-konservierenden, der dokumentierenden, der kommunikativen, der (selbst-)reflexiven
sowie der epistemischen Funktion (vgl. Lindauer et al., 2013, S. 15; Thiirmann et al., 2017,
S. 81; Becker-Mrotzek & Lemke, 2022, S. 75 f.).2 So dienen beispielsweise Mitschriften, die
Studierende wahrend Veranstaltungen, aber auch begleitend zur Lektire wissenschaftlicher
Texte anfertigen, als Gedachtnisstiitze; damit wird also die memorierend-konservierende
Funktion des Schreibens genutzt. Eine dokumentierende Funktion nimmt das Schreiben in
schriftlichen Prifungsformaten — 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 fiir den Studiener-
folg von besonderer Relevanz. So gab die Mehrheit der Dozierenden in Lehramtsstudiengan-
gen in einer Befragung an, dass fiir den Erhalt eines Leistungsnachweises schriftliche Priifungs-
leistungen erforderlich sind (Scholten-Akoun, 2016, S. 16 f.).* Wie viele Texte und welche
Textsorten wahrend des Studiums verfasst werden sollen, hdangt 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 Priifungsform, sondern auch ,eine zentrale Aneignungs- und

Trainingsform schriftlicher wissenschaftlicher Kommunikation” (Ehlich, 2003, S. 20) dar —

2 Zusatzlich zu den genannten Funktionen fiihren Thirmann et al. (2017, S. 81) und Becker-Mrotzek & Lemke (2022, S. 75)
die schopferische (kreative) Funktion an, die jedoch fir die meisten Studienfdacher weniger relevant erscheint.

3 Kurzere 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
eingeflhrt (vgl. Breuer & Schindler, 2016, S. 93 f.).

4 Die Befragung wurde im Jahr 2009 mit 106 Dozierenden — vornehmlich aus dem geisteswissenschaftlichen Bereich — der
Universitat Duisburg-Essen durchgefihrt.
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zumindest in geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern (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 Pri-
fer*innen richten, kdnnte zunachst davon ausgegangen werden, dass mit dem Schreiben
gleichermalien 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 Prifer*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 fiir Publikationen vorgesehen. Es handelt sich somit um eine Textform,
die aullerhalb eines Lehr-Lern-Kontextes nicht existieren wirde (vgl. Pohl & Steinhoff, 2010,
S. 5; Stezano Cotelo, 2011, S. 92). Werden die entstandenen Texte Studierender innerhalb,
aber auch auRerhalb des Seminarkontextes einer (Teil-)Offentlichkeit zuganglich 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
Ausfiillen eines Lerntagebuchs — Lernwege, -ergebnisse und -fortschritte offenlegen, eine
Selbstevaluation ermdéglichen und Lernprozesse besser steuerbar machen; es erfiillt damit
eine (selbst-)reflexive Funktion (vgl. Thiirmann et al., 2017, S. 81; Becker-Mrotzek & Lemke,
2022, S. 75; Volschow & Warrelmann, 2024, S. 180). Eng verknipft ist dies mit der epistemi-
schen Funktion: Das Schreiben dient dabei als ,,Denkwerkzeug” (Knorr & Brinkschulte, 2019,
S. 52). Diese Funktion wird vor allem dann erfiillt, wenn vorhandenes Wissen® nicht nur im
Sinne des knowledge telling (Bereiter & Scardamalia, 1987) wiedergegeben, sondern in eine
geeignete Textstruktur Gberflihrt 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 kdnnen 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 Ubernahmen 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 Wissensbestdande 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 zundchst im Sinne der Generierung neuen Wis-
sens zu verstehen. Dies ist allerdings erst auf hochster Stufe der Schreibentwicklung maoglich,
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 héheren 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 ,Veroffentlichungsgebot” (Weinrich, 19953, S. 3); sie stellen
also auch ein Medium zur Wissensubermittlung dar. Damit kénnen sie einem 6ffentlichen
Kommunikationsraum zugeordnet werden, wobei sie sich im Rahmen fachlicher Kommunika-
tion hauptsachlich 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
—verfligen lUber gemeinsame zugrundeliegende Wertesysteme, Normen, Konventionen sowie
inhaltliche und sprachliche Wissensbestande (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 einschlagige[n] Erkenntnisse[n] und Begriffe[n] im Fach anschlie-
Ben” (Steinhoff, 2007, S. 2) und den vorhandenen Wissensbestand erweitern, indem sie zu
einem klar umrissenen und forschungsrelevanten Thema neue und Uberprifbare Erkennt-
nisse von Uberindividueller Giltigkeit 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 missen sie ,fachlich-inhaltlich substantiell, koha-

III

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

und Intersubjektivitat 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 Schreibens® (unified writing) (vgl.
Bereiter, 1980, S. 87; Honegger, 2008, S. 2; s. auch Kapitel 1.8). Dennoch hat das Schreiben
auch fur sie eine epistemische Komponente; diese richtet sich nicht nur auf fachliche Lernge-
genstande, 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,” und die von Studierenden produzierten Texte sind zu-
nachst 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 missen (und kénnen) in stu-
dentischen Texten jedoch (vorerst) noch nicht vollstandig erfillt werden (vgl. Dittmann et al.,
2003, S. 157; Kruse, 2007, S. 129 f.; Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 54). Zudem sind Texte Stu-
dierender (zunachst) nicht mit dem Anspruch verbunden, dass darin neues Wissen generiert
wird, und sie werden . d. R. auch nicht veroffentlicht (vgl. Kruse, 2007, S. 129 f.; Knorr & Brink-
schulte, 2019, S. 54) — wobei die aktuelle Schreibdidaktik fiir die Hochschule auch Moglichkei-
ten flr das Publizieren studentischer Arbeiten vorsieht (s. Kapitel 1.10). Gleichwohl sollen Ab-
schlussarbeiten das Niveau wissenschaftlicher Texte erfiillen (Dittmann et al., 2003, S. 157).2
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 Ubersetzung der Stufenbezeichnung wurde von Kruse & Ruhmann (2006, S. 26) (ibernommen.
7 Diese Bezeichnung grenzen Pohl & Steinhoff (2010) gegeniliber dem epistemischen Schreiben ab (S. 20).
8 Dabei besteht ggf. die Moglichkeit, jedoch nicht die Pflicht zur Publikation.
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Die Uberginge zwischen akademischem und wissenschaftlichem Schreiben sind damit flie-
Rend; die Merkmale wissenschaftlicher Texte stellen einen zu erreichenden Standard dar, der
im Rahmen der Schreibentwicklung im Studium (bestenfalls) sukzessive erreicht wird. Die ver-
kiirzte Studienzeit innerhalb von Bachelor- und Masterstudiengangen hat dabei jedoch zur
Folge, dass Studierende die Anforderungen an das akademische bzw. wissenschaftliche
Schreiben in kiirzerer Zeit erfullen missen; gleichzeitig bleibt aufgrund der engen Taktung des
Studiums fiir 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 Férderung erfordert (vgl. Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 154; s. auch Kapitel 1.10).

Wie sich akademische Schreibkompetenz entwickelt, wird in Kapitel 1.8 ausfihrlicher darge-
stellt. Im Folgenden wird zunachst 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

konnen aber auch Gemeinsamkeiten identifiziert werden.

Altere 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 fir 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;
M&hn & Pelka, 1984, S. 6),°

(2) die Eindeutigkeit/Prazision (vgl. z. B. Benes, 1981, S. 187; Schwanzer, 1981, S. 215; Seibi-
cke, 1981, S. 53; von Polenz, 1981, S. 86; Oksaar, 1986, S. 104),%°

(3) die Okonomie (vgl. z. B. Benes, 1981, S. 187; Schwanzer, 1981, S. 215; von Polenz, 1981,
S. 86; Kretzenbacher, 1991, S. 119; Roelcke, 2002, S. 18) und

(4) die Unpersonlichkeit/Anonymitat (vgl. z. B. Benes, 1981, S. 187; Mohn & Pelka, 1984, S. 6,
57).

Es wurde zudem herausgestellt, dass die Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsgebundenheit zu
einer ,Rhetorik der Anti-Rhetorik” (Kretzenbacher, 1992, S. 7) flihre, die sich wiederum in ei-
nem ,Ich-Verbot“,'! einem ,Erzdhlverbot” und einem ,Metaphernverbot” (Kretzenbacher,
1992, S. 8; vgl. Kretzenbacher, 1995, S. 27 f., 30 f.; Steinhoff, 2007, S. 120) duRere. Zudem er-
gebe sich aus der Sachbezogenheit ein haufiger Gebrauch fach- bzw. wissenschaftssprachli-
cher Nomen (vgl. Benes, 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 verknipft.

Die Verwendung wissenschaftssprachlicher Nomina dient zudem der Informationsverdich-
tung und ist fiir die Erfillung des Kriteriums der Okonomie relevant (Steinhoff, 2007, S. 15).
Flr eine grolRtmogliche ,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. Benes, 1981, S. 192 ff.; Kretzenbacher, 1991, S. 119)

als grundlegend bedeutsam fiir die Strukturen der Wissenschaftssprache.

9 Angemerkt sei jedoch, dass bereits Mohn & Pelka (1984) die Funktionen von Fachsprachen betrachten und ausgehend von
diesen eine Beschreibung der sprachlichen Merkmale vornehmen. Auf die ,,objektkonzentrierte Darstellung von Gegenstan-
den“(S. 55) sowie einen unpersonlichen 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 (Méhn & Pelka, 1984, S. 55).

10 Jedoch rdaumt Oksaar (1986) ein, dass die Forderung nach einem eindeutigen Sprachgebrauch relativiert werden misse, 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 schlieBlich ist die Sachbezogenheit bzw. Gegenstandsgebundenheit auch im Zusammen-
hang mit der postulierten Anonymitdt wissenschaftlicher Texte zu sehen (vgl. M6hn & Pelka,
1984, S. 57), zumal die eingesetzten sprachlichen Mittel gleichzeitig eine ,,Entpersénlichung”
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 (Benes, 1981, S. 195) und es werden ,,indirekte Selbstref-
erenzen” (Kruse & Chitez, 2012, S. 66) sowie , Deagentivierungen” (von Polenz, 1981, S. 97;
vgl. Benes, 1981, S. 196 f.; Kretzenbacher, 1991, S. 120) eingesetzt, beispielsweise in Form von
Passivkonstruktionen, passivsynonymen Konstruktionen (vgl. Oksaar, 1998, S. 398 f.) sowie

Subjektschiiben (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” fiihre (Steinhoff, 2007, S. 14; vgl. Kalverkamper, 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 Fachwortern, die in bestimmten Féllen 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 [...] flir wissenschaftliche
Texte und den wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt konstitutiv” (Steinhoff, 2007, S. 14;

vgl. Roelcke, 2002, S. 16).

Weiterhin wird die Annahme der sprachlichen Okonomie kritisch diskutiert. Zwar driange ,,das
wissenschaftliche Schreiben zur syntagmatischen Integration von Sachverhalten” (Pohl, 2007,
S. 430), jedoch diene ,,[d]er wissenschaftliche Syntaxgebrauch [...] nicht grundsatzlich der Ver-
meidung von Redundanzen” (Steinhoff, 2007, S. 14). Oftmals wiirden Strukturen sogar weiter
ausgebaut statt enger verdichtet, da somit die Verstandlichkeit erh6ht werden kann. Auch
dass die Anonymitat ein Merkmal wissenschaftlicher Texte sei, wird von Steinhoff (2007, S. 19)

widerlegt; Portmann (2018) zufolge handle es sich bei der vermeintlichen , Pflicht zur

10
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Anonymitat” (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 lasst. Da sie ,,zu ei-
nem groRen Teil verfahrensorientiert” (Schlieben-Lange & Kreuzer, 1983, S. 7) ist, riickten bei
einer Neuausrichtung der Fachsprachenforschung in den 1980er Jahren pragmatisch-kommu-
nikative Aspekte starker in den Fokus (vgl. Steinhoff, 2007, S. 19). In jlingeren Forschungsar-
beiten wird deswegen vorrangig untersucht, welche kommunikativen Funktionen fiir wissen-
schaftliche Texte relevant sind und welche Strukturen und Ausdrucksformen praferiert wer-

den, um diese Funktionen zu erfullen (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 Autoritat” (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 fachibergreifenden Gebrauch von Wissenschaftssprache ist jedoch nicht eindeutig
(Kruse & Chitez, 2012, S. 70); zudem weist die Wissenschaftssprache Uberschneidungen mit
der Alltagssprache auf (Pohl, 2007, S. 152). Ehlich fiihrte deswegen die Bezeichnung ,,alltagli-
che Wissenschaftssprache” bzw. ,,wissenschaftliche Alltagssprache” (Ehlich, 1993, S. 33, 1995,
S. 340, 1999) ein.'3 Auch Steinhoff betont, dass die Merkmale wissenschaftlicher Texte nicht
als domanenspezifisch, sondern als domanentypisch gelten kdnnen, 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 Intertextualitdt, die konzessive Argumentation, die Textkritik und die

12 pohl (2007, S. 98 f.) betont dabei, dass es sich beim Verhaltnis von Formen und Funktionen nicht um 1:1-Relationen handelt,
also zum einen nicht alle sprachlichen Formen eindeutig auf bestimmte Funktionen bezogen werden kénnen, und zum ande-
ren, dass —auch wenn sich bestimmte sprachliche und textuelle Mittel innerhalb einzelner Sprachhandlungsraume etabliert
haben — Moglichkeiten bestehen, Funktionen auch mithilfe weiterer Formen zu erfllen.

13 Diese Bezeichnungen wird in der Forschungsliteratur synonym verwendet; im Folgenden wird hier der Terminus alltdgliche
Wissenschaftssprache verwendet. Dieser erscheint treffender, da es sich eben nicht um Alltagssprache handelt.

11
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Begriffsbildung.* Sie sind verbunden mit ,,Routinen des wissenschaftlichen Handelns“ (Stein-
hoff, 2007, S. 25) und an sogenannte Prozedurenausdriicke (vgl. Feilke, 2014, S. 23) geknlipft.
Dabei handelt es sich um ,,syntaktische Konstruktionen und lexikalische Wendungen, die mit
domaéanentypischen Textfunktionen bzw. textfunktionalen Handlungsschemata [...] verbunden
sind” (Feilke et al., 2016b, S. 149). Sie sind also musterhaft, konventionalisiert und einschlagig
fur die Verwendung innerhalb einer Domane — hier: der Domane Wissenschaft — und kénnen
inhaltsunabhéngig verwendet werden (vgl. Pohl, 2007, S. 144; Steinhoff, 2007, S. 25, 105).
Lesenden konnen Prozedurenausdriicke eine Orientierung bieten, weil sie verschiedene
Handlungsschemata indizieren (vgl. Steinhoff, 2007, S. 99); Schreibenden eréffnen 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 gepragt sind.

Die genauere Beschreibung der o. g. Funktionsbereiche wissenschaftlicher Texte nach Stein-
hoff (2007) wird im Folgenden mit den Ansatzen 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. Fir wissenschaft-
liche Texte sind zunachst feststellende Sprachhandlungen relevant, die eine ,,assertive Struk-
tur” (Ehlich, 1993, S. 29) bilden: Darin werden auf der Gegenstandsdimension , beobacht-
bare[ ] Realitaten 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. 0.). Damit
dominiert in wissenschaftlichen Texten also zunachst die Darstellungs- bzw. Informationsfunk-

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

Zur Erfillung dieser Funktion werden jedoch nicht nur Begriffswiedergaben —also die Verwen-

dung bereits feststehender Bezeichnungen (= Fachwdrter) — genutzt;'> mitunter sind auch

14 Diese Funktionsbereiche spiegeln sich auch in den von Portmann (2018) genannten zentralen Aspekten wissenschaftlicher
Texte wider: der Diskursbindung/Intertextualitat, der Perspektivierung/Kritik sowie dem Erkenntnisfortschritt / der Origina-
litat (S. 50).

15 Die Begriffswiedergabe ist wiederum im Zusammenhang mit der Intertextualitdt wissenschaftlicher Texte zu sehen (s. u.;
vgl. Steinhoff, 2007, S. 392).

12
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Begriffsbildungen (im Sinne von Begriffsprdgungen) notwendig, durch die der vorhandene Be-
griffsbestand erweitert, differenziert und vereindeutigt wird. Dabei werden Beobachtungen
abstrahiert und verallgemeinert sowie Wissensbestdnde vernetzt (vgl. Steinhoff, 2007,
S. 127 f.).2® Um begriffsbildende Prozeduren zu realisieren, werden Definitionsformen ver-

wendet (Steinhoff, 2007, S. 118).7

Ein weiteres, zentrales Merkmal wissenschaftlicher Texte ist deren Intertextualitdt: In ihnen
wird an den bestehenden fachlichen Diskurs angeknipft, indem Bezlige 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 erfillen 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 Stiitze. Dabei kdnnen unterschiedliche
Grade an Referentialitat vorliegen: Bezugnahmen kdnnen aus einem blofRen Verweis auf einen
fremden Text oder in einer wortlich 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 Fachausdriicke wortlich ibernommen werden (vgl. Kese-
ling, 1993, S. 122; Pohl, 2007, S. 139, 293). Hierfir ist eine tiefgehende Verarbeitung der ver-
wendeten Quelle erforderlich (Pohl, 2007, S. 139). Wértliche Ubernahmen kénnen 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
Uberpriifung der Bezugnahmen auf fremde Texte zu erméglichen, muss explizit auf diese ver-
wiesen werden (Steinhoff, 2007, S. 109 ff.). Hierfir miissen Schreibende Zitierkonventionen
beachten und Uber sprachliche Mittel fiir Quellenverweise verfiigen (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 Originalitat (vgl. Steinhoff, 2007, S. 409).

17 Beispiele hierfir sind: ,Unter X wird verstanden ...“, ,X wird folgendermaRen definiert ...“ sowie ,,Bei X handelt es sich
um ...“ (vgl. Schreibzentrum der FH Wien, 2023, S. 1).

13
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weshalb Weinrich (1995b) weiterhin die Dialogwahrheit (S. 164) ergdanzt 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 notig dekonstruiert. Zitate werden dabei in Ko- und Kontexte eingebettet,
die nicht nur der Verstandnissicherung dienen, sondern dariiber hinaus auch ,,das Verstandnis
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-
lierungstatigkeit nehmen Autor*innen wissenschaftlicher Texte in spezifischer, oft kritischer
Weise Bezug auf das jeweilige Zitat und schaffen damit einen Raum fiir 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 Uberzeugen, 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 verzégerten Rezeption wis-
senschaftlicher Texte sowie der raumlichen Trennung von Schreibenden und Lesenden muss
sie explizit gestaltet werden (Steinhoff, 2007, S. 22, 123 ff.). Hierflir werden gezielt sprachliche

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

Entgegen der in der traditionellen Fachsprachenforschung haufig postulierten Anonymitat als
Merkmal wissenschaftlicher Texte (s. o0.) stellt auch die Verfasserreferenz einen weiteren
Funktionsbereich wissenschaftlicher Text dar (Steinhoff, 2007, S. 120). Auch wenn wissen-
schaftliche Texte objektiv, sachbezogen und moglichst allgemeingiltig sein sollten (vgl. z. B.
Mohn & Pelka, 1984, S. 21; Oksaar, 1998, S. 397; Steinhoff, 2007, S. 17, 120), werden die Ver-

fasser*innen in ihnen ,textkonstitutiv tatig” (Steinhoff, 2007, S. 120) und setzen sich selbst

18 Zur Realisierung von Textkritik und konzessiver Argumentation kdnnen beispielsweise Modalwdrter und insbesondere
,Zwar-Konstruktionen” genutzt werden: Kontraargumente werden zunachst durch ,,zwar” eingeleitet und daraufhin mithilfe
eines Adverbs oder einer Konjunktion, z. B. ,,aber”, entkraftet (Steinhoff, 2007, S. 332 f.).
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»Zu anderen und zu vorhandenem Wissen in Beziehung” (Kruse & Chitez, 2012, S. 61). Auch
hierfur stellt die alltagliche Wissenschaftssprache ein Repertoire an sprachlichen Mitteln zur

Verfugung.®

Die alltagliche Wissenschaftssprache hat zudem einen erheblichen Anteil an der textorgani-
sierenden Metakommunikation, die es Lesenden ermdéglicht, die Organisation eines Textes
besser nachvollziehen zu kénnen. Metakommunikative AuBerungen finden sich insbesondere
in Einleitungen wissenschaftlicher Texte, aber auch in Schlussteilen und Ubergangspassagen
zwischen einzelnen Kapiteln, beispielsweise bei der Formulierung einer Fragestellung und Ziel-
setzung, bei Vor- und Riickverweisen, Ankiindigungen von Arbeitsschritten, Reformulierungen
oder Zusammenfassungen (vgl. Pohl, 2007, S. 499; Steinhoff, 2007, S. 23, 421; Kruse & Chitez,
2012,S.70f.).2°

Im Verlauf eines Studiums wird erwartet, dass die genannten Funktionen mithilfe von Mitteln
der alltaglichen Wissenschaftssprache zunehmend realisiert werden kdnnen, sodass schliel3-
lich spatestens mit dem Studienabschluss die Konventionen wissenschaftlicher Texte einge-
halten werden (vgl. Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 52 f.). Uber Kenntnisse dieser Konventionen
hinaus erfordert das Schreiben akademischer Texte weitere Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
in Kapitel 1.5 behandelt werden. Da diese auch prozessbezogen sind, wird im folgenden Teil-

kapitel zunachst der Schreibprozess skizziert.

19 Diese Referenzen kdnnen agenshaft oder agenslos realisiert und mehr oder weniger explizit gestaltet werden. Gebrauchli-
che sprachliche Mittel, mit denen Verfasser*innen auf sich selbst verweisen, sind beispielsweise , Wie oben bereits erldutert
. ,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 Ausdriicke der alltaglichen Wissenschaftssprache sind zum Beispiel charakteristische No-
men-Verb-Kollokationen wie etwa ,,einer Frage nachgehen”, ,.ein Beispiel anfiihren” 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
Problemléseprozess verstanden (vgl. Hayes & Flower, 1980; Hayes, 1996, 2012),?! 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 gewilnschten Zielzustand annahert. Wahrend des Ablaufs dieser Teilpro-
zesse wird der Schreibprozess fortlaufend Gberwacht (vgl. Hayes & Flower, 1980; Hayes,
1996). Bei den Teilprozessen handelt es sich um Planungs- und Strukturierungsaktivitaten, das
Abrufen von Inhalten aus vorhandenen Wissensbestanden bzw. die Suche nach weiteren In-
formationen unter Rickgriff auf externe Ressourcen, das Formulieren und Verschriften mit-
hilfe eines Schreibmediums sowie das (mehrfache) Uberpriifen und Uberarbeiten des Text-
produktes. Dabei l4sst sich das Uberpriifen des Textes nochmals in verschiedene Prozess-
schritte unterteilen, ndmlich dem Lesen des Textes mit dem Ziel, diesen zu evaluieren (reading
to evaluate), der Identifikation von Problemen, deren Analyse und schliellich der Auswahl
passender Strategien zu deren Behebung (vgl. Hayes et al., 1987). Hier findet also zunachst
ein interner Feedbackprozess statt. Ggf. kann bei Uberarbeitungen auch auf Feedback von
Kooperateuren (collaborators)?? zurtickgegriffen werden (s. Kapitel 2.2). Zudem muss die kri-

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

Kooperateure und Kritiker zdhlen, 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 du-

Reren Faktoren, die den Schreibprozess beeinflussen.?3 Mit der Aufnahme von Kooperateuren

21 Dabei gilt das zu l6sende ,,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
Problemldseprozesses erschlossen werden miissen. Zudem konnen mégliche Losungen 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 Problemldseansatz wird in der Literatur allerdings auch kontrovers dis-
kutiert, da viele Schreibanldsse Routineaufgaben darstellen und auch Aufgaben, fiir die noch keine Gesamtstrategien vorhan-
den sind, zumindest teilweise mithilfe bestehender Routinen gelost werden kdnnen (Dengscherz, 2019, S. 131; vgl. Eigler et
al., 1995, S. 148).

22 phillip (2015) nimmt in seiner Ubersetzung 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 berticksichtigt 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 zahlen 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
Langzeitgedachtnis (long-term memory) abgespeichert sind, konnte das Wissen Gber
Schreibschemata jedoch auch auf der Ebene der Ressourcen verortet werden. Neben dem
Langzeitgedachtnis sind auch die Aufmerksamkeit (attention), das Arbeitsgedachtnis (working
memory) und das Lesen (reading) Teil der Ressourcenebene. Dabei beinhaltet das Langzeitge-

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

Motivation Goal Setting
Plan
write

revise

Control
Level

Writing Schemas

Writing
Processes

Transcriber

Process

Level
Task Transcribing / I'’4
Environment Collaborators . Technology Text-Written-

& Critics Task Materials, / So-Far

Written Plans
Long-Term
Memory
Working Reading
Memory

Resource
Level

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 fiir unterschiedliche Vorgehenswei-
sen bei der Textproduktion, die Schreibende je nach Aufgabenkomplexitit,?* verfiugbaren
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
mussen Schreibende die Funktionsbereiche wissenschaftlicher Texte kennen und realisieren
kénnen. Dabei missen sie in der Lage sein, die alltdgliche Wissenschaftssprache sowie die
jeweils bendtigte Fachterminologie zu verwenden; zudem miissen sie den Schreibprozess be-
waltigen kénnen, der grade beim akademischen Schreiben duBerst komplex ist. In diesem Ka-
pitel werden die Komponenten akademischer Schreibkompetenz detaillierter dargestellt.
Dazu wird zundchst kurz dargelegt, was unter Kompetenzen verstanden wird; anschlieBend
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) verfligbare oder erlernbare kognitive Fahig-
keiten und Fertigkeiten von Individuen verstanden, die diesen ermoglichen, bestimmte Prob-
leme zu l6sen. Damit verbunden sind ,motivationale[ ], volitionale[ ] und soziale[ ] Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kdnnen” (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 starkerem MaRe auf bestehende Schreibschemata sowie auf Formulierungs-
routinen zurlickgegriffen werden, sodass weniger Planungs- und Revisionstatigkeiten durchgefiihrt werden missen und der
Schreibprozess eher linear verlduft; 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, Kénnen, Fahigkeit und Wissen sowie Motivation zusammensetzen (vgl. Klieme et

al., 2003, S. 73).

Textkompetenz — auch als literale Kompetenz, literale Bildung, Literalitéit oder Literacy be-
zeichnet — beinhaltet Fahigkeiten und Fertigkeiten, die auf der rezeptiven Seite fiir das Lesen
und auf der produktiven Seite fiir 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 Textkompetenz?> wird von Steinhoff (2007)
zunachst als ,Kompetenz zur Verwendung der in der Wissenschaftsdomane gebrduchlichen,
fachlbergreifenden wie auch fachgebundenen Sprache im Medium der Schrift” (S. 79) defi-
niert. Der (produktive wie rezeptive) Gebrauch der alltdglichen Wissenschaftssprache sowie
der jeweiligen Fachsprache spielt also eine zentrale Rolle flir den kompetenten Umgang mit
wissenschaftlichen Texten; allerdings stellt die Sprachkompetenz lediglich ,,eine notwendige,
aber keine hinreichende Voraussetzung” (Kruse, 2007, S. 123) dar.2® Denn die Textkompetenz
bezieht sich auf ,,die ganze Spannweite von schriftbasierter Interaktion mit der Welt und den
daraus entstandenen Gewohnheiten, Fahigkeiten und kommunikativen Pragungen” (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 dafir, wissenschaftliche Diskurse verfolgen und mitgestalten zu kénnen, was
wiederum malgeblich zur akademischen Bildung beitragt. 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 Uberginge zwischen der wissen-
schaftlichen und der akademischen Textkompetenz flieRend sind und die Unterscheidung vor allem im Schreibkontext zu
sehen ist (s. Kapitel 1.2), kann diese — wenngleich wie im Folgenden erldutert nicht hinreichende — Definition aber gleicher-
mafen auf die akademische Textkompetenz angewendet werden.

26 Kruse (2007, S. 123) bezieht dies auf das Schreiben, gleiches gilt aber auch fiir das Lesen.
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Entwicklung mit der Eingliederung der Studierenden in eine Diskursgemeinschaft einhergeht

(S. 151).

Die Verschrankung von lese- und schreibbezogenen Kompetenzen im Hinblick auf die akade-
mische Textkompetenz (vgl. Dengscherz, 2019, S. 111) findet weiterhin Berlicksichtigung in

der folgenden Definition von Schreibkompetenz im Studium als

[...] Fahigkeit, Texte zum Lernen und als Ankniipfungspunkte fiir eigene Textproduktionen zu nutzen und
sich schriftsprachlich angemessen auszudriicken. Diese Fahigkeit setzt sich aus fachiibergreifenden 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. Erganzend werden Bezlige 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.?’” Dabei werden als Kompetenzdimensionen zunéchst vier verschie-

dene Wissensarten unterschieden:?®

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., 20223, S. 13 f.)
sowie u. a. von Ossner (2006) — im Sinne eines Anforderungsniveaus verwendet wird (S. 15). Das Anforderungsniveau nimmt
Ossner (2006) als zusatzliche Dimension in seine dreidimensionale Modellierung sprachlicher Kompetenzen auf (S. 14). In den
schreibbezogenen Modellen wird es jedoch nicht beriicksichtigt. Becker-Mrotzek & Schindler (2007) begriinden dies damit,
dass es sich hauptsachlich 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
beschrankt, sondern wird von Ossner (2006) auch fiir alle weiteren Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts vorgenom-
men.
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Das deklarative Wissen (,,Wissen was“ oder knowing what) umschreibt Faktenwissen im

jeweiligen Arbeitsbereich.?®

e Das Problemlésewissen (,,Wissen wie” oder knowing how) beinhaltet methodisches Wis-
sen, also beispielsweise Verfahren zur Uberpriifung und Uberarbeitung eines Textes.3°

e Beim prozeduralen Wissen handelt es sich um ,[z]Ju Prozeduren und Routinen verdich-
tete[m] Wissen” (Ossner, 2006, S. 10).3?

e Metakognitives Wissen3? erméglicht schlieRlich die Reflexion tber die eigene Vorgehens-

weise — hier: den eigenen Schreibprozess. Es gilt als Voraussetzung flir Lernen —in diesem

Falle: die Entwicklung von Schreibkompetenz. Denn Schreibende kénnen 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:

e Die Produktion von Texten stellt zundchst hohe prozessuale Anforderungen. Kompetente
Schreibende verfligen Uber die Fahigkeit zur schreibbezogenen Selbstregulation und rich-
ten Schreibprozesse an ihrem jeweiligen Schreibziel aus. Hiervon ausgehend bauen sie
Schreibmotivation auf und halten diese wahrend des gesamten Schreibprozesses auf-
recht.3® Darlber hinaus verflgen sie Gber metakognitives und schreibprozessbezogenes
Wissen, inklusive einem Repertoire an geeigneten Schreibstrategien. Dies ermdglicht es,
die verschiedenen Handlungsschritte im Schreibprozess zu planen, durchzufiihren und zu
Uberwachen (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).3* 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 hauptsachlich 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) zdhlen diese Wissensart zur operationalen Kompetenz und unterscheiden
weiterhin nicht zwischen dem Problemlésewissen und dem prozeduralen Wissen. Baurmann & Pohl (2009) fiihren das Prob-
lemlésewissen wiederum mit dem metakognitiven Wissen zu einer Kompetenzdimension zusammen (S. 96).

31 Damit ausreichender Routine die dem Problemldsewissen zugeordneten Verfahren automatisiert und in prozedurales Wis-
sen Uberfiihrt werden, sind die Uberginge zwischen diesen Wissenstypen flieBend (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) fligen motivationale Aspekte als eine zusatzliche Kompetenzdimension, getrennt von den pro-
zessualen Anforderungen, an (S. 96). Jedoch sind diese eng mit dem Schreibprozess verknipft.

34 Baurmann & Pohl (2009) unterteilen die prozessualen Anforderungen nochmals in die Planungs-, Formulierungs- und Uber-
arbeitungskompetenz (S. 96).
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Produktion ldangerer, akademischer Texte ist der Schreibprozess dulRerst 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 pragt (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 schlieBlich all das auf addquate Weise darzustellen (vgl.

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

Auch den Revisionstatigkeiten wird eine duRerst 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 gleichermalien Lesekompetenz. Fiir gelingende Revisionstatigkeiten muss zu-
nachst eine ausreichend hohe Motivation zum Uberarbeiten vorhanden sein; weiterhin
benétigen Schreibende die Fahigkeit zur Uberpriifung, ob mit dem den eigenen Text das
Schreibziel erreicht werden kann, sowie die Fahigkeit, Probleme im Text erkennen und
beheben zu kdnnen (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 Fahigkeit zur Zeitplanung wich-
tig. Zudem muss die Motivation Uber einen langeren Zeitraum aufrechterhalten werden,
wozu ein hohes Mal an Selbstregulationsfahigkeiten erforderlich ist. Ist das Schreiben mit
einem eigenen Forschungsvorhaben verbunden, wird zusatzlich die Fahigkeit zum Projekt-
management benotigt (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 missen Autor*innen ihr Schreiben an den Bediirfnissen 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 & Ifiesta, 2014, S. 148) sowie sozial-
kommunikative und sprachliche Fahigkeiten voraus (vgl. Kruse, 2007, S. 133; Steinhoff,
2007, S. 330). Fur das wissenschaftliche Schreiben entstammen die Lesenden der je-
weiligen scientific community, und Schreibende bendtigen metakognitives Wissen
Uber die fachliche und fachsprachlich gepragte Erwartungshaltung ihrer potenziellen
Leser*innen (Knorr, 20193, S. 173). Dieses Wissen ist eng mit dem pragmatischen Wis-
sen verzahnt (vgl. Fix, 2008, S. 33), das es ermoglicht, einen Text so zu gestalten, dass
damit ein zuvor festgelegtes Ziel und eine intendierte Wirkung bei den Adressat*innen
erreicht werden kann.3> Dabei miissen auch deren Vorwissen und Interessen berlck-
sichtigt werden, sodass aus dem vorhandenen inhaltlichen Wissen der Schreibenden
und ggf. aus externen Ressourcen jene Informationen ausgewahlt werden kénnen, die
far den Text und das Ziel, das damit erreicht werden soll, relevant sind (vgl. Hennes et
al., 2018, S. 299).

Zweitens missen Inhalte auf eine bestimmte Weise angeordnet und aufeinander be-
zogen werden, sodass eine klare Argumentationslinie erkennbar wird. Dafiir wird Text-
musterwissen3® benotigt (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 & Ifiesta, 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) beriicksichtigen die pragmatische Kompetenz, also die Fahigkeiten
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, gepragt. Textsortenkenntnisse beinhalten das Wissen Uber die Funktionalitdt und

Situativitat von Texten sowie die Fahigkeit, Texte bestimmten Textsorten zuzuordnen (vgl. Beaufort & Ifesta, 2014, S. 147,
Metzler Lexikon Sprache, 2016, S. 708 f.). Hierzu wird auch Textmusterwissen miteinbezogen.
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als Teil der Schreibschemata beriicksichtigt. Textmusterwissen beinhaltet Kenntnisse
Uber typische thematische Strukturierungen und Gliederungskonventionen, textge-
stalterische Mittel und ergdnzende Darstellungsweisen wie beispielsweise Abbildun-
gen und Diagramme. Zum Textmusterwissen kdnnen weiterhin typische Formulie-
rungsmuster gezahlt werden, die der Erfillung relevanter Funktionsbereiche — etwa
der konzessiven Argumentation oder der Verfasserreferenz — dienen (vgl. Kruse, 2007,
S. 131; Steinhoff, 2007, S. 109; Knorr, 20194, 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) fuhren.

o Als dritte textorganisatorische Anforderung betrachtet Knorr (20193, S. 173) (Anwen-
dungs-)Kenntnisse der fachlichen Konventionen sowie der Konventionen zur Herstel-
lung intertextueller Beziige (vgl. Dittmann et al., 2003, S. 159; Decker et al., 2014, S. §;
Siebert-Ott et al., 2015, S. 263). Denn das Zitieren, Paraphrasieren und Verweisen auf
Fachliteratur gehort zu den zentralen Merkmalen wissenschaftlicher Texte (s. Kapitel
1.3). Durch die Gestaltung intertextueller Bezlige wird verdeutlicht, wie mit bereits
vorliegenden Arbeiten umgegangen wird — ob referierend, kritisch hinterfragend oder
widerlegend. Schreibende miissen dabei nicht nur Regeln fiir die Wiedergabe direkter
und indirekter Zitate und das Anbringen von Verweisen kennen und anwenden kénnen
(vgl. Kruse, 2007, S. 133, 136), sondern auch wissen, wozu intertextuelle Bezlige die-
nen und wie sie sprachlich realisiert werden kénnen (vgl. Knorr, 20193, S. 173).

o Die Herstellung intertextueller Bezlige ist eng verbunden mit der Autorenschaft®’, die
Knorr (2019a) ebenfalls unter den textuellen Anforderungen fasst (S. 172; vgl. Kruse,
2007, S. 133; Kruse & Chitez, 2012, S. 61): Autor*innen miussen in der Lage sein, eine
eigene Position einzunehmen, diese zu verdeutlichen, in Beziehung zu den Positionen
anderer Autor*innen zu setzen und schlieBlich die Adressat*innen des eigenen Textes
von den eigenen Argumenten zu Uberzeugen. 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

alltagliche Wissenschaftssprache spezifische sprachliche Mittel zur Verfligung (Knorr,

37 Dies entspricht dem von Steinhoff (2007) identifizierten Funktionsbereich der Verfasserreferenz (S. 120 f.), s. Kapitel 1.3.
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20193, S. 173; vgl. Steinhoff, 2008, S. 11). Schreibende miissen diese wissenschaftli-

chen Textprozeduren kennen und anwenden kdénnen.
Das Verfassen akademischer Texte birgt somit also auch spezifische sprachliche Anforde-
rungen. Im Hinblick auf die Sprache unterscheidet Knorr (2019a) in ihrem Modell zunéchst
zwischen sprachlichen und sprachformalen Anforderungen.3® Sprachformale Anforderun-
gen betreffen die Orthografie und die Interpunktion (vgl. Decker et al., 2014; Siebert-Ott
et al., 2015);3° zu den sprachlichen Anforderungen zihlen 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).%° Den Bereich Lexik teilt Knorr (2019a) nochmals auf in das Wortwissen
als allgemeines lexikalisches Wissen (S. 174), die alltdgliche Wissenschaftssprache, die auf
der Bildungssprache aufbaut,*! 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 prazisen 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
zuriickgegriffen werden kann, andererseits aber auch eine Einschrankung 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] moglich, Erkenntnisse und Wis-
sen zu generieren” (Knorr, 20193, S. 166). Das Studium stellt dabei eine sprachlich-fachli-

che Sozialisierung dar, wahrend 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, 20193, S. 171), das sie als dritte Dimension in ihr Modell aufnimmt. Dieses umfasst das gesamte

Repertoire der Schreibenden und wird auch fir die Bewaltigung weiterer Arbeitsbereiche benétigt.

39 Dittmann et al. (2003) merken hierzu an, dass ,[d]ie Rolle der sprachlichen Kompetenz im Sinne einer sicheren Beherr-
schung der Schriftsprache [...] fur Muttersprachlerinnen in der Literatur Gblicherweise 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) pladieren dafir, 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 gefuihrt (z. B. in Dittmann et al., 2003, S. 158).
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auch die alltagliche 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 Formulierungsaktivititen durch hiufiges Uben zumindest in
Teilen automatisiert ablaufen (vgl. Pohl, 2007, S. 140) und ein ,Verfigbarkeitspool schrift-
sprachlicher Strukturen und Ausdrucksoptionen” (Pohl, 2007, S. 124) als ,stabiles Hand-

lungswissen” (Steinhoff, 2007, S. 119) zur Verfiigung steht.

e Mediale Anforderungen ergeben sich schlieRlich 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). Wahrend 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),*? berticksichtigt Knorr (2019a) auch deklaratives
Wissen Uber Funktionen von Textverarbeitungsprogrammen sowie Kenntnisse dariber,
welches Medium sich fiir eine bestimmte Schreibphase besonders eignet. Dabei betont
sie, dass die erforderlichen Kompetenzen in Bezug auf das Schreibmedium ,haufig unter-
schatzt” (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, (iber weitere Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu verfligen: , 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 Gestaltungsmoglichkeiten®
(Kruse & Chitez, 2012, S. 69). Die computer- und schreibbezogenen Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die fur die Produktion digitaler Texte erforderlich sind, sind dabei eng miteinan-

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

42 Diese Komponente wurde im Schreibmodell von Hayes (2012) als Verschrifter berlicksichtigt; 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-gestiitzten
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 Fahigkeiten und Fertigkeiten wird in den Kapiteln 3.1 und 3.3 ausfihrlicher

eingegangen.

Neben den von Knorr (2019a) herausgestellten Anforderungsbereichen fiir das Schreiben aka-
demischer Texte ist selbstverstandlich auch fachliches Wissen in der jeweiligen Domane erfor-
derlich. Auch Fix (2008) nimmt in sein Kompetenzmodell fiir das Schreiben die inhaltliche
Kompetenz auf (S. 26); Beaufort & Ifesta (2014, S. 147) sprechen von subject matter know-
ledge. Die erforderlichen Wissensbestande werden im Modell von Hayes (2012) im Langzeit-
geddchtnis verortet. Grundlage fiir die Aneignung dieser Wissensbestande ist die Lektlre 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;* entsprechend beschreibt
Steinhoff (2011) die Textproduktion als einen rekursiven Lese-Schreib-Prozess. Um diesen er-
folgreich bewaltigen zu kénnen, sind ihm zufolge diskursive Schreibfahigkeiten erforderlich,
die es ermdglichen, fremde TextauRerungen 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 missen sich zu-
nachst 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 kénnen (Knorr, 2019b,
S. 49). Dazu gehort auch, ,die Stichhaltigkeit, Stimmigkeit, Begriindetheit 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 Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Lesen, Exzer-
pieren und Zusammenfassen von Texten, die Recherche- und Forschungskompetenz sowie die
Fahigkeiten 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 fiir das Schreiben in mehrfacher Hinsicht relevant; Hayes et al. (1987) unterscheiden das Lesen zu Verstand-
niszwecken (reading to comprehend) vom evaluierenden Lesen (reading to evaluate), das im Rahmen von Revisionen statt-
findet. Dariiber 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 missen auch
das eigene Verstandnis 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 Denkfahigkeit 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
zunachst lesend rezipiert werden, schreibend weiterzuverarbeiten, ist das lesende Verstehen
einerseits Voraussetzung flir 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 geférdert werden (vgl. Pohl, 2007, S. 520).

Insgesamt zeigt sich somit, dass fir die Produktion von Texten — nicht nur, aber insbesondere
beim akademischen Schreiben — Fahigkeiten 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 fiihrt. Entsprechend merkt Fix (2008) an, dass eine Trennung
in verschiedene Bereiche nur in der modellhaften Darstellung moglich ist, wahrend diese im
»Kopf des Schreibers” (S. 32) eng miteinander verzahnt sind. Welche Schwierigkeiten Studien-
anfanger*innen beim akademischen Schreiben haben und wie sich akademische Schreibkom-
petenz entwickelt, wird in den Kapiteln 1.7 und 1.8 behandelt. Zunachst werden die Voraus-

setzungen beleuchtet, mit denen Studienanfanger*innen an die Hochschule kommen.
1.6 Vermittlung akademischer Schreibkompetenz in der gymnasialen Oberstufe

Die weiterflihrende 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 fiir Wissen-
schaft” (S. 10). Hier ist Steinhoff (2011) zufolge insbesondere der Deutschunterricht gefordert,
dem in der Oberstufe als zentrale Aufgabe zukomme, diskursive Schreibfahigkeiten zu vermit-
teln, die fir das Studium bendétigt werden (S. 23 f.). Kruse (2007) pladiert weiterhin dafir, dass

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

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

Zur Bewaltigung prozessualer Anforderungen soll ein Bewusstsein flir den Schreibprozess
gebildet und Techniken zum Generieren und Strukturieren von Ideen, zum Uberarbeiten
—auch unter Berlcksichtigung 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
kénnen. Mit Studienbeginn sollten die Fahigkeiten und Fertigkeiten vorhanden sein, Zu-
sammenfassungen, diskursive sowie argumentative Texte zu produzieren. Hierflr werden
auch Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Gliederung von Texten und zur Herstellung von Ko-
harenz sowie zur Anwendung von Zitationsregeln vorausgesetzt.

Die eigenen Texte sollen zudem mit Blick auf ihre Adressat*innen und ihre Verstandlich-
keit gepriift und tGberarbeitet werden kénnen.

Als sprachliche Anforderungen, die erfillt werden mussen, nennt Kruse die Fahigkeit zur
Unterscheidung von Alltags- und Wissenschaftssprache** sowie die Fertigkeit zur Uberprii-
fung der sprachlichen Richtigkeit. Hierfiir miissen 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 ,fur die Veroffentlichung
in einem bestimmten Medium vor[zu]bereiten” (Kruse, 2007, S. 135). Daflir miissen sie
nicht nur Textsortenmerkmale, sondern auch mediale Gestaltungsmoglichkeiten kennen
und Schreibprogramme soweit beherrschen, dass beispielsweise eine automatische
Rechtschreib- und Grammatikpriifung durchgefiihrt sowie Gliederungs- und Formatie-

rungsfunktionen genutzt werden kénnen.

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

Fach Deutsch (KMK, 2014) berlicksichtigt. Sie sollen gewdahrleisten, dass Abiturient*innen eine

44 Kruse (2007) unterscheidet zwischen diesen beiden Registern und beriicksichtigt nicht das Konzept der alltaglichen Wis-
senschaftssprache (Ehlich, 1993, S. 33, 1995, S. 340, 1999).
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»allgemeine Studierfahigkeit sowie wissenschaftspropadeutische Bildung” (KMK, 2014, S. 5)
erlangen. Fir den Kompetenzbereich Schreiben wird einleitend gefordert, dass die Schiiler*in-
nen in der Lage sein sollten, ,inhaltlich angemessene koharente Texte [zu verfassen], die sie
aufgabenadaquat, 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 Schiiler*innen in der Lage sind,

e Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch
angemessen [zu] verfassen

e anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibplane [zu] Gberflihren und
komplexe Texte unter Beachtung von Textkonventionen eigenstandig oder kooperativ [zu] struktu-
rieren und dabei auch digitale Werkzeuge ein[zu]setzen

e aus selbst recherchierten Informationsquellen Relevantes fiir die eigene Textproduktion
aus[zu]wahlen und in geeigneter Form auf[zu]bereiten

e Textbelege und andere Quellen korrekt [zu] zitieren bzw. [zu] paraphrasieren

e Texte hinsichtlich inhaltlicher, funktionaler und stilistischer Kriterien ergebnisorientiert und im Hin-
blick auf die Geschlossenheit der Darstellung [zu] Giberarbeiten [und]

e die Stadien ihrer Schreibprozesse und Kompetenzentwicklung [zu] dokumentieren und [zu] reflek-
tieren (KMK, 2014, S. 16)

Diese Strategien sollen Schiler*innen ,fur die Produktion komplexer informierender, erkla-
render und argumentierender sowie gestaltender Textformen selbststandig und aufgabenbe-
zogen [nutzen], auch fiir die Verwendung in digitalen Medien” (KMK 2014, S. 17). Von den im
Anschluss aufgefiihrten produktbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten sind mit Blick auf das
akademische Schreiben insbesondere diejenigen relevant, die sich auf informierende, erkla-
rende und argumentierende Textformen beziehen (vgl. Decker et al., 2021, S. 25). Dabei wird
angemerkt, dass informierende Textpassagen auch in erkldrende 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 Schiiler*innen das eigene Wissen geordnet, differenziert und ,in Anlehnung an
journalistische, popularwissenschaftliche oder medienspezifische Textformen” (KMK, 2014,
S. 17) sowie in propadeutischen Texten — zum Beispiel in Fach- oder Seminararbeiten — dar-
stellen kénnen. Zudem sollen sie fahig sein, ,,zu einem gegebenen komplexen Sachverhalt eine
Untersuchungsfrage [zu] formulieren, die Auswahl der Untersuchungsaspekte [zu] begriinden
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 konnen, die Ergebnisse in kohdrenter 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 fiir das Studium wird weiterhin kritisiert, dass
diese weder in der gymnasialen Oberstufe, noch an den Universitaten systematisch vermittelt
wird, weshalb davon auszugehen ist, dass Studienanfianger*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 fir die Vermittlung zustdndig 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 fachertbergreifendes Schreibcurriculum fir
die Oberstufe, die Etablierung von schulischen Schreibwerkstatten sowie die Ausbildung von
Schreibberater*innen unterstiitzt 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 vollstandiger Erwerb akademischer Textkompetenz erst
wahrend des Studiums und in der jeweiligen Domane erfolgen kann, auch wenn die in der
Schule erworbenen , kognitiven, kommunikativen und schriftsprachlichen Fahigkeiten [...] ein
wichtiges Fundament” (Steinhoff, 2008, S. 1) bilden. Um den Ubergang von der Schule zur
Hochschule zu erleichtern, ist es Decker (2016) zufolge erforderlich, ,,dass sich die beiden In-
stitutionen bezlglich der zu rezipierenden und zu produzierenden Textformen bzw. -sorten

aufeinander zubewegen“ (S. 332).

Weiterhin bleibt unklar, inwiefern die in den Bildungsstandards verankerten Vorgaben tat-
sachlich im Unterricht umgesetzt werden: Die Datenlage im Hinblick auf das Schreiben im Un-
terricht der gymnasialen Oberstufe ist schmal; reprasentative Studien zur schreibbezogenen
Unterrichtspraxis in der Sekundarstufe Il 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 Forderung akademischer Schreibkompetenz erfolgt (vgl.

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

Eine dltere Analyse von Themen im Zentralabitur fur das Fach Deutsch der Jahre 2007-2011
von Becker-Mrotzek & Kepser (2010) zeigte eine stark literaturlastige Ausrichtung, wahrend
auf sprach- oder medienwissenschaftliche Themen bezogene Sachtexte hingegen weitaus sel-
tener im Unterricht behandelt und fir die Produktion eigener Lerner*innentexte genutzt wer-
den (S. 15 f.). Der Schreibunterricht in der Sekundarstufe Il kann darum ,hdchstens als litera-
tur- und kulturwissenschaftliches Propadeutikum gelten”, so Decker & Kaplan (2014, S. 9; vgl.
Steinhoff, 2013, S. 130). Fiir die Entwicklung akademischer Schreibkompetenz ist dies nur ,,be-
dingt forderlich” (Decker & Kaplan, 2014, S. 5) und kdnnte sich sogar negativ auswirken (vgl.
Becker-Mrotzek & Kepser, 2010, S. 17). Zur Fokussierung literarischer Texte kommt eine
Schwerpunktsetzung auf journalistische Texte hinzu, wahrend akademische Textsorten ver-

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

Lehrkrafte, die im Rahmen einer Interviewstudie von Decker & Kaplan (2014) befragt wurden,
gaben zudem an, dass die im Deutschunterricht behandelten Sachtexte zumeist mit einer
Lange von einer halben bis zwei Seiten im Vergleich zu Texten, die beispielsweise in Ge-
schichte oder Philosophie gelesen wirden, dulRerst kurz und in ihrer Komplexitat durch Aus-
lassungen reduziert seien. Hierdurch kénnten Argumentationsgange kaum mehr nachvollzo-
gen werden; entsprechend hatten Schiler*innen haufig Probleme, diese Texte zu verstehen,
zu analysieren und zusammenzufassen. Zudem werden in den Texten, die als Grundlage fir
die Textproduktion dienen, Literaturverzeichnis und FuBnoten 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
Schiler*innen Schwierigkeiten bereitet; haufig wird unter Zeitdruck geschrieben, Planungs-
und Uberarbeitungsphasen 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 Fahigkeiten und Fertigkeiten im
Unterricht zu wenig geférdert werden (S. 104). Dass selten oder nie Uberarbeitungen von Tex-
ten durchgefiihrt werden, bestatigten weiterhin Ergebnisse des SiFu-Projektes. Zudem gaben
50% der im Rahmen dieser Studie befragten Lehrkrafte 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 groflen Raum einnimmt, je-
doch zumeist eine memorierend-konservierende Funktion (s. Kapitel 1.1) erfillt, da es sich in
weiten Teilen auf das Notieren von Stichwortern beschrankt und seltener die Produktion von
Texten beinhaltet (Decker et al., 2021, S. 105). Dies wird durch die Auswertungen von Unter-
richtsunterlagen von Schiiler*innen im Projekt gestitzt. Hier zeigte sich darliber hinaus, dass
die geschriebenen Texte Gberwiegend von nur geringer Lange (unter 100 Wértern) sind (Hen-
sel, 2018, S. 6). Steinhoff (2013) stellt weiterhin fest, dass Schiiler*innen in der Oberstufe eine
,Copy and paste“-Strategie beim Schreiben verfolgen, wobeiihnen zum einen die Auswahl von
Informationen und zum anderen deren paraphrasierte Wiedergabe schwerfalle (S. 124; vgl.
Steinhoff, 2011, S. 24). AuRerdem verwenden die Schiler*innen viele umgangssprachliche
Formulierungen, ihre Stellungnahmen fallen kurz und sehr persénlich aus und die eigenen Po-

sitionen werden sprachlich nicht von fremden Positionen getrennt.

Im Hinblick auf die Anforderung, intertextuelle Bezlige herzustellen, attestierten die von De-
cker & Kaplan (2014) befragten Lehrkrafte ihren Schiiler*innen eine ansatzweise ,Zitierkom-
petenz” (S. 8) und berichteten, dass im Unterricht gelibt werde, Zitate als Belege der eigenen
Deutung anzugeben, dabei Formulierungen zu variieren und bei Bedarf grammatisch richtige
Kirzungen durchzufihren. Den fir die Einhaltung von Zitierkonventionen ,an der sprachli-
chen Oberflache sichtbaren kanonisierten Wissensbestand” (Brinkschulte & Brauer, 2016,
S. 137) betrachten Schreibnoviz*innen haufig als maRgeblich fir die Produktion wissenschaft-
licher Texte; die ,,Feinheiten beim Zitieren” (Decker & Kaplan, 2014, S. 8) bereiten ihnen haufig
aber Schwierigkeiten (vgl. Schindler & Siebert-Ott, 2013, S. 154; Decker et al., 2021, S. 89.).
Steinhoff (2013) stellt weiterhin fest, dass Schiiler*innen nur Uber ein ,kleines Set an geeig-

neten Reformulierungsindikatoren” (S. 124) verfiigen.

Auch im Bereich der Rechtschreibung und Grammatik bleiben bis in die Oberstufe Schwierig-
keiten bestehen, wobei im Unterricht wenig Zeit flir die Lehre von Grammatik und Recht-
schreibung zur Verfliigung steht und die Verwendung der zur Textproduktion erforderlichen
sprachlichen Mittel kaum gelibt wird (Decker & Kaplan, 2014, S. 8). So gaben auch 50% der
Schiler*innen im Rahmen der SiFu-Studie (N = 95) an, selten oder nie sprachliche Hilfestel-
lungen zu erhalten, wobei sie sich diese durchaus wiinschten (Decker et al., 2021, S. 108).
Ebenfalls stellten bereits Feilke et al. (2013) fest, dass selbst in der Oberstufe noch grundle-

gende Erwerbs- und Forderaufgaben im Bereich der Textkompetenz zu bewadltigen seien
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(S. 12). Die SiFu-Studie ergab weiterhin, dass eine explizite Férderung von Schreibkompetenz
in der Sekundarstufe Il kaum stattfindet (Decker & Hensel, 2019, S. 56). Das bezieht sich auch
auf eine systematische Vermittlung der bendtigten Fahigkeiten 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 Schiiler*innen zumeist in Ein-
zelarbeit; kooperatives Schreiben erfolgt hingegen kaum. Die Untersuchung ergab weiterhin,
dass Schiiler*innen selten bis nie Riickmeldungen zu ihren Texten erhalten (Decker et al.,

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

AuRerst problematisch erscheint dariiber hinaus, dass sich Schreibaufgaben in der Oberstufe
i. d. R. nur auf einen oder hochstens zwei Texte beziehen. Da es im Studium erforderlich ist,
zahlreiche Quellen in einen eigenen Text einzubeziehen, werden Schiler*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
kdnnen die fir 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 lasst sich also
festhalten, dass in der gymnasialen Oberstufe nur wenige propadeutische Schreibanldsse ge-
geben werden (vgl. Becker-Mrotzek, 2017, S. 5). Daran scheint auch die Einfihrung der Bil-
dungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife (KMK, 2014) nur wenig
verandert zu haben (vgl. Decker et al., 2021, S. 105). Ausnahmen stellen — zumindest in Anséat-
zen — die Facharbeit, das Diskursreferat sowie das Materialgestiitzte Schreiben dar (vgl. Be-

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

Dabei dhnelt die Facharbeit ,,in ihren Grundziigen der Seminar- oder Proseminararbeit” (Pohl,
2007, S. 41). Sie stellt damit ,,die unmittelbarste Form wissenschaftspropadeutischen Schrei-
bens in der Schule dar” (Decker et al., 2021, S. 64) und kann — so Steets (2003) als ,,didaktische
Briicke zwischen Schule und Universitat” (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 losgelost 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 fiir 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. Brauer
& Schindler, 2013, S. 31). Dadurch wird es Lernenden erschwert, im Rahmen der Textproduk-
tion zu einem Verstandnis der Funktionen wissenschaftlicher Konventionen zu gelangen (vgl.

Steets, 2011, S. 65).

Die fehlende institutionelle Einbindung erachtet Decker (2016) neben einer zu gering ausge-
pragten Vorbereitung und Beratung® als Grund, weshalb die Facharbeit ihre propddeutische
Funktion nur bedingt erfillt (S. 332; vgl. Pohl, 2007, S. 42). So sind Arbeiten an der Universitat
— mit Ausnahme von Abschlussarbeiten —in einen Seminarkontext eingebunden, in dem sich
Studierende liber 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 kdnnen Schiler*innen in den
meisten Bundeslandern frei wahlen, 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 Ubungen durchgefiihrt werden und wie viel Bearbeitungszeit die
Schiler*innen haben, wird unterschiedlich gehandhabt. Die an die Facharbeit gestellten An-
spriiche variieren somit stark (vgl. Pohl, 2007, S. 41; Decker & Kaplan, 2014, S. 8; Decker et al.,
2021, S. 57).

Dennoch kénnen Schiler*innen beim Anfertigen einer Facharbeit erste Erfahrungen im syste-
matischen Produzieren eines langeren Textes gewinnen. Das propddeutische Potenzial kann
dabei vor allem in der selbststandigen Gestaltung des Schreibprozesses und in der Nutzung
wissenschaftlicher Arbeitstechniken gesehen werden (Schindler, 2015, S. 255). So missen

eine eigene Fragestellung entwickelt, geeignete Texte gesucht und Exzerpte angefertigt

45 Eine Ursache hierfir stellt Decker et al. (2021) zufolge neben fehlenden zeitlichen Ressourcen die fehlende Ausbildung von
Lehrkraften zur Betreuung wissenschaftlichen Schreibens dar (S. 76, s. auch Schindler, 2015, S. 256). Die Betreuung erfordert
mindliche Kompetenzen, Beratungskompetenz sowie Wissen tiber 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 schliefRlich 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) restimiert, dass sich ,arbeitstechnische Aspekte” (S. 41) durch
die Facharbeit anbahnen lieRen; gleichzeitig betont er jedoch, dass davon kein allzu groRer
Lernerfolg im Hinblick auf wissenschaftliches Schreiben erwartet werden dirfe (Pohl, 2007,
S. 42). Denn die selbststandige Strukturierung des komplexen Arbeits- und Schreibprozesses
stellt eine bislang unbekannte Herausforderung dar bzw. — so konstatiert Steinhoff (2011) —
fiihrt sogar ,,zwangslaufig zu einer Uberforderung” (S. 24). Erschwerend kommt hinzu, dass
die Schiler*innen beim Anfertigen ihrer Facharbeit weitgehend auf sich allein gestellt sind.*®
Neben einer oftmals unzureichenden Betreuung seitens der Fachlehrer*innen besteht auch
kaum die Moglichkeit zum Austausch mit Peers, da diese — haufig 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 Thiringen in ein propadeutisches Seminarfach eingebettet
(vgl. LISUM, 2015; BStMUK, 2024; TMBJS, 2024).%’ 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
Schreibauftragen steht, wie etwa der Analyse und Interpretation von Quellentexten sowie
dem Anfertigen von Arbeitsplanen, Exzerpten und Gliederungsentwdrfen. Auch die Einlibung
sprachlicher Mittel zur intertextuellen Bezugnahme sowie die Einfihrung von Zitierkonventio-
nen —inklusive der Verdeutlichung derer Funktion — sollte in diesem Rahmen erfolgen. Durch

diese gezielten Ubungen zur Anwendung wissenschaftsbezogener Techniken geht Steets

46 Abhilfe schaffen konnen hier Kooperationsprojekte zwischen Gymnasien und Universitaten, wie sie von Schindler & Fisch-
bach (2012), Schindler (2015), Brinkschulte & Brauer (2016) sowie Decker et al. (2021) beschrieben werden. In diesen Projek-
ten wurden Studierende zu Schreibberater*innen ausgebildet und betreuten anschlieBend Schiiler*innen beim Verfassen
ihrer Facharbeiten. Die Beratung entsprach einem nicht-direktiver Ansatz, bei dem die Schiller*innen zu eigenstandigen L6-
sungsfindungen angeregt wurden. Die Studierenden wurden dabei eher als Peers und nicht Lehrpersonen wahrgenommen.
Nicht nur die Schiler*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 & Brauer,
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 Schiiler*innen so weit entwi-
ckelt werden kann, dass spater 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 Schiiler*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,*® Zusammenfassungen und Erérterungen sinnvoll eingesetzt
werden kénnen, 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 Kontroversenreferate*® kann der diskursive
bzw. kontroverse Charakter von Wissenschaft den Oberstufenschiiler*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 abschlieRend 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 duBerst sinnvoll, den Schiiler*innen die bendétigten wissenschaftssprachlichen Mit-
tel zur vergleichenden Darstellung differierender Positionen sowie der Argumentation fiir die
eigene Position im Sinne einer prozedurenorientierten Didaktik systematisch zu vermitteln
(Decker et al., 2021, S. 41; vgl. Feilke, 2014; Bushati et al., 2018).>° Auch ein Vergleich des
wissenschaftlichen Diskurses mit dem journalistischen Diskurs bietet sich in diesem Rahmen

an (Steinhoff, 2011, S. 27).

48 I|m Hinblick auf Exzerpte belegt eine Studie von Fix & Dittmann (2008), dass Schiler*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 gefiihrt werden und bevorzugen darum die Bezeichnung Diskursreferat. Als
unterscheidendes Merkmal fligen sie auBerdem 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-Uberarbeitungen bzw. Peer-Feedback (vgl. Feilke et al., 2016b, S. 157).
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Mit den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife wurde zudem
das materialgestiitzte Schreiben als neue Aufgabenart eingefiihrt, ebenfalls mit dem Ziel, ,den
wissenschaftspropadeutischen Charakter des Schreibens in der Oberstufe zu férdern wie auch
wissenschaftliche und berufliche Schreib- und Textkompetenz anzubahnen” (Feilke et al.,
20164, S. 7).>! Materialgestitztes Schreiben erfordert , keine vollstandige Textanalyse” (KMK,
2014, S. 24), sondern vielmehr die ,kritische[ ] Sichtung fiir eigene Schreibziele” (KMK, 2014,
S. 24). Dabei werden die Schreibfunktion (beispielsweise die Lesenden zu informieren oder zu
Uberzeugen), 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 materialgestiitzten Schreiben — wie auch bei
der Anfertigung von Diskursreferaten — die Anforderungen, eine eigene ,Forschungsfrage” zu
entwickeln und eine eigenstandige Literaturrecherche durchzufiihren (vgl. Decker et al., 2021,
S. 25, 34, 70f.). Trotz dieser Entlastung bendtigen Schiler*innen gezielte Hilfestellungen bei
der Gestaltung der notwendigen Lese- und Schreibprozesse —angefangen bei der Sichtung der
Materialien Giber inhaltliche Auswahl- und Strukturierungsprozesse bis hin zur Uberarbeitung
ihrer Texte (Decker et al., 2021, S. 37 f.). Auch hierbei konnte Peer-Feedback sinnvoll integriert

werden.
1.7 Schwierigkeiten Studierender beim Schreiben

Die Erforschung studentischer Schreibkompetenz riickte erst vergleichsweise spat — namlich
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 Liicke zwischen erforderlichen und
tatsachlichen akademischen Schreibfertigkeiten” (Wischgoll & Mezger, 2021, S. 232 f.) aufge-
zeigt. Sie verdeutlicht, dass die gymnasiale Oberstufe nicht in ausreichendem MaRe 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 materialgestutzten
Schreiben tatsachlich erreicht wird (S. 333). Insgesamt liegen hierzu derzeit nur wenige empirische Studien aus dem deutsch-
sprachigen Raum vor, beispielsweise von Schiiler (2017), Budke et al. (2021) und Kdnig (2021). Einen Review internationaler
experimenteller Studien zum materialgestiitzten argumentierenden Schreiben legte Philipp (2021) vor.
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2021, S. 31). Pohl (2007) merkt dazu an, dass ,,Klagen Gber das studentische Schreiben als auch
die studentischen Schreibprobleme selbst ein Dauerphdanomen bilden” (S. 26). Eine mogliche
Erklarung dafiir 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). Demgegeniiber werden
Schwierigkeiten bei der Bewaltigung medialer Anforderungen im Rahmen der Produktion aka-

demischer Texte im Forschungsdiskurs bislang kaum thematisiert.>2

Eine Befragung® Studierender von Dittmann et al. (2003)>* zeigte, dass 81,3% der Teilneh-
menden schon einmal Probleme beim Schreiben einer Hausarbeit gehabt haben; etwas liber
ein Flinftel 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 kdnnen (S. 171)>° — eine Beflirchtung, so Pohl (2007), die vor
allem aus der Prifungsrelevanz 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 fiihlen.>® 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 durchgefiigt, 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 ndher eingegangen.

53 Direkte Befragungen stellen einen moglichen 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 eingeschatzt werden konnten. Allerdings kénnen die Schwierigkeiten im Schreiben grade auch in einem fehlenden
Problembewusstsein begriindet sein (vgl. Kruse & Jakobs, 1999, S. 25). Entsprechend betont auch Dengscherz (2019), dass
die Wahrnehmung von Problemen nicht als Zeichen fiir mangelnde Schreibkompetenz zu deuten seien (S. 135 f.).

54 An dieser Befragung nahmen 283 Studierende der Facher 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) bestatigt, an der 89 Studierende der
Deutschen Philologie an der Universitat Wien teilnahmen. Das Schreiben rief — unabhangig von der Studienleistung oder der
Anzahl bereits absolvierter Semester — bei ihnen ambivalente oder sogar ausschlieBlich negative Gefiihle hervor (S. 110f.),
und das, obwohl ihre Studienfachwahl eine Sprach- und Schreibaffinitdt vermuten lasst.

56 Dabei gibt es durchaus Beratungsangebote: Angefangen mit der Universitat Bielefeld im Jahr 1993 und insbesondere seit
dem Qualitétspakt Lehre im Jahre 2011 entstanden an zahlreichen deutschen Hochschulen ,,Schreibzentren, Schreibberatun-
gen und andere Angebote zur Férderung literaler wissenschaftlicher Kompetenz“ (Traninger et al., 2020, S. 5; vgl. Vode &
Sowa, 2022, S. 10 f.). Diese werden jedoch vor allem von Studierenden hoherer 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 duBern Studierende oftmals Unsicherheiten bei der Einschdtzung, 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, 20194, 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 darliber 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 prazisieren, 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 Gberwinden (S. 112).

Auch eine Fragebogenerhebung von Sennewald & Mandalak (2012)°7 offenbart Probleme bei
der Gestaltung des Schreibprozesses. Diese werden auch haufig im Rahmen von Schreibbera-
tungen geduBert (Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 53, 61) und sind Pohl (2007) zufolge in der
y,Unvertrautheit der neuen Aufgaben an Universitaten” (S. 14) begriindet. Die fehlende Ver-
trautheit mit den Anforderungen an die Textproduktion im Studium kann auch dazu fiihren,
dass Studierende zunachst ,,den Prozess des wissenschaftlichen Schreibens auf fatale Weise”
(Ruhmann, 2003, S. 212) unterschatzen (vgl. Hermanns 1988, S. 76f.), weshalb sie zu spat mit
dem Schreiben beginnen und unter Zeitdruck geraten, ggf. ihren (priifungsrelevanten) Text
nicht termingerecht einreichen kénnen und mitunter sogar die Arbeit daran abbrechen (vgl.
Dittmann et al., 2003, S. 171; Sennewald & Mandalak, 2012, S. 150 f.). Allerdings missen
Schwierigkeiten im Schreibprozess Pohl (2011) zufolge nicht zwingend zu Problemen im

Schreibprodukt fiihren, im Gegenteil:

Speziell fiir wissenschaftliche Schreibkontexte gilt ferner, dass Verzégerungen im Schreibprozess (wie
Mehrfachanlaufe, Um- und Irrwege) sogar positive Anzeichen eines besonders gelingenden epistemi-
schen Schreibprozesses sein kdnnen, 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 Studienfachern, 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 Mangeln geduRert, die Pohl (2007) als allgemein-
schriftsprachliche (1) und allgemeine textorganisatorische Mangel (2) sowie spezifische Man-
gel wissenschaftlicher Textproduktion (3) gruppiert (S. 18).°® Dabei kritisiert Pohl (2007) je-
doch an einer derartigen ,Mangelliste” (S. 17), dass diese zumindest in Teilen undifferenziert,
defizitorientiert®® und stark subjektiv gepragt sei und weder auf linguistischen Kriterien noch
auf empirischen Untersuchungen basiere (S. 8, 56). Er bemangelt weiterhin, dass aus den Be-
schreibungen von Schreibproblemen Studierender nicht deutlich werde, ob bestimmte Pha-
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 fir Studierende gesehen werden. Der Erwerb akademischer Schreibkompetenz wird an-

schlieBend in Kapitel 1.8 behandelt.

Die allgemein-schriftsprachliche Mdngel (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 Uberkomplexitit (S. 141).%° Empirische Befunde zu Mangeln in
diesem Bereich liegen jedoch kaum vor. Zwar zeigte eine Auswertung von Textprodukten
Lehramtsstudierender®? deutliche Mangel im Bereich der Grammatik, jedoch konnte im Rah-
men der Studie keine differenzierte Analyse nach Fehlertypen durchgefiihrt werden. In dieser

Studie wurden weiterhin bei der Mehrheit der Studierenden erhebliche Probleme im Bereich

58 Dabei kann die Erklarung, dass in der gymnasialen Oberstufe die erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht vermit-
telt werden, zunachst insbesondere fiir Mdngel 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 VergleichsgroRe resultiere, die bei der Beurteilung
studentischer Texte herangezogen werde: Diese wiirden 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 gepragten
Realisierungsnorm" (S. 32 f.) bewertet.

60 Entwicklungstheoretisch konnen Fehlerhdufungen auf der sprachformalen Ebene als Phdanomene eines ,break-
downs” (Ortner, 1993, S. 100) erklart 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 Komplexitat scheint im Zusammenhang mit der Haufung von Grammatikfehlern zu stehen (vgl. Taylor, 1986).

61 Die Befragung wurde 2009/2010 an einer nicht-reprasentativen Ad-hoc-Stichprobe durchgefiihrt. 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 grofRere Schwierigkeiten im
Bereich der Orthografie ersichtlich (Bremerich-Vos & Weirich, 2016, S. 176 f.). Eine Befragung
von Dozierenden im Lehramtsstudium®? 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
Formulierungsschwiachen zugeschrieben (vgl. z. B. Jakobs, 19993, S. 174; Feilke & Steinhoff,
2003, S. 114; Miiller, 2004, S. 155; Steinhoff, 2007, S. 66; Schindler & Siebert-Ott, 2013,
S. 163 f.; Decker, 2016, S. 336). Diese duRern 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.).53 Zudem lassen sich sowohl Aspekte der Mindlichkeit (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)%* 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 bemangeln 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 duflern in Schreibberatungen
ebenfalls Unsicherheiten im Hinblick auf den sprachlichen Anforderungsbereich (vgl. Knorr &
Brinkschulte, 2019, S. 61), und knapp die Hélfte 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 begriindet werden, dass sowohl die alltdgliche 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 alltaglichen Wissenschaftssprache merkt Pohl (2007) an, dass derartige Auffalligkeiten mit-
unter auch als positive Entwicklungsschritte bewertet werden kénnen, da es sich um (wenngleich verfehlte) Versuche zum
Etablieren einer ,gebrauchliche[n] Formulierungsroutine” (S. 127) und damit um ,Integrationsbemiihungen” (S. 417) handle.
64 Diese Orientierung an journalistischen Texten betrifft Steinhoff (2011) zufolge jedoch nicht nur den Sprachgebrauch, son-
dern auch die inhaltliche Ebene — einschlieBlich 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) Nahe zur herkémmlichen Alltagssprache zu besonderen Erwerbsschwie-
rigkeiten fihren (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 113; Pohl, 2007, S. 154). Die Hauptproblematik
sieht Seidel (1994) allerdings ,darin, dass die Schreibenden sich der eigenen Unsicherheit

nicht bewuRt sind, sondern ihre Formulierungsversuche [...] als erfolgreich ansehen” (S. 61).

Mit Blick auf allgemeine textorganisatorische Mdngel (2) wird beispielsweise angemerkt, dass
studentische Texte mitunter unstrukturiert, inkoharent, unprazise und inhaltsleer wirken (vgl.
Ruhmann, 1997, S. 137, 2000, S 44; Fischer & Moll, 2002, S. 137; Miiller, 2004, S. 155; Schol-
ten-Akoun, 2016, S. 21). Auch im Rahmen von Schreibberatungen dufRern Studierende haufig
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 Mdngeln wissenschaftlicher Textproduktion ordnet Pohl (2007) Aspekte der
Intertextualitdat und des wissenschaftlichen Argumentierens zu. Hierbei werden zundchst
,Formfehler beim Zitieren und Belegen, bei FuRnoten 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 ,Versatzstiicke[n] aus der Literatur” (Ruhmann, 2000, S. 44) bean-
standet. Die Deixis des zitierten Textes, seine Struktur sowie Formulierungen werden dabei
haufig ibernommen (Pohl, 2007, S. 298). Ein Grund hierfir ist darin zu sehen, dass den Schrei-
benden die bendtigten sprachlichen Mittel zur eigenen inhaltlichen Darstellung noch nicht zur
Verfligung stehen; wissenschaftsspezifische textuelle Anforderungen sind hier also wiederum
mit sprachlichen verknupft. Das wortliche Zitieren dient den Studierenden damit als Entlas-
tungsstrategie, wobei jedoch unklar bleibt, inwieweit die — haufig komplexen — zitierten In-
halte von den Studierenden tatsachlich verstanden wurden (Pohl, 2007, S. 316). Der For-
schungsdiskurs wird in studentischen Texten somit haufig nicht eigenstandig und mitunter so-
gar auf verfalschende oder plagiierende Weise wiedergegeben (vgl. Jakobs 199743, 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; Miller,
2004, S. 155; Pohl, 2011, S. 8), wahrend die Diskursdimension® und insbesondere die Argu-
mentationsdimension kaum realisiert werden (s. Kapitel 1.3).%® 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” (Miiller, 2004, S. 155) sowie Schwachen
in der Argumentation (Ruhmann, 1997, S. 137) bemangelt. Pohl (2011) resimiert, 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 Erklarungsansatz von Feilke & Steinhoff (2003) ist allgemeiner gehalten; sie sehen die Ur-
sachen von Schreibproblemen vor allem in einer noch nicht ausreichend entwickelten ,doma-
nentypischen Kommunikations-, Text- und Sprachkompetenz” (S. 113 f.) begriindet, 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 fiir sie darstellt, kritische
Gedanken zum Gelesenen zu entwickeln (vgl. Ruhmann, 2003, S. 225). Weiterhin urteilt Ruh-
mann (2003), dass Studierende , kein rationales Verstandnis davon [haben], was es heillt, wis-
senschaftlich zu denken und zu kommunizieren” (S. 212). Auch Steinhoff (2008) geht davon
aus, dass Studienanfanger*innen Kontroversen in der Forschungsliteratur weder lesend er-
kennen noch schreibend wiedergeben und kommentieren kénnen. Diese Fahigkeiten 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 fur das diskursive Schreiben erforderlichen Kompetenzen zu Beginn des Studiums
aufgrund einer fehlenden Vermittlung in der Oberstufe noch nicht vorausgesetzt werden kdnnen (S. 125). Ob sich diesbeziig-
lich seit der Einfihrung der Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir 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 erwahnte ,,Ich-Tabu” — unsicher, inwiefern sie ihre eigene Meinung iberhaupt im Text dufern dirfen
(vgl. Kruse, 1997, S. 146; Girgensohn, 2008, S. 198), weshalb sie — wenn Uberhaupt — 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 mogliche Ausgangspunkte fir
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 missten, 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
Uberzeugung der Diskursgemeinschaft von der eigenen Argumentation kein authentisches
Schreibziel darstellen. Die Orientierung an den Bediirfnissen der Adressat*innen, die im Kom-
petenzmodell von Knorr (2019a) einen Teilbereich des textuellen Anforderungsbereichs dar-
stellt, kann also wahrend 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 Prifungszwecken 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, aufgabenabhdngigen 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 — lGberwiegend kognitionspsychologisch gepragt und fokussieren zu-
meist Prozesse, Strategien und Wissensbestande statt spezifischer Textsorten. Die Modelle
von Bereiter (1980), Bereiter & Scardamalia (1987) und Kellogg (2008) sind dabei insgesamt
lediglich als Anndaherungen zu verstehen, da sie haufig nur grobe Entwicklungsphasen skizzie-
ren und somit die graduellen Veranderungen, die sich im Laufe der Entwicklung ergeben, nicht
abbilden kénnen (vgl. Philipp, 2015, S. 49). Die Modelle von Bereiter (1980) und Kellogg (2008)
sind zudem lediglich theoretisch hergeleitet. Empirisch validierte Modelle fir 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 erzahlen®)
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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
zunachst den Schreibauftrag, setzen sich ein Schreibziel, entscheiden sich fiir eine geeignete
Vorgehensweise und Uberpriifen wahrend 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).5” Auf diesem Modell baut Kellogg (2008) auf und fligt als dritte Stufe das knowledge
crafting (,,Wissen herstellen”) hinzu; ihm zufolge wird diese Stufe erst nach ca. 20-jahriger
Schreiberfahrung erreicht. Studierende befinden sich also zu Beginn ihres Studiums (zumeist)

noch nicht auf dieser Stufe.

In einem friheren — theoretisch hergeleiteten — Modell von Bereiter (1980) werden fiinf Pha-
sen bzw. Etappen unterschieden, die wahrend 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 moglich wird. Liegt der Fokus zu Beginn der Entwicklung wahrend der
Etappe des assoziativen Schreibens (associative writing) hauptsachlich 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.?® Diese Orientierung an

67 Becker-Mrotzek & Béttcher (2006) zufolge erfolgt der Ubergang 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 & Bottcher (2006) erfolgt eine Orientierung an (potenziellen) Leser*innen ebenfalls im Alter von 10—
14 Jahren (S. 70). Demgegeniiber geht Kellogg (2008) davon aus, dass erst auf der héchsten Stufe seines Modells Interpreta-
tionen und Reaktionen von Lesenden antizipiert und bei der Textgestaltung beriicksichtigt werden kdnnen. Dass dies auf den
vorausgehenden Stufen groRe Schwierigkeiten bereitet, konnte auch darin begriindet sein, dass (potenzielle) Leser*innen
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Lesenden wird auch in den folgenden Phasen beibehalten, jedoch verschiebt sich der Fokus
wahrend 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
schlieBlich 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 wahrend der Schreibentwicklung damit sukzessive
sechs verschiedene Fahigkeiten ausgebaut und integriert: die Fahigkeit zur flissigen Schrift-
sprachproduktion und zur Generierung von Inhalten (Phase des assoziativen Schreibens), die
Beherrschung schriftsprachlicher Konventionen (Phase des performativen Schreibens), die Fa-
higkeit zur Perspektivibernahme und zum Einbezug der Lesenden (Phase des kommunikati-
ven Schreibens), die kritische Urteilsfahigkeit (Phase des reflektierten Schreibens) und die Fa-

higkeit zum reflexiven Denken (Phase des epistemischen Schreibens)® (Bereiter, 1980, S. 84).

Fiir 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 spdteren Zeitpunkt ,,mehr oder weniger kontrolliert auf Sach-
oder Erkenntnisfragen” (Pohl, 2007, S. 86) ausrichten kdnnen. Die in den vorausgegangenen
Phasen erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten mussen fiir die Entwicklung akademischer
Schreibkompetenz zudem auf spezifische Weise ausgebaut werden: Neben einem fachspezi-
fischen inhaltlichen Wissen muss eine ausreichende Formulierungsflissigkeit im Bereich der
alltaglichen 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 alltdglichen 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,

wdahrend 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).

Wahrend dieses Prozesses werden Studierende zunachst lesend mit Wissenschaftssprache
konfrontiert (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 118). Die Rezeption wissenschaftlicher Texte ist Pohl
(2007) zufolge neben der Produktion, der Instruktion und der Kommunikation’® 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 fir eigene
Texte, das sie schlielRlich 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 ,doméanentypische[ ] Kommunika-
tions-, Text-, und Sprachkompetenz“ (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 113 f.) aus. Dabei lasst sich
ein vom Schreibalter abhangiger, ,strukturierter, stufenférmiger Erwerb von Fahigkeiten zur
Abarbeitung domanentypischer kommunikativer Handlungsprobleme” (Feilke & Steinhoff,
2003, S. 121) beobachten, der dem Modell von Feilke & Steinhoff (2003) (s. auch Steinhoff,
2007) zufolge in vier Schritten abl3uft:”* Im ersten Schritt, der Transposition, versuchen Stu-
dierende, die ihnen bekannten sprachlichen Mittel (den ,,alltagssprachlichen Habitus“; Feilke
& Steinhoff, 2003, S. 121) auf die Doméane Wissenschaft zu tGbertragen und somit den fir sie
neuen Anforderungen an das Schreiben zu begegnen. Auf der zweiten Stufe, der Transforma-
tion, findet die alltagliche 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 gegeniber unspezifischen durchsetzen (Feilke & Stein-
hoff, 2003, S. 124). Schlieflich verfligen Studierende auf der vierten Stufe der kontextuellen
Passung Uber die ,,Fahigkeit, die domanentypischen Ausdriicke und Konstruktionsmuster kon-

textuell passend einzusetzen” (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 125).

Aus der Forschungsliteratur wiedergegebene Inhalte miissen zudem kritisch reflektiert wer-
den, sodass schliefllich —im Sinne des knowledge crafting (vgl. Kellogg, 2008) — neues Wissen

generiert werden kann. Dies gelingt Studienanfanger*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 ablosen.
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fachliche Inhalte zunachst unkritisch tbernommen und wiedergegeben, und erst im Verlauf
des Studiums wird eine zunehmend reflektierte und kritische Haltung ersichtlich (Steinhoff,
2008, S. 7f.). Steinhoff (2007) identifiziert entsprechend als Entwicklungsschritte wissen-
schaftlicher Textkompetenz die Phasen der Reproduktion, der Reflexion und der Kritik (S. 7),
und er halt fest, dass erst gegen Ende des Studiums eine Textqualitat erreicht wird, die wis-
senschaftlichen Standards entspricht (S. 2).”> Auch wenn das Schreiben wihrend des Studiums
noch nicht auf einen tatsachlichen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn im Sinne eines epis-
temischen Schreibens (Bereiter, 1980) als knowledge crafting (Kellogg, 2008) genutzt werden
kann, findet bereits wahrend 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 dazugehorige 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 Abhangigkeit 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 Verstdandnisses von Wissenschaftlichkeit (S. 71 f.; 507 f.). Insgesamt
handelt es sich um eine ,Entwicklungsbewegung von [der] Gegenstandsdimension (iber [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 héhere 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 Formulierungsfahigkeiten sowie auf

das Herstellen intertextueller Beziige auf.”3

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 haufig auf eine reine Gegenstandsdarstellung
ausgelegt; Strittiges wird darin kaum thematisiert; argumentative Passagen treten nur verein-
zelt und wenn, dann als subjektiv gepriagte AuRerungen 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 AuBerungen finden sich
zudem nur in Form reiner Ankiindigungen (Pohl, 2007, S. 394). Im Hinblick auf die verwende-
ten Formulierungen befinden sich die Studierenden in einem ,,prakonventionelle[n] Anfangs-
stadium“ (Pohl, 2007, S. 215); sie pflegen einen stark ich-betonten und narrativen Stil (Pohl,
2007, S. 60) und verfiigen nur ansatzweise iber wissenschaftssprachliche Routineausdriicke.
Dabei handelt es sich zumeist um Ausdricke, die ebenso in der Alltagssprache gebrauchlich
sind (Pohl, 2007, S. 489). Diese Stufe entspricht damit der Transposition im Modell von Feilke
& Steinhoff (2003). Zudem lassen sich Imitationsphdnomene beobachten, bei denen Studie-
rende sprachliche Formen verwenden, die sie fir ,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 haufig auch zu ,idiomatischen und grammatischen
FormulierungsverstoRen” (Pohl, 2007, S. 489), bei denen ,,die konventionelle Gestalt knapp
verfehlt” wird (Pohl, 2007, S. 215). FormulierungsverstéRe finden sich auch bei der Wieder-
gabe von Inhalten aus der Forschungsliteratur in eigenen Worten. Grundsatzlich wird aber
selten der Versuch einer Losldsung vom origindren 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).7% Es gelingt auf dieser Stufe aber bereits, Zitate und referierte
Textstellen zu markieren, zumal die Studierenden bereits in der gymnasialen Oberstufe dies-

bezlglich instruiert wurden (vgl. Pohl, 2007, S. 323, s. auch Kapitel 1.6).

74 Dies wird auch durch die Ratingergebnisse im Projekt AkaTex fiir Studienanfanger*innen bestatigt: lhre Texte waren liber-
wiegend vom Gebrauch der Alltags- bzw. Umgangssprache gepragt und wiesen ein stark begrenztes Repertoire an intertex-
tuellen Prozeduren zur Kennzeichnung wiedergegebener Positionen und eigenen Positionierungen auf; teilweise beinhalte-
ten die Texte auch domédnenuntypische intertextuelle Prozeduren sowie Formulierungsbriiche (Siebert-Ott et al., 2015,
S.269f.).
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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 verandertes Verstandnis 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, l3sst sich zudem eine star-
kere Adressat*innenorientierung erkennen —auch daran, dass die Texte nun zunehmend me-
takommunikativ organisiert werden: Textteile werden darin nicht nur angekiindigt, sondern
auch begriindet. 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 l6sen,’” 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 Formulierungsfahigkeiten 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 Ausdriicke ist dabei fir den Erwerb
von hoher Bedeutung: Je hdufiger diese in Texten vorkommen, mit denen Studierende lesend
konfrontiert werden, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie diese auch in eigenen

Texten anwenden (Pohl, 2007, S. 147).

SchlieRlich stellen die Texte Studierender auf der dritten Stufe, dem argumentationsfokussier-
ten Schreiben, eigene Beitrage zum wissenschaftlichen Diskurs dar und erfiillen das ,episte-
mologische Relief von Gegenstands-, Diskurs- und Argumentationsbezug” (Pohl, 2007, S. 497).
Auf diesem Niveau kann das Schreiben also tatsachlich eine epistemische Funktion erfiillen
(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 Uberzeugung 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 stlitzen (Pohl, 2007, S.375). Entsprechend finden sich auf der

75 Hier wird Pohl (2007) zufolge ein Ubergang vom knowledge telling zum knowledge transforming ersichtlich (S. 324; vgl.
Bereiter & Scardamalia, 1987).
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metakommunikativen Ebene auch ,argumentativ verschaltete Ankiindigungen” (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 kénnen. Mit Blick
auf ihre Formulierungsfahigkeiten befinden sich die Schreibenden in der Phase der Differen-
zierung (Pohl, 2007, S. 215), in der sie die alltdgliche Wissenschaftssprache vollumfanglich und
funktional in Einleitungstexten, metakommunikativen Textpassagen, intertextuellen Bezug-
nahmen und zur wissenschaftlichen Argumentation einsetzen konnen (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 verlauft also von einer hohen Satzkomple-

xitat hin zu einer hohen Satzgliedkomplexitadt (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 duBern sich erst in tatsachlich 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).7° Sie gelten als ,,unausweichliche[r] Analysegegenstand” (Pohl, 2007, S. 73) und
sind dabei zunachst 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 Qualitat der Texte, die sie
schreiben, niederschladgt (vgl. Grabowski et al., 2014, S. 150) und die Textqualitdt entspre-
chend ein Indikator fiir die Schreibkompetenz der Verfasser*innen sein kann (vgl. Neumann,
2017, S. 205; Mathiebe et al., 2024, S. 257). Dies gilt jedoch nur fur gelungene Texte; der Um-
kehrschluss, dass ein weniger gelungener Text ein Indiz flr eine gering ausgepragte Schreib-
kompetenz ist, ist hingegen nicht zuldssig. Ursachen fir das Misslingen eines Textes koénnen

namlich beispielsweise auch wenig Interesse am jeweiligen Thema, eine geringe

76 Ergdnzend kénnen auch kiirzere Testaufgaben eingesetzt werden; so bearbeiteten die Teilnehmenden einer Untersuchung
von Wischgoll (2016) Aufgaben zur Erfassung des Textstrukturwissens und dessen Anwendung sowie der Fahigkeit zur sach-
lich richtigen und komprimierten Wiedergabe fachlicher Inhalte (s. S. 7 f.) In einer weiteren Untersuchung wurden diese
Instrumente durch zuséatzliche Items ergdnzt, mit denen die Fahigkeit zur Koharenzherstellung getestet wurde (Wischgoll,
2017, S. 8).
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Schreibmotivation, eine zu kurze Produktionszeit oder eine unruhige Schreibumgebung sein
(vgl. Jost & Bottcher, 2012, S. 128; Dengscherz, 2019, S. 112). Untersuchungen zur Schreib-
kompetenz, die auf einmaligen Erhebungen beruhen, sind darum in ihrer Aussagekraft einge-
schrankt, vor allem wenn diese Produkte global beurteilt wurden (vgl. Petersen, 2019, S. 16;

Mathiebe et al., 2024, S. 257).

Insbesondere fir das akademische Schreiben gilt zudem, dass Schreibkompetenz zwar bend-
tigt wird, um fachliches Wissen iberhaupt transportieren zu kénnen; fachlich-inhaltliche so-
wie wissenschaftsmethodische Kompetenzen stellen aber ebenfalls notwendige Bedingungen
fir das Gelingen eines Textes dar (Pohl, 2007, S. 73). Bei weniger gelungenen Texten ist darum
oftmals nicht klar erkennbar, welche Faktoren als Ursache fiir 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 Textqualitat global eingeschatzt
wird, werden analytische Verfahren angewandt. Mithilfe dieser werden differenzierte Aussa-
gen Uber die Textqualitat moglich, 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 gehoren zum einen quantifizierbare und objektiv erfassbare Merkmale der
Texte, wie beispielsweise die Textlange 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 Koharenz sowie die Wortwahl (s. auch Mathiebe et al.,
2024, S. 258).”7 Um dabei Reliabilitat zu gewéhrleisten, sollte die Erfassung dieser Merkmale
durch mindestens zwei unabhangige Personen erfolgen (vgl. Petersen, 2019, S. 14), die eine
ausfiihrliche Schulung erhalten und Uber linguistische Kompetenzen verfiigen (vgl. Mathiebe
et al., 2024, S. 258). Stimmen diese Personen in der Bewertung der Texte ausreichend haufig

uberein, gilt das Rating als reliabel. Mit welchem statistischen Verfahren die Inter-Rater-

77 Um Reliabilitat zu gewahrleisten, sollte die Erfassung dieser Merkmale durch mindestens zwei unabhangige Personen er-
folgen (vgl. Petersen, 2019, S. 14).
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Reliabilitat bestimmt wird, ist dabei von der Skalierung der Messwerte sowie von der Anzahl
der Rater*innen abhangig (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 566). Was dabei als ausreichend defi-
niert wird, ist auch von den Zielen des Ratings abhangig: Fir individualdiagnostische Zwecke
werden hohere Anforderungen an die Reliabilitat gestellt als fiir eine gruppenbezogene Diag-

nostik (Mathiebe et al., 2024, S. 256).

Grunde fir eine nicht ausreichende Reliabilitat kénnen in einer grundsatzlichen Tendenz der
Rater*innen zu einer strengeren oder milderen Beurteilung begriindet sein; weitere Ursachen
kdnnen ein unterschiedliches MaR 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 moglich, dass die verschiedenen Ratingkriterien und deren Abstufungen
nicht ausreichend klar definiert und beschrieben wurden. Textqualitat reliabel zu erfassen,
stellt sich darum als duRerst herausfordernd dar (vgl. Grabowski et al., 2014. S. 152; Mathiebe

etal., 2024, S. 256).

Bei diesen Verfahren bleibt allerdings die Frage offen, inwiefern die Ursache fiir die somit ge-
messenen Textqualitdten auch in der Qualitat 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 dufern (S. 15).

Eine weitere Schwierigkeit bei der Erfassung akademischer Schreibkompetenz ist, dass Texte,
die zur Kompetenzmessung herangezogen werden, unter identischen Bedingungen geschrie-
ben werden missen. Instruktionen und Bearbeitungszeiten mussten hierfir klar vorgegeben
sein; als Genres wiirden sich Zusammenfassungen, Argumentationen zu vorgegebenen The-
men oder Beschreibungen eignen. Dies wiirde, so Kruse & Chitez (2012), jedoch ,,auf Kosten
der Komplexitat und der ,Naturlichkeit’ der Texte” (S. 76) gehen und eher an Schulaufsatze als
an wissenschaftliche Texte erinnern. Derartige Schreibaufgaben kénnten zwar noch in der Stu-
dieneingangsphase eingesetzt und somit die Schreibkompetenz von Studienanfanger*innen
»hoch relativ genau” (Kruse & Chitez, 2012, S. 77) erfasst werden, fir 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 Forderung wissenschaftlicher/akademischer Schreibkompetenz

Aus schreibdidaktischer Perspektive stellen sich die Fragen, wie die Férderung akademischer
Schreibkompetenz an der Hochschule aktuell gestaltet wird und wie sie dariiber hinaus sinn-
vollerweise gestaltet werden kdnnte (vgl. Dengscherz, 2019, S. 110). Denn trotz der Einrich-
tung zahlreicher Schreibzentren an Universitaten wird haufig eine fehlende Vermittlungspra-
xis bemangelt (Pohl, 2007, S. 33 f.; 90; vgl. Ruhmann, 2003, S. 212). Dabei wird jedoch auch
kontrovers diskutiert, wo Verantwortlichkeiten fiir 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 ,,Moglichkeiten oder Not-
wendigkeiten selbstgesteuerter Erwerbsprozesse” (S. 56) nicht beriicksichtigt oder untersucht
wirden. Auch Kruse & Chitez (2012) zufolge entwickelt sich akademische Schreibkompetenz
»hur in reflektierter Eigenaktivitat” (S. 58) und lasst 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
etal.,, 2021, S. 43). Dennoch seien die Hochschulen zur Forderung von Schreibkompetenz ver-
pflichtet. Diese soll ,einer bewussten, selbstgesteuerten Entwicklung zuganglich” (Kruse &
Chitez, 2012, S. 58) gemacht werden. Auch als Folge des Bologna-Prozesses ist das Bewusst-
sein fur 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 Oberflache des Textes tangierendes Phanomen“ (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 Verstandnis fir die

55



Akademische Schreibkompetenz

Funktion von Intertextualitdt in wissenschaftlichen Texten wird dabei jedoch nicht vermittelt,

so Breuer & Schindler (2016, S. 91).

Weiterhin werden fachliche und sprachliche Konventionen von Texten wahrend des Studiums
haufig nur implizit vermittelt (vgl. Breuer & Schindler, 2016, S. 94 f.). Dabei wiinschen sich
Studierende eine explizite Vermittlung akademischer Schreibkompetenz und damit verbun-
den mehr Gelegenheiten zum Uben (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 eréffnet (S. 38). Studie-
rende werden dabei ,mit geradezu minimalistischem Aufwand [...] in einen ,kritischen Kontext

(u

des Erwerbs‘“ (Pohl, 2007, S. 521) versetzt, indem sie sich — weitgehend auf sich gestellt — frei
mit Texten auseinandersetzen. Zur Bewaltigung 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). Begriindet wird eine explizite Vermittlung damit, dass eine Reihe spezifischer
Kenntnisse und Fahigkeiten von Studienanfanger*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 alltaglichen Wissenschafts-
sprache, weiterhin die Fahigkeit zur Herstellung intertextueller Beziige und zum Ausdruck von
Autor*innenschaft’®, 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 , Fa-
higkeiten zur Herstellung von Text-Text-Beziigen” (S. 23 f.). Der Einheitlichkeit halber und auch, um eine inflationére Verwen-
dung der Bezeichnung Kompetenz zu vermeiden, wird hier jedoch auf die Bezeichnungen zuriickgegriffen, die auch im Kom-
petenzmodell fir das wissenschaftliche Schreiben von Knorr (2019a) verwendet werden.
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Ansicht, dass eine Schulung wissenschaftlicher Lesekompetenz einen sinnvollen didaktischen
Zugang fir einige Aspekte der Schreibkompetenz eréffnen kann (S. 520). In einer expliziten
Vermittlung weiterer Aspekte von Schreibkompetenz sieht er jedoch die Gefahr, dass sich Stu-
dierende Uberfordert fiihlen, ihre Schreibkreativitat gehemmt und letztlich Schreibschwierig-
keiten durch die explizite Unterweisung erst hervorgerufen werden kénnten (Pohl, 2007, S.
39). Wichtig sei darum, dass sprach- und schreibdidaktische Manahmen auf den jeweiligen
Entwicklungsstand ausgerichtet und ,,ontogenetisch fundierte Aufgaben- oder Lernarrange-

ments“ (Pohl, 2007, S. 529) bereitgestellt wiirden.

Um die fur die Produktion wissenschaftlicher Texte erforderlichen Aspekte von Schreibkom-
petenz an der Hochschule zu férdern, wird eine Vielfalt von MalRnahmen beschrieben (vgl.
Dengscherz, 2019, S. 126), die Pohl (2007) anhand von fiinf — nicht trennscharfen — Kategorien
systematisiert: Er unterscheidet reflexions- und rezeptionsbasierte, instruktionsbasierte, cur-

riculare, rickmeldungsbasierte und integrative Ansatze (S. 47 ff.).

Reflexions- und rezeptionsbasierte Ansdtze fokussieren auf die Analyse wissenschaftlicher
Texte, bei denen die ,Normen der Textgestaltung” (Jakobs, 1999a) durch die Lektiire und den
Vergleich wissenschaftlicher Texte vermittelt werden (Jakobs, 19994, 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 Ansatzen werden, bei denen Studierende

eigene Texte produzieren.

Instruktionsbasierte Ansdtze stellen eine Reaktion auf die Kritik dar, dass nur wenige Gelegen-
heiten bestehen, das akademische Schreiben losgeldst von einer Leistungsbeurteilung zu tGben
(vgl. Kruse & Jakobs, 1999, S. 25). Denn in Seminarkontexten steht zunachst die mindliche
Kommunikation im Vordergrund, wihrend die Uberpriifung des Gelernten anhand verschie-
dener schriftlicher Produkte erfolgt (Knorr & Brinkschulte, 2019, S. 52 f.). Instruktionsbasierte
Ansédtze werden insbesondere in Schreibseminaren, -tutorien und -tGbungen verfolgt, welche
auch fachubergreifend durchgefiihrt werden kénnen, 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 universitarer 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 Ansatzen unterschiedliche Zielsetzungen und Her-
angehensweisen verfolgt und es besteht eine ,groRe Bandbreite der einbezogenen theore-
tisch/disziplindren Grundlagen” (Pohl, 2007, S. 50). Ihnen gemein ist, dass das Schreiben in
gezielten Ubungen sinnvoll vorbereitet bzw. begleitet werden soll, sodass das Wissen und die
Fahigkeiten vermittelt werden, die fiir 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 dariiber, wie diese Handlungen sprachlich realisiert werden kdnnen. Sprach Pohl
(2007) noch von einer , Instruktionsratlosigkeit” (S. 55) im Hinblick auf den Sprachgebrauch,
wird inzwischen besonders ein prozedurenorientierter Ansatz (vgl. Feilke, 2014) als férderlich
erachtet (vgl. Steinseifer, 2014; Decker, 2016; Bushati et al., 2018). Fir das akademische
Schreiben sind dabei insbesondere diskursstrukturierende Prozeduren relevant, die der Her-
stellung intertextueller Beziige sowie der eigenen Positionierung dienen (Decker, 2016,
S. 334). Decker (2016) pladiert dafiir, diese Textprozeduren im Rahmen einer , Literalen Di-
daktik” (S. 337; vgl. Schmolzer-Eibinger, 2011, S. 183 ff.; Feilke, 2014, S. 30) zundchst gemein-
sam mit Studierenden zu ermitteln und bewusst zu machen, zu ordnen und dann als Scaffolds
bereitzustellen, sodass sie beim Schreiben und Uberarbeiten genutzt werden kénnen. Zentral
ist hier aber auch ein ausreichendes Mal an Ubung, zumal es sich beim Wissen um wissen-
schaftliche Textprozeduren um ein ,stabilisiertes Handlungswissen” (Steinhoff, 2007, S. 119)
handelt und Formulierungsaktivitaten ,habitualisierte und automatisierte Problemlésungsak-

tivitaten” (Pohl, 2007, S. 138; vgl. Antos, 1982, S. 147) darstellen.

Zum anderen orientieren sich instruktionsbasierte Ansatze haufig am Schreibprozess (vgl.
Kruse & Chitez, 2012, S. 64) und beinhalten auch die Vermittlung von Schreib- und Selbstre-
gulationsstrategien. Empirische Evidenz dafiir, dass sich die Textqualitat 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
Mal} an Textkompetenz erforderlich, sodass inhaltliche, sprachliche und textstrukturelle

Schwierigkeiten erkannt und addaquate Mallnahmen zu deren Behebung getroffen werden
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kénnen (Knorr, 2012b, S. 259). Zu ergdanzen ware hier auch Wissen (iber Schreibstrategien und

deren Vermittlung.

Ob instruktionsbasierte Ansatze zur Férderung akademischer Schreibkompetenz ausreichen,
wird jedoch in Frage gestellt (vgl. Peters, 2012, S. 180). So kritisiert Pohl (2007) den leitfaden-
haften Charakter’® 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 missen. Dabei sollten auch Aspekte
wie der Aufbau von Motivation, Leistungsbewusstsein und Handlungsreflexion sowie die ,,Be-
reitschaft, die eigenen Fahigkeiten weiterzuentwickeln” und ein Verstandnis fir Qualitatsun-
terschiede von Texten adressiert werden (Kruse, 2007, S. 123). Pohl (2007) bemangelt zudem
an der (zum Zeitpunkt der Publikation gegenwartigen) Debatte, dass Forderungen nach einer
instruierenden Vermittlung akademischer Schreibkompetenz dominierten, ohne dass Ent-
wicklungsprozesse beriicksichtigt und Moéglichkeiten, Grenzen und Voraussetzungen instruie-
render Vermittlungsbemihungen diskutiert werden (S. 57). Voraussetzung fiir eine gelin-
gende Instruktion sei jedoch, dass die ,relevanten zu vermittelnden Wissens- oder besser Kon-
nensinhalte erstens er-/bekannt und zweitens kommunikativ handhabbar” seien (Pohl, 2007,
S.51f.). Nur dann lieRen sich ,aus [..] kommunikativen Anweisungen handlungsleitende
Strukturen ableiten und [...] aus der Ubungs- oder Einzelfallsituation in andere handlungsrele-
vante Kontexte lbertragen” (Pohl, 2007, S. 52). Er beschreibt zudem als ,, ontogenetische[s]
Dilemma“ (Pohl, 2007, S. 530), dass ein gewisses MaR an rezeptiven wie produktiven Erfah-
rungen mit wissenschaftlichen Texten Voraussetzung fir die Vermittlung akademischer
Schreibkompetenz sei, gleichzeitig aber Studierende mit entsprechenden Vorkenntnissen Hil-
festellungen weniger dringend bendtigten. Wahrenddessen profitierten Studierende ohne
dieses Vorwissen in geringerem Male von entsprechenden Hilfestellungen, obwohl sie drin-
gender Hilfe bendtigten (Pohl, 2007, S. 531). Im Gegensatz zu Ruhmann (2003), die beflirwor-
tet, prozess- und produktorientierte Schreibstrategien in propadeutischen Blockkursen zu ver-

mitteln, sollten Vermittlungskurse Pohl (2007) zufolge darum nicht zum Studienbeginn,

79 Derartige Leitfaden und Ratgeberliteratur zum wissenschaftlichen Schreiben sind inzwischen zahlreich verfiigbar. Haufig
wird darin insbesondere auf den Schreibprozess eingegangen, und insbesondere altere Ratgeber zielen Pohls Analyse zufolge
auf ,rein technische oder formale” (Pohl, 2007, S. 54) Aspekte ab, wahrend es an , konkreten Formulierungsvorschlagen fir
bestimmte immer wiederkehrende Routineaufgaben” (Pohl, 2007, S. 54) mangele. Dies werde in jiingeren Ratgebern zwar
starker beriicksichtigt, jedoch schatzt er mit Pospiech (2005) allgemeine stilistische Hinweise ,,als eher schadlich denn forder-
lich” (Pospiech, 2005, S. 9.) ein.

59



Akademische Schreibkompetenz

sondern erst im weiteren Verlauf des Studiums angeboten werden (S. 531). Zudem solle an-
erkannt und auch den Studierenden gegeniiber kommuniziert werden, dass ihr Schreiben ,,in
den (iberwiegenden Fillen [...] prawissenschaftlichen Ubungscharakter besitzt“ (Pohl, 2007,
S. 530). Dies wiirde auch das ,sozialisatorische Dilemma“ (Pohl, 2007, S. 529) I6sen, das darin
bestehe, dass eine Vermittlung akademischer Schreibkompetenz zu Beginn eines Studiums
dieses letztendlich vorwegnehmen wiirde, da deren Entwicklung ,,in einen umfassenden aka-
demischen Enkulturations- und wissenschaftlichen Sozialisationsprozess” (Pohl, 2007, S. 530)

eingebettet ist.

Curriculare Ansdtze beinhalten Vorschlage fiir eine Neuausrichtung des akademischen
Schreibcurriculums an den Entwicklungsstufen akademischer Schreibkompetenz (vgl. Pohl,
2007, S.537). Hierfiir pladierten beispielsweise Schindler & Siebert-Ott (2013), Schindler
(2018) sowie die Gesellschaft fir Schreibdidaktik und Schreibforschung (gefsus, 2022). Dabei
soll das akademische Schreiben in die verschiedenen Studiengange integriert und ,,zum expli-
ziten Lehr-/Lerngegenstand im Fachstudium” (gefsus, 2022, S. 4) gemacht werden, sodass
»eine kontinuierliche Férderung wahrend des gesamten Studienverlaufs gewahrleistet ist”
(gefsus, 2022, S. 4). AuBerdem 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 [konnen], ehe sie in komple-
xeren Arbeiten Verwendung finden” (Kruse, 2007, S. 134). Auch Vode & Sowa (2022) pladieren
fur ,eine Abkehr vom universellen wissenschaftlichen Schreiben hin zu einer akademischen
Fachschreibdidaktik” (S. 11; vgl. Lahm, 2016; Weisberg, 2017). So kdnnten bestimmte Schreib-
ubungen — beispielsweise Selbstverstandigungstexte, 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 hinflihren
und die Verwendung bestimmter sprachlicher Mittel evozieren (s. auch Ortner, 2002, S. 242).
Pohl (2007) schlagt fur ein solches entwicklungssensitives und gestaffeltes Schreibcurriculum
vor, dass von Studierenden zundchst rein gegenstandsbezogene Textsorten, beispielsweise
Protokolle und Gegenstandsanalysen, Schulbuchartikel und eventuell auch populdrwissen-
schaftliche Darstellungen produziert werden sollten. Auf einer Zwischenstufe konnten 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, Ansatzen und Modellen — verfasst werden, bevor auch argumenta-
tionsbezogene Schreibauftrage, beispielsweise Rezensionen, Kritiken, Essays und Hausarbei-

ten, gestellt wirden (Pohl, 2007, S. 537 f.).

Riickmeldungsbasierte Ansdtze fuBen auf der Kritik, dass Studierende —abgesehen vom Erhalt
eines Leistungsnachweises und/oder einer Note — nur selten konkrete positive wie negative
Rickmeldungen 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 fiir Schwie-
rigkeiten beim akademischen Schreiben angesehen wird (Dengscherz, 2019, S. 122).8° Riick-
meldungsbasierte Ansatze werden in , Arbeitsbiindnissen” zwischen Schreibenden und ihren
Betreuungspersonen (Ruhmann, 1997, S. 135 f.) sowie von Beratungsstellen verfolgt. Die Be-
ratungen konnen von Lehrenden und von professionellen, aber auch von studentischen
Schreibberater*innen®! (vgl. Peters, 2012; Girgensohn, 2014) durchgefiihrt werden. Die bera-
tenden Personen miussen dabei zum einen in der Lage sein, den Erwerbsstand der Studieren-
den einzuschatzen, und zum anderen, mit diesen Uber deren Schreiben zu kommunizieren

(vgl. Feilke & Portmann, 1996, S. 12, s. auch Kapitel 2.5.2).

In rickmeldungsbasierten Ansatzen wird der Schreibprozess durch klare Vorgaben, eine ver-
bindliche Zusammenarbeit und regelmalige Arbeitstreffen unterstiitzend begleitet (Peters,
2012, S. 169; vgl. Ruhmann, 1997, S. 135 f.; Mertlitsch & Struger, 2007, S. 201). Studierende
konnen dabei friihzeitig Feedback zu den von ihnen bereits erarbeiteten Textteilen erhalten
(vgl. Ruhmann, 1997, S. 136) und dieses Feedback fiir Textrevisionen nutzen. Eine Beratung
kann zudem die Themensuche und die Gestaltung der Arbeitsweise unterstiitzen sowie Hilfe-
stellungen fiir die Uberwindung von Schreibblockaden bieten. Damit stellt die Schreibbera-
tung vor allem den Schreibprozess sowie Faktoren, die diesen beeinflussen, in den Mittel-
punkt; Mangel 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 Ansatze wird Studierenden Wissen Uber

80 Inwiefern Studierende eine ausfiihrliche Riickmeldung zu ihren Seminararbeiten erhalten, ist dabei stark abhadngig von per-
sonellen Ressourcen der Lehrenden (Knorr, 2012b, S. 252).

81 Die studentische Schreibberatung fuBt auf dem theoretischen Ansatz des kollaborativen Lernens: Im Austausch mit anderen
Studierenden wird sowohl Wissen tiber das akademische Schreiben als auch lber 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).
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Anforderungen an wissenschaftliche Texte und tber den Schreibprozess wahrend der Arbeit
an einem konkreten Schreibprojekt vermittelt und es werden ihnen Schreibtechniken und -
strategien aufgezeigt. Beispielsweise werden die Ratsuchenden angeleitet, zunachst higher
order concerns zu fokussieren und sich erst spater den lower order concers zu widmen. Das
bedeutet, dass auf der Prozessebene zunachst 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 abschlieRend erfolgt auf der Prozessebene das Uberarbeiten
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 kbnnen sie Probleme
eigenstandig erkennen und I6sen, wobei die Beratenden ihnen bei der Losungsfindung helfen
(Peters, 2012, S. 173; vgl. Bachmair et al., 2011, S. 21). Dadurch wird ihnen nicht nur ermog-
licht, ihr aktuelles Schreibvorhaben erfolgreich zu bewaltigen; sie gewinnen dariber hinaus
auch Vertrauen in ihre Schreibfertigkeiten und lernen, zukiinftig mit Problemen anders umge-
hen, eigene Losungen finden und somit weitere Schreibprojekte selbststandig 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 Verhaltensanderungen fiihren: Neben der Entwicklung eines Bewusst-
seins fiir den Schreibprozess erkennen die Ratsuchenden, wie wichtig es ist, sich ein Feedback

einzuholen und sich Gber den eigenen Schreibprozess auszutauschen (Peters, 2012, S. 178).

Integrative Anséitze kombinieren curriculare, instruktions- und riickmeldungsbasierte Ansatze
miteinander. So fordern Schindler & Siebert-Ott (2013), dass die Entwicklung akademischer
Textkompetenz vom ersten Semester an studienbegleitend durch eine schreibintensive Fach-
lehre unterstiitzt 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 Musterlésungen, Riickmelde-
gesprache und Peer-Feedback unterstiitzt wird (S. 169, s. auch Pospiech, 2005; Schindler,
2008). Hierdurch findet nicht nur eine vertiefte fachliche Auseinandersetzung statt; es wird

auch ein Verstandnis fir die disziplinenspezifischen Schreibanforderungen entwickelt und
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insgesamt die akademische Schreibkompetenz gefordert (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 Uber eine sinnvolle Gestaltung von Feedback sowie
Strategien, um erhaltenes Feedback zu reflektieren und ggf. bei Uberarbeitungen zu beriick-
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 Moglichkeiten zur Publikation der
studentischen Texte (S. 4). Wie bereits in Kapitel 1.2 dargestellt, sind wissenschaftliche Texte
stets auf eine Publikation ausgerichtet und erfiillen damit eine kommunikative Funktion: Sie
dienen dazu, Lesende aus der scientific community zu informieren und von der eigenen wis-
senschaftlichen Position zu tiberzeugen, wahrend Studierende Texte zumeist ausschlieRlich zu
Prifungszwecken produzieren. Adressat*innen sind dann ausschlieBlich die Priifer*innen, die
aufgrund ihres Wissensvorsprungs den Studierenden gegeniber nicht oder nur in geringerem
Male informiert und tiberzeugt werden missen (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,
fir die Lehrenden und nicht fiir 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 einschatzen kénnen und so ein authentischer Kommunikationsanlass gegeben ist:

Wesentlich motivierender und auch konkreter ist dagegen die Vorstellung, fir die eigenen Kommilito-
nen und Kommilitoninnen als Mitglieder einer scientific community zu schreiben. Sie sind als Fachkolle-
gen hochstwahrscheinlich fir das aufgeworfene wissenschaftliche Problem zu gewinnen, der Autor
kennt ungefdhr ihren Informationsgrad und kann relativ leicht abschatzen, welcher Informationsbedarf
besteht, welche Voraussetzungen gekldrt werden missen 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 Verfligung
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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 beitrdagt. 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) einrdumt, dass sich die Entprivatisierung von Se-
minar- und Hausarbeiten durch die Er6ffnung von Kommunikations- und Diskursraumen fur
studentische Texte® und die damit geschaffene kommunikative Relevanz dieser Texte positiv
auf den Aneignungsprozess auswirken kénne (S. 532 f.), sieht er jedoch ein ,,kommunikatives
Dilemma“, das in der Gefahr bestehe, dass sich die Studierenden gegenseitig hemmen und
sich Fossilierungstendenzen verstarken kdnnten, wenn sich Autor*innen und deren Adres-
sat*innen auf derselben Entwicklungsstufe befanden. Pohl argumentiert, dass auf niedrigeren
Kompetenzstufen Autor*innen die notige Distanz zum eigenen Text mit dessen Qualitdten
und Mangeln fehle, und dass etwaige Mangel auch von Adressat*innen auf derselben Ent-
wicklungsstufe nicht erkannt werden kdnnten. Dieselbe Problematik tue sich auch beim ko-
operativen Schreiben auf (Pohl, 2007, S. 532), das Lehnen (1999) als weitere mogliche Ver-
mittlungsform fiir das akademische Schreiben beschreibt.?* Gleichzeitig raumt Pohl (2007) je-
doch ein, dass Lerngruppeni. d. R. relativ heterogen zusammengesetzt seien und unterschied-

liche Schreibalter mit sich brachten. Zudem kénnten Lehrende bei Bedarf eingreifen (S. 533).

Ob und inwiefern sich (Peer-)Feedback positiv auf die Qualitdt von Textprodukten und die
Schreibentwicklung auswirkt, wird im folgenden Kapitel aufgezeigt. Zunachst werden die

wichtigsten Aspekte zur akademischen Schreibkompetenz nochmals zusammengefasst.

82 \Weitere mogliche Schreibarrangements fir 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 Hierfiir werden u. a. Lernplattformen genutzt. Diese kdnnen, so Kruse (2007), ,,das seminaristische Lernen nachhaltig ver-
andern” (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 flr 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).

64



Akademische Schreibkompetenz

1.11 Zwischenfazit

Akademische Schreibkompetenz als produktionsbezogene Komponente der akademischen
Textkompetenz steht im engen Zusammenhang mit der akademischen Diskurskompetenz und
fachlichen Kompetenzen. Ob Studierende Uiber ein ausreichendes MaR an Schreibkompetenz
verfligen, beeinflusst den Studienerfolg mafRgeblich, da das Schreiben im Studium wichtige
Funktionen erfillt. 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 erfillt:
Richten sich Texte Studierender ausschlieflich zu Priifungszwecken an Dozierende, wird damit
eine dokumentierende, nicht aber eine authentische kommunikative Funktion erfillt. Hin-
sichtlich der epistemischen Funktion kann unterschieden werden zwischen dem ,,Erschreiben”
neuer individueller Wissensbestande und dem Generieren neuer wissenschaftlicher Erkennt-
nisse. Texte Studierender erfiillen die epistemische Funktion dabei zundchst 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-
stdande, der Bezugnahme auf den wissenschaftlichen Diskurs sowie der Darlegung einer eige-
nen Argumentation. Hierzu sind Kenntnisse der alltaglichen Wissenschaftssprache sowie all-
gemeines und fachsprachliches lexikalisches Wissen erforderlich. Darliber hinaus zdhlen 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 bericksichtigt, 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 Bezlige; weiterhin die Fahigkeiten zur Textorganisation,
zum Verdeutlichen der eigenen Position und zum Argumentieren fiir 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 fir das akademische Schreiben besonders hoch. So
mussen beim Anfertigen einer Seminararbeit zunachst eine eigenstandige 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 Uberarbeitung von Texten,
die Fahigkeiten zur Zeitplanung und mitunter auch zum Projektmanagement sowie Selbstre-
gulationsfdahigkeiten. Zudem kénnen auch Fahigkeiten 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 schliel3lich stellt das Schreiben akademischer
Texte auch mediale Anforderungen, von denen jedoch haufig vorausgesetzt wird, dass Studie-
rende sie bewaltigen kénnen, zumal in den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allge-
meine Hochschulreife verankert wurde, dass diese bereits in weiten Teilen zu Schulzeiten be-
waltigt werden sollen. Darunter fallen auch Kenntnisse der technischen Funktionen, die fir
die Produktion und Weiterverarbeitung von Feedback genutzt werden kénnen (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 kénnen gute Leistungen auf eine aus-
gepragte Schreibkompetenz schlieSen lassen, wahrend fir schlechtere Leistungen auch wei-
tere Faktoren — u. a. fachliche oder wissenschaftsmethodische Kompetenzen — ausschlagge-
bend sein kdnnen. Schreibkompetenz sollte darum anhand von mehreren Texten erfasst wer-
den. Fir analytische Ratings ist jedoch ein betrachtlicher Arbeitsaufwand erforderlich, da
diese zur Gewahrleistung der Reliabilitdat von mindestens zwei Personen durchgefiihrt werden
sollten. Ausgenommen hiervon sind eindeutige und quantifizierbare Merkmale wie die Text-
lange oder die Anzahl an Rechtschreibfehlern. Grenzen der Erfassung akademischer Textkom-
petenz sind dadurch gegeben, dass Kompetenzmessungen mit einer vorgegebenen Fragestel-
lung und unter identischen raumlichen und zeitlichen Bedingungen erfolgen sollten. Das ist
im universitdaren Kontext jedoch lediglich bei Klausuren gegeben, wahrend 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 Gber die Zustandigkeiten der verschiedenen Institutio-
nen. Mit den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife wird ge-
fordert, dass die notwendigen prozeduralen Fahigkeiten und Fertigkeiten bereits wahrend der
Schulzeit erworben werden sollen — beispielsweise Strategien zum Generieren und Struktu-
rieren von Inhalten und zum Uberarbeiten, 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 — einschlielRlich der regelkonformen Gestaltung von Zitaten — zumindest an-
satzweise bewiltigt werden. Oberstufenschiiler*innen sollen dariiber hinaus ein Bewusstsein
fir Unterschiede zwischen der Alltags-, Wissenschafts- und Fachsprache entwickeln (vgl. KMK,

2014).

Dass die in den Bildungsstandards festgelegten Anforderungen bis zum Abschluss der Sekun-
darstufe Il erreichbar sind, erscheint jedoch als zweifelhaft. Es ist zudem wenig dartber 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 haufig mit
einer rein memorierend-konservierenden Funktion verbunden ist, wahrend umfangreichere
Texte nur selten produziert werden. Ausnahmen stellen die Anfertigung einer Facharbeit und
ggf. eines Diskursreferats sowie das materialgestiitzte Schreiben dar, das als neue Aufgaben-
artin 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 Schiler*innen vor Herausforderungen.

Diesen Herausforderungen wird im Unterricht jedoch nicht in ausreichendem MalRe begegnet;
es kann festgehalten werden, dass das Schreiben im Unterricht der Sekundarstufe Il wenig
unterstitzt wird. So planen und lberarbeiten Schiler*innen nur selten; auch kooperatives
Schreiben — inklusive der Einbindung von Peer-Feedback wird wenig praktiziert (s. Kapitel 2.6)
und die Schiiler*innen erhalten kaum Rickmeldungen zu ihren Texten. Auch die Anfertigung
einer Facharbeit wird zumeist nur in geringem Umfang von den Lehrkraften 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 propddeutische Funktion wirklich erfillen 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, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zur Erflllung der unterschiedlichen
Funktionsbereiche bzw. Realisierung der verschiedenen Dimensionen erforderlich sind, (bes-
tenfalls) wahrend 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 Erfillung medialer Anforderungen Probleme bereiten, ist nicht
hinreichend erforscht (s. auch Kapitel 3.3). Im Hinblick auf die Schreibprodukte zeigt sich, dass
die Verwendung der alltaglichen Wissenschaftssprache eine Herausforderung fiir Studienan-
fanger*innen darstellt; sie verwenden zundchst alltagssprachliche Mittel, nutzen haufig einen
narrativen, ich-bezogenen Stil und orientieren sich sprachlich an journalistischen Texten. Im
weiteren Entwicklungsverlauf werden dann in zunehmendem Male Mittel der alltaglichen
Wissenschaftssprache genutzt. Dies geschieht zunachst auf imitierende Weise; wobei es zu
Formulierungsbriichen kommen kann. Erst in einer spateren Entwicklungsphase kann die all-
tagliche Wissenschaftssprache in einer reflektierten, funktionalen und angemessenen Weise

verwendet werden.

Auch fachliche Inhalte werden zunachst unreflektiert Gbernommen und referierend darge-
stellt. In den Texten von Studienanfanger*innen dominiert damit die sachverhaltsbezogene
Darstellungsfunktion, wahrend der Forschungsdiskurs kaum thematisiert und zumeist auch
keine eigenen Argumentationsgange angelegt werden. Haufig werden wortliche 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
zunachst noch nicht gelingt, mag auch darin begriindet sein, dass Studierende noch kein Ver-
standnis 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 erfiillt 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 liberzeugen; stattdessen sind sie zumeist ausschlieBlich zu Priifungszwecken

an die jeweilige Lehrperson adressiert.

Haufig wird eine fehlende Vermittlungspraxis flr Schreibkompetenz an Hochschulen beman-
gelt. Diese sind dazu verpflichtet, akademische Schreibkompetenz zu vermitteln, allerdings ist
fur 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 dafur pladiert, das akademische Schreiben zu einem explizi-
ten Lehr-Lerngegenstand im Studium zu machen und somit die akademische Schreibkompe-
tenz in schreibintensiven Seminaren kontinuierlich zu fordern. 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 alltaglichen 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. Ubergreifendes Ziel ist es, dass die Studierenden ihre Texte,
aber auch ihre Arbeitsprozesse in starkerem Malie reflektieren und lernen, Probleme eigen-
standig zu I6sen. Dadurch soll nicht nur der gegenwartig zu schreibende Text verbessert, son-
dern auch Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben werden, die bei der Bearbeitung zukiinftiger

Schreibaufgaben angewandt werden kdnnen.

Ein weiterer Vorschlag zur Forderung akademischer Schreibkompetenz besteht in der Er6ff-
nung eines Kommunikations- und Diskursraumes fiir 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 einschatzen kénnen als die der jeweiligen
scientific community, zu welcher sie sich zumeist noch nicht zugehorig fihlen. Wichtig hierbei
ware eine Qualitatssicherung, die ebenfalls durch vorgeschaltetes Peer-Feedback erzielt wer-
den kann. Denn im Text und wahrend der Textproduktion auftretende Probleme sind Schrei-
benden oftmals nicht bewusst; entsprechend kann dann auch keine selbststandige Problemlo-
sung erfolgen. Insbesondere auf das Schreibprodukt bezogene Probleme kdnnen hingegen
von Peers zumeist besser erkannt werden; Peer-Feedback kann somit als kollaboratives Prob-
lemldsen 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 fiir die Allgemeine Hochschulreife (KMK, 2014) wie
auch in der Literatur zum akademischen Schreiben wird Feedback Literacy jedoch bislang

kaum beriicksichtigt; die Untersuchung ihrer Entwicklung stellt ein Desiderat dar.

Bevor auf eine Definition von Feedback Literacy und Mdéglichkeiten zu deren Férderung ein-
gegangen wird (Kapitel 2.6), wird im Folgenden dargestellt, was unter Feedback verstanden
wird, wie es analysiert werden kann, was iber die Wirksamkeit von (textbezogenem) Feed-
back bekannt ist und welche Faktoren die Gestaltung und die Wirksamkeit von Feedback be-

einflussen.
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2 Feedback

Wie im vorausgegangenen Kapitel bereits dargestellt, wird zur Férderung akademischer
Schreibkompetenz u. a. empfohlen, dass Studierende Feedback zu ihren Texten erhalten, bei-
spielsweise von Dozierenden, Schreibberater*innen oder Kommiliton*innen. Denn insbeson-
dere Studienanfanger*innen sind haufig noch nicht in der Lage, die eigenen Texte aus der
notwendigen Distanz und aus Sicht der Lesenden auf sprachliche Verstandlichkeit, inhaltliche
Richtigkeit, Stringenz und Argumentationskraft zu Gberprifen (vgl. Pohl, 2007, S. 21). Feed-
back aus der Sicht interessierter Lesender (vgl. Grieshammer et al., 2012, S. 224) soll einerseits
bei der Uberarbeitung 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 fur die Adressat*innen, da Schreibende
beim Erhalt von Feedback mit diesen in Kontakt treten und Uberprifen kénnen, ob sie die

Inhalte, die sie mitteilen wollten, tatsachlich haben tibermitteln kénnen.

Insbesondere Studierende auf niedrigeren Kompetenzstufen stehen bei der Produktion aka-
demischer Texte haufig 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).8> Gerade fiir diese Studierenden
kann Peer-Feedback besonders forderlich sein: Durch den Erhalt von (multiplem) Peer-Feed-
back kann ihnen bewusst werden, dass Texte i. d. R. fir eine zu iberzeugende Leser*innen-
schaft verfasst werden, sodass es ihnen moglicherweise auch beim Verfassen zukinftiger
Texte leichter fallt, die Bediirfnisse der Adressat*innen zu antizipieren (vgl. z. B. Mendonga &
Johnson, 1994; Crinon & Marin, 2010; Cho & MacArthur, 2011, S. 74). Auch wenn sowohl die
feedbackgebenden als auch die feedbackempfangenden Studierenden (noch) keiner scientific
community angehoren, konnen sie fiir den Austausch Uber ihre Texte zu einer Lerngemein-
schaft zusammenfinden, und die zu produzierenden Texte kdnnen 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
begriindet, dass dies — wie auch andere Formen des kooperativen Schreibens — einer profes-

sionellen Schreibpraxis dhnelt (vgl. Jakobs, 2005, S. 25; van den Berg et al., 2006, S. 135; Rezat,

85 Wie bereits in Kapitel 1.2 erwahnt 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 zunachst eine allgemeine Definition von Feedback vorgenommen.
AnschlieBend 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 Modalitat
und das Medium zdhlen, in denen Feedback Gbermittelt wird. Und schlief8lich wird aufgezeigt,

was unter Feedback Literacy zu verstehen ist und wie sich diese fordern lasst.
2.1 Allgemeine Definition und Konzeptualisierung von Feedback

Der Begriff Feedback wird haufig ohne eine genauere Definition verwendet; stattdessen wird
von einem ,,common sense des Feedbackkonzepts“ ausgegangen (Miiller & Ditton, 2014, S. 11,
Hervorhebung hinzugefiigt). Jedoch verbergen sich hinter dem Begriff ,vielféltige 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.

Urspriinglich 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 — Gbertragen. Aus einer ,,mechanistischen
Sichtweise” (Muller & Ditton, 2014, S. 11)8 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 nétig in mehreren Schleifen — ein Vergleich zwischen einem
erreichten Wert und einem gesetzten Standard durchgefiihrt wird (= test). Eine dabei ermit-

telte Diskrepanz wird anschliefend durch eine regulierende Handlung verringert (= operate),

86 Die friihe 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 abschlieRenden Vergleich (= test) zeigt, dass der angestrebte Wert erreicht

wurde und der Vorgang abgeschlossen werden kann (= exit).

Ramaprasad (1983) definiert Feedback entsprechend als Informationen Uber die Differenz
zwischen einem Ist-Wert und einem Soll-Wert, durch die diese Differenz verringert wird
(S. 5).%” 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). Ubertrigt man diese Definition auf Lern-
kontexte, handelt es sich bei Feedback um Informationen (ber 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).

Haufig wird Feedback in Lernkontexten jedoch zunachst schlichtweg als eine Riickmeldung zu
einer erbrachten Leistung (in Bezug zu einem zu erreichenden Standard) definiert (vgl. Kul-
havy, 1977, S. 211; ligen 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 Griinden entscheiden kénnen, nicht auf das Feedback zu reagieren
(vgl. z. B. Kluger & DeNisi, 1996, S. 260; Jonsson, 2013; Miiller & 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 beriicksichtigt wird
(vgl. z. B. Hattie & Timperley, 2007, S. 104; van der Pol et al., 2008, S. 1815; Nelson & Schunn,
2009, S. 377; Hattie & Wollenschlager, 2014, S. 142; Winstone et al., 2017b, S. 2026; Winstone
et al., 20174, 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-
ziplindren Ausrichtung die Relevanz einer fachiibergreifenden Definition (S. 4).
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aufgenommen (vgl. Hattie & Timperley, 2007, S. 86; Kopp & Mandl, 2014, S. 151; Lipnevich &
Panadero, 2021, S. 20).28 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 hinzugefiigt)

Damit dieses Ziel erreicht werden kann, soll Feedback Hattie & Timperley (2007) zufolge auf
die Fragen ,Where am | going?‘ (Soll-Wert; feed up), ,How am | 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 dhnliche 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 fordernden Funktion verbunden ist, und summativem Feedback, dessen Gabe zum
Ende eines Lernprozesses erfolgt und das Informationen dariiber enthadlt, wie eine bestimmte
Leistung insgesamt einzuordnen ist (vgl. z. B. Black & Wiliam, 2009), findet sich haufig in der
Forschungsliteratur. Ebenso wird zwischen formativen (fordernden) und summativen (prifen-
den) Beurteilungen (Assessments) unterschieden (Sadler, 1989, S. 120, s. auch Becker-Mrot-

zek & Béttcher, 2006, S. 88).8° Im Rahmen von Assessments spielt das Geben von Feedback

88 Damit wird auch impliziert, dass Informationen im Rahmen von Feedback bewusst und absichtsvoll verbal Gibermittelt wer-
den (vgl. Miiller & Ditton, 2014, S. 12). Dahingegen unterscheiden Bangert-Drowns et al. (1991) zwischen intentionalem und
nicht-intentionalem Feedback, wobei sie im Anschluss ausschlieRlich Studien zur Wirksamkeit von intentionalem Feedback
in instruktionalen Settings in ihre Meta-Analyse (s. u.) einbeziehen.

89 Dass in der Forschungsliteratur haufig nicht klar zwischen den Begriffen Feedback, Assessment und Review unterschieden
wird, beméngeln 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) Uberein: ,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 Miindlichkeit beschrankt ist. Narciss (2006) zufolge ist zudem auch eine numerische Angabe (etwa
zu richtigen oder falschen Lésungen 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 zurtickgemeldet. Es werden darum im Rahmen dieser Arbeit auch
Studien zu Peer-Assessments einbezogen, zumal Lernenden in diesen haufig nicht nur ein numerischer Wert, sondern auch
(elaboriertes) Feedback Gbermittelt 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 erfillt (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 lber eine aktuelle
Leistung verstanden, die — insbesondere im Rahmen eines formativen Assessments — vom
Sendenden mit dem Ziel geduBert wird, den*die Empfanger*in dazu zu befahigen, seine*ihre
Leistung weitmoglichst an einen (ggf. impliziten) Standard anzundhern. Das kann sich einer-
seits auf die Uberarbeitung eines vorliegenden Lernproduktes, andererseits aber auch auf die
Qualitat zuklnftig 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 Lo6-
sung von einer externen Informationsquelle angeboten werden mit dem Ziel, eine korrekte Lésung die-
ser Aufgaben in der aktuellen oder auch in kiinftigen Lernsituationen zu erméglichen. (Narciss, 2006,
S. 18, Hervorhebung hinzugefiigt)

Dass Feedback von den Empfangenden genutzt und das o.g. Ziel erreicht werden kann, ist von
personalen, interpersonellen und situationalen Faktoren abhangig. 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 & Miiller, 2014,
S. 87); stattdessen beruht Feedback auf dem Prinzip der ,doppelten Subjektivitat” (Landwehr,
2007, S. 9) und wird ,,als beidseitiger Kommunikationsmoment verstanden, der durch perso-
nale Faktoren des Senders und Empfangers gepragt ist“ (Miller & Ditton, 2014, S. 12). Fir
einen erfolgreichen Feedbackprozess sind also Feedbackgebende und Feedbackempfangende

gleichermalien verantwortlich (Winstone et al., 2017b, S. 2028), und Feedbackempfangende

Weiterhin wird zwischen (Peer-)Review und dhnlichen 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 Medialitat der Verfahren: Wahrend (peer) response in der Miindlichkeit 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,
anschliefend Entscheidungen im Hinblick auf ihr weiteres Handeln treffen und diese Hand-
lungen schlieflich durchfiihren (vgl. z. B. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 200; Strijbos &
Midller, 2014, S. 85; Lipnevich & Panadero, 2021, S. 1; Panadero & Lipnevich, 2022, S. 8 f.; A-

ben et al., 2024, S. 4).°

Strijbos & Miiller (2014) nehmen darum in ihrem interaktionalen Rahmenmodell zur Gestal-
tung und Verarbeitung von Feedback eine Differenzierung zwischen dem gesendeten und dem
empfangenen Feedback vor®! und berticksichtigen 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 (miindlich oder

schriftlich) wird dabei unter den situativen Aspekten gefasst (Strijbos & Miiller, 2014, S. 89).

Situation/ Kontext

= Personale Verarbeitung des FB Personale =l
§ Variablen Gestaltung des FB Feedbacknachricht — Variablen ;
| —] | " " 5
r))? ............................... P > o L el 09090 .51
E Représentation i . e . eeeeget Représentation | 2
des [— des s

T FB-Empfingers Resscrtial FB-Senders

Abb. 2: Interaktionales Rahmenmodell zur Gestaltung und Verarbeitung von Feedback (Strijbos & Miiller, 2014, S. 88).
GFB steht fiir das gesendete Feedback, EFB fiir das empfangene Feedback und IFB fiir internes Feedback

Diese Faktoren werden in Kapitel 2.5 ausfihrlicher beleuchtet. Im Folgenden wird zundchst
auf textbezogenes Feedback eingegangen und es wird aufgezeigt, wie Feedback im Schreib-

prozess verortet werden kann.

% 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 & Miiller, 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 Empfanger*in noch nicht zwingend abgeschlossen ist. Denn in einem
anschlieBenden Dialog kann ggf. ein gemeinsames Verstandnis der Feedbackinhalte sichergestellt werden; zudem kann
die*der Empfanger*in bei Bedarf erldutern, 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 gingige Praxis, die insbesondere im Rahmen von abschlieRenden Uberarbeitun-
gen angewendet wird.?> Ohne die Hilfe von externem Feedback erfordert das Uberarbeiten
aufseiten der Schreibenden, im Zuge eines Monitorings (das auch als internes Feedback be-
zeichnet werden kann, s. Kapitel 1.4) zu tiberpriifen, ob mit dem vorliegenden Text das damit
verbundene Schreibziel erreicht werden kann. Abweichungen zwischen dem vorliegenden
und dem idealen Text mussen dabei erkannt und nach Mdglichkeit behoben werden. Aller-
dings haben Schreibende — und insbesondere Schreibnoviz*innen — haufig Schwierigkeiten,
Fehler, Fehlkonzepte und Widerspriche 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 libernehmen, 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. zusatzliche Hinweise zu geben, wie zum Bei-
spiel ndhere Beschreibungen des jeweiligen Problems oder Vorschlage fiir geeignete MaRnah-

men zu dessen Behebung.%3

Zielsetzung fiir textbezogenes Feedback ist damit also zundchst, den Empfanger*innen Hin-
weise auf durchzufiihrende Revisionen zu geben und damit zu einer Erh6hung der Textqualitat
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 hinzugefiigt). Diese Zielsetzung haben

beispielsweise Peer-Reviews innerhalb professioneller Settings. Mit Feedback in didaktischen

92 Grundsatzlich ist es aber moglich und oftmals auch duBerst sinnvoll, bereits in friiheren 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 abhingig vom jeweils
vorliegenden Fehlertyp ist: Wahrend Fehler auf der Textoberflache 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 Domane
Schreiben, als auch auf die jeweils im Text behandelten fachlich-inhaltlichen Aspekte. Dartber
hinaus kann davon ausgegangen werden, dass — insbesondere im Rahmen von reziprokem
Peer-Feedback —auch die Sprachbewusstheit und die Fahigkeit 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

alltaglichen 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 Qualitat eines
Schreibproduktes verbessert, moglicherweise weniger gut geeignet ist, um in einem didakti-
schen Setting Fahigkeiten und Fertigkeiten von Feedbackempfangenden zu erhéhen (vgl. Nel-
son & Schunn, 2009, S. 376; Goldin et al., 2012, S. 113). Entsprechend kénnen 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)®® 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 fir unterschiedliche Textteile (haupt-)verantwortlich (arbeitsteiliges Schreiben). Demgegeniber ver-
bleibt die Autor*innenschaft beim (Peer-)Feedback ausschlieBlich bei der Feedback erhaltenden Person. Lehnen (2017) be-
tont jedoch, dass die Uberginge zwischen den verschiedenen Formen flieRend sind; so werden auch bei der gemeinsamen
Textproduktion Rickmeldungen zu Textteilen gegeben (S. 299 f.). Absprachen und Riickmeldungen konnen miindlich oder
schriftlich erfolgen, wobei ,[d]ie schriftliche Formulierung eines Riickmeldekommentars [...] anderer Fahigkeiten als die Riick-
meldung in der mindlichen Situation” bedarf (S. 305).

In der englischsprachigen Literatur wird weiterhin unterschieden zwischen einem Co-Responding, bei dem sich Schreibende
gegenseitig bei der — auch inhaltlichen — Uberarbeitung ihrer Texte unterstiitzen, und dem Co-Editing, bei dem sich die ge-
genseitige Uberpriifung finaler Textversionen ausschlieRlich auf die Textoberfliche 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 starkerem MaRe 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 zurlick zum bislang verfassten Text ergdnzt. Da Feedback — insbesondere in di-
daktischen Settings — (auch) auf eine Kompetenzerweiterung in der Doméane Schreiben abzielt,
wurde zudem ein gepunkteter Pfeil von den Kooperateuren/Kritikern hin zum Langzeitge-
dachtnis (long-term memory) auf der Ebene der Ressourcen (resource level) erganzt. Da durch
Feedback weiterhin die Motivation zur Bearbeitung von Schreibaufgaben erhéht sowie die
Fahigkeit zur Selbstreflexion und Selbstregulation und schlieflich auch (zukinftige)
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.
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Abb. 3: Ebenen und Komponenten des Schreibens (Hayes, 2012, S. 371); Ergdnzungen zur Verdeutlichung des Feedbackpro-
zesses durch die Verfasserin
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2.3 Anmerkungen zur Wirksamkeitsforschung im Bereich Feedback

Feedback wird als ,,Schliisselelement” von Bildungsmallnahmen betrachtet; es kann sich du-
Berst 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 & Wollenschlager, 2014, S. 135; Panadero & Lipnevich, 2022, S. 1). Allerdings
merken Hattie & Wollenschlager (2014) an, dass Feedback zwar einen grolRen Einfluss auf
Lernleistungen hat, seine Effektivitat gleichzeitig aber einer duRerst hohen Varianz unterliegt
(S. 135). So zeigten zahlreiche Studien, die seit Beginn des 20. Jahrhunderts® zur Wirksamkeit
von Feedback durchgefiihrt wurden, ,inkonsistente, teils widerspriichliche Ergebnisse” (Nar-

ciss, 2014, S. 43; vgl. Krause, 2007, S. 50; Mller & Ditton, 2014, S. 16).

Ein Review von 40 Studien durch Bangert-Drowns et al. (1991) — bezogen auf Feedback im
Rahmen von test(-ahnlichen), Gberwiegend in tertidren 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),’® Li et al. (2020, 58 Ein-

zelstudien),®’ Lee et al. (2020, 33 Einzelstudien),’® Wisniewski et al. (2020, 435 Einzelstudien)

9 Fiir einen Uberblick iiber die Anfinge der Feedbackforschung siehe Kluger & DeNisi (1996). Problematisch bei friihen Stu-
dien ist den Autoren zufolge jedoch eine inakkurate Operationalisierung von Feedback, methodologische Schwachen sowie
eine mangelnde Beriicksichtigung inkonsistenter Ergebnisse (S. 255).

9% Hierbei handelt es sich um die Ergebnisse fiir Peer-Assessments; Bewertungen durch Lehrkréfte hatten einen etwas gerin-
geren Effekt von g = 0,28. In die Meta-Studie wurden Einzeluntersuchungen aus verschiedenen Fachern einbezogen; schreib-
bezogene Assessments waren dabei haufiger vertreten als Assessments in anderen Bereichen. Die in den unterschiedlichen
Studien ermittelten Effektstarken wurden dabei nicht durch die Gegenstdnde und Fachbereiche der Assessments moderiert
(Double et al., 2020, S. 497).

97 Auchin dieser Meta-Analyse wurde der Effekt von Peer-Assessments untersucht. Dabei wurden samtliche Bildungsetappen
und verschiedene Fachbereiche beriicksichtigt. 27 der 58 berticksichtigten 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
Effektstarken der 58 Einzelstudien konnten weder durch die Bildungsetappe noch den Fachbereich oder das Aufgabenformat
aufgeklart werden.

98 |n diese Meta-Analyse wurden Studien zur Wirksamkeit von formativen Assessments vom Elementarbereich bis zur Jahr-
gangsstufe 12 in naturwissenschaftlichen und sprachlichen Fachern sowie im Mathematik- und Kunstunterricht einbezogen.
Dabei wurden die Assessments in einigen Studien von den Lehrkraften durchgefiihrt, in anderen von den Schiiler*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-
starken ermittelt wurden — von nur kleinen Effektstarken (g = 0,29) in Li et al. (2020) und Lee
et al. (2020) bis hin zu einer mittleren bis groRen Effektstarke (d = 0,73) in Hattie (2009). Wei-
terhin erwdhnenswert ist, dass in die verschiedenen Metastudien jeweils Einzelstudien einbe-
zogen wurden, in denen Feedback zu ganz unterschiedlichen Aufgabenformaten gegeben
wurde. Das heiRt, dass sowohl Studien inkludiert wurden, in denen die Teilnehmenden bei-
spielsweise Feedback zur Losung von Multiple-Choice-Aufgaben erhielten oder zur Bewalti-
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-
ricksichtigt, in denen Feedback zu Texten gegeben wurde, weshalb diese Meta-Studien im

Zusammenhang dieser Arbeit erwdahnenswert sind.

Flr ausschlieRlich 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-
fektstarke (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 flr den Erhalt von Feedback auf die Verbesserung der Textqualitdt ermittelt (g =
0,61, s. S. 535).%° Die Meta-Meta-Studie von Graham & Harris (2017) zeigte weiterhin mode-
rate bis groRe Effekte fiir Peer-Feedback in den Jahrgangsstufen 2—9 (10 einbezogene Experi-
mente, d = 0,77) sowie flir 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 groRer Effekt fir Peer-Feedback zu akademischen Texten Studierender ermittelt

(24 Einzelstudien, g = 0,91).

Angemerkt werden muss jedoch, dass auch die Effektstarken der Einzelstudien, die in diesen
Meta-Analysen beriicksichtigt wurden, mitunter hohe Varianzen aufwiesen. Wisniewski et al.
(2020) schlieBen 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 beriicksichtigt wurden.
Dabei wurde fiir Feedback durch Lehrkrafte eine hohe Effektstarke (g = 0,87) und fiir Peer-Feedback eine moderate Effekt-
starke (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 mogliche Moderatorvariablen wird in Kapitel

2.5 eingegangen.

Weiterhin sei darauf hingewiesen, dass sich ein Vergleich von schreibbezogenen Einzelstudien

aus den folgenden Griinden als dulRerst 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 gedulRert wurde, unterschiedlichen Fachbereichen. Weiterhin wurden die
Feedbackgebenden auf verschiedene Weise instruiert. Und schliefSlich unterschieden sich
die untersuchten Feedbackinterventionen auch im Hinblick auf die Modalitat und Media-
litdt: So wurden sowohl miindliches als auch schriftliches Feedback sowie Kombinationen
aus beidem untersucht, und fiir die Erstellung und Ubermittlung von schriftlichem Feed-
back wurden unterschiedliche Schreibmedien genutzt.

Die Wirksamkeit von Feedback wurde anhand unterschiedlicher Merkmale erfasst — wie
beispielsweise der Umsetzungsrate bei der Textiberarbeitung (Nelson & Schunn, 2009),
der Qualitat des liberarbeiteten Textes (z. B. Gielen et al., 2010a), Schreibleistungen vor
und nach einer Feedbackintervention (z. B. Lundstrom & Baker, 2009) oder der wahrge-
nommenen Nitzlichkeit 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 Qualitit zu verbessern, indem Hinweise zur Uberarbeitung
gegeben werden; es kann andererseits aber auch die Erhéhung 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 forschungsékonomischen Griinden —
in der Mehrzahl der Feedbackstudien einzelne Leistungen (performances) und seltener
Lernerfolge (learnings) — gemessen an der Bewaltigung 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)
e UndschlieBlich wurden die Feedbacknachrichten unter Verwendung unterschiedlicher Ka-

tegorien analysiert (vgl. Beyer, 2018, S. 17).

Im Folgenden werden darum zundachst verschiedene Beschreibungskategorien fiir Feedback
vorgestellt und Forschungsergebnisse zu textbezogenem Feedback dargelegt. AnschlieSend
werden weitere Faktoren thematisiert, die die Gestaltung und Wirksamkeit von Feedback po-

tenziell beeinflussen.
2.4 Beschreibungskategorien fiir 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 zunachst
auf die verschiedenen Ebenen eingegangen, auf denen Feedback wirken und auf die es sich
beziehen kann. AnschlieBend werden die von Narciss (2006) aufgestellten Kategorien zur Be-
schreibung des Informationsgehaltes von Feedback dargelegt. Diese konnen auf aufgabenbe-
zogenes Feedback in unterschiedlichen Kontexten angewendet werden. Von diesen Katego-
rien ausgehend werden anschlieRend Bezlige zu weiteren Kategorisierungen hergestellt, die
in Studien zu textbezogenem Feedback angewendet werden. Diese berlicksichtigen zum einen
die Handlungsebene, also die pragmatischen Funktionen, die mit Feedback erfiillt 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 fiir textbezogenes Feedback schlieBen
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

Zundachst 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 erganzen sich kognitive, metakognitive sowie motivationale Effekte und werden in Lehr-
Lernsituationen, in denen Feedback gegeben wird, gleichzeitig erfillt (Narciss, 2014, S. 64).
Eine klare Trennung ist deswegen empirisch nicht moglich (Krause, 2007, S. 48). Auch Hattie

& Wollenschlager (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 & Wollenschlager,
2014, S.137)

Feedback soll darum —insbesondere in héheren Bildungseinrichtungen —auch eingesetzt wer-
den, um die Fahigkeit zur Selbstreflektion und Selbstbewertung (und damit zu einer internen
Feedbackgabe) zu fordern und so selbstreguliertes Lernen zu ermdglichen: ,[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
konnen 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.),%° und es wird davon
ausgegangen, dass die jeweils adressierte Ebene die Effektivitat von Feedback beeinflusst

(Hattie & Timperley, 2007, S. 90).

Auf die Aufgabenebene'®! bezogenes Feedback beinhaltet eine Elaboration der Zielsetzungen,
die mit der Bearbeitung einer Aufgabe verfolgt werden, sowie Kriterien, die erfillt sein mus-
sen, damit das jeweilige Ziel erreicht werden kann. Damit bezieht sich aufgabenbezogenes
Feedback auf das entstandene Produkt und enthalt — entsprechend der in Kapitel 2.1 vorge-
stellten Definitionsansatze fiir Feedback — einen Abgleich der gezeigten Leistung mit einem
erwarteten Standard sowie entsprechende Hinweise auf Fehler, Fehlkonzepte und Wissensli-
cken (vgl. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 205; Hattie & Timperley, 2007, S. 91; Krause, 2007,
S. 52; Hattie & Wollenschlager, 2014, S. 137). Feedbacknachrichten, die auf die Aufgaben-

ebene bezogen sind, greifen bei den Empfanger*innen zunachst auf der Ebene der Kognition

100 Hattie & Timperley (2007, S. 96) sowie Hattie et al. (2016) flgen als vierte Ebene noch die ,Ebene des Selbst” (self level)
an; Feedback, das diese Ebene fokussiert, enthalt nur einen geringen Aufgabenbezug und besteht haufig aus unspezifischem
Lob (z.B. ,,Gut gemacht!“), mitunter aber auch aus unspezifischer Kritik. In Anlehnung daran fiihren Bragger et al. (2021) die
,Ebene der Person” an: Feedbackfragen und -impulse ,sprechen die Person und ihre oftmals fachibergreifend 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 Selbstwertgefiihl gemindert
wird, die positiven Effekte von Feedback abschwachen kénnen (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 konnen aber auch auf der
metakognitiven Ebene ,Verstehens- bzw. Kompetenzillusionen” (Krause, 2007, S. 48) vorbeu-
gen, Lernende zu einer Selbstevaluation befahigen und ,eine bewusste Auseinandersetzung
mit Lerninhalten und deren Reflexion” (Krause, 2007, S. 48) fordern, sodass sie ,,zunehmend
unabhangig von Fremdeinschatzungen” (Krause, 2007, S. 48) werden. Hattie & Timperley
(2007) merken jedoch an, dass sich aufgabenbezogenes Feedback oftmals weniger gut auf
andere Aufgaben Ubertragen lasst (S. 91). Auch die Proband*innen in Carless (2006) empfan-
den das aufgabenbezogene Feedback einer Lehrperson als wenig hilfreich fiir die Bearbeitung
zuklnftiger 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).1%2 Dann enthélt es Informationen daruiber, wie vorgegangen wer-
den kann, um eine Aufgabe zu bewaltigen und die Differenz zwischen dem Ist- und dem Soll-
Zustand zu verringern. Darunter fallen auch Hinweise zur Anwendung von Strategien zur Uber-
wachung, Steuerung und Regulation von (Lern-)Aktivitaten, die zu einer erfolgreichen Bewal-
tigung zukunftiger Aufgaben beitragen konnen. Auf den Prozess bezogenes Feedback spricht

damit insbesondere die Metakognition der Empfanger*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.'%3 Es liefert dann
Informationen Uber den fiir eine bestimmte Leistung erforderlichen Aufwand, kann dabei die
Uberzeugung férdern, dass sich dieser Aufwand lohnt (Krause, 2007, S. 48; vgl. z. B. ligen et
al., 1979, S. 362) und somit die Selbstwirksamkeitstiberzeugung von Feedbackempfangenden
starken. 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 Djese 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 tiber 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 Aufgabenverstandnisses und der eigenen Vorgehensweise bei der Auf-

gabenbearbeitung anregt, sinnvoll ist (S. 52).

2.4.2 Feedbacktypen: Informationsgehalt, pragmatische Funktionen und sprachliche Realisie-

rungsmoglichkeiten

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
konnen dabei zur Beschreibung von Feedback im Allgemeinen angelegt werden. Sie gelten
also fur die Analyse von Feedback zu unterschiedlichen Aufgabenarten und eignen sich gleich-

ermalfden auch fir die Beschreibung von textbezogenem Feedback.

Zundachst 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 kdonnen weiter ausdifferenziert werden: Zu den einfachen Feedbacktypen zah-

len

e Angaben dariiber, wie viele Antworten insgesamt korrekt sind (knowledge of perfor-
mance),%*

e Informationen dariiber, ob ein Ergebnis richtig oder falsch ist (knowledge of result) und

e Markierungen richtiger Losungen sowie Fehlerkorrekturen (knowledge of correct result)

(vgl. Narciss, 2006, S. 23).

Elaboriertes Feedback weist einen hoheren Informationsgehalt als die einfachen Feedbackty-

pen auf. Auch hier unterscheidet Narciss (2006) verschiedene Unterformen:

e Hinweise zur Art der Aufgabe, zu Bearbeitungsregeln, Teilaufgaben und Aufgabenanfor-

derungen (knowledge of task constraints)

104 Bej Feedback zu Texten kénnen jedoch aufgrund derer Komplexitdt und der Beriicksichtigung verschiedener Bewertungs-
kriterien keine Angaben Uber 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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e Hinweise auf und Erklarungen zu (Fach-)Begriffen inklusive ihrer Verwendungskontexte
(knowledge about concepts)

e Hinweise auf die Anzahl®, den Ort!%, die Art und die Ursache von Fehlern (knowledge
about mistakes)

e Handlungsanweisungen im Sinne von fehlerspezifischen bzw. aufgabenbezogenen strate-
gischen Hinweisen (knowledge of how to proceed, know how) sowie

e Hinweise auf metakognitive Strategien und metakognitive Leitfragen (knowledge on meta-

cognition).*” (Narciss, 2006, S. 23)

Diese Feedbacktypen zahlt 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. bestdtigende 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,'°® da es sich
auch bei Kritik um (mehr oder weniger ausfiihrliche) Informationen handelt, wenngleich kriti-
sche Anmerkungen zusatzlich eine Wertung beinhalten. Haufig wird empfohlen, eine wer-
tende Haltung bei der AuRerung von Feedback nach Méglichkeit zu vermeiden (vgl. Krause,
2007, S. 53; Kopp & Mandl, 2014, S. 158 f.). Auch die Abgrenzung zwischen der instruieren-

den!® und der informierenden Funktion ist nicht trennscharf, zumal Instruktionen ebenfalls

105 Handelt es sich ausschlieBlich 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, kdnnen
kaum unter elaboriertem Feedback gefasst werden; sie entsprechen vielmehr der Kategorie knowledge of result.
107W3hrend die einfachen Feedbacktypen aufgabenbezogen sind, konnen 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 fir die Bewaltigung des Losungsprozesses bzw. fiir die Regulation des Lernprozesses liefert, z. B. Erkla-
rungen, wann eine bestimmte Strategie sinnvoll ist. Darlber 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 ausschlieBlich in miindlich geduRertem 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 Lésung (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 ergdnzende, 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 Miiller & Dit-
ton (2014) an, dass die verschiedenen Funktionen nicht als , konkurrierend” angesehen wer-
den sollten; stattdessen erganzen diese einander, flieBen ineinander liber und kénnen auch
gleichzeitig erflllt werden, sodass ,,eine trennscharfe Bestimmung der einzelnen Klassifikati-
onen [...] nur schwer moglich” ist (S. 16, vgl. S. 22; Narciss, 2014, S. 70). Zudem kdénnen ver-
schiedene Feedbacktypen miteinander kombiniert werden, beispielsweise eine Markierung
mit der Angabe zur Art des Fehlers, einem konkreten Anderungsvorschlag sowie einer weiter-

gehenden Erklarung.

Ausgehend von den o.g. Kategorien zur Beschreibung informativen Feedbacks von Narciss
(2006) werden im Folgenden Bezlige zu weiteren Kategorien aufgezeigt, die in der schreibbe-

zogenen Feedbackforschung verwendet werden.

e 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.

e 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 eingefligt werden.

Korrekturen werden auch als (Vorschldge fiir) Anderungen/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), L6-
sungsvorschldge (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 haufig auch Handlungsanweisung umfassen (vgl.
Cho et al., 200643, 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 Lésungsvorschldgen (concrete solutions = knowledge of correct

result) abgrenzen.

Die Feedbacktypen knowledge of task constraints, knowledge about concepts und know-
ledge about mistakes weisen zudem Uberschneidungen mit der Kategorie Erkldrungen (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 Nahe zu Er-
kldrungen auf. Weiterhin bericksichtigen Bitchener & Knoch (2009) fiir das Schreiben in
der Zweitsprache die Kategorie metasprachliche Erkldrung (metalinguistic explanation).

Die Kategorie knowledge about mistakes umfasst mehrere Aspekte, von denen einige in
verschiedenen Untersuchungen separat beriicksichtigt werden. Neben den o. g. Erklérun-
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 fir 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-
fihrenden Handlung zur Behebung des jeweiligen Problems (action statements), sodass
hier wiederum eine Uberschneidung mit der Kategorie knowledge of how to proceed be-
steht. Fir 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 schlieBlich verwenden Cho &
MacArthur (2011) fir Kommentare, in denen die Ursachen von Fehlern beschrieben wer-
den, die Bezeichnung Problemdiagnose (problem diagnosis) (S. 76).

e Eine Uberlappung 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 zusatzlich 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 (haufig 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, 20123, 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 erfillt werden, namlich FEST-
STELLEN, INFORMIEREN, BEWERTEN, AUFFORDERN, FRAGEN sowie METAKOMMENTIEREN.
Wahrend Sender*innen von Feedback beim FESTSTELLEN davon ausgehen, dass dem*der
Empfanger*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 fir die*den Adressat*in sind
(Beyer, 2018, S. 30 f.). Dabei beinhaltet das FESTSTELLEN und das INFORMIEREN ausschliel3-
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;''° Beyer merkt jedoch an, dass Bewer-
tungskomponenten auch implizit ausgedriickt und in andere Sprachhandlungen eingebettet
werden kdnnen (Beyer, 2018, S. 31). Dabei ldsst sich wiederum nicht eindeutig bestimmen, ob
Feedbackgebende tatsachlich Bewertungen zum Ausdruck bringen wollten, und es ist letztlich
von den Empfanger*innen abhdngig, 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 dariliber anstellen
kdnnen, Uber welches Wissen die Empfanger*innen verfiigen, und zum anderen, weil bei der
Auswertung von Feedbackkommentaren nur Annahmen dariiber angestellt werden kénnen,

welche Einschatzungen die Feedbackgebenden liber das Wissen der Empfanger*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 durchzufiihrende
Handlungen, durch die ein Text verbessert werden kann, als auch konkrete Vorschlage fiir

besser geeignete Formulierungsvarianten beinhalten kénnen (S. 29, 32).111

Das FRAGEN wird mitunter als Untergruppe von Aufforderungshandlungen betrachtet, da sie
die*den Empfanger*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 Textanderung 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 Berticksichtigt man die Unterscheidung von Becker-Mrotzek & Bottcher (2006) zwischen dem Bewerten als , kognitive[m]
Akt bzw. mentale[m] Prozess des Einschatzens” und dem Beurteilen als ,verbal geduRRerte[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 zunédchst eine Unscharfe auf.
Werden diese Funktionen jedoch im Zusammenhang mit ihren sprachlichen Realisierungen betrachtet, wird die Unterschei-
dung eindeutiger: Wahrend das INFORMIEREN in Form von Aussagesatzen realisiert wird, konnen Aufforderungen beispiels-
weise als Kompetenzhinweis (,,du kdnntest ...“), als deontischer Hinweis (,,du musst ...“), als Imperativ oder als Infinitiv aus-
gedriickt 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 wiirde ...“) (S. 94). Einige sprachliche Realisierungsformen kénnen zudem dazu einge-
setzt werden, um Kritik abzumildern. Diese Formen werden beispielsweise auch von Nelson & Schunn (2009, S. 386) bertick-
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 kénnen auch als Hinweis auf nicht-
oder schwerverstandliche Formulierungen dienen. Weiterhin kénnen sie eine didaktische
Funktion haben; in diesem Fall soll mit FRAGEN eine bestimmte Antwort evoziert werden.*?
Mitunter werden Fragen zudem als rhetorisches Mittel zur Abmilderung von Kritik eingestuft

(vgl. Nelson & Schunn, 2009, S. 381).

Eine zusatzliche 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 Anderungen im Text. Weiterhin werden Stel-
lenkommentare von Schlusskommentaren unterschieden (s. 0.). 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 Anderungsvorschlige zu einer Textoptimierung fiihren (kénnen) oder nicht

(Beyer, 2018, S. 35).

Fir die Analyse von textbezogenem Feedback werden die genannten Kategorien haufig 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. Zunachst 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 Wiinsche zu duRern bzw. Instruktionen zu geben (make a request), Informationen zu Gbermitteln (give information) oder
auf sprachformale Fehler aufmerksam zu machen (make a grammar/mechanics comment) (S. 321).

113 Djese 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. Fir konkrete Lésungsvorschldge wiesen Chandler (2003, S. 276),14
van der Pol et al. (2008, S. 1814), Nelson & Schunn (2009, S. 393), Leijen (2017, S. 44) sowie
Wu & Schunn (20213, S. 381)%° positive Effekte auf das Revisionsverhalten Studierender nach.
Auch in der Untersuchung von Cho & MacArthur (2010) fihrte dieser Typ von Feedback zu
zahlreichen Revisionen. Diese fanden allerdings lediglich auf der Textoberflache statt, sodass
sie insgesamt keine positiven Auswirkungen auf die Textqualitdt hatten (S. 334). Als Vorteil
von korrigierendem Feedback sieht Chandler (2003) dessen Unmissverstandlichkeit (S. 293);
allerdings merken Nelson & Schunn (2009) an, dass die Moglichkeit besteht, dass Feedback-
empfangende einen Anderungsvorschlag iibernehmen, ohne das dahinterstehende Problem
zu verstehen, auch wenn sie einrdumen, dass dies unwahrscheinlich sei (S. 393). So zeigte
auch die Untersuchung von Wu & Schunn (2020), dass konkrete Anderungsvorschliage dazu

beitragen, die dahinterliegenden Probleme bzw. deren Loésungen 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 Losung jedoch angegeben bzw. werden Ler-
nende zur richtigen Losung hingefiihrt, wird ein positiver Effekt ersichtlich (S. 228). Fir 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 hoheren Lernzuwachs aufzeigten als Studierende, deren Fehler korri-
giert wurden. Auch Truscott (1996, 1999) argumentiert, dass Fehlerkorrekturen zwar eine Un-
terstiitzung bei der Uberarbeitung des aktuellen Textes bieten, jedoch nicht zu einem Lernzu-

wachs fuihren.'® Cho et al. (2006a) gehen ebenfalls nicht davon aus, dass direktives Feedback

114 Angemerkt sei, dass in dieser Studie im Bereich Englisch als Zweitsprache ausschlieRlich sprachliche Fehler in den Texten
Lernender bertcksichtigt 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 Gberarbeiten, wenn ein konkreter Losungsvorschlag oder
eine generelle Handlungsanweisung enthalten war. Die Planung zur Uberarbeitung erhéhte die Wahrscheinlichkeit, dass die
Feedbackkommentare bei der anschlieBenden Revision tatsachlich beriicksichtigt wurden (Wu & Schunn, 2021a).

116 Diese Diskussion wird insbesondere im Hinblick auf die Korrektur sprachlicher Fehler beim Schreiben in der Zweitsprache
gefiihrt.
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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 enthélt (knowledge
of correct result) grundsatzlich kritisch, da es Lernenden ,,das Nachdenken tber den Fehler
und das Suchen nach Lésungen” abnehme, wodurch letztlich auch ,,intern attribuierbare Er-
folgsgelegenheiten” verwehrt blieben (S. 73). Feedbackempfangende selbst teilen diese Ein-
schatzung: Zwar wird korrigierendes Feedback als besonders zielflihrend fiir die Durchfiihrung
von Revisionen empfunden, als weitaus lernforderlicher werden jedoch reine Hinweise auf
Fehler mit einer anschlieRenden eigenstandigen 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 kénnen, was an
einer markierten Textstelle problematisch ist (vgl. Narciss, 2014, S. 75). Ein moglicher Losungs-
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 fiir Fehlermar-

kierungen auf, die mit Codes kombiniert wurden.t’

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 Wissensli-
cken” (Krause, 2007, S. 52) kann Feedbackempfangende zu einer Reflexion und Verbesserung
der eigenen Aufgabenbearbeitung anregen und einen Wissenserwerb unterstiitzen. 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 Ubertragen werden, bleibt offen.
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Feedbackkommentaren, selbst wenn sie mit konkreten Uberarbeitungsvorschlagen 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 Pradiktor
fur die Leistungen der Feedbackgebenden in einer nachfolgenden Schreibaufgabe (s. Kapitel

2.5.2.1).

Als qualitativ besonders hochwertig bezeichnet Narciss (2014) Feedback, das den Empfan-
ger*innen strategische Informationen dariiber an die Hand gibt, wie sie ihre Fehler korrigieren
oder Hurden im Lernprozess meistern kdnnen (S. 62).1'8 Dadurch wird einerseits die subjek-
tive Aufgabenschwierigkeit reduziert, andererseits wird eine interne Attribuierung von Erfol-
gen und die Wahrnehmung eines personlichen Kompetenzzuwachses ermoglicht (S. 73). Wu
& Schunn (2021a) zeigten, dass Vorschlage zur Vorgehensweise (general suggestions) einen
positiven Effekt auf die Implementation von Feedback haben (S. 378).1° Dies bestatigt Ergeb-
nisse von Nelson & Schunn (2009), wohingegen jedoch in der Studie von Patchan et al. (2016)

kein positiver Effekt fir derartige Hinweise herausgestellt werden konnte.'?°

Im Hinblick auf die Wirksamkeit von Feedback, das Erklérungen enthalt, sind die Forschungs-
ergebnisse ebenfalls widerspriichlich. Hinsichtlich eines Lernzuwachses ergaben die Studien
von Pridemore & Klein (1991) und Moreno (2004), dass sich Feedback besonders positiv aus-
wirkt, wenn es Uber eine Angabe zur Richtigkeit einer Antwort (knowledge of result) hinaus
auch eine Erkldrung enthilt,?! wahrend die Untersuchung von Bitchener & Knoch (2009)
zeigte, dass eine Kombination aus direktem Feedback und metalinguistischen Erkldarungen kei-
nen starkeren 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 ausschlieBlich Feedback in
Form von direkten Fehlerkorrekturen gegeben wurde, gréBer war als in einer weiteren
Gruppe, die als Feedback eine Kombination aus Fehlerkorrekturen und metalinguistischen Er-

klarungen 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 Uber 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
Anderungsvorschldgen und strategischen Hinweisen unterschieden (s. 0.).

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-ltems handelte.
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Weiterhin zeigte die Untersuchung von Huisman et al. (2018), dass sich Erklarungen positiv
auf die Akzeptanz von Feedback und die Bereitschaft, dieses zu implementieren, auswirkte
(S. 964). Hinsichtlich der Qualitit von Uberarbeitungen wiesen wiederum Wu & Schunn (2020)
einen positiven Effekt von Erklarungen auf die Implementation von Feedback in Textrevisio-
nen nach (S. 9), der auch in der Studie von Wu & Schunn (2021a) bestatigt wurde (S. 378). In
der Untersuchung von Leijen (2017) trat dieser Effekt allerdings nur dann ein, wenn Erklarun-
gen mit einem konkreten Korrekturvorschlag kombiniert wurden (S. 48). Die Studie von Gielen
et al. (2010a) zeigte ebenfalls, dass sich Feedbackkommentare, die zusatzliche Erlduterungen
enthielten, positiv auf die Textqualitat auswirkten. Das traf jedoch nur auf Schiler*innen zu,
die vergleichsweise geringe Leistungen in einem Pratest zeigten. Dahingegen ergab die Unter-
suchung von Tseng & Tsai (2007), dass sich Erklarungen von Peers zu im Text enthaltenen
Fehlern negativ auf die Haufigkeit von Revisionen dieser Fehlerstellen auswirkten. Weiterhin
zeigte die Studie von Nelson & Schunn (2009), dass Feerbackempfangende Erklarungen zu
Problemen im Text mitunter missverstehen (S. 392), was die Implementation des Feedbacks
behindert. Die Autoren raumen jedoch ein, dass die feedbackgebenden Peers moglicherweise
nicht in der Lage waren, verstdndliche Erklarungen 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 Nutzlichkeit (und infolgedessen auf die Bereitschaft zur Implementation) auswirken
kdnnen, wiesen Cho et al. (2006a) fiir kritische Anmerkungen zu strukturellen und inhaltlichen
Aspekten von Texten Studierender nach (S. 280). Ebenso legt die Auswertung von Interviews
mit schreibschwéacheren Studierenden von Wingate (2010) nahe, dass diese durch zu viele
kritische und haufig als Imperative formulierte Feedbackkommentare demotiviert wurden.
Auch eine Befragung mit 67 Studierenden von Honegger (2008) ergab, dass liber 50% der Be-
fragten es als unangenehmsten Aspekt von Feedback betrachten, negative Kritik zur Qualitat
ihrer Texte zu erhalten. Gleichzeitig gingen aber 85% der Studierenden davon aus, dass sie
ihre Texte durch Feedback verbessern kdnnen (S. 4). Um die negativen Effekte von Kritik ab-
zumildern, wird eine wertschatzende Haltung als eine wichtige Feedbackregel und als ein

Wirksamkeitskriterium angefiihrt (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 bestarkender 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 Qualitit der Uberarbeitungen (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 geduRert wird, eine Uberarbeitung
des Textes zu unterstiitzen, zunachst nicht weiter verwunderlich, da bei einer als gelungen
hervorgehobenen Textstelle keine Uberarbeitung erforderlich ist. Dennoch wird in Empfeh-
lungen zur Formulierung von Feedback haufig 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 duern, so-
dass potenziell negative Effekte kritischer Kommentare auf das Selbstwirksamkeitsempfinden
und die Motivation der Empfanger*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 haufig 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 hinzugefiigt).

Forschungsergebnisse zu Auswirkungen sprachlicher Hoéflichkeitsstrategien sind mitunter

ebenfalls widerspriichlich. Warnsby et al. (2018) stellen in ihrer Analyse von etwa 50.000 Peer-
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Reviews fest, dass Studierende in ihrem Feedback haufig eine positiv gefarbte 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 fiir 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
Erhéhung der Motivation der Feedbackempfangenden kann ein positiver Effekt affektiver
Sprache auch damit zusammenhangen, dass Sendende dadurch sympathischer wirken und
ihnen ein hoheres Mal3 an Integritat zugesprochen wird, wodurch wiederum die Zustimmung
seitens der Empfanger*innen zunehmen kann (Nelson & Schunn, 2009, S. 381; vgl. Neuwirth
etal.,, 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 gedulRerte Kommentare erkennen kénnen (S. 208). Zudem kdnnen kritikabmil-
dernde Formulierungen dazu fiihren, dass Feedbackempfangende Uberarbeitungshinweise
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 moglicherweise 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 raumt jedoch ein,
dass Feedbackempfangende moglicherweise dennoch nicht in der Lage seien, die vorliegen-

den Probleme adédquat zu l6sen (S. 331 f.).

Und schlieRlich wird angemerkt, dass Feedbackempfangende durch zusammenfassende Kom-
mentare im Text vorliegende Probleme besser nachvollziehen kdnnen, da in diesen Kommen-
taren das Textverstandnis der Lesenden aufgezeigt wird. Somit kann eine genauere Einschat-
zung erfolgen, ob die tatsachliche Leistung bzw. das entstandene Textprodukt mit der ur-
spriinglichen Zielsetzung lGbereinstimmt. Dadurch kénnen sich zusammenfassende Kommen-

tare positiv auf eine Uberarbeitung und folglich auch auf die Qualitit des revidierten Textes

122 Zym Einfluss der Ubereinstimmung mit Feedbackkommentaren auf deren Implementationsrate s. Kapitel 2.5.1.5.
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auswirken und damit in besonderem MaRe zur Effektivitdat von Feedback beitragen (vgl. Ferris,
1997, S. 327; Cho et al., 20064, S. 280; Nelson & Schunn, 2009, S. 394). Dies gilt Cho et al.
(2006a) insbesondere im Hinblick auf die Uberarbeitung 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 haufig mit Angaben derje-
nigen Aspekte kombiniert, auf die sich Uberarbeitungsvorschlidge 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) zunachst recht
grob die Reichweite (scope) von Feedbackkommentaren: Diese konnen sich auf die globale
Textebene beziehen und damit eine holistische Betrachtung des gesamten Textes beinhalten
oder auf lokaler Textebene insbesondere oberflachliche Phanomene thematisieren. Auch
Patchan & Schunn (2016) unterscheiden in ihren Analysen Feedback dahingehend, ob auf ei-
nem high level auf fehlende, fehlerhafte oder widerspriichliche Inhalte, wenig klare oder tiber-
zeugende Argumentationsgange, eine ungunstige Textstruktur oder mangelnde Koharenz hin-
gewiesen wird, oder ob auf einem low level und lblicherweise 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:

e Kommentare, die sich auf die textuelle Oberflédiche beziehen und einfache Reparaturen
ohne Bedeutungsveranderungen bewirken sollen,
e Kommentare, die auf der Mikroebene zu komplexen Reparaturen, inhaltlichen Erweiterun-

gen und somit zu Bedeutungsverdanderung anregen sollen, sowie
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e Kommentare, die auf die Makroebene bezogen sind und dort zu inhaltlichen Erweiterun-
gen, Umstrukturierungen und damit ebenfalls zu Bedeutungsverdanderungen fuhren sol-

len.

Vergleichbar dazu unterscheiden auch Patchan et al. (2009, 2013) auf die Textoberfldche
(surface-level bzw. low prose) bezogene Kommentare von jenen, in denen die Verstandlichkeit
und Kohdrenz 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) berticksichtigen in ihrer Analyse keine Kommentare auf der Textoberflache,
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 zahlt sie die Grammatik, die Orthografie, die Interpunktion sowie die Sprach-
verwendung. Wahrend 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 Ausdriicke gegeben oder entsprechende Korrekturen durchgefiihrt
werden. Als inhaltliche Facette fiihrt sie das Fachwissen auf, zudem werden unter der Facette
Text Kommentare gefasst, ,die auf das Verstandnis des Textes auf der Makro-, der Meso- und
der Mikroebene abzielen” (Knorr, 201243, S. 88).123 Zusatzlich summiert sie unter der Facette
Inkonsistenzen beispielsweise Hinweise auf oder Korrekturen von uneinheitlichen Schreibwei-
sen, aber auch fehlende Ubereinstimmungen 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 Uberarbeitung 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
bericksichtigt.
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Facette merkt Knorr (2012) an, dass Korrekturen vor allem dort durchgefiihrt werden, wo der
,Einfluss einer Norm*“ besonders groR ist. Besteht jedoch ein gréRerer Spielraum zur Uberar-
beitung eines Textes, vermerken Kommentierende eher Vorschlage fir Textanderungen in

Form von Randkommentaren (S. 95).

Die feinkdrnigste Kategorisierung stellt schlieRlich Beyer (2018) mit dem Raster Ausléser im
Text bereit. Darin werden Kommentare nach inhaltlichen, textorganisationalen, sprachlichen

und sprachnormativen, intertextuellen sowie formalen und technischen Aspekten analysiert:

e Zur Kategorie Inhalt zahlen zum einen Kommentare, die sich generell auf das Thema und
die Fragestellung des Textes beziehen, namlich ob das Thema klar erkennbar und sinnvoll
und die Fragestellung in ihrer Gré8e und Offenheit angemessen sind. Zum anderen wer-
den unter dieser Kategorie Kommentare gefasst, die sich auf die sachliche Richtigkeit, Voll-
standigkeit und Relevanz der Inhalte sowie die Wahl angemessener Methoden und die
Eigenstandigkeit der Bearbeitung beziehen.

e Unter der Kategorie Textorganisation werden Kommentare lber die Anordnung der In-
halte, deren Konnektivitat sowie die Lenkung der Leser*innen gefasst.

e AlsSprache | werden Kommentare klassifiziert, in denen die gewahlten sprachlichen Mittel
thematisiert werden; als Subkategorien werden hier die Préizision des Ausdrucks, die An-
gemessenheit der gewadhlten Varietat fir die jeweilige Textsorte sowie die Attraktivitit
und Verstéindlichkeit genannt.

e Sprache Il umfasst Kommentare zur sprachsystematischen Richtigkeit in den Bereichen
Morphosyntax, Orthografie, Interpunktion und Lexik.

e Der Kategorie Intertextualitdt werden Kommentare zugerechnet, die sich auf die Verar-
beitung fremder Texte beziehen und in denen die grundsatzliche Eignung der Quellenba-
sis, die Kennzeichnung und der funktionale Einsatz von Zitaten und Paraphrasen sowie die
Abgrenzung einer eigenen Autor*innenstimme thematisiert werden.

e Kommentare der Kategorie Formalia gehen auf das Layout, die Zitationsweise sowie wei-
tere fachliche oder institutionell vorgegebene Texteigenschaften, wie beispielsweise die
Zeichenzahl, ein.

e SchlieBlich 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 Ausldser im Text raumt Beyer
(2018) ein, dass diese mitunter ,viel Rekonstruktionsleistung” (S. 27) erfordere. Denn nicht
immer werde im Text ein Problem ersichtlich, das Ausloser fir den jeweiligen Feedbackkom-
mentar gewesen sein kdnne. Solche Kommentare erlaubten dann nur eine vage Klassifikation;
aus didaktischer Perspektive seien sie aber durchaus interessant, da sie auch fir Empfan-
ger*innen von Feedback eine Herausforderung bei der Uberarbeitung des Textes darstellten

(S. 28).

Wie sich Feedback, das auf die unterschiedlichen sprachlichen und textuellen Aspekte bezo-
gen ist, auf Uberarbeitungen und die Qualitit von revidierten Texten sowie den Lernerfolg der

Empfanger*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-
Uber, dass Feedbackinformationen, die sich auf eine héhere Textebene beziehen, als wichtiger
einzustufen sind (vgl. z. B. Nelson & Schunn, 2009, S. 394). Das wird zum einen damit begriin-
det, dass Schreibnoviz*innen haufig 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 Qualitat des jeweiligen Textes aus-
wirken, wahrend Feedback, das auf die Textoberflache bezogen ist, lediglich zu Revisionen auf
lokaler Ebene anregt, welche keine Erhohung der Textqualitat 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, wahrend Merk-

male auf der Textoberflache zweitrangig behandelt werden sollten.

Jedoch ist davon auszugehen, dass Schreibende nach Erhalt von Feedback eher Revisionen auf
lokaler Ebene als auf globaler Ebene durchfiihren, da diese leichter umzusetzen sind. Das be-
legt beispielsweise die Studie von Aben et al. (2022) mit Schiler*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, gleichermaRen auf den gesamten Text als
auch auf einzelne Textpassagen bezogenes Feedback bei der Uberarbeitung ihrer Texte zu be-

ricksichtigen. Van der Pol et al. (2008) stellten fest, dass Kommentierungen vor allem dann in
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Uberarbeitungen beriicksichtigt wurden, wenn sie auf die inhaltliche, stilistische und sprach-
formale Ebene bezogen waren und Analysen, Beurteilungen oder Uberarbeitungsvorschlige
beinhalteten (S. 1809). Feedbackempfangende zeigten hingegen — insbesondere in spateren
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
erfiillen kann (vgl. Hattie & Wollenschlager, 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 & Wollenschlager, 2014, S. 142; Winstone et al., 2017b, S. 2026; Winstone et al., 20173;
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 fir 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 gehoren
Beziehungsaspekte zwischen Sendenden und Empfangenden sowie Kontextvariablen, zu de-
nen u. a. die Art der Lernaufgabe sowie das Medium zdhlen, mithilfe dessen Feedbackkom-
mentare verfasst und tibermittelt 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 & Wollenschlager, 2014, S. 136; Strijbos & Miiller, 2014, S. 83, 88). Ebenso wie der
Schreibprozess duBerst komplex ist, sind es auch die Bedingungen, unter denen Feedback zu
Texten wirksam werden kann. Fiir die Schreibférderung 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 Empfanger*innen beeinflusst, sodass die Wirksamkeit von Feedback nur in Rela-
tion zur feedbackempfangenden Person bestimmt werden kann (vgl. Hattie & Wollenschlager,
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 héchst individuelle Voraussetzun-
gen (vgl. Krause, 2007, S. 58; Narciss, 2014, S. 47). Mogliche Einflussvariablen fir 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 gegeniiber (Peer-)Feedback im All-
gemeinen sowie die Ubereinstimmung mit den jeweiligen Feedbackkommentaren im Beson-

deren. Dies wird im Folgenden ndher erldutert.
2.5.1.1 Schreibkompetenz

Eine zentrale Variable flr die Nutzung von textbezogenem Feedback aufseiten der Feedback-
empfangenden ist deren Schreibkompetenz. Denn zum einen kdnnen die Fahigkeiten, 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
schlagt sich die Schreibkompetenz von Feedbackempfangenden in der Qualitat 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 liberraschend zeigten die Studien von Patchan et al. (2009),
Cho & Cho (2011) und Patchan et al. (2013), dass zu Texten mit geringerer Qualitat haufiger
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), wahrend in Kommentaren zu qualitativ hochwertigeren
Texten haufiger Starken auf der Mikro- und Makroebene hervorgehoben wurden. Auch die
Studie von Wingate (2010) ergab, dass an schreibschwachere Studierende adressiertes Feed-

back mehr kritische Kommentare enthielt, die oftmals als Imperative formuliert waren,
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wohingegen Feedback, das sich an schreibstarkere Studierende richtete, deutlich haufiger po-
sitive Kommentare beinhaltete. In diesen Feedbackkommentaren wurden zudem 6&fter kritik-
abmildernde Formulierungen verwendet (S. 526). Ein moglicher Effekt ist, dass die Motivation
und das schreibbezogene Selbstwirksamkeitsempfinden schreibschwacherer Studierenden
hierdurch weiter verringert wird, wahrend Studierende mit einer héheren Schreibkompetenz

weiter bestarkt werden (S. 531).

Die Untersuchung von Patchan & Schunn (2015) ergab hingegen, dass sich die Qualitdt von zu
kommentierenden Texten weder auf die Gesamtanzahl und Léange 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 mogliche Losungen fiir diese Probleme geschildert
werden, unabhdngig 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 schreibstarkeren Peers.!* Als
Grund dafir vermuten die Autor*innen zu einen, dass selbst Studierende mit einer héheren
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 Mal} zu kommentieren bereit sind, auch wenn sie ggf. weitere Probleme
entdecken. Weil zu Texten von Studierenden mit einer geringeren Schreibkompetenz insge-
samt etwas haufiger 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 konnte aber auch darin begriindet sein, dass das glo-
bale Textverstandnis der Feedbackgebenden durch eine hohe Anzahl von Fehlern auf der Text-
oberflache bei Texten schwacherer Schreibender beeintrachtigt wurde. So wiesen auch Paul-
son et al. (2007) in einer Eye-Tracking-Studie nach, dass eine hohe Anzahl von Fehlern auf der
Textoberflache den Leseprozess im Rahmen von Feedbackprozessen unterbricht, selbst wenn
die Feedbackgebenden vorab instruiert wurden, sich auf higher order concerns zu fokussieren.
Entgegen der haufig ausgesprochenen Empfehlung, primar higher order concerns und danach

erst lower order concerns zu adressieren (vgl. Grieshammer et al.,, 2012, S. 226), ziehen

124 | obende Kommentare wurden in dieser Untersuchung nicht beriicksichtigt.
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Paulson et al. (2007) aus den Ergebnissen die Folgerung, dass Fehler auf der Textoberflache
zunachst 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 & Wollenschlager, 2014, S. 142). Denn auf der Grundlage dieses Wissens kann Feed-
back liberhaupt 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 flr das Verstehen von Feedback erforderlichen sprachlichen Kompetenzen; fiir den
tertiaren Bildungsbereich bedeutet das, dass eine ausreichende Kenntnis der alltaglichen Wis-
senschaftssprache (s. Kapitel 1.3) eine weitere Voraussetzung fiir das Verstandnis und die

Weiterverarbeitung von Feedback darstellt (vgl. Sutton, 2012, S. 37).

Die Verstandlichkeit wird als ein zentrales Gestaltungskriterium fiir 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
hoher ist, wenn die Empfanger*innen darin beschriebene Probleme oder Lésungen verstehen
kénnen, was insbesondere bei langeren Kommentaren der Fall war (S. 9). Das Verstandnis ist
jedoch stark vom Vorwissen der Rezipierenden abhangig (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 eingeschatzt werden, ihre in-
tendierte Wirkung verfehlen, weil sie das fachliche und sprachliche Kompetenzniveau der
Empfanger*innen so weit libersteigen, dass diese das Feedback nicht nachvollziehen oder
keine addaquate Losung fir das jeweilige Problem daraus ableiten kénnen (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 Uberarbeitungen nur etwa ein Drit-
tel der von ihren Peers verfassten high-level Feedbackkommentare bei den Uberarbeitungen

ihrer Texte berlicksichtigten (S. 248), lassen ebenfalls vermuten, dass zumindest einige dieser
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Hinweise das jeweilige Kompetenzniveau der Feedbackempfangenden so weit Gberstiegen,

dass diese sie nicht verstehen konnten (S. 255).
2.5.1.3 Motivationale Aspekte

Eine weitere zentrale Bedingung fir die Wirksamkeit von Feedback ist, dass die Empfanger*in-
nen lberhaupt gewillt sind, dieses zu erhalten und anzunehmen (vgl. Jonsson, 2013, S. 64).
Honegger (2008) zeigt, dass Studierende haufig 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 Empfanger*innen
mit dem erhaltenen Feedback auseinandersetzen und es in ihren Uberarbeitungen beriick-
sichtigen, muss zudem eine ausreichende Uberarbeitungs- und Anstrengungsbereitschaft vor-
handen sein. Diese ist wiederum im Zusammenhang mit der Motivation und der Zielorientie-

125 ynd Selbstregulationsfahigkeiten Schrei-

rung sowie mit Selbstwirksamkeitstiberzeugungen
bender zu sehen (vgl. ligen & Davis, 2000, S. 552 ff.; Patchan & Schunn, 2016, S. 253; Lui &
Andrade, 2022, S. 4). Diese Faktoren stellen also weitere mogliche Moderatorvariablen fir die
Verarbeitung von Feedback dar (vgl. z. B. Bangert-Drowns et al., 1991, S. 217; Nicol & Macfar-
lane-Dick, 2006, S. 200; Hattie & Wollenschlager, 2014, S. 142; Kopp & Mandl, 2014, S. 159;

Narciss, 2014, S. 75; Strijbos & Miiller, 2014, S. 123).

So flihren Patchan & Schunn (2016) die in ihrer Studie beobachtete niedrige Implementati-
onsrate u. a. auch auf eine geringe Motivation zuriick: Moglicherweise erhielten die Feedback-
empfangenden mehr Kommentare, als sie bereit waren, beiihren Uberarbeitungen zu beriick-
sichtigen (S. 255). Knorr (2011) spricht hier von einem , Uberarbeitungswiderstand“ (S. 171),
der mit der Anzahl der erhaltenen Feedbackkommentare steigen kdnnte. Auch Carless & Boud
(2018) stellen heraus, dass Studierende oftmals defensiv auf kritisches Feedback reagieren
(S. 1317 f.). Wie Feedback gestaltet werden kann, damit Uberarbeitungswiderstinde {iber-
wunden werden kdnnen, bedarf noch weiterer Untersuchungen (vgl. Knorr, 2012b, S. 259).
Fiir die Verarbeitung von Feedback scheint es jedoch eine zentrale Rolle zu spielen, wie Feed-
backinhalte attribuiert werden, d. h., ob ,die Griinde fiir Handlungsergebnisse und ein dem-

entsprechendes Feedback [...] [als] innerhalb bzw. auRerhalb einer Person [...] [liegend], [als]

125 Angemerkt sei, dass Zielorientierungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen 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 eingeschatzt
werden” (Strijbos & Miiller, 2014, S. 93; vgl. Weiner, 1985; llgen & Davis, 2000, S. 552 ff.).
Ursachenzuschreibungen, die sich auf internale, beeinflussbare und variable Aspekte bezie-
hen (z. B. den Grad der Anstrengung), wirken sich glinstiger aus als externale, nicht beeinfluss-
bare, stabile Ursachen (z. B. strenge Bewertungskriterien der Lehrperson) (vgl. Bandura &
Wood, 1989; Strijbos & Miiller, 2014, S. 94). Fiir die Gestaltung von Feedback gilt es darum
idealerweise, ,beim Feedbackempfanger eine internale Attribuierung anzuregen, um Veran-
derungsmotivation zu generieren, ohne hierbei Prozesse der Selbstverteidigung zu aktivieren”

(Strijbos & Miiller, 2014, S. 95).

Die Attribution von Feedbackinhalten steht weiterhin in einer Wechselwirkung mit Selbstwirk-
samkeitstiberzeugungen (Strijbos & Miiller, 2014, S. 97; vgl. Bandura, 1997; Stajkovic & Som-
mer, 2000), welche wiederum im Zusammenhang mit Einschdtzungen bezlglich der Nutzlich-
keit von Feedback stehen. So zeigten Zumbrunn et al. (2016) fir Schiler*innen der sechsten
bis zehnten Klasse sowie Ekholm et al. (2015) fur Studierende, dass diejenigen, die Feedback
gegenlber positiv eingestellt waren, zugleich hohere schreibbezogene Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen hatten als jene, die nicht gerne Feedback erhielten. Weiterhin wurden in bei-
den Studien eine positive Einstellung gegeniliber Feedback sowie eine hohe Selbstwirksam-
keitsliberzeugung als Pradiktoren fiir schreibprozessbezogene Selbstregulationsstrategien
identifiziert (Ekholm et al., 2015, S. 203; Zumbrunn et al., 2016, S. 357). Auch die im Rahmen
der Studie von Wingate (2010) gefiihrten Interviews zeigen, dass schreibstéarkere Studierende,
die das empfangene Feedback in zielfiihrender Weise weiterverarbeiteten, positivere Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen hatten. Im Gegensatz dazu lielen schreibschwacherer Studie-
rende gering ausgepragte Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erkennen; sie nahmen erhalte-
nes Feedback kaum zur Kenntnis, da sie der Ansicht waren, dass dieses nicht hilfreich sei. Und
schliefilich erwies sich eine positive Einstellung gegentliber Peer-Feedback in der Untersu-

chung von Jin et al. (2024) als Pradiktor fir die Schreibleistungen Studierender (S. 13).

Dass Feedbackempfangende liber geeignete metakognitive Strategien verfiigen, ist fir 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).1%¢

126 Narciss (2014) fuhrt diese Informationsverarbeitungsstrategien gesondert zu metakognitiven Voraussetzungen auf; da
metakognitive Kompetenzen jedoch sowohl das Wissen Uber Strategien sowie die Fahigkeit 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).12” Moglicherweise wa-
ren sie mit der hohen Anzahl der Kommentare tberfordert und bericksichtigten darum pri-
mar jene Uberarbeitungsvorschlige, die einfach zu implementieren waren, statt zwischen ef-
fektiven und weniger effektiven Hinweisen zu unterscheiden (S. 253). Die Fahigkeit zur Selbst-
regulation spielt auch deshalb eine so grofRe Rolle, weil Empfanger*innen von Feedback ihre
Konzentration und Aufmerksamkeit zu dessen Verarbeitung aufrechterhalten mussen (vgl.
z. B. Kluger & DeNisi, 1996, S. 259, 262; Kopp & Mandl, 2014, S. 159). Damit kdnnte zusatzlich
auch die Kapazitat ihres Arbeitsgedachtnisses eine Moderatorvariable darstellen (Nelson &
Schunn, 2009, S. 382; vgl. Hayes, 1996; Kellogg, 1996; McCutchen, 1996). In einer unverof-
fentlichten Pilotstudie von Nelson & Schunn konnte jedoch kein signifikanter Effekt der Aus-
lastung des Arbeitsgedachtnisses auf die Implementation von Feedback nachgewiesen wer-

den (siehe Nelson & Schunn, 2009, S. 382).

2.5.1.4 (Schreib-)Alter, Bildungsetappe, Vorerfahrungen und Einstellungen gegentiber Feed-
back

Ob die Bildungsetappe bzw. das Alter der Feedbackempfangenden einen Einfluss auf die Re-
zeption und Verarbeitung von Feedback hat, ist insgesamt strittig. Wahrend der in der Meta-
Analyse von Double et al. (2020) ermittelte positive Effekt von Feedback lber 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 fiir jiingere Lernende anders geartet ist als bei dlteren,
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 héheren Semestern die Nitzlichkeit von Feedback geringer

einschatzten, moglicherweise weil sie hohere Anspriiche 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 lber geeignete Strategien nicht aus; Feed-
backempfangende bendétigen dariiber hinaus auch prozedurales Wissen zur Anwendung dieser Strategien (S. 2034).
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kritischer Uberprifen als Studienanfanger*innen (S. 272). Auch in der Untersuchung von Wu
& Schunn (2020) zeigte sich, dass schreibstarkere Schiler*innen in der Sekundarstufe Il 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 ungelibte [...]
Schreiber dazu, Anmerkungen des Kommentierenden unhinterfragt in eigene Texte zu Uber-
nehmen bzw. Anmerkungen durch Streichung der betroffenen Passage umzusetzen” (S. 77,
vgl. Nelson & Schunn, 2009, S. 393; Knorr, 2011). Das kann auch damit zusammenhangen, dass
sie wenig Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten haben, um zu entscheiden, mit welchem Feed-
back sie einverstanden sind (Nelson & Schunn, 2009, S. 393). Ausschlaggebend konnte hier
auch der jeweilige Feedbacktyp sein: Eine unreflektierte Ubernahme ist nur bei einem direk-
ten Anderungsvorschlag méglich; wird in Feedbackkommentaren hingegen lediglich auf ent-
haltene Fehler oder unverstandliche Textpassagen hingewiesen, ist die Fahigkeit erforderlich,
diese selbststdndig zu beheben. Letztlich kann festgehalten werden, dass vor allem das
Schreibalter, vorausgegangene Erfahrungen mit Peer-Feedback-Verfahren sowie dadurch ge-
pragte Einstellungen gegeniiber 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 Ubereinstimmung mit dem Feedback

Wahrend in einigen Studien keine Korrelation zwischen der Implementation von Feedback
und den Einschatzungen der Feedbackempfangenden zur Angemessenheit (Huisman et al.,
2018, S. 965) und Nutzlichkeit des Feedbacks (Strijbos et al., 2010) sowie dem Zustimmungs-
grad mit diesem (Nelson & Schunn, 2009, S. 390)*?® nachgewiesen werden konnte, berichten
van der Pol et al. (2008, S. 1815) sowie Wu & Schunn (2020, S. 9) von einem signifikanten
Zusammenhang zwischen der Ubereinstimmung mit Feedback und dessen Implementation.
Denn externes Feedback wird bei der Rezeption mit internem Feedback abgeglichen. Dass

dieser Abgleich erfolgt, ist fir die Wirksamkeit von Feedback im Sinne eines Lernzuwachses

128 Nelson & Schunn (2009) rdumen jedoch ein, dass in den ausgewerteten Daten keine besonders stark empfundenen Zu-
stimmungs- bzw. Ablehnungsgrade erkennbar waren. Moglicherweise beeinflussen auch interpersonelle Faktoren (s. Kapitel
2.5.3), inwiefern sich die Ubereinstimmung 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 bestatigen und erganzen, 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 langer 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 groRe 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 & Miller

(2014) zufolge Uberzeugender Argumente innerhalb eines elaborierten Feedbacks (S. 114).1%°

Narciss (2014) fasst die Beziehung zwischen externem und internem Feedback wie folgt zu-

sammen:

Die Wirkungen von externem Feedback hingen [...] einerseits von der Ubereinstimmung zwischen ex-
ternem und internem Feedback ab, d. h. also sowohl von der Qualitdt des externen, als auch von der
Qualitat 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.)

Wahrend Butler & Winne (1995) davon ausgehen, dass externes Feedback auf der Basis von
internem Feedback wahrgenommen wird, wird ein interner Feedbackprozess Hattie & Wol-
lenschlager (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 Einschatzung als ,wichtig’, ,richtig’ und ,nitzlich’ durch die Empfan-
ger*innen nachweisen (S. 1809). Was zur Uberzeugungskraft eines Kommentars beitragt, 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 lernférderli-
chem externem Feedback jedoch gleichzeitig dazu beitragt, die Qualitat interner Feedback-
prozesse zu verbessern und damit selbstreguliertes Lernen zu ermoglichen (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 Qualitdt haben (Narciss, 2014, S. 68 f.; vgl. van der Pol et al., 2008, S. 1814 f.).
Auch Verfasser*innen von Feedback zu Texten benétigen darum neben der grundlegenden
Bereitschaft zum Feedbackgeben (vgl. Patchan & Schunn, 2016, S. 253) ein ausreichendes
Mal? 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 kdnnen. Zudem miissen sie diese adaquat kommunizieren kénnen, woflr So-
zialkompetenz sowie sprachliche Kompetenzen —inklusive pragmatischer Fahigkeiten — erfor-
derlich sind. Denn damit Feedbackempfangende geeignete Mallnahmen zur Behebung vorlie-
gender Probleme ergreifen kdnnen, benétigen sie ausreichend detaillierte Informationen (vgl.
Kulhavy & Stock, 1989) und missen ggf. dariiber hinaus argumentativ von der Notwendigkeit
einer Uberarbeitung iberzeugt werden (vgl. Strijbos & Miiller, 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 vielfdltige Moéglichkeiten zur Nutzung computergenerierten Feedbacks, die immer
haufiger zum Einsatz kommen (vgl. Steinhoff, 2022, S. 150). Eine einfache und bereits seit Lan-
gem verfligbare Form des computergenerierten Feedbacks ist die in Textverarbeitungspro-
grammen integrierte automatische Rechtschreib- und Grammatikiiberpriifung, mithilfe derer
jedoch ausschlieBlich Fehler auf der Textoberflache markiert und ggf. direkt korrigiert werden.
Jedoch wissen Schiiler*innen und Studierende haufig nicht, wie diese Funktion (effektiv) ge-
nutzt werden kann (vgl. Senkbeil et al., 2019b, 2020; Tate & Warschauer, 2019); hierfir ist

digitale Schreibkompetenz erforderlich (s. Kapitel 3.3). Neuere Tools konnen allerdings auch
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die Makroebene beriicksichtigen (vgl. Strobl et al., 2019, S. 43). Ein bekanntes Beispiel ist die
KI ChatGPT (https://chatgpt.com), die auch als Feedbackquelle genutzt werden kann. Dafiir
muss sie jedoch zundchst mit einem geeigneten Eingabebefehl (Prompt) instruiert werden.
Zum einen besteht hier die Moglichkeit, Formulierungsalternativen ausgeben zu lassen (Feed-
back des Typs knowledge of correct result),*3° méglich ist es aber beispielsweise auch, von der
KI Erklarungen hinzufligen zu lassen, inwiefern ein eingegebener Text verbesserungswiirdig
ist (Feedbacktyp knowledge about mistakes) und warum die jeweiligen Anderungsvorschlige
sinnvoll sind (Feedbacktypen knowledge about concepts und knowledge of task constraints).
Automatisch generiertes Feedback — insbesondere in Form von konkreten Anderungsvor-
schldagen (knowledge of correct result) — muss jedoch stets kritisch Gberprift werden, zumal
darin inhaltliche Fehler enthalten sein kénnen. Wichtig ist darum, dass Lernende angeleitet
werden, ihre urspriinglichen Textpassagen mit Kl-generierten Revisionsvorschlagen abzuglei-
chen und bewusste Entscheidungen fiir oder gegen deren Ubernahme zu fillen (vgl. Falck,
2023; Gredel et al., 2024, S. 387). Zudem sollte computergeneriertes Feedback eine Erganzung
und keinen Ersatz fir individuelles und elaboriertes Feedback darstellen (vgl. Falck, 2023).
Weiterhin muss die Entwicklung zukinftiger Kl-basierter Schreibtools auf padagogischen und
didaktischen Kriterien beruhen (Strobl et al., 2019, S. 45; SWK, 2024, S. 4).13! Die Forschung
dazu, wie effektiv KI-generiertes Feedback zu Schreibprodukten ist und wie Schreibende an-
geleitet werden kénnen, zielflihrende Prompts fiir den Erhalt hilfreichen Feedbacks zu formu-

lieren, ist derzeit noch in den Anfangen (vgl. Gredel et al., 2024, S. 383; SWK, 2024, S. 11).

Feedbackgebende Personen kdnnen Lehrer*innen bzw. Dozierende, Vorgesetzte, aber auch
Gleichgestellte (peers) oder — seltener — Personen sein, die in ihrem formalen Status unterge-
ordnet sind oder sich auBerhalb der , Hierarchie einer Institution oder Organisation” (Krause,
2007, S. 47) befinden.'32 Da sich die genannten Gruppen von Feedbackgebenden auf verschie-
denen Kompetenzniveaus befinden und lber unterschiedliche Wissensbestande und Strate-

gien zur Lésung von Problemen verfiigen, ist davon auszugehen, dass sich ihr Feedback in

130 Hierfiir kann beispielsweise auch die KI DeepL Write (https://www.deepl.com/en/write) genutzt werden. Darin konnen
auch unterschiedliche Stile, wie etwa ein geschaftlicher oder akademischer Stil, gewahlt werden (vgl. Gredel et al., 2024,
S. 387).

131 Beispiele hierfir sind die Anwendungen FelloFish (https://www.fellofish.com) sowie PEER (https://peer-ai-tutor.stream-
lit.app), tber die Schiiler*innen Kl-basiertes, elaboriertes Feedback zu ihren Texten erhalten kénnen. Es werden also keine
Lésungen vorgegeben, stattdessen erhalten die Schiller*innen insbesondere Hinweise darauf, was sie tun kdnnen, um ihre
Texte weiter zu verbessern (knowledge of how to proceed).

132 Aufinterpersonelle Faktoren im Feedbackprozess wird in Kapitel 2.5.3 vertieft eingegangen.
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Bezug auf dessen Inhalte, seine Richtigkeit und die gewahlten Feedbacktypen unterscheidet
(vgl. Cho & MacArthur, 2010, S. 329; Goldin et al., 2012, S. 112; Strijbos & Midiller, 2014,
S.115f.).

Lehrpersonen gelten als Expert*innen in ihren jeweiligen Fachbereichen und verfligen tber
eine hohe akademische Schreibkompetenz. Weil Personen mit einer hoheren Schreibkompe-
tenz auch Uber ausgeprigtere Uberarbeitungsfertigkeiten, elaboriertere Schreibschemata
und ein hoheres Problembewusstsein verfligen, wird haufig zunachst angenommen, dass sie
dadurch gleichermaRen in der Lage sind, in fremden Texten Qualitatsunterschiede besser zu
erkennen und geeignetere Uberarbeitungshinweise zu geben (Patchan & Schunn, 2016,
S. 230, 232; MacArthur, 2019, S. 289 f.; vgl. Hayes, 1996). Die Fahigkeit, Texte anderer zu be-
urteilen und Feedback zu diesen zu geben, wird mitunter zu den Komponenten akademischer
Schreibkompetenz gezahlt (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 Fahigkeit einhergeht, lernférderliches Feedback
zu geben. Haufig unterschatzen Expert*innen, wie schwierig es fiir Schreibnoviz*innen ist, in
ihren Texten vorliegende Probleme zu I6sen (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 tiberarbeiten (Cho & Schunn, 2007, S. 424; Patchan & Schunn, 2016, S. 253).

Um Lernende beim Schreiben zielfliihrend beraten zu kénnen, ist neben Gesprachskompetenz
und inhaltlicher Kompetenz — einschlieBlich schreibdidaktischem Wissen sowie Wissen utber
Schreibprozesse und institutionelle Vorgaben —auch Beratungswissen erforderlich (vgl. Fisch-
bach, 2012, S. 33 f.). Dieses stellt fiir Lehrende wiederum Teil der professionellen Handlungs-
kompetenz dar (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482; Brinkschulte & Braduer, 2016, S. 122 f.).
Eine Untersuchung zu Uberzeugungen von Lehrkréften in Bezug auf Feedback sowie deren
tatsachlicher Feedbackpraxis von Lee (2009) ergab, dass sich die Befragten bewusst dartiber
waren, wie Feedback auf konstruktive Weise gestaltet werden kann; gleichzeitig konnten sie
dieses Wissen jedoch oftmals nicht addquat anwenden. Beispielsweise betrachteten sie die
Inhalte eines Textes und dessen Strukturierung als relevante Qualitatsmerkmale, fokussierten
aber in ihrem Feedback vorrangig auf die sprachliche Richtigkeit. Benoétigt wird also neben

deklarativem Wissen (iber eine zielflihrende Gestaltung von Feedback auch prozedurales
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Wissen (vgl. Winstone et al., 2017b fur die Rezeption von Feedback, s. FN 131). Zudem zeigten
die Studien von MacLellan (2001) und Carless (2006) eine Diskrepanz zwischen den Einschét-
zungen zur Qualitat von Feedback seitens der Lehrenden, die dieses formuliert hatten, und
seitens der empfangenden Studierenden: Die Lehrenden schatzten ihr Feedback als detaillier-
ter und hilfreicher ein als die Studierenden.!3? Insgesamt beméngeln Schiler*innen und Stu-
dierende an Feedback von Lehrkraften und Dozierenden, dass dieses inhaltlich zu komplex
und deswegen fir Lernende unverstandlich und mitunter zu negativ sei. Zudem werden haufig
oberflachliche 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 Empfanger*innen kénnen 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
kénnen.13* Mitunter wird darum génzlich 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 Uberarbeitung. 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 iber die Note hinausgehende Riickmeldung
erhalten. Insbesondere fehlten den Studierenden Hinweise, wie mit den festgestellten Defizi-
ten umgegangen werden konnte (Scholten-Akoun, 2016, S. 24). Das bedeutet auch, dass sich
das von Lehrpersonen erhaltene Feedback nur schwer auf zukinftige Aufgaben (ibertragen
lasst (Carless, 2006, S. 225; Winstone et al., 2017b, S. 2034; vgl. auch Hattie & Timperley, 2007,
S.91) und damit Moglichkeiten zur Weiterentwicklung akademischer Schreibkompetenz

durch den Erhalt von Feedback weitgehend ungenutzt bleiben.!3>

Als Alternative zu Feedback seitens der Lehrpersonen gilt Peer-Feedback. Dieses hat den Vor-

teil, dass die Haufigkeit und der Umfang, in dem Studierende Riickmeldungen 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 fiir Lehrkrafte. Zu einer Entlastung kénnen hier Kl-basierte Tools beitragen, wobei die Verantwortung
flr eine abschlieBende Bewertung bei den Lehrpersonen verbleiben muss (SWK, 2024, S. 4).

135 Cho & Schunn (2007) merken dies fiir die Forderung von Schreibkompetenz an US-amerikanischen Hochschulen an, es
kann aber davon ausgegangen werden, dass dies gleichermaRen fiir den Seminarbetrieb an deutschen Universitaten zutrifft.
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erhalten, im Vergleich zu Feedback durch Lehrpersonen erhéht wird, wahrend sich die Zeit-
spanne, innerhalb derer Feedback gegeben wird, verkirzt (vgl. z. B. Cho & Schunn, 2007,
S. 424; Cho & MacArthur, 2010, S. 330; Gielen et al., 201043, 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
auBerhalb von Seminarveranstaltungen gegenseitig Feedback zu ihren Texten zu geben, um
sich beim Schreiben zu unterstiitzen und die Texte durch das gegenseitige Feedbackgeben zu

verbessern (vgl. Beyer, 2018, S. 15).13®

Peer-Feedback wird haufig jedoch auch skeptisch betrachtet, da Studierende — zumindest zu
Beginn ihres Studiums — als Noviz*innen in ihrer jeweiligen Disziplin gelten und damit Gber
weniger inhaltliches Wissen, Gber eine geringere akademische Textkompetenz wie auch tber
weniger Erfahrung im Bewerten fremder Texte und im Formulieren von Feedback verfligen
(vgl. Cho et al., 20064, S. 264). Aufgrund dessen haben sie moglicherweise 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 Schiiler*innen
und Studierende haufig Zweifel an ihrem eigenen Domanenwissen 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 duBern (vgl. Topping et al., 2000, S. 163).

Fiir 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 duRerst zuverlas-
sig eingestuft, da darin insgesamt mehr Probleme erkannt werden und eine moglicherweise
negative Wirkung von inhaltlich falschem Feedback minimiert wird. Es kann auBerdem auf

Feedbackempfangende Uberzeugender 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 reprasentiert

(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 Domanenwissen gefordert ist. Werden hingegen
weitreichende inhaltliche Kenntnisse zur Beurteilung eines Textes bendétigt, ist die Validitat
von Peer-Feedback geringer (S. 284). Zudem bestehen sowohl bei Schiiler*innen als auch bei
Studierenden deutliche individuelle Unterschiede im Hinblick auf deren Fahigkeit 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.'®’ Zentral sind die folgenden Ergebnisse:

e Wahrend Cho et al. (2006a) und Patchan et al. (2009) zufolge die Ldnge der Kommentare
mit steigender Schreibkompetenz der Feedbackgebenden zunimmt, konnten Patchan &
Schunn (2015) diesbeziglich keine Unterschiede zwischen schreibschwéacheren und
schreibstarkeren Studierenden feststellen. Im Hinblick auf die Anzahl der Kommentare
sind die Forschungsergebnisse ebenfalls widersprichlich. 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 Abhdngigkeit 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) fiir 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 ausschlielich das Erstellen von Schlusskommentaren und kein direkter Eingriff in die Texte oder das
Verfassen von Randkommentaren maoglich; auch turnitin.com erlaubte keine Eingriffe in die Texte; Randkommentare sowie
das Setzen von Textmarken (tags) waren zwar technisch méglich, 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/Verstdndlichkeit (prose flow/prose transparency), Uberzeugungskraft (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 MaRen 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 beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte
wurde herausgestellt, dass der Hauptaugenmerk von Feedback unabhangig von der Exper-
tise der Feedbackgebenden zumeist auf stilistischen Aspekten (Cho et al., 20064, S. 279)
bzw. auf high prose issues (= Stil, Verstandlichkeit und Koharenz) (Patchan et al., 2013,
S. 395) liegt; inhaltliche Aspekte werden jedoch von (fachlichen) Lehrpersonen (content
instructors) in weitaus starkerem Mal3e als von Schreibberater*innen (writing instructors)
und Studierenden berticksichtigt (Cho et al., 20064, S. 275; Patchan et al., 2009, S. 135,
142 f.; vgl. auch Hill et al., 199138),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 hoheren Schreibkompetenz im Vergleich zu Kommiliton*innen mit
einer niedriger eingestuften Schreibkompetenz signifikant haufiger Probleme hinsichtlich
inhaltlicher Aspekte (substance), aber auch im Hinblick auf die Grammatik und Wortwahl
(low prose issues) beschrieben bzw. Losungsvorschlage dafiir angaben (S. 394 f.). Diese

Ergebnisse wurden teilweise von Patchan & Schunn (2015, 2016) reproduziert:*4° In der

138 Bej dieser Studie handelt es sich wohlgemerkt nicht um eine Feedbackstudie; hier wurde untersucht, wie Personen mit

unterschiedlich ausgepragter Schreibkompetenz fremde Texte liberarbeiteten. Expert*innen revidierten signifikant haufiger

auf der globalen Textebene, wahrend Studierende fast ausschlieRlich die lokale Textebene berlicksichtigten (Hill et al., 1991,
S.98f.).
139 Demgegeniiber ergaben die Studien von van den Berg et al. (2006) und van der Pol et al. (2008), dass Studierende in

Feedbackkommentaren hauptsachlich inhaltliche Aspekte, gefolgt von stilistischen Aspekten fokussieren. Auf textstrukturelle
Probleme gehen sie hingegen kaum ein, moglicherweise weil es ihnen schwerfillt, diese adaquat zu formulieren. Unter-

schiede in der Schreibkompetenz der feedbackgebenden Studierenden wurden in diesen Studien jedoch nicht berlcksichtigt.

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 schreibstarkere Studierende mehr Kommentare, die
auf hierarchiehohe Aspekte (high prose; substance) bezogen waren, als ihre schreibschwa-
cheren Kommiliton*innen (S. 606). Auch in der Untersuchung aus dem Folgejahr identifi-
zierten schreibstarkere Studierende signifikant haufiger Probleme im Hinblick auf tiefen-
strukturelle Aspekte (high-level issues); jedoch wurden keine Unterschiede zwischen
schreibstarkeren und schreibschwacheren Studierenden im Hinblick auf die Anzahl von
Kommentaren, die sich auf Aspekte auf der Textoberflache bezogen (low-level issues), er-
sichtlich. Die Schreibkompetenz Studierender korrespondiert folglich mit der Fahigkeit,
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 unabhangig von der Expertise der
Feedbackgebenden hauptsachlich in Form von direktiven Kommentaren geduRert wird. In
Summe verfassten allerdings die Lehrpersonen signifikant mehr direktive Kommentare als
Studierende (Cho et al., 200643, 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 dariiber hinaus, dass insbesondere die*der Schreibberater*in mogliche
Problemldsungen bereitstellte, wahrend die fachliche Lehrperson Probleme lediglich be-
schrieb (S. 134).14! Weiterhin ergab die Studie von Patchan & Schunn (2015), dass schreib-
starkere Studierende im Vergleich zu ihren schreibschwacheren Kommiliton*innen haufi-
ger kritische Kommentare verfassten, in denen sie im Text auftretende Probleme beschrie-

ben oder konkrete Losungsvorschldage dullerten (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

mogliche Griinde dafiir vermuten die Autoren, dass diese Studierenden entweder davon

Kategorien high prose (= Stil, Verstandlichkeit und Koharenz), 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 Lésung, wobei die Beschreibung einer Lésung 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-
notigten oder dass es ihnen selbst nicht moéglich war, detaillierteres, direktives Feedback
zu formulieren. Auch die Studie von Patchan et al. (2016) ergab, dass die Schreibkompe-
tenz Studierender zwar mit der Fahigkeit zum Erkennen von high-level-Problemen in Tex-
ten korreliert, nicht aber zwingend mit der Fahigkeit, Strategien zur Behebung dieser Prob-
leme anzugeben (S.246). Und wahrend Studierende, die an der Untersuchung von
Patchan et al. (2009) teilnahmen, Probleme in Texten ungefdhr genauso haufig beschrie-
ben, wie sie Losungsvorschldge dafiir angaben (S. 138), ergab die Untersuchung von Cho
& MacArthur (2011), dass Studierende in Feedbackkommentaren, die auf Schwachstellen
in Texten bezogen waren, in 63% der Falle auf Probleme im jeweils kommentierten Text
hinwiesen (problem detection) und in weiteren 12% die vorhandenen Probleme zusétzlich
erlauterten (problem diagnosis), aber nur in etwa 25% der Kommentare Vorschlage zur

Behebung des jeweiligen Problems (solution suggestion) anboten (S. 77).

Ob sich die Anzahl lobender Kommentare abhangig von der (Schreib-)Expertise unterschei-
det, ist strittig. Cho & MacArthur (2010) konnten im Hinblick auf enthaltenes Lob keinen
Unterschied zwischen den Kommentaren einzelner Studienanfianger*innen und einer
Lehrperson feststellen (S. 331). Die Untersuchungen von Cho et al. (2006a) sowie von
Patchan et al. (2009) ergaben hingegen, dass Studienanfanger*innen unabhéangig von ih-
rer Schreibkompetenz haufiger lobende Kommentare verfassten als Lehrpersonen. Als
Grund dafiir 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 Starken in den Texten ihrer Peers unabhdngig von ihrer eigenen Schreibkompetenz
kommentieren (S. 637). Allerdings verfassten die an dieser Studie teilnehmenden Studie-
renden insgesamt vor allem Kommentare, die auf Schwachen 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
haufiger lobende Kommentare verfassten als ihre schreibstarkeren Kommiliton*innen.
Eine mogliche Erklarung hierfir 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 haufiger von schreibstarken Studierenden angewendet werden.
Dies interpretieren die Autor*innen weniger als Zeichen von Unsicherheit, sondern eher
als rhetorisches Stilmittel (S. 141). Kritikabmildernde Formulierungen kénnen damit auch
als Zeichen von Empathie interpretiert werden: Moglicherweise mochten die Feedbackge-
benden mit ihnen erreichen, dass sich die Feedbackempfangenden nicht angegriffen oder

entmutigt fihlen.

Neben der Schreibkompetenz von Feedbackgebenden kénnte deren Kommentierverhalten
auch durch weitere Variablen beeinflusst werden, wie beispielsweise Selbstwirksamkeitser-
wartungen, Personlichkeitsmerkmale sowie die Fachkompetenz. Zur |dentifizierung moglicher
Einflussfaktoren aufseiten von Feedbackgebenden besteht jedoch nach wie vor Forschungs-
bedarf (Strijbos & Miiller, 2014, S. 111, 123). Auch die Zielorientierung bzw. das Aufgaben-
und Rollenverstandnis beim Geben von Feedback kann die Formulierung von Kommentaren
beeinflussen. So kénnen sich Feedbackgebende einerseits in einer beratenden Rolle verstehen
und zum Ziel haben, die Feedbackempfangenden zur eigenstandigen Problemlésung zu befa-
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 fir 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 Moglichkeiten zur Anleitung von Peer-Feedback-Prozessen wird in Kapitel 2.6

naher eingegangen.
2.5.2.1 Effekte auf Feedbackgebende

Wahrend die Forschungsergebnisse zu den Bedingungen, unter denen sich der Erhalt von
Peer-Feedback positiv auf die Textqualitat bzw. Schreibkompetenz der Empfanger*innen aus-
wirkt, uneindeutig sind, besteht weitgehend Ubereinstimmung dariiber, dass das Bereitstel-
len von Peer-Feedback eine wichtige Lerngelegenheit fiir die Sendenden darstellen kann.
Denn sie kénnen dabei ihr Wissen Uber fachliche Konzepte, ihre Textsortenkenntnisse und

ihre sprachlichen Kompetenzen anwenden, Gberprifen und ausbauen. Insbesondere, wenn
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die Feedbackgebenden vorab dieselbe Schreibaufgabe bearbeitet haben, kénnen 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 kdnnen dann als Modell-
texte genutzt werden; weniger gelungene kdnnen als Negativbeispiele herangezogen werden
(vgl. Charney & Carlson, 1995),14? 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 kdnnen zudem Bewertungskriterien und
metakognitive Bewusstheit und somit die Fahigkeiten zur Selbstevaluation weiterentwickelt,
ineffektive Schreibstrategien reflektiert (Cho & Cho, 2011, S. 630 f.) und metakognitives Wis-
sen (iber den Schreibprozess ausgebaut werden (Knorr, 2012a, S. 77). Damit kann auch die
Qualitat eigener Texte erhoht und insgesamt die (fachspezifische) Schreibkompetenz der
Feedbackgebenden gefordert 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).1** 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 Abhangigkeit von den im Feedback

thematisierten sprachlichen und textuellen Aspekten. Wahrend Studierende vermutlich

142 \Voraussetzung hierfir ist, dass Feedbackgebende gelungene von weniger gelungenen Texten unterscheiden kdonnen.

143 Dass der lernforderliche Effekt von Feedback fiir Feedbackgebende mitunter sogar groRer ist als fiir Feedbackempfan-
gende, zeigt die Studie von Lundstrom & Baker (2009) im Bereich Englisch als Zweitsprache: Dabei nahmen Studierende auf
unterschiedlichen sprachlichen Niveaustufen (Anfanger*innen und Fortgeschrittene) an Feedbacktrainings teil, wobei eine
Gruppe ausschlielich Feedback verfasste, wahrend die andere Gruppe einen fremden Text mithilfe von Feedback tberar-
beite. Vor und nach dem Training produzierten die Teilnehmenden eigene Texte. Deren Rating zeigte fiir alle Studierenden,
dass im Posttest eine hohere Textqualitdt erreicht wurde; jedoch verbesserte sich die Textqualitdt bei Studierenden, die
Feedback gegeben hatten, starker als bei denjenigen, die Feedback zur Revision eines Textes genutzt hatten. Dies traf aller-
dings nur auf Studierende in Anféngerkursen 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 libertragen werden kénnen.
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wenig vom Kommentieren auf der Textoberflache profitieren, da sie in diesen Bereichen be-
reits Uber ausreichende Kenntnisse verfiigen (sollten) (vgl. Cho & Cho, 2011, S. 632), kann das
Formulieren inhaltsbezogener Kommentare die Fahigkeit férdern, auch in eigenen Texten in-
haltliche Probleme zu entdecken, zu diagnostizieren und zu l6sen (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 Starken auf der Makroebene und inhaltliche Schwachen 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 Pradiktor fir 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) beriicksichtigten, 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-
far kann angenommen werden, dass beim Formulieren elaborierten Feedbacks mit der Diag-
nose von Problemen und dem Vorschlagen von Losungen hierarchiehohe Prozesse ausgefihrt
werden, bei denen eine starkere 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 Vorschlage fir inhaltliche Erganzungen sowie strategisch ausge-
richtete Uberarbeitungsvorschlige anbrachten und damit ein hohes MaR an kognitiver Invol-
viertheit zeigten, ihre eigenen Texte anschlieBend effektiver Giberarbeiten konnten und somit

héhere 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-
geflige zwischen Sender und Empfanger” angepasst werden muss, damit es moglichst 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 Gefalle
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zwischen Sendenden (z. B. Lehrenden) und Empfangenden (z. B. Studierenden) von Feedback;
haufig hat dies einen direkten Einfluss auf dessen Implementation. So merken llgen et al.
(1979) an, dass die Wahrscheinlichkeit fiir eine Implementation von Feedback mit der GroRe
des Machtgefalles 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 haufig wechselseitig Feedback. Hier liegt dann eine horizontale Konstellation

vor (vgl. Strijbos & Miller, 2014).

Unter dem informellen Status wird die wahrgenommene oder tatsachliche Kompetenz der
Feedbackgebenden in Relation zu Kompetenzen der Feedbackempfangenden und vice versa
verstanden. Er spielt besonders in horizontalen Konstellationen eine grof3e Rolle, da die Be-
reitschaft zur Berticksichtigung von Feedback von der Wahrnehmung der Feedbackgebenden
seitens der Feedbackempfangenden beeinflusst wird (vgl. z. B. Strijbos et al., 2010, S. 293;
Goldinetal., 2012,S. 112; Boud & Molloy, 2013, S. 709; Hattie & Wollenschlager, 2014, S. 143;
Strijbos & Miiller, 2014, S. 108 ff.; Winstone et al., 20174, 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-
pragt sind als bei Lehrenden, gibt es Grund zu der Annahme, dass Peer-Feedback effektiver ist
als Feedback durch Lehrende. Denn Peers verfligen (iber ein vergleichbares sprachliches und
inhaltliches Wissen, sodass ihr Feedback moglicherweise verstandlicher ist (vgl. Patchan &
Schunn, 2016, S. 228). Zudem missen sie dhnliche Schwierigkeiten beim Schreiben bewiltigen
und kénnen sich darum gegenseitig dem Lernstand entsprechende Hinweise und Revisions-
vorschlage 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 fir
die die Jahrgangsstufen 1-9 — etwas hohere Effektstarken fir Feedback von Erwachsenen als
fiir 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).14* Weiterhin ergab die Studien von
Cho & MacArthur (2010), dass Studierende Bearbeitungsvorschlage von Peers in ihren Revisi-
onen besser umsetzen konnten als Vorschlage von Lehrenden (S. 335). Als Grund fiir eine ho-
here Effektivitat von Peer-Feedback in der Hochschule kann angenommen werden, dass Ler-
nende ihre Fahigkeit 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 gegeniiber Peer-Feedback ist die Forschungslage
uneindeutig: Wahrend 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-
guellen einstuften; demgegeniiber bevorzugten nur 30% Feedback von Dozent*innen und
20% von Schreibberater*innen. In einer Erhebung von Wolbring (2021) bewertete weiterhin
mit 91% ein groRerer Anteil der befragten Studierenden im Fach Geschichte Feedback von im
Fach ausgebildeten Texttutor*innen als (sehr) hilfreich, wahrend dies nur 80% fiir 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 lernforderlich beurteilten

(S.108f.).

Anderen Studien zufolge stellen Studierende jedoch das Domanenwissen sowie die Schreib-
und Beurteilungskompetenz ihrer Peers, deren Fahigkeiten und Motivation zum Feedbackge-
ben und damit auch die Ernsthaftigkeit, Glaubwiirdigkeit und Nutzlichkeit 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 & Wollenschlager, 2014, S. 144; Strijbos &
Midller, 2014, S. 116; Winstone et al., 2017a, S. 23; Aben et al., 2024, S. 6, 21). Das kann wie-
derum beeinflussen, wie Empfanger*innen das erhaltene Feedback nutzen. Zudem zeigte ein

Experiment von Aben et al. (2022), dass auch die wahrgenommene sprachliche Kompetenz

144 Die Autor*innen rdumen einschrankend 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)

125



Feedback

von Feedbackgebenden zumindest teilweise beeinflusst, wie Feedback aufgenommen und
weitergenutzt wird: Je hoher Schiler*innen in 10. Klassen die sprachliche Kompetenz der
feedbackgebenden Person einschitzten, desto eher setzten sie stilistische Uberarbeitungshin-

weise um (S. 11).14°

Dadurch, dass Peer-Feedback skeptischer aufgenommen wird, kann es in seiner Wirksamkeit
limitiert sein (vgl. Cho et al., 200643, 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 verstarkten Au-
tonomieempfinden fiihren (Yang et al., 2006) und damit besonders lernférderlich wirken.
Durch die kritischere Aufnahme von Peer-Feedback erhalten Begriindungen bei dessen Ge-
staltung eine hohere Relevanz (Strijbos & Miiller, 2014, S. 114), und das Formulieren von Be-
grindungen bringt wiederum ein gréBeres Reflexions- und Lernpotenzial fiir die Feedbackge-

benden mit sich (s. Kapitel 2.5.2.1).

Studien, die mogliche 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) durchgefiihrt. So zeigte Davies (2006), dass Studierende auf einer niedrigen Kom-
petenzstufe dazu tendieren, die Leistungen ihrer Kommiliton*innen zu (iberschatzen. Aber
auch Studierende auf hoheren Kompetenzstufen waren in ihrem Urteil schreibschwacheren
Studierenden gegeniiber zu milde, wahrend sie Peers, die dhnlich 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 Qualitat auf Oberflachenpha-
nomene fokussierten, wahrend fachliche Lehrperson Oberflachenphanomene vor allem in
qualitativ besseren Texten thematisierten. Die Autor*innen schlussfolgern, dass die Studie-
renden eine andere Vorstellung davon haben, welche Art von Problemen schwacheren Schrei-
benden gegeniiber angesprochen werden sollten, als die Lehrperson (S. 142). Auch Patchan &
Schunn (2015) untersuchten mogliche Interaktionen zwischen der Qualitdt des zu kommen-
tierenden Textes und der Schreibkompetenz von Feedbackgebenden. Als eines der Ergebnisse

halten sie fest, dass schreibstiarkere Studierende eine signifikant hohere Anzahl von

145 Dje 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, wah-
rend Hinweise zu higher order concerns kaum beriicksichtigt wurden (Aben et al., 2022, S. 10).
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Problemen in Texten mit einer geringeren Qualitat identifizierten, wahrend sich die Anzahl
der von schreibschwacheren Studierenden verfassten Kommentaren nicht abhangig von der

Textqualitat 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 héheren Schreibkompetenz gleich viel Kritik'4® in den
verschiedenen Textdimensionen (low prose issues = Orthografie, Grammatik, Wortwahl; high
prose issues = stilistische und textstrukturelle Aspekte sowie substance = Textinhalt) von
schreibstarkeren wie von schreibschwacheren Kommiliton*innen erhielten und unabhangig
von der Schreibkompetenz der Feedbackgebenden von Peer-Feedback profitierten. Schrei-
bende mit geringerer Schreibkompetenz erhielten hingegen mehr kritische Kommentare von
Peers mit hoherer Schreibkompetenz, die auf low prose issues sowie auf inhaltliche Schwach-
stellen bezogen waren, und nutzten diese in ihren Uberarbeitungen. Insgesamt wurde das
Feedback von schreibstarkeren Studierenden bei Bearbeitungen 6fter bericksichtigt als Feed-

back von schreibschwacheren Peers (S. 393 ff.).

Diese Ergebnisse wurden teilweise durch die Studie von Patchan & Schunn (2016)*” bestétigt:
Auch hier profitierten schreibstarkere Studierende unabhangig 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 Uberarbeitungen ihrer
Texte jedoch effektiver nutzen, wenn diese von Feedbackgebenden mit einer ebenfalls gerin-
geren Schreibkompetenz verfasst wurden, wenngleich sie derartige Hinweise insgesamt hau-
figer von Peers mit einer hoheren 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 Lésung (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 liber die Schreibkompetenzen der Feedbackgebenden, da das Feedback anonym gege-
ben wurde.
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sie schlieBlich auf die Zone der néichsten 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 ermdglichen, dass Peers auf benachbarten
Niveaustufen zusammenarbeiten (Patchan & Schunn, 2016, S. 254; vgl. Warnsby 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:

Author
Ability
L
, b | Peer Feedback \
I nitial e
Criticism
Text ° Revision
Quality Problems Solutions
< ’ f \ 4
7 N
Problem Problem Strategy
Diagnosis Detection Selection
Reviewer Ability

Abb. 4: Theoretical model of ability effects on peer assessment (Patchan & Schunn, 2016, S. 231)

Es zeigt, dass die Inhalte von Peer-Feedback zunichst durch Kompetenzen!*® der Feedback-
empfangenden (author ability), vermittelt durch die initiale Textqualitat (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 Lésungen zur Behebung dieser Probleme vorgeschlagen werden (stra-
tegy selection = criticism — solutions) (s. Kapitel 2.5.2). Die Rezeption von Feedback und an-

schlieBende Revisionshandlungen hdngen wiederum von den Kompetenzen der

148 patchan & Schunn (2016) sprechen hier zwar von einer Fahigkeit (ability), an dieser Stelle ist der Kompetenzbegriff (vgl.
Weinert, 2001, S. 27 f.) jedoch passender. Denn zum einen sind fir die Nutzung — wie auch fiir das Erstellen — von Feedback
vielfaltige Fahigkeiten 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 inhdrent.
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Feedbackempfangenden ab.'*° Diesen sprechen Cho & Cho (2011) insgesamt eine gréRere
Bedeutung fiir 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
fiir die Rezeption bedeutsam, welche Griinde den Sendenden fiir ihr Feedback zugeschrieben
werden (vgl. ligen et al., 1979, S. 357). Weil bei Peer-Feedback kein Machtgefille vorliegt, kon-
nen negative emotionale Effekte, die bei Feedback durch Lehrpersonen auftreten knnen, re-
duziert werden (vgl. Yang & Carless, 2013, S. 290). Studien zeigten zudem, dass Vertrauen in
feedbackgebende Peers zu einer positiven Einstellung gegenliber Peer-Feedback beitragt (vgl.
van Gennip et al., 2010, S. 288; van Heerden & Bharuthram, 2021), dass eine freundschaftliche
Beziehung Hemmungen beim AuRern von Kritik abbaut (vgl. Finkelstein et al., 2017) und dazu
fihrt, dass Feedbackgebende eine grofRere Anstrengungsbereitschaft aufbringen (vgl. Jehn &
Shah, 1997). Andere Studien kamen jedoch zu dem Ergebnis, dass ein freundschaftliches Ver-
haltnis zu einer Uberbewertung von Texten fithren 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 Uberarbeitungen auswirkt (Li, 2017). In der Meta-Analyse von
Double et al. (2020) wurden jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen den Effektstar-
ken von anonymisiertem und nicht-anonymisiertem Feedback ersichtlich (S. 498). Von einem
anonymen Austausch von Peer-Feedback im Rahmen der schulischen oder universitaren Aus-
bildung wird letztlich insgesamt abgeraten, da die Anonymitat dem kollaborativem Charakter
widerspricht und aufgrund der fehlenden Riickkopplung zwischen feedbackgebenden und
feedbackempfangenden Lernenden die Entwicklung von Feedback Literacy (s. Kapitel 2.6) er-

schwert werde (vgl. Strijbos & Miiller, 2014, S. 121; Double et al., 2020, S. 485).

149 Daaber nicht nur die tatsachlichen, sondern auch die durch die Feedbackempfangenden wahrgenommenen Kompetenzen
der Feedbackgebenden die Nutzung von Feedback beeinflussen, ware es sinnvoll, auch diesen Aspekt zu integrieren.

129



Feedback

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 zahlen
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; Mdller & Ditton, 2014,
S. 16; Strijbos & Miller, 2014, S. 90 ff.; Lui & Andrade, 2022, S. 8). Eine zentrale Stellschraube
ist beispielsweise, ob Feedbackgebende vorab konkrete Vorgaben fiir die Erstellung des Feed-
backs und die zu bertcksichtigenden 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). Moglichkeiten zur Vermittlung von Feedback Literacy werden in Kapitel

2.6 vorgestellt.

Weitere Kontextfaktoren, die die Gestaltung und Wirkung von Feedback beeinflussen kénnen,
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-
lenschldger, 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 Malle mit Feedback beschaftigen, wenn sie langere Zeit auf dieses warten miissen
(S. 24). Eine kleine zeitliche Verzogerung 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 begriindet werden, dass durch die zeitliche Verzégerung eine distanziertere Perspektive
auf das eigene Produkt ermoglicht wird, auf deren Grundlage das externe Feedback anschlie-
RBend verarbeitet wird. Da der Schreibprozess aber kaum Spuren im Text hinterldsst, 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 Ubermittlung und damit das Medium, in dem Feedback formuliert und
rezipiert wird, zahlen zu den Kontextvariablen, die Feedbackprozesse und -produkte beein-
flussen (Strijbos & Miiller, 2014, S. 89; vgl. Goldin et al., 2012, S. 112; Hattie & Wollenschlager,
2014). Fiir die empirische Untersuchung im Rahmen der vorliegenden Arbeit stellt das Schreib-
medium einen zentralen Aspekt dar, sodass im Folgenden ausfiihrlicher darauf eingegangen

wird.
2.5.4.1 Einfluss der Modalitit und des Mediums auf das Verfassen von Feedback

Feedback kann mindlich oder schriftlich und auf synchrone oder asynchrone Weise tibermit-
telt werden (vgl. z. B. Goldin et al., 2012, S. 112).15° Unterschiede zwischen miindlichem und
schriftlichem Feedback wurden bereits vielfach untersucht. Beispielsweise ergab eine Studie
von van den Berg et al. (2006), dass Studierende in schriftlichem Feedback haufiger auf die
Inhalte und die Struktur von Texten eingingen, wahrend in miindlichem 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
Modalitaten identifiziert werden: In schriftlichem Feedback wurde haufiger eine Beurteilung
des Produktes vorgenommen, wahrend miindliches Feedback haufiger Erklérungen und Revi-
sionsvorschldge beinhaltete (van den Berg et al., 2006, S. 145 f.). Zudem wies schriftliches
Feedback eine starkere Produktorientierung auf, wahrend in miindlichem Feedback rund ein
Drittel der AuBerungen 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 ausschlieflich in miindlichem Feedback — wenn auch insgesamt

selten — angesprochen wurde (van den Berg et al., 2006, S. 144 {.).

150 Traditionellerweise erfolgt miindliches Feedback auf synchrone und schriftliches auf asynchrone Weise. Mithilfe digitaler
Medien kann miindliches Feedback aber auch auf asynchrone sowie schriftliches Feedback auf synchrone Weise Gibermittelt
werden. Wie intensiv diese Mdglichkeiten des Feedbackgebens in Lehr-Lern-Kontexten genutzt wird und wie sich synchrones
von asynchronem Feedback in den verschiedenen Modalitdten (mindlich/schriftlich) unterscheidet, wurde bislang jedoch
nur in wenigen Studien untersucht. So verglichen Reynolds & Russell (2008) mit einem iPod aufgenommenes miindliches
Feedback mit schriftlichem. Dabei erwies sich das miindliche Feedback als qualitativ hochwertiger, die teilnehmenden Stu-
dierenden préaferierten es jedoch, schriftliches Feedback zu geben und zu erhalten. Dahingegen bevorzugten Studierende in
der Studie von Parkes & Fletcher (2017) den Erhalt von asynchronem miindlichem Feedback und empfanden dieses im Ver-
gleich zu schriftlichem als personlicher.

Im Hinblick auf synchrones Feedback ergab die Untersuchung von DiGiovanni & Nagaswami (2001), dass in einem mindli-
chem Face-to-Face-Setting deutlich mehr Feedback geduRert wurde als in einem schriftlichen und digitalen. Die Autorinnen
raumen allerdings ein, dass mehr Ubungszeit benétigt worden wire. Letztlich bewerten sie die Computernutzung zur Vergabe
von synchronem Feedback als positiv, da die Proband*innen duBerst fokussiert daran arbeiteten. Der Vorteil des schriftlichen
Feedbacks sei zudem, dass dieses leichter bei anschliefRenden Revisionen umgesetzt werden kdnne.
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Hewett (2000) stellt ebenfalls heraus, dass das Medium einen Einfluss auf die Gestaltung von
Peer-Feedback auslibt; die Teilnehmenden in dieser Studie thematisierten in mindlich gedu-
RBertem Feedback haufiger auch abstrakte und globale Ideen, die dem thematischen Kontext
der jeweiligen Schreibaufgabe entsprangen, wahrend Kommentare, die in einer Online-
Schreibumgebung verfasst wurden, konkreter auf die Bearbeitungen fokussierten. Zudem
dienten sie dazu, die Zusammenarbeit in der Gruppe zu organisieren.> Auch im Hinblick auf
die anschlieBend durchgefiihrten Textrevisionen lieBen sich Unterschiede erkennen: Revisio-
nen, die einer mundlichen Besprechung der Textentwdrfe folgten, wurden eher auf eine Wei-
terentwicklung eigener Ideen zurlckgefihrt, die durch die Besprechungen angeregt wurde,
wihrend sich in Revisionen nach dem schriftlichen Feedback hiufiger Ubernahmen direkter

Vorschlage von Peers wiederfanden.

In Bezug auf die Nitzlichkeit von miindlichem vs. schriftlichem Feedback werden in der For-
schungsliteratur widersprichliche Positionen eingenommen. Die Meta-Analyse von Double et
al. (2020) konnte keine Unterschiede hinsichtlich des Effekts von Peer-Assessments'®? in An-
hangigkeit vom Vorhandensein einer schriftlichen Komponente identifizieren. Als Hauptargu-
ment fiir mindliches Feedback fiihrt 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 konnen dagegen leichter Missverstandnisse auftreten, da diese
Hinweise fehlen und aufgrund der zumeist asynchronen Kommunikationssituation keine Riick-
fragen gestellt werden kdnnen (S. 54). Zudem enthélt mindliches Feedback haufiger Kritik ab-
mildernde Formulierungen (Neuwirth et al., 1994, S. 55), wahrend schriftliches Feedback in
starkerem MalRe kritischer formuliert wird, weshalb zu befiirchten ist, dass es von den Emp-
fanger*innen abgelehnt werden kdnnte (Weaver, 2006, S. 381). Als Vorteil schriftlichen Feed-
backs wird hingegen die Moglichkeit gesehen, dass Empfanger*innen dieses in ihrem eigenen
Tempo und bei Bedarf mehrfach rezipieren konnen (Krause, 2007, S. 54). SchlieBlich stellen

sowohl Hewett (2000) als auch Tuzi (2004) fest, dass schriftliches Peer-Feedback haufiger Re-

visionen evoziert als miindliches.

151 Es sei darauf hingewiesen, dass diese Kommentare sowohl synchron —d. h. wahrend 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 Modalitaten gedulRertes Feedback hat also jeweils eigene Vor- und
Nachteile und kann entsprechend fiir verschiedene Zielsetzungen genutzt werden: Wahrend
schriftliches Feedback Beach & Friedrich (2006) zufolge zu (kleineren) bedeutungsverdandern-
den Revisionen — wie Klarstellungen und weiteren Ausarbeitungen — anregen kann, sollte auf
umfangreichere Fragestellungen bezogenes Feedback vorzugsweise im Rahmen einer miind-
lichen Schreibkonferenz gegeben werden, die ein héheres MalRR an Interaktion ermdglicht
(S. 228). Van den Berg et al. (2006) leiten aus den Ergebnissen ihrer Studie ab, dass eine Kom-
bination aus schriftlichem und mindlichem Feedback gewinnbringender sei als schriftliches
oder miindliches Feedback alleine (S. 146 f.), und auch Hewett (2000) empfiehlt diese Vorge-
hensweise, da somit auf abstrakterer Ebene eine freie Ideenentwicklung erméglicht wird und
gleichzeitig konkrete Revisionsvorschlage festgehalten werden kénnen: ,,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-
starken flir Feedback hoher ausfielen, wenn schriftliches mit miindlichem Feedback kombi-

niert und nicht nur eine dieser Modalitdten genutzt wurde (S. 203).%>3

Eine rein schriftliche Feedbackibermittlung kann mit verschiedenen Schreibwerkzeugen er-

folgen. Am gebrauchlichsten sind dabei

e Stifte, mit denen auf dem ausgedruckten Text kommentiert wird,
e Textverarbeitungsprogramme wie beispielsweise Microsoft Word sowie

e PDF-Viewer.

Zudem wird Feedback mitunter in separaten (digitalen oder analogen) Dokumenten oder tiber
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 Verfligung, 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 moglicherweise darin
begriindet sei, dass nur in einer geringen Anzahl von Studien beide Modalitdten 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-
nachst bestehen grundlegende Unterschiede zwischen den verschiedenen Medien hinsicht-
lich der Méglichkeiten des Eingreifens in einen Text: Auf dem Papier kdnnen Markierungen
vorgenommen und Anderungsvorschlige iiber den jeweiligen Textstellen oder als Randkom-
mentare vermerkt werden. Korrekturzeichen — ggf. unter Verwendung ,ein[es] standardi-
sierte[n] Instrumentarium[s]“ (Knorr, 201243, S. 81) — sowie Kommentare, die weiteren Feed-
backtypen entsprechen (beispielsweise Erlduterungen zu vorhandenen Fehlern oder durchzu-
fiilhrenden Anderungen, s. Kapitel 2.4.2), kénnen ebenfalls am Rand des Textes vermerkt wer-
den. Der Platz zum Schreiben ist dabei jedoch — je nach Seitengestaltung mehr oder weniger

stark — eingeschrankt.

Die Arbeit mit einem Textverarbeitungsprogramm erlaubt es hingegen nicht nur Markierun-
gen und Kommentare einzufiigen, sondern auch direkte Eingriffe in den jeweiligen Text in
Form von Erganzungen, Ersetzungen, Umstellungen und Tilgungen vorzunehmen. Diese kon-
nen durch die Funktion Anderungen nachverfolgen kenntlich gemacht werden. Bei der Kom-
mentierung von PDFs oder dem Feedbackgeben in einem separaten Schreibmedium kann der
jeweilige Text jedoch nicht verandert werden;'>* PDF-Viewer ermoglichen es aber, Markierun-
gen und Kommentare in das Dokument einzufiigen. In Feedback, das in separaten Schreib-
medien verfasst wird, missen thematisierte Textstellen hingegen explizit verbal verortet wer-

den, was mit einem deutlich héheren Aufwand fiir Feedbackgebende verbunden ist.

Trotz der —zumindest im Hochschulbereich — weit verbreiteten Nutzung digitaler Schreibtools
fir 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 Anderungen in den Texten vorzunehmen, noch Markierungen oder Kommentare einzufiigen, 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 durchgefiihrten 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 beriicksichtigen ist zudem, wie vertraut Feedbackgebende und -empfangende mit
der Nutzung der verschiedenen Schreibmedien fiir den Austausch von Peer-Feedback sind und
als wie nitzlich sie diese wahrnehmen. In den vorliegenden Studien werden haufig jedoch nur
jeweils einzelne dieser Variablen in den Blick genommen.>®> 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 lernforderlichen Effekt von Feedback untersucht wurden.
Dabei zeigte sich, dass computeriibermitteltes Feedback gegenliber auf Papier notiertem
Feedback Gberlegen 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 originaren
Text verfasst wurden, ermittelt. Die Untersuchung zeigte, dass direkt im Textdokument ver-
merkte Kommentare haufiger konkrete Revisionsvorschlége enthielten, wahrend 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 Empfanger*innen des Feedbacks befanden im Text veranker-
tes Feedback als hilfreicher. Liu & Sadler (2003) verglichen Peer-Feedback, das auf dem Papier

verfasst und anschlieBend miindlich von Sendenden und Empfangenden besprochen wurde,

155 Auch im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit kann aus forschungsékonomischen und -methodischen Griinden 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 bericksichtigt, die Riickschliisse 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 eingefligt wurde; anschlielend fand ein schriftlicher synchroner Aus-
tausch Uber einen Chat statt. Um das Verfassen des Feedbacks zu unterstiitzen, erhielten die
Studierenden Vorgaben in Form von Leitfragen. Insgesamt wurden bei der Kommentierung
am Computer deutlich mehr Kommentare verfasst.?>® Die beiden Schreibmedien unterschie-
den sich dabei zunachst nicht im Hinblick auf die Anzahl der Kommentare, die sich auf die
globale Textebene (inhaltliche Darstellung, Textstruktur sowie Adressat*innenorientierung)
bezogen. Wahrend die globale und die lokale Textebene jedoch auf dem Papier in einem aus-
gewogenen Verhaltnis berilicksichtigt wurden, thematisierten die Proband*innen in der digi-
talen Schreibumgebung deutlich haufiger 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.),
wahrend sich die Studierenden, die auf dem Papier kommentierten, in starkerem Malle 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 Berticksichtigung von Fehlern auf der lokalen Textebene gesehen wird. So wurde
am PC deutlich haufiger direkt in den Text eingegriffen (alteration comments), um die dort in
hoherem MaRe beriicksichtigten Fehler auf lokaler Ebene zu beheben. Zudem zielten die in
Microsoft Word verfassten Kommentare starker auf Revisionen ab als die auf dem Papier no-
tierten.'> Auf dem Papier wurden hingegen vermehrt Beurteilungen (evaluations) geduRert,
die sich Giberwiegend auf die globale Textebene bezogen. (Bitten um) Klarstellungen (clarifi-
cations) und Empfehlungen (suggestions) wurden unter beiden Konditionen nahezu gleich
haufig vermerkt. Als Folge flihrten die Schreibenden, die in Microsoft Word verfasstes Feed-

back erhielten, mehr Revisionen durch als diejenigen, die auf dem Papier notiertes Feedback

156 Beim anschliefenden synchronen Feedback wurden hingegen in der miindlichen Kommunikation mehr Kommentare ge-
dulert als Giber den Chat; sowohl face to face als auch in der computervermittelten Kommunikation bezogen sich die Hinweise
der Studierenden liberwiegend auf die globale Textebene (Liu & Sadler, 2003, S. 207). Im Gegensatz zur Kommunikation iber
den Chat wurde das zuvor gegebene schriftliche Feedback in der Face-to-Face-Kommunikation in weitaus starkerem MaRe
aufgegriffen (Liu & Sadler, 2003, S. 211). In der computergestiitzten Kommunikation erflllten zahlreiche Kommentare eine
metakommunikative Funktion (maintenance comments) (Liu & Sadler, 2003, S. 209 f.).

157 Dieses Ergebnis bleibt auch dann noch giiltig, wenn die direkten Eingriffe nicht in den Vergleich miteinbezogen werden
(Liu & Sadler, 2003, S. 206). Die Auswertung des anschlieBenden synchronen Feedbacks zeigte, dass das miindliche Feedback
in starkerem MaRe revisionsorientiert war (Liu & Sadler, 2003, S. 210) als das Feedback tber den Chat. Das miindliche Feed-
back wurde entsprechend haufiger in anschlieRenden Revisionen beriicksichtigt (Liu & Sadler, 2003, S. 220).
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erhielten. Allerdings betrafen die Revisionen der Computergruppe hauptsachlich die lokale
Textebene, wahrend die Gruppe, die Feedback auf dem Papier erhielt, in stirkerem Male

auch Revisionen auf globaler Textebene durchfiihrten (Liu & Sadler, 2003, S. 213).

Auch wenn die Autoren anmerken, dass die Ergebnisse aufgrund der geringen Stichproben-
groRe nicht generalisiert werden kdnnen (Liu & Sadler, 2003, S. 221), leiten sie als didaktische
Implikation aus den Ergebnissen der Studie ab, dass Kommentierungen mithilfe eines Textver-
arbeitungsprogrammes erfolgen, aber mit einer anschlieBenden miindlichen Diskussion kom-
biniert werden sollten, da dies in ausfiihrlicheren und starker auf Revisionen ausgerichteten
Kommentierungen, einer héheren Motivation der Beteiligten und letztlich einer héheren An-
zahl von durchgefiihrten 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 tGber 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 tber einen Blog ausgetauscht wurde, untersucht
wurden. Damit waren keine direkten Eingriffe in die digitalen Textversionen mdoglich; die Kom-
mentare wurden stattdessen in einer vom urspriinglichen Text getrennten Schreibumgebung
verfasst. Hier waren keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf die Anzahl der in den
verschiedenen Schreibmedien gedufBerten Anmerkungen erkennbar, die Kommentare unter-
schieden sich jedoch in ihrem Umfang: Die im Blog gedullerten Kommentare waren deutlich
langer. Grund hierfir ist, dass die Blog-Kommentare — im Gegensatz zu den stichwortartigen
Anmerkungen auf dem Papier — haufiger umgangssprachlich verfasste lobende, ermutigende
und Kritik abmildernde Formulierungen enthielten. Damit, so Ellis, werden interpersonelle As-
pekte in das Feedback integriert, die fir dessen Akzeptanz und damit auch fiir dessen Umset-
zung wahrend einer nachfolgenden Textrevision duBerst relevant sind (Ellis, 2011, S. 96, s. Ka-

pitel 2.5.3).
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Ein weiterer Grund dafiir, dass die im Blog vermerkten Kommentare langer waren, ist darin zu
sehen, dass die Fehlerstellen dort explizit beschrieben werden mussten. Das erklart Ellis
(2011) zufolge auch, warum auf dem Papier deutlich haufiger Korrekturvorschldage auf der
Textoberflache im Sinne einer Endredaktion gegeben wurden: Durch die Trennung von Text
und Kommentar in der elektronischen Schreibumgebung ware dies deutlich aufwendiger ge-
wesen. Im Gegensatz zum Papier enthielten die Blog-Eintrage haufiger bedeutungsveran-
dernde Revisionsvorschlage, 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 lasst
sich deutlich schneller kennzeichnen oder korrigieren als sich ein inhaltlicher oder strukturel-

ler Fehler beschreiben und ggf. Vorschlage fir dessen Behebung schildern lassen.

Ellis (2011) schlieRt aus diesen Ergebnissen, dass Blogs potenziell hochwertigere, in groRerem
Ausmald auf die Makrostruktur bezogene Feedbackkommentare evozieren kénnen, in denen
zudem interpersonelle Aspekte starker zum Ausdruck kommen. Letztlich ist sie der Ansicht,
dass eine Kombination aus den beiden Schreibmedien zu optimalen Ergebnissen sowie zu ei-

nem erhdhten Bewusstsein fiir die verschiedenen Funktionen von Feedback fihren 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 (iber den Blog zu einem spateren
Zeitpunkt erfolgt, wenn doch das Feedback auf dem Papier eine abschlieRende Endredaktion
darstellen soll. Jedoch empfehlen auch Paulson et al. (2007) diese Vorgehensweise, da Feed-
backgebende damit nicht weiter von Fehlern auf der Textoberflache abgelenkt werden und

sich folglich starker auf inhaltliche und strukturelle Aspekte konzentrieren kénnen (S. 329).

In weiteren Untersuchungen wurde das Korrekturlesen — also das Identifizieren, Markieren
und Korrigieren von Fehlerstellen auf der Textoberflache —am Bildschirm und auf dem Papier
untersucht, teilweise jedoch mit widerspruchlichen Ergebnissen. So wurden in friihen 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 bendétigten 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. Darliber hinaus nahm
die Genauigkeit des Korrekturlesens im zeitlichen Verlauf ab, sodass Fehler zu Beginn eines
Textes eher erkannt wurden als gegen Ende. Als Grund hierfir wird vermutet, dass die Pro-
band*innen beim Lesen am Bildschirm schneller ermiideten. 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 (Langsformat), 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 BildschirmgrofRe und gewdhltem 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 groRerer Textausschnitt ein-
gesehen werden kann. Zudem scheint die Gelibtheit 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. Fiir erfahrene Korrekturleser*innen konnte dieser Unterschied
hingegen nicht nachgewiesen werden. Wharton-Michael (2008) wies wiederum keinen
Ubungseffekt auf die Genauigkeit beim Korrekturlesen nach. Jedoch ergab ihre Untersuchung,
dass die Genauigkeit bei beiden Medien mit zunehmender Textldnge und der inhaltlichen In-
volviertheit der Lesenden nachlieR (S. 35 f.). Eine neuere Studie von Képper et al. (2016) ergab
schliefilich keine signifikanten Unterschiede zwischen der Geschwindigkeit und der Genauig-
keit beim Korrekturlesen auf dem Papier und am Computerbildschirm. Jedoch praferierten die
Proband*innen die Arbeit mit einem Ausdruck auf Papier, auch weil sie beim Korrekturlesen
am Bildschirm von starkeren Ermiidungserscheinungen und einem hdheren Anstrengungs-

empfinden der Augen berichteten.

In weiteren Studien sollten Testpersonen prdparierte fremde Texte auf dem Papier und am
Computer lberarbeiten. In den Untersuchungen von Hill et al. (1991) sowie Eden & Eshet-
Alkalai (2013) lieRen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen

Schreibmedien im Hinblick auf die Anzahl der Korrekturen und die Berlicksichtigungen
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unterschiedlicher Fehlerkategorien erkennen. Jedoch wurden in der Studie von Eden & Eshet-
Alkalai (2013) Unterschiede im Hinblick auf die Bearbeitungsdauer deutlich: Wahrend die
meisten Proband*innen die Korrekturen am Computer schon vor Ablauf der Bearbeitungszeit
abgeschlossen hatten, bendtigten 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 Haufigkeit, mit
der sie den Computer nutzten, ihre Kenntnisse in Microsoft Word sowie die von ihnen ange-
gebenen Praferenzen zur Durchfiihrung 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.'®® Die Studie zeigte, dass mit Stift und Papier signifikant mehr Kommentare einge-
fagt wurden als am PC und mit dem Tablet, wahrend sich die Anzahl der mithilfe der digitalen
Schreibwerkzeuge eingefligten Kommentare nicht signifikant unterschied. Gleichzeitig liefl§
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: Wahrend einige Kommentare sehr detaillierte Instruktionen zur Uberarbei-
tung der Diagramme enthielten, markierten andere Studierende bevorzugt fehlerhafte Stellen
bzw. strichen Worter 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 moglichst nah an den Stellen im Diagramm platziert, auf die sich diese bezo-
gen. Am PC wurden dazu haufig virtuelle , Post-its” eingefiigt, wahrend auf dem Papier und
insbesondere auf dem Tablet bevorzugt Markierungen vorgenommen oder Pfeile eingefligt
wurden. Weil dies am PC jedoch nicht méglich war, waren die Kommentare unter dieser Be-
dingung vergleichsweise expliziter, wahrend auf dem Papier und am Tablet mitunter auf eine
Versprachlichung komplett verzichtet und ausschlieRlich 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 ibertragen lassen.

140



Feedback

thematisiert wurden, konnten keine Unterschiede zwischen den drei Bedingungen herausge-
stellt werden (Turner et al., 2007, S. 219), allerdings wurden auf dem Papier zusatzlich Mar-
kierungen vorgenommen, die sich auf die Oberflache der Diagramme bezogen und Vorschlage
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 (zuséatzlich) Einstellungen Studierender gegeniiber verschiedenen
Schreibmedien fir 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 fir das Einfligen von Kommentaren zur Verfligung stand. Die
Gruppe der auf dem Papier kommentierenden Studierenden bemangelte hingegen, dass nur
wenig Platz zum Einfligen von Kommentaren gewesen sei, weswegen diese haufig nur stich-
wortartig festgehalten wurden. Auch die mitunter schlechte Lesbarkeit der Kommentare
stellte ein Problem bei deren Beriicksichtigung wahrend 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 kdnnten:

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 lber 90% der Studierenden, die zu
ihren Erfahrungen mit Google Docs zum Austausch von Feedback!>® befragt wurden, an, dass
sie das Kommentieren mithilfe dieses Tools als leicht oder sehr leicht und das dariiber emp-
fangene Feedback als nitzlich empfanden. Im Vergleich zu Feedbackkommentaren, die tiber
ein Forum gedulert 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 schreibgeschiitzt waren, sodass zwar Kommentare eingefligt und beantwortet werden konn-
ten, aber keine direkten Eingriffe in die Texte moglich waren.
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Vorteile der Nutzung digitaler Tools fiir (Peer-)Feedback-Verfahren werden weiterhin darin
gesehen, dass ein Zugriff von verschiedenen Gerdten aus moglich ist und dass das Feedback
schnell Gbermittelt werden kann. AuRerdem erleichtern digitale Lernplattformen die Zuord-
nung von Feedbackgebenden und Feedbackempfangenden (vgl. Cho et al., 200643, 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 dlteren Studie von Liu & Sadler (2003) berichteten tech-
nischen Schwierigkeiten einerseits moglicherweise durch einen inzwischen héheren Vertraut-
heitsgrad Studierender mit digitalen Schreibmedien obsolet sein kdnnten. Andererseits ver-
deutlichen sie auch, dass digitale Schreibumgebungen eine weitere Dimension zum komple-
xen (Peer-)Feedback-Prozess hinzufligen. 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 unterschatzt werden dirfe. Deren Handhabung
stelle sowohl fiir Lernende als auch fiir Lehrende immer noch eine Herausforderung dar (S. 33,
s. Kapitel 3.3). Schiler*innen und Studierende sollten deswegen nicht nur angeleitet werden,
effektives Feedback zu geben, sondern auch, die jeweils verwendete digitale Schreibumge-
bung zu nutzen. Wie ausfihrlich eine solche Instruktion erfolgen muss, ist von den techni-
schen Vorerfahrungen der Lernenden sowie der Komplexitat der verwendeten Tools abhangig

(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 fir 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. Zunachst wird darge-
stellt, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten unter der Bezeichnung Feedback Literacy gefasst
werden, warum diese in Schule und Hochschule vermittelt werden sollten und wie eine ent-

sprechende Forderung 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. Wahrend Feedback Literacy von Sutton (2012)
schlichtweg als Fahigkeit 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, Fahigkeiten und Dispositionen: Personen, die liber
Feedback Literacy verfligen, haben eine wertschatzende Einstellung gegeniber Feedback,
kennen dessen Nutzen sowie verschiedene Formen und Quellen von Feedback und kénnen
Technologien nutzen, um dieses zu erhalten, zu speichern und erneut aufzurufen.'®® Sie wei-
sen Fahigkeiten 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 kénnen. 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)
ausschlieBlich rezeptionsseitige Fahigkeiten. Da Literacy jedoch auch die Textproduktion um-
fasst, sollten in das Konzept von Feedback Literacy ebenfalls Fahigkeiten und Fertigkeiten auf-
genommen werden, die flir die Produktion hilfreichen Feedbacks erforderlich sind. Knorr

(2012b) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer , Textkommentierungskompetenz*“

160 Dje Nutzung von Technologien im Rahmen von Feedbackprozessen ist hier zunachst auf den Austausch von Feedback
bezogen, das von anderen Personen erstellt wurde. Mit Blick auf die Moglichkeiten zum Erhalt von computergeneriertem
Feedback sind die Anforderungen an die Feedback Literacy nochmals zu erweitern. Feedbacksuchende und -empfangende
missen hierbei in der Lage sein, geeignete Feedbackinstanzen auszuwahlen. Dabei miissen sie zum einen differenzieren,
welcher Feedbacktyp ausgegeben wird; so kdnnen beispielsweise direkte Korrekturvorschlage (knowledge of correct result),
Erldauterungen zu im Text vorhandenen Problemen (knowledge of mistake) oder Hinweise zu méglichen Lésungen (knowledge
of concepts, knowledge of task constraints) und Losungswegen (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 wahrend Kl-generierte und auf die Oberflache bezogene Vorschlage wenig fehleranfallig
sind, sind stilistische und insbesondere inhaltliche oder auf die Struktur bezogene Anderungsvorschldge immer auch kritisch
zu Uberprifen; 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 Beurteilungsfa-
higkeit selbstverstandlich auch fir 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 hinzugefligt). Damit mit Blick auf einen zu
erwartenden Standard Bewertungskriterien definiert und auf Textprodukte anderer angewen-
det werden kénnen, missen Feedbackgebende also die inhaltlichen, textuellen und sprachli-
chen Anforderungen an akademische Texte kennen. Hinzu kommt jedoch auch die Fahigkeit,
Feedback hilfreich, verstandlich und adressat*innengerecht zu formulieren (vgl. Sluijsmans et
al., 2002, S. 444; Geithner & Pollastro, 2016, S. 38; Winstone et al., 20174, S. 25). Dies ist ins-
besondere fiir Hochschullehrende sowie fir Lehrkrafte duRerst 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; Blirger-
meister et al., 2021, S. 386). Mit Blick auf Lehrkrafte sprechen Schindler & Siebert-Ott (2013)
entsprechend von einer Riickmeldekompetenz, die sich in Beurteilungskompetenz und Inter-

aktionskompetenz unterteilen lasst (S. 167).

Rickmeldekompetenz bzw. Feedback Literacy kann fiir Lehrkrafte sowie fiir Hochschulleh-
rende als Bestandteil professioneller Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kunter, 2006,
S. 482) — oder konkreter: der Diagnose- und Férderkompetenz (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 Lehrkrafte dazu zu
befahigen, selbst lernforderliches 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
Schiler*innen — und damit auch an Lehramtsstudierende. Deswegen sollten weiterhin auch
fur Hochschullehrende entsprechende Angebote in Zentren fir Hochschuldidaktik bereitge-
stellt und genutzt werden. Da Feedbackprozesse — wie auch andere Formen kooperativen
Schreibens — aber grundsatzlich einen gangigen 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 Fahigkeit
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zur Produktion qualitativ hochwertigen Feedbacks laut Nicol et al. (2014) grundsatzlich (spa-

testens) mit Abschluss eines Studiums erworben sein (S. 102).

Auch im Positionspapier Schreibkompetenz im Studium der Gesellschaft fir Schreibdidaktik
und Schreibforschung (gefsus, 2022) wird gefordert, dass Studierende mit Abschluss eines
Hochschulstudiums die Fahigkeit 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 unterstiitzen, sollen Feedback und Uberarbeitungen feste Bestandteile von Schreibaufga-
ben darstellen, verschiedene Formen des Feedbackgebens und -empfangens im Rahmen der
Hochschullehre eingefiihrt und als selbstverstandliche Arbeitstechniken genutzt werden (ge-
fsus, 2022, S. 14). Das beinhaltet auch die Anwendung von Feedbackstrategien (beispielsweise
higher order concerns gegeniliber lower order concerns zu priorisieren), die entsprechend ver-
mittelt werden mussen. 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 ,vielfdltige[r] Schreibprobleme” (Schindler, 2008, S. 6) erfor-

dert und zusatzlich an enge Riickmeldefristen gebunden ist.

Inwiefern eine Feedbackpraxis jedoch umgesetzt wird, ist unklar. Zwar liegen zahlreiche Leit-
faden zur Anleitung von Peer-Feedback-Verfahren vor — beispielsweise herausgegeben von
universitaren Schreibzentren oder Zentren fir Hochschulbildung (z. B. Rubin, 2014; Louis,
2017; Gintzel, 2020; Schneck, 2020; Institut fir Hochschulforschung, 2021; Schwehr, 2022),
jedoch keine Daten dariiber, wie haufig Peer-Feedback tatsachlich im Rahmen der Hochschul-
lehre angeregt und angeleitet wird (vgl. Burgermeister et al., 2021, S. 389%%). Fiir englische
Universitaten konstatieren Winstone et al. (2017b), dass zumeist keine explizite Anleitung zur
effektiven Nutzung von Feedback erfolge (vgl. Weaver, 2006; Burke, 2009), und auch fir Stu-
dierende an Schweizer Universitaten 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 gleichermaBen auf weitere Studi-
engange zu.
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Textezeigen mit positiven Auswirkungen auf die Revisionspraxis und die Textgesamtqualitat”

stattgefunden habe (S. 3).

Dabei wird bereits flir den Mittleren Schulabschluss die Fahigkeit, 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).1%2 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 Deutschlehrkraften im Rahmen des
1QB-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 Il selten kooperativ ge-
schrieben wird — moglicherweise, weil Lehrkrafte nicht von der Effektivitdt kooperativen
Schreibens tiberzeugt sind.1®® Zudem erhalten Schiler*innen von ihren Lehrkraften 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
Schiler*innen als auch Studierende lber ein nur geringes MaR an Feedback Literacy verfiigen
(vgl. Geithner & Pollastro, 2016, S. 38; Winstone et al., 2017b, S. 1035). Das betrifft gleicher-
malen die erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Verarbeitung von erhaltenem
Feedback als auch zur Erstellung von Feedback zu Texten von Peers. Flr die Rezeption von
externem Feedback gehen beispielsweise Jonsson (2013, S. 69) sowie Patchan & Schunn
(2016, S. 255) davon aus, dass Studierende (noch) nicht Gber die notwendigen Strategien zu
dessen Nutzung verfligen. 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 stiitzen. Beim Erstellen von Feedback legen Studierende ihren Fo-

kus haufig auf die Textoberfliche und geben nur wenige Hinweise zu inhaltlichen oder

162 Demgegeniiber wird Feedback Literacy in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife nicht bericksichtigt.
163 Gleiches gilt flr 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 haufig Hemmungen bei der AuRerung von Kritik sowie Schwierigkeiten haben,
ihren Peers geeignete Hilfestellungen zu geben (S. 291). Der Mangel an Feedback Literacy
fihrt 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 starkeren Lerneffekt haben kann, sollte die Vermittlung von Feedback Lite-
racy entsprechend in der universitdren Lehre — aber auch bereits im schulischen Unterricht —
starkere Berlcksichtigung finden (vgl. Nicol et al., 2014, S. 102; Hattie & Clarke, 2019, S. 5;
Hattie, 2023, S. 320). Fir Feedback zu Texten von Schiiler*innen stellt das Projekt Virtuelle
Schreibkonferenz am Institut fiir Deutsche Sprache und Literatur Il der Universitat zu Koln eine
beispielhafte MalRnahme in der universitaren Lehramtsausbildung dar. Dabei werden Master-
studierende zu Schreibberater*innen ausgebildet und unterstiitzen anschlieRend tber einen
Zeitraum von fiinf Wochen Grundschiiler*innen beim Verfassen von Geschichten. Hiervon
profitieren Schiler*innen wie Studierende gleichermaRen (vgl. Knopp, 2024).1%4Auch zwi-
schen Gymnasien und Universitaten bieten sich Kooperationen an, bei denen Studierende zu
Schreibberater*innen ausgebildet und Schiler*innen bei der Anfertigung ihrer Facharbeit un-
tersttzt werden (vgl. Schindler & Fischbach, 2012, S. 4, Brinkschulte & Braduer, 2016, S. 139;
Decker et al., 2021, S. 78 ff., 93, 96 f.; s. auch FN 47).

Wie die Entwicklung von Feedback Literacy gefordert werden kann, untersuchten beispiels-
weise Gielen & De Wever (2015) fiir Bachelor-Studierende im Fach Erziehungswissenschaften.
Die Studie zeigte, dass sich die Qualitdt von Peer-Feedback verbesserte, wenn Studierende
Uber einen Zeitraum von 9 Wochen wiederholt Feedback zu verschiedenen Schreibaufgaben
erstellten. Eine Mdglichkeit zur Forderung von Feedback Literacy besteht also zunachst darin,
haufige, 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) dafiir, im Rahmen der Hochschullehre Moéglichkeiten 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)

Zusatzlich kénnen und sollten Peer-Feedback-Prozesse durch weitere MaBnahmen unter-
stutzt werden (vgl. z. B. Berg, 1999; Carless & Boud, 2018, S. 1320; Wichmann et al., 2018;
Yallop & Leijen, 2018, S. 247; Blrgermeister et al., 2021, S. 386). Dabei fokussieren die meis-
ten der in die Meta-Studie von Hornstein et al. (2024) einbezogenen Ansatze die Feedback-

gabe; weitaus weniger Studien liegen derzeit zur Unterstiitzung 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 moglich ist und fiir beide Ausrichtungen unterschiedliche Gestaltungsmoglich-
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 kdnnen, um die Effektivitat von Peer-Feed-

back-Prozessen zu erhdhen:

[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 Méglichkeiten der Unterstiitzung von Feedback-
prozessen vorgestellt. So empfehlen Wu & Schunn (2021a) beziglich der Formulierung von
Feedback, dass Lehrende auf die Relevanz erklarender Zusatze 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 kénnen nicht nur
zu einer valideren Beurteilung fiihren, sondern auch bewirken, dass Feedbackgebende ein tie-
fergehendes Verstandnis der zugrundeliegenden Lernziele sowie der relevanten Bewertungs-
kriterien entwickeln und diese Kriterien anschlieRend nicht nur auf die Texte von Peers, son-
dern auch auf eigene Texte anwenden (vgl. Blirgermeister 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 Skriptel®® fiir das
Geben von Feedback bereitgestellt wurden, und solchen, in denen die Feedbackerstellung
ohne derartige Vorgaben erfolgte (S. 498); die Autor*innen rdumen jedoch ein, dass Kriteri-
enkataloge in ihrer Gestaltung stark variieren konnen und der Einfluss dieser (wie auch weite-
rer Variablen) durch zusatzliche Studien Gberprift 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 Effektivitat von Peer-Assessments; Grund hierflr
kdnnte jedoch eine zu kleine Stichprobe sein (S. 203). Positive Effekte flir den Einsatz eines
Kriterienkatalogs wurden beispielsweise in den Untersuchungen von Panadero et al. (2013),16¢

Gielen & De Wever (2015) und Biirgermeister et al. (2021)®’ berichtet.

Zudem konnen Lernenden Leitfragen fir die Erstellung von Feedback zu Textentwdurfen ihrer
Peers an die Hand gegeben werden, mithilfe derer ihr Fokus auf inhaltliche und strukturelle
Aspekte gelenkt wird (Cho & Cho, 2011, S. 640). Dies ermdoglicht eine deutliche Verbesserung
der Qualitat von Peer-Feedback (Blrgermeister et al., 2021, S. 387). Auch Studien von Latifi &
Noroozi (2021) sowie Latifi et al. (2021b) zeigen, dass sich die Qualitdt argumentativer Texte
Studierender nach dem Erhalt von Peer-Feedback und anschlieRenden Revisionen gegentiber
vorausgegangener Textversionen starker verbesserte, wenn das Feedbackgeben durch Leit-
fragen (question prompts) unterstitzt wurde. In der Studie von Latifi & Noroozi (2021) wurde
zudem herausgestellt, dass mithilfe von question prompts erstelltes Feedback eine héhere
Qualitat hatte. Im Design von Latifi et al. (2021b) wurden dariiber hinaus verschiedene Arten
von question prompts eingesetzt: Eine Gruppe Studierender sollte — im Sinne von feed back
(,How am | going?“, s. Kapitel 2.1) — eine Reihe von Textaspekten anhand von verschiedenen
Fragen bewerten (z. B. ,Inwieweit liefert hr*e Lernpartner*in Argumente zur Unterstiitzung
ihrer*seiner Position? Erldutern 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 lhrer*lhrem Lernpartner*in, um ihre*seine Position (besser) zu begriinden? Erlau-
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 konnen verschiedene Elemente, wie beispielsweise vorgegebene Satzanfange, Textboxen, Rollenzuweisungen, Er-
lduterungen zum Ablauf und/oder Leitfragen enthalten (vgl. Latifi et al., 20213, S. 198).

166 proband*innen waren hierbei Lehramtsstudierende im Bachelor-Studium.

167 Auch diese Studie wurde mit Lehramtsstudierenden durchgefihrt.
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Argumente, die ihren*seinen Standpunkt stlitzen? Was sind lhre Verbesserungsvorschlage?).
Es zeigten sich keine Unterschiede in der Qualitat der Texte, die zuvor mithilfe des in den drei
verschiedenen Gruppen erstellten Feedbacks Uiberarbeitet wurden; auch der fachliche Lern-
zuwachs der Feedbackempfanger*innen war gleich grof3. Bei einer Kontrollgruppe, die Feed-
back erhielt, das ohne unterstiitzende question prompts erstellt wurde, lieR sich hingegen eine

geringere Steigerung der Textqualitat wie auch ein geringerer Lernzuwachs erkennen.

Gielen & De Wever (2015), Burgermeister et al. (2021) und Latifi et al. (2021a) verglichen
ebenfalls die Effekte verschiedener Methoden zur Unterstitzung 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 zusatz-
licher Leitfragen. In der Studie von Blirgermeister et al. (2021) erhielt eine Gruppe von Studie-
renden einen Kriterienkatalog und eine zweite Gruppe Hilfestellungen in Form von Satzanfan-
gen. Eine dritte Gruppe wurde sowohl durch Auswertungskriterien als auch durch Satzanfange
unterstitzt, und eine Kontrollgruppe erhielt keinerlei Hilfestellungen. Die Intervention zeigte,
dass sich die Qualitat des Feedbacks in allen drei Experimentalgruppen im Vergleich zur Kon-
trollgruppe verbesserte, wobei die Kombination aus einem Kriterienkatalog und Satzanfangen
den starksten Effekt hatte. Zudem ging das wiederholte Geben und der Empfang von Feedback
mit einem héheren Selbstwirksamkeitsempfinden in Bezug auf die Beurteilungsfahigkeit ein-
her. Und schlieRlich verglichen Latifi et al. (2021a) Peer-Feedback, dessen Erstellung (a) nicht
durch weitere MaBnahmen unterstiitzt 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 Uberarbeitungen von Texten Studie-
render auswirkte, jedoch hatte durch question prompts unterstiitztes Feedback den starksten

Effekt, wahrend der Effekt von ungestiitztem Peer-Feedback am geringsten ausfiel.

Sogenannte question prompts kdnnen nicht nur die Produktion, sondern auch die Rezeption
und Weiterverarbeitung von Feedback unterstiitzen. Das zeigte beispielsweise eine Untersu-
chung von Jurkowski (2018), in der Studierende einer Experimentalgruppe angeleitet wurden,
Feedback zu ihren Texten zunachst 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 hohere Umsetzungsrate fir sinnvolle Feedbackkommentare und eine héhere Ab-
lehnungsrate fiir nicht sinnvolle Hinweise bei den Studierenden der Experimentalgruppe. Al-
lerdings setzten auch die Studierenden der Experimentalgruppe nur etwa die Halfte aller sinn-
vollen Feedbackkommentare um. Weiterhin wurde kein Unterschied im Hinblick auf die Qua-
litat der revidierten Texte zwischen den beiden Gruppen ersichtlich. Die Autorin schlussfol-
gert, dass ein zusatzliches Prompt sinnvoll ware, mithilfe dessen Feedbackempfanger*innen
zum Nachdenken dariiber angehalten werden, wie sie die Feedbackkommentare in ihren

Uberarbeitungen umsetzen kénnten (S. 6).

Auch Wu & Schunn (2021a) empfehlen, vor der Uberarbeitung von Texten eine Planungsphase
einzubauen, in der das erhaltene Feedback zunachst gelesen wird. Dabei wird das eigene Ver-
standnis tberprift und die Inhalte des Feedbacks kritisch evaluiert (S. 387). In ihrer Untersu-
chung stellte sich heraus, dass die Wahrscheinlichkeit, einen Feedbackkommentar bei der
Uberarbeitung zu beriicksichtigen, um ein Vierfaches héher war, wenn die teilnehmenden
Schiler*innen sich in einer Planungsphase vorgenommen hatten, den jeweils thematisierten
Aspekt zu Uberarbeiten (S. 381). Wichmann et al. (2018) stellen ebenfalls heraus, dass Ler-
nende bei der Rezeption von Feedback angeregt werden sollten, ihr Verstandnis des Feed-
backs zu reflektieren, es hinsichtlich seiner Sinnhaftigkeit zu bewerten und schlieBlich 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 fiir 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).1¢® Die Studie zeigte, dass
die Studierenden der Experimentalgruppe seltener Hinweise berlicksichtigten, die nicht sinn-
voll waren. Im Hinblick auf die Implementation sinnvoller Feedbackkommentare sowie hin-
sichtlich der Fahigkeit zum eigenstandigen Revidieren beim Schreiben eines weiteren Textes

unterschieden sich die beiden Gruppen jedoch nicht (Wichmann et al., 2018, S. 180).16°

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 mogliche Begriindung ist, dass den Studierenden der Experimentalgruppe durch die Reflexion des Feedbacks zusatz-
licher Arbeitsaufwand entstand, der dadurch ausgeglichen wurde, dass weniger Zeit in die Uberarbeitung investiert wurde,
wdahrend die Studierenden der Kontrollgruppe mehr Revisionszeit zur Verfiigung hatten (Wichmann et al., 2018, S. 180).
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Weitere Moglichkeiten, die Rezeption und Weiterverarbeitung von Peer-Feedback zu unter-
stitzen, wurden in der Studie von Gielen et al. (2010b) untersucht: Hier wurden Schiiler*innen
in siebten Klassen bei der Durchflihrung reziproker Peer-Assessments durch den Einsatz von
Arbeitsblattern unterstitzt. Eine Gruppe von Schiiler*innen sollte dabei nach dem Erhalt von
Feedback dokumentieren, was sie durch das Feedback gelernt und worauf sie bei der Uberar-
beitung geachtet hatten. Eine zweite Gruppe notierte vor dem Erhalt von Feedback fir ihre
feedbackgebenden Peers, welche Probleme sie in ihrem eigenen Text erkannten und was sie
sich vom Feedback wiinschten. Beide Gruppen verbesserten ihre Schreibleistungen im Verlauf
eines Halbjahres starker als Schiller*innen einer dritten Gruppe, die lediglich Feedback mit

ihren Peers ausgetauscht hatten.

Als einflussreichste Moderatorvariable auf die Effektivitat von Peer-Assessments stellte sich
in der Meta-Analyse von Li et al. (2020) die Durchfiihrung von Trainings heraus (S. 203). Die
Autor*innen schlussfolgern, dass die Implementation von Peer-Assessments immer auch ein
Training beinhalten sollte. Darliber hinaus betrachten sie es als sinnvoll, dass auch Lehrende
in Fortbildungen lernen sollten, wie Peer-Assessments angeleitet werden kénnen (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 {.), wurden im Rahmen dieser Trainings kol-

laborativ Beurteilungskriterien fiir die jeweils zu erstellenden Produkte!”®

aufgestellt. Am
Ende der Seminare sollten alle Studierenden eine schriftliche Beurteilung zu den Leistungen
ihrer Peers verfassen.’! Beide Studien zeigten, dass die Beurteilungen der Experimental-
gruppe in signifikant starkerem Male 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 schliefen, dass die Beurteilungsfahigkeit

170 Hierbei handelte es sich in der Intervention von Sluijsmans et al. (2002) um Videos, in der von Sluijsmans et al. (2004) um
Stundenentwiirfe.

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-
flhrung des Peer-Assessments erhielt, es heiSt dort lediglich, beide Gruppen waren instruiert worden (Sluijsmans et al., 2004,
S. 67), ohne dass die Instruktion ndher explizit wird.
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172

trainierbar ist, aber die in den Interventionen angesetzten Trainingszeitrdume’“ 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 Ubten
Studierende die Durchfiihrung von Peer-Review-Verfahren wahrend eines Semesters. Dabei
wurde zunachst 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. Wahrend des Semesters wurden dann finf verschiedene Peer-Reviews
zu verschiedenen Schreibaufgaben durchgefiihrt. Zur Unterstltzung 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 Empfanger*innen ihre akademische Schreibkompetenz verbessern kénnen. Die Studie
zeigte, dass das Training einen signifikant positiven Effekt auf die selbsteingeschatzte Fahig-
keit zum Feedbackgeben hatte. Das Training wirkte sich aber nicht nur auf die Fahigkeit, an-
deren Feedback zu geben aus: So schatzten die Proband*innen zusatzlich ihre akademische
Textkompetenz, inklusive der Fihigkeit, Feedback effektiv bei der Uberarbeitung von Texten
zu nutzen, signifikant hoher ein als vor dem Training (S. 42). Dass auch die Fahigkeit zur Ver-
arbeitung von Peer-Feedback trainierbar ist, zeigte zudem die Studie von Min (2006): Darin
bericksichtigten Feedbackempfangende nach einem Training signifikant mehr Hinweise ihrer

Peers beim Uberarbeiten 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 liben. Dazu gehoért auch
das Erproben von computergeneriertem und Kl-gestiitztem Feedback sowie das Reflektieren
Uber dessen Potenziale, wie auch tiber mogliche Probleme, die sich dadurch ergeben kénnen.
Das Konstrukt der Feedback Literacy ist entsprechend um die zielgerichtete Verwendung digi-
taler Medien zum Erstellen, Austauschen und Nutzen von Feedback zu erganzen, sodass hier

von einer Digital Feedback Literacy gesprochen werden kann.

172 In beiden Interventionen wurden die Trainings innerhalb von vier Seminarsitzungen durchgefihrt.
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2.7 Zwischenfazit

Studierende gelten im Hinblick auf die Produktion akademischer Texte (zunachst) als
Schreibnoviz*innen. Als solche haben sie haufig Schwierigkeiten, die eigenen Textprodukte
aus der notwendigen Distanz zu betrachten und deren eigenstindige Uberarbeitung gelingt
ihnen nur in eingeschranktem Umfang. Der Erhalt von externem Feedback gilt insgesamt als
hilfreiche MaBnahme zur Férderung 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-
ndhernd) erreicht werden kann. Es kann einem internen Feedback, das zuvor von den Schrei-
benden selbst im Rahmen eines Monitoring-Prozesses erstellt wurde, gegenlibergestellt wer-
den und zielfihrende Anschlusshandlungen evozieren. Damit kann die Qualitat des jeweiligen
Textes erh6ht werden. Dartiber 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-
zedurenausdriicke zu verinnerlichen und eine Vorstellung von einer Leser*innenschaft aufzu-
bauen.'”® Zudem kann durch den Erhalt von Feedback die Fahigkeit zur internen Feedback-
gabe ausgebaut sowie zielfliihrende Schreib- und Selbstregulationsstrategien, wie auch ein re-
alistische(re)s schreibbezogenes Selbstkonzept — verbunden mit positiven Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen —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-
satzliche Feedbackquellen, die zunehmend an Relevanz gewinnen, stellen neben den bereits
seit Langem in Textverarbeitungsprogramme integrierten Funktionen der Rechtschreib- und
Grammatikiberprifung inzwischen auch Kl-basierte Tools dar, wie beispielsweise das large

language model (LLM) ChatGPT.

Diese Tools kdnnen nicht nur Schreibende, sondern auch Lehrende entlasten, zumal diese

haufig wenig zeitliche Ressourcen fiir das Geben formativen Feedbacks haben. Zur zeitlichen

173 Dabei richten sich Texte Studierender jedoch nur ,als ob“ an eine scientific community. Als sinnvolle MaRnahme wird
erachtet, dass sich Texte Studierender zunachst 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 Effektivitat von Peer-Feedback ist jedoch zunachst infrage zu stellen, da Lernenden
der zu erreichende Standard noch nicht ausreichend bekannt ist: Sie verfligen i. d. R. Giber ein
geringeres inhaltliches Wissen und eine schwacher ausgepragte Schreibkompetenz als Leh-
rende und kénnen darum in Texten vorliegende Probleme mdoglicherweise nicht identifizieren
und/oder keine geeigneten Hilfestellungen zur Lésung 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 fur 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 Domdnenwissen sowie deren Text- und Beurteilungskom-
petenz oftmals in Frage.’* Dies kann aber auch positive Effekte nach sich ziehen, weil mit
einer kritischeren Reflexion von Peer-Feedback auch eine héhere Verarbeitungstiefe aufsei-

ten der Feedbackempfangenden verbunden sein kann.

Ein weiteres Argument fir die Durchfiihrung von Peer-Feedback-Verfahren in didaktischen
Kontexten besteht darin, dass nicht nur der Erhalt, sondern auch das Geben von (Peer-)Feed-
back einen lernforderlichen Effekt haben kann — insbesondere, wenn sich Feedbackkommen-
tare auf Textinhalte und die Textstruktur beziehen. Denn beim Geben von Peer-Feedback kén-
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, erméglicht einen notwendigen Abstand zum Produkt und
entlastet von der Notwendigkeit, die vorgeschlagenen Revisionen eigenstandig durchzufiih-
ren. Weil es durch die kritische Haltung der Empfanger*innen gegeniliber Peer-Feedback (s. 0.)
mitunter notwendig ist, Uberarbeitungshinweise explizit zu begriinden, um die Empfanger*in-
nen von deren Sinnhaftigkeit zu Gberzeugen, reflektieren Feedbackgebende zudem auf hie-
rarchiehohe Aspekte bezogene Hinweise moglicherweise in starkerem MaRe. Es erscheint
plausibel, dass die im Rahmen von Peer-Feedback-Verfahren entwickelten und ausgebauten

Fahigkeiten und Fertigkeiten anschliefend auch auf die Fahigkeit zur Selbstevaluation, zum

174 Eine kritische Haltung gegeniiber der Feedbackquelle ist dabei nicht nur beim Peer-Feedback, sondern vor allem auch im
Umgang mit KlI-basierten Feedbacktools erforderlich.
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Geben von internem Feedback und schlieflich auf die Durchfiihrung von Revisionen an eige-
nen Texten Ubertragen werden kénnen und dass somit auch eine Erhéhung der Qualitat zu-
kiinftiger Texte sowie eine Weiterentwicklung der Schreibkompetenz méglich wird.

Wahrend der forderliche Effekt fir die Produktion von Feedback in mehreren Studien belegt
wurde, ist die Forschungslage zur Effektivitit des Erhalts von Feedback jedoch heterogen.'’®
Zwar ergaben verschiedene Meta-Analysen positive Effekte, jedoch wiesen die Effektstarken
der darin bericksichtigten Einzelstudien eine hohe Varianz auf. Ein Vergleich der Studiener-
gebnisse zu Feedback ist zudem aus verschiedenen Griinden herausfordernd: (1) weil die Stu-
dien in ganz unterschiedlichen Bildungskontexten und mit Proband*innen auf unterschiedli-
chen Kompetenzstufen durchgefiihrt wurden, (2) weil die Effektivitat an unterschiedlichen

176

Faktoren festgemacht wurde'’® und (3) weil unterschiedliche und oft Giberlappende 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
0. g. Wirkungsebenen — nicht (immer) klar voneinander trennbar sind. Zuséatzlich wird mitun-
ter die Ebene des Selbst angefiihrt. 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 Bewaltigung 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

lasst sich — trotz teilweise widerspriichlicher Forschungslage — festhalten, dass direkte

175 Das gilt gleichermaRen fur Feedback im Allgemeinen als auch fiir textbezogenes Feedback im Besonderen.

176 Bej Studien zu schreibbezogenem Feedback wird dessen Wirksamkeit zumeist an der Erhéhung der Qualitdt von Texten
festgemacht, die mithilfe von Feedback tberarbeitet wurden, und nicht an einem Lernzuwachs (gemessen an der Qualitat
verschiedener Texte im zeitlichen Verlauf).
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Korrekturen bzw. Korrekturvorschlage zielfihrend sein konnen, wenn das Feedback zu einer
Erhéhung der sprachformalen Richtigkeit sowie der Qualitdt von Texten beitragen soll. Soll
hingegen ein Lernzuwachs erzielt werden, ist es sinnvoller, wenn Feedback lediglich auf Feh-
lerstellen hinweist und ggf. Hilfestellungen zur Durchfiihrung von Revisionen enthdlt, ohne
dass diese den Empfanger*innen abgenommen werden. Hilfestellungen kénnen durch Feed-
backtypen, die der Kategorie elaboriertes Feedback zugeordnet werden, realisiert werden.
Dazu gehoren zum Beispiel Informationen zu Aufgabenanforderungen, fachlichen Konzepten
oder enthaltenen Fehlern sowie strategische Hinweise. Diese kdnnen u. a. als Fragen, Erkla-
rungen oder Aufforderungen realisiert werden.'”” Die verschiedenen Feedbacktypen sind
auch im Zusammenhang mit den darin thematisierten Aspekten zu sehen. Es herrscht Einigkeit
dariliber, dass higher order concerns gegenliber lower order concerns priorisiert werden, d. h.,
dass vornehmlich inhaltliche und strukturelle Aspekte beriicksichtigt werden sollten, damit
Feedback eine Erh6hung der Textqualitdt 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 Empfanger*innen
dadurch besser einschatzen kdnnen, ob sie ihr Schreibziel erreichen konnten. Hierflir 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 miissen
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 tGbermittelt wird.

Hinsichtlich personaler Eigenschaften der feedbackgebenden Personen spielen zunachst de-
ren Fahigkeiten zur Textbeurteilung und zum Geben von Feedback eine zentrale Rolle. Im Hin-
blick auf die Anzahl und Lange von Kommentaren, die von Personen mit unterschiedlicher

Schreibexpertise gegeben werden, sind die Forschungsergebnisse widersprichlich.

177 Auch die verfuigbaren digitalen Feedbacktools bieten hier unterschiedliche Feedbacktypen — von einer Markierung tiber
Anderungsvorschlige 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
zunachst haufiger stilistische Aspekte adressieren; gleichzeitig wird jedoch mit zunehmender
Schreibexpertise eine hohere Anzahl inhaltlicher und struktureller Schwachstellen in Texten
identifiziert und thematisiert. Zudem scheinen Personen mit hoherer Schreibkompetenz eher
in der Lage zu sein, Losungshinweise zu im Text vorliegenden Problemen zu geben — sei es,
indem konkrete Formulierungsvorschldge 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 — bericksichtigt wird.
Dazu muss es zundchst verstdndlich sein. Die Verstandlichkeit von Feedback ist wiederum
auch abhangig vom Kompetenzstand der Empfanger*innen; die fiir ein effektives Feedback-
geben erforderlichen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen beinhalten darum auch die Fahig-
keit zum adressat*innenorientierten Formulieren. Weiterhin umfassen sie argumentative Fa-
higkeiten, insbesondere wenn Feedbackempfangende von der Notwendigkeit einer Revision
Uberzeugt werden sollen. Hinzu kommt ein ausreichendes Mal} an Sozialkompetenz, da zu
harsche Kritik Uberarbeitungswiderstinde erzeugen kann und Feedbackgebende darum Ab-
wagungen treffen missen, wie sie ihr Feedback formulieren, sodass es unterstiitzend und mo-
tivierend wirkt und von den Empfanger*innen nicht (teilweise oder in Summe) abgelehnt
wird. Die Effektivitdat von lobenden Kommentaren sowie von kritikabmildernden Formulierun-
gen ist dabei jedoch unklar: Einerseits kénnen sie sich positiv auf die Motivation und damit die
Uberarbeitungsbereitschaft Feedbackempfangender auswirken, andererseits kénnen sowohl
Lob als auch kritikabmildernde Formulierungen dazu fiihren, dass angesprochene Probleme
im Text bei Uberarbeitungen nicht beriicksichtigt werden. Verschiedenen Studien deuten ins-
gesamt darauf hin, dass die Anzahl lobender Kommentare mit zunehmender Schreibkompe-
tenz der Feedbackgebenden tendenziell abnimmt und schreibstarkere Personen eher versu-
chen, Kritik durch die Verwendung geeigneter sprachlicher Mittel abzumildern. Welche Rele-
vanz weitere Variablen aufseiten feedbackgebender Personen haben — beispielsweise Persén-
lichkeitsmerkmale oder das Aufgaben- und Rollenverstandnis, ist noch weitgehend uner-
forscht. Moglich ist, dass Schiler*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 moglicherweise auch die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses zahlen. Zentral sind wei-
terhin motivationale Aspekte wie die Zielorientierung, Selbstregulationsfahigkeiten, Selbst-
wirksamkeitsliberzeugungen und Ursachenzuschreibungen, die die Anstrengungsbereitschaft
von feedbackempfangenden Personen beeinflussen kdnnen. 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 gegeniber (Peer-)Feedback-Verfahren.

Bei Feedback zu Texten kommt die Schreibkompetenz der Empfanger*innen als weitere Ein-
flussvariable hinzu; zum einen, weil diese die Qualitat des Textes, zu dem Feedback gegeben
wird, beeinflusst, und zum anderen, weil die Fahigkeit 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 kénnen zu einer vertieften Reflexion und in Folge zu einem Lern-
zuwachs fuhren. Sind sie allerdings zu groR, wird das Feedback méglicherweise abgelehnt oder
das jeweilige Schreibziel wird ganzlich aufgegeben. Grade flir schwachere Schreibende kén-

nen hier also duflerst ungiinstige Dynamiken entstehen.

Die Studienlage zur Passung von schreibstarkeren und schreibschwacheren Feedbackgeben-
den ist nicht eindeutig, jedoch gibt es Anhaltspunkte dafiir, dass schreibschwachere Studie-
rende die Textqualitat ihrer Peers mitunter iberschatzen und schreibstarkere Studierende
tendenziell zurlickhaltender bei der Kommentierung von Texten schreibschwacherer Peers
sind. Ob eine freundschaftliche Beziehung die AuRerung von Kritik hemmt oder begiinstigt,
bleibt dabei ungeklart. Zudem scheinen schreibstarkere Studierende in starkerem Mal3e und
unabhangig von der Schreibkompetenz der feedbackgebenden Peers von Hinweisen auf
Schwachstellen in ihren Texten zu profitieren. Ob schreibschwachere Studierende Peer-Feed-
back durch Kommiliton*innen auf einer dhnlichen Kompetenzstufe effektiver nutzen kdnnen
als von vergleichsweise schreibstarkeren Peers, bleibt offen. Die Ergebnisse deuten insgesamt

darauf hin, dass es schreibschwacheren Peers einerseits schwerer fallt, Schwachstellen in
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Texten mit einer geringeren Qualitit zu identifizieren, andererseits aber Uberarbeitungshin-
weise von Kommiliton*innen mit einer deutlich héheren Schreibkompetenz moglicherweise

zu komplex sind, als dass sie in Uberarbeitungen effektiv beriicksichtigt werden kénnen.

Die Gestaltung und Wirkung von Feedback ist weiterhin von kontextuellen Bedingungen ab-
hangig, zu denen neben der jeweiligen Aufgabenstellung und dem Lehr-Lern-Setting auch das
Medium zahlt, in dem Feedback formuliert, Gbermittelt und rezipiert wird. Beispielsweise
wurden Unterschiede zwischen synchronen miindlichen Feedbackverfahren und asynchron
Ubermitteltem 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 Uberarbeitungshinweise gegeben werden,
wahrend in miindlichem Feedback auf abstrakterer Ebene weitergedacht und diskutiert wird.
Als Vorteil miindlichen Feedbacks wird die Integration non- und paraverbaler Informationen
gesehen, wodurch eine groRBere Nahe zwischen Feedbackgebenden und Feedbackempfangen-
den entstehen kann. Miindliches Feedback enthalt zudem haufiger kritikabmildernde Formu-
lierungen. Weiterhin haben Feedbackempfangende bei synchronem mindlichem Feedback
die Moglichkeit, unmittelbar Riickfragen zu stellen. Vorteilhaft an schriftlichem Feedback ist
wiederum, dass Empfangende die Mdglichkeit haben, dieses wiederholt zu rezipieren und in

ihrem eigenen Tempo zu verarbeiten.

Untersuchungen zu schriftlichen Feedbackverfahren, die unter Einsatz verschiedener Schreib-
medien durchgefiihrt wurden, sind vergleichsweise selten. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studien deuten insgesamt darauf hin, dass die Moglichkeiten zum Eingriff in Texte bzw. zur
Verankerung von Kommentaren in Texten Auswirkungen auf den Feedbacktyp und die bertick-
sichtigten Aspekte haben: Besteht die Méglichkeit, Anderungen direkt vorzunehmen, wird da-
von auch hadufig Gebrauch gemacht. Einige Studienergebnisse deuten darauf hin, dass dabei
in starkerem MalRe die Textoberflache fokussiert wird. Dazu kdnnten bei der Nutzung von
Textverarbeitungsprogrammen die automatische Rechtschreibiiberprifung sowie die ab-
schnittweise Darstellung von Schrift am Bildschirm (abhangig vom gewahlten Zoomfaktor)
beitragen. Diese Anderungen kénnen vonseiten der Empfianger*innen einfach angenommen

178

werden; sie fihren allerdings (hochstwahrscheinlich) weder zu einem Lernzuwachs,*’® noch

178 Bezogen auf das Schreiben im Hochschulbereich wird die fehlerfreie Beherrschung von Orthografie, Grammatik und Bil-
dungssprache vorausgesetzt; lediglich der Erwerb der alltdglichen Wissenschaftssprache stellt ein Lernziel dar (s. Kapitel 1.8).
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zu einer Verbesserung der Textqualitat. Hinzukommt, dass die starkere Konzentration auf die
Textoberflache dazu fiihren kann, dass in Texten vorliegende tiefenstrukturelle Probleme in
geringerem Male erkannt werden. Moglicherweise spielen hier einerseits der Gelibtheitsgrad
der Feedbackgebenden, andererseits aber auch veranderte Lesestrategien beim Bildschirmle-

sen (s. Kapitel 3.2.1) eine Rolle.

Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass die Bericksichtigung lokaler Aspekte sowie
die Vorgabe konkreter Revisionen am haufigsten bei der Arbeit mit Textverarbeitungspro-
grammen und am wenigsten haufig in einem separaten Dokument erfolgen, wahrend Feed-
back auf dem Papier oder in einem PDF-Viewer eine Mittelstellung hinsichtlich der Haufigkeit

von direktem Feedback auf lokaler Ebene einnimmt.

Weiterhin unterscheiden sich die verschiedenen Schreibmedien, die zur Erstellung von Feed-
back genutzt werden kdnnen, 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 Moglichkeit, auf die benétigten Texte von verschiedenen Gerdten aus
zuzugreifen sowie die schnellere Ubermittlung des Feedbacks. Allerdings ergaben Befragun-
gen, dass das Einfligen von Kommentaren von Lernenden als zeitintensiver und technisch auf-
wandiger wahrgenommen wurde, wobei dieses Ergebnis moglicherweise mit der groReren
Vertrautheit mit digitalen Medien lberholt ist. Dennoch miissen hierfiir 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 Nahe zwischen Sendenden und Empfangenden. Dass mehr Platz fur
ausfuhrlichere Kommentare in digitalen Schreibumgebungen zur Verfligung steht, kdnnte die

Integration kritikabmildernder Formulierungen und Lob begilinstigen, was sich wiederum

Flr den schulischen Bereich stellen sprachliche Kompetenzen auf der sprachformalen Ebene sowie die Bildungssprache Lern-
ziele dar; durch die Vorgabe richtiger Losungen ist aber davon auszugehen, dass ein Lernzuwachs gering bleibt, wenn in einem
Textverarbeitungsprogramm Anderungen lediglich angenommen werden miissen. Zudem besteht die Option, alle Anderun-
gen der Feedbackgebenden gleichzeitig anzunehmen, sodass diese nicht einmal im Einzelnen betrachtet werden missen.
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positiv auf die Motivation der Empfangenden auswirken kdnnte. Zudem kénnten Markierun-
gen und Kommentare in elektronischen Schreibumgebungen als weniger ,bedrohlich” wahr-
genommen werden, insbesondere wenn auf die Farbe Rot verzichtet wird. Andererseits
konnte aufgrund der Individualitat der Handschrift Feedback auf dem Papier persénlicher wir-

ken, wahrend getipptes Feedback moéglicherweise unpersonlicher erscheint.

Optimale Ergebnisse werden fiir eine Kombination verschiedener Medien zum Feedbackge-
ben erwartet, da hierdurch die Wahrscheinlichkeit erhéht wird, dass sowohl konkrete Revisi-
onsvorschlige auf lokaler Ebene als auch allgemeinere Uberarbeitungshinweise auf globaler
Textebene gedulBert werden. Zudem kdnnen interpersonelle Aspekte durch eine synchrone
und/oder mindliche Interaktion gestarkt werden. Es werden jedoch unterschiedliche Emp-
fehlungen gegeben, wie ein solches zweistufiges Verfahren gestaltet werden kann, beispiels-
weise indem zundchst eine schriftliche Kommentierung und anschlieBend eine miindliche Be-
sprechung erfolgt. Wie wirksam diese verschiedenen Kombinationen sind, ist nicht abschlie-
Rend geklart.}”® Als wichtig wird jedoch erachtet, dass auch nach dem Erhalt des Feedbacks
Gelegenheit besteht, zu einem gemeinsamen Verstandnis zu kommen. Das spricht auch gegen

die Durchfiihrung von anonymen Peer-Feedback-Verfahren in didaktischen Kontexten.

Damit Peer-Feedback-Verfahren wirksam sein kdnnen, miissen die beteiligten Personen wei-
terhin Giber ein ausreichendes Mal3 an Feedback Literacy verfligen. Diese beinhaltet sowohl
die fir die Erstellung als auch fiir die Rezeption von Feedback erforderlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten und schlieBt 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 fiir den Ersten und Mittleren Schulabschluss sowie der KMK-Strategie
Bildung in der digitalen Welt gefordert, dass Feedback Literacy —auch unter Einbezug digitaler
Medien — bereits wahrend der Schulzeit auf- und ausgebaut wird (vgl. KMK, 2017, 2022); ob
dies aber de facto erfolgt, ist fraglich. Auch fir Studierende ist Digital Feedback Literacy von
hoher Relevanz — nicht zuletzt, weil (Uber digitale Schreibmedien erstelltes, ausgetauschtes
und rezipiertes) Feedback — wie auch andere Formen kooperativen Schreibens — einen gangi-

gen und wichtigen Bestandteil professioneller Schreibpraxis darstellt. Und schlieflich gilt

179 Auch die Wirksamkeit von Kombinationen aus computergestiitztem bzw. Kl-generiertem und von Personen erstelltem
Feedback stellt ein Desiderat dar.
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sowohl die Fahigkeit, lernforderliches Feedback zu geben, als auch Peer-Feedback-Prozesse
anzuleiten, fur (angehende) Lehrkrafte — insbesondere, aber nicht nur im Fach Deutsch — als
bedeutsamer Teil professioneller Handlungskompetenz. Zudem bendtigen sie Wissen uber
computergeneriertes und Kl-basiertes Feedback — sowohl tiber dessen Potenziale und Risiken
als auch iber Moglichkeiten, dieses (auch anwendungsbezogene) Wissen an ihre Schiiler*in-

nen zu vermitteln.

Untersuchungen zeigten, dass die Feedback Literacy bei Schiler*innen und Studierenden aus-
baufdhig ist: Beispielsweise beziehen sich Feedbackkommentare von Schreibnoviz*innen hau-
fig auf die Textoberflache, wahrend tiefenstrukturelle Aspekte kaum beriicksichtigt werden.
Aullerdem fallt es Feedbackempfangenden oftmals schwer, durch Feedback angeregte Revi-
sionen auf tiefenstruktureller Ebene durchzufiihren. Zudem kann auch die Nutzung digitaler

Medien eine zusatzliche Schwierigkeit fiir Lernende im Feedbackprozess darstellen.

Sowohl aufgrund des potenziell lernforderlichen Effekts auf fachliches Wissen sowie auf
schreibbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten, als auch wegen der Relevanz von Feedback Li-
teracy in beruflichen Kontexten sollten Peer-Feedback-Verfahren entsprechend haufiger 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 Satzanfdange unterstltzt werden kann. Zudem bewdhrt es sich,
wenn Lernende gemeinsam Beurteilungskriterien entwickeln, die vornehmlich auf tiefen-
strukturelle Aspekte bezogen sind, und deren Anwendung tGben. Bewahrt 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
lernforderlich ist, wenn es strategische Hinweise auf zielfiihrende Vorgehensweisen beinhal-
tet. Weiterhin kann auch die Rezeption und Weiterverarbeitung von Feedback durch question
prompts unterstitzt werden. Empfanger*innen von Feedback werden dadurch angeleitet, das
erhaltene Feedback in stirkerem MaRe zu reflektieren und ihre Uberarbeitungen vor deren
eigentlichen Durchfiihrung zu planen. Dadurch kann die Implementationsrate von Feedback
erhoht werden. Und schlieRlich sollten digitale Schreibtools fiir Peer-Feedback-Verfahren ge-

zielt eingesetzt und der Umgang mit den dafiir relevanten Funktionen vermittelt werden.
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Auch fir die Nutzung Kl-gestlitzten Feedbacks sind weitere digitale und schreibbezogene

Kompetenzen erforderlich, die vorab vermittelt werden muissen.

Welchen Einfluss das jeweils verwendete Medium auf das Schreiben und Lesen von Texten
hat, wie analoge und digitale Medien in der Schule und der universitdren Lehre eingesetzt und

die bendtigten Kompetenzen geférdert 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 grundsatzlich auf den Gebrauch von Medien
angewiesen; sie verandern 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; AyaR, 2020, S. 131; van der Weel & Mangen, 2022,
S. 1). Nachdem bereits mit der Einfiihrung von Schreibmaschinen das Schreiben mit der Hand
zuruickgedrangt wurde (AyaR, 2020, S. 141),'8 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).18! 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) Giberwiegend mithilfe digitaler Tools; die ,Kulturtechniken der Digitalitadt (vgl. Stalder,
2016) sind allgegenwartig” (Woerfel & Michels, 2022, S. 3). Steinhoff (2022) bezeichnet digi-
tale Schreibmedien als ,Pragekrafte 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 Normalitat geworden (vgl. Gold, 2023, S. 145). Vor allem die Freigabe des World
Wide Webs zur 6ffentlichen Nutzung und die damit verbundenen erweiterten Maoglichkeiten
zur Verbreitung von Texten und zur Kommunikation hat einen wesentlichen Beitrag zu einer

Erweiterung des Spektrums an Textsorten'8?

und insgesamt zu einer Veranderung der Schrift-
kultur geleistet. Es ist weiterhin davon auszugehen, dass KlI-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 moglicher 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 Unterstiitzung 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 ausschlieBlich Textkom-
mentierungen und Revisionsvorschlage untersucht werden, die mithilfe von Microsoft Word verfasst wurden.

182 Da es sich bei den in dieser Untersuchung kommentierten Texten ausschlieflich um lineare, schriftliche Texte handelt, wie
sie im universitdren Kontext insgesamt (noch) Gberwiegen, werden neue Textsorten, die mit der Kommunikation Gber das
Internet entstanden und von Multimodalitdt und Hypertextualitdt gepragt 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 Funktionalitdten auf (vgl. Mahlow & Dale,
2014, S. 210). Deren Nutzung kann sich auf Schreib- und Leseprozesse und als Konsequenz
auch auf die Qualitat von Textprodukten und das Textverstandnis auswirken. Fiir eine gelin-
gende Produktion und Rezeption von Texten in digitalen Medien werden im Vergleich zum
Schreiben und Lesen auf Papier erweiterte Kompetenzen bendtigt (vgl. van der Weel & Man-
gen, 2022, S. 2), deren Vermittlung zusatzliche Anforderungen an Schule, Universitaten und

Lehrer*innenbildung stellt (vgl. Petko et al., 2018, S. 157).

Welche Kompetenzen Schiiller*innen, Studierende, aber auch Lehrende im Einzelnen bendti-
gen, welche Medien sie nutzen und praferieren, wie digitale Schreib- und Lesemedien in
Schule und Hochschule eingesetzt werden und was Uber die gegenwartige Vermittlungspraxis
bekannt ist, wird in Kapitel 3.3 behandelt. Zunachst 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 Qualitdten von
Schreibprodukten und des Leseverstandnisses beriicksichtigt. Die Erkenntnisse flieBen an-
schliefend in die Hypothesengenerierung fiir 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 grofle 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 widerspriichlich. Bei ihrer Betrachtung missen verschiedene Aspekte bedacht
werden: Zum einen miussen altere Studien kritisch gesehen werden, da sich digitale Schreib-
werkzeuge seit den Anfangen der Erforschung digitalen Schreibens in den 1980er Jahren hin-
sichtlich der technischen Mdoglichkeiten und einer nutzungsfreundlichen Gestaltung weiter-
entwickelt haben; zudem stehen digitale Schreibmedien inzwischen in weitaus hoherem

Male zur Verfligung, sodass entsprechend von einer groReren Vertrautheit der Schreibenden
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mit ihnen ausgegangen werden kann (vgl. Zou & Chen, 2016, S. 82).18 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-Protokolle!®*, Beobachtungen, Videoaufnahmen
und keystroke-logging-Verfahren, Interviews sowie Umfragen zum Einsatz. Zudem variierte
die Vorgehensweise bei der Aufbereitung erhobener Schreibprodukte: Wahrend in einigen
Studien alle Texte in das jeweils gegenteilige Format tGbertragen 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 Uberfihrt (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 kénnen.'> 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 Qualitat von Schreibprodukten auf unterschiedliche Weise operationalisiert

(s. Kapitel 3.1.2.2). Dadurch, wie auch durch stark variierende StichprobengréfSen 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 haufig 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 kdnnten (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 Prasentationsmediums auf die Bewertung von Texten bestimmt werden, die Studie von Lee
(2004) zeigte jedoch, dass die Inter-Rater-Reliabilitdt 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-Reliabiltdt bei der Bewertung
handschriftlich verfasster und prasentierter 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 dafiir mag sein, dass handschriftliche Texte langer zu sein scheinen und eher
als Entwiirfe gewertet werden, wahrend an getippte Texte héhere Anspriiche gestellt werden. Zudem stechen Fehler auf der
Oberflache getippter Texte in starkerem MalRe 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 Textqualitat zu-
meist keine orthografische Bereinigung erfolgte und eine hohe Anzahl von Rechtschreibfehlern zu schlechteren Bewertungen
fihren kann (sowohl im Hinblick auf die globale Textqualitat als auch bezlglich weiterer analytische Ratingkriterien, vgl.
Rezaei & Lovorn, 2010), konnten die o. g. Ergebnisse auch darin begriindet 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 beziiglich 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 Qualitat 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. AnschlieRend werden in Kapitel 3.1.2

Effekte des Schreibmediums auf die Lange und die Qualitat von Texten thematisiert.
3.1.1 Unterschiede zwischen den Schreibmedien und Auswirkungen auf den Schreibprozess

In der Forschung besteht insgesamt Einigkeit dariber, 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
raumlicher Hinsicht, in der Ansicht des bereits geschriebenen Textes sowie in seiner Materia-
litat. Diese Unterschiede wirken sich auf die Abfolge und Dauer einzelner Prozessschritte —
insbesondere von Planungs- und Revisionsaktivitaiten — 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, wahrend
sie beim Schreiben mit der Tastatur lediglich auf dieser verortet und die entsprechenden Tas-

ten gedriickt werden miissen'8®

und anschlieBend in einer zuvor ausgewahlten Schriftart und
-groRe 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. lhnen stehen zudem vielfaltige grafische Gestaltungs-
moglichkeiten zur Verfligung. Das Handschreiben wird auBerdem einhdandig ausgefiihrt, wah-
rend zum Schreiben am Computer i. d. R. beide Hande 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 starker 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 wiirden: , 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 moglich, wenn die Nutzung der Tastatur auf automatisierte Weise erfolgt.
Ist das (noch) nicht gegeben, wird das Arbeitsgedachtnis durch die Suche nach den Buchsta-
ben auf der Tastatur belastet, was wiederum negative Auswirkungen auf die Textlange und

-qualitat 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 réumlicher Aspekte

In diesem Zusammenhang spielt auch die raumliche Trennung von Eingabe- und Ausgabeme-
dium eine wichtige Rolle (vgl. Mangen & Velay, 2012, S. 405; Mahlow & Dale, 2014, S. 209,
220). Wahrend 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, namlich 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 fiir das Navigieren im Text, die Markierung von Textteilen und die
Ausfiihrung 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 missen,
ihre Texte in signifikant kiirzerer Zeit als jene, deren visuelle Aufmerksamkeit haufig zwischen
Eingabe- und Ausgabemedium wechselt, was mit einem hoheren kognitiven Aufwand verbun-
den ist. Bleibt die visuelle Aufmerksamkeit auf das Ausgabemedium gerichtet, kénnen kogni-
tive Ressourcen genutzt werden, um den eigenen Text parallel zum Verschriften zu lesen. So-
mit kénnen Eingabefehler zu einem friiheren 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: Wahrend sich beim Schreiben auf dem Papier zumeist ganze oder auch
mehrere Seiten im Blickfeld der schreibenden Person befinden, wird beim Schreiben am Com-
puter haufig nur ein Ausschnitt angezeigt, der weniger als eine Seite umfasst. Auch dies konnte
kognitive Auswirkungen nach sich ziehen (vgl. Haas, 1989, S. 185; Wikborg, 1992, S. 268 f.;
Weingarten, 1999, S. 65), insbesondere auf Revisionshandlungen (s. u.).'®” Wie groR der an-

gezeigte Textausschnitt ist, ist allerdings auch von der jeweiligen BildschirmgréRe abhangig.

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 kdnnen Schreibende am Computer durch eine Anpassung des Zooms bestimmen, wie
viele Zeilen oder Seiten ihnen in welcher GréRe angezeigt werden. Um bei langeren Dokumen-
ten auf verschiedenen Seiten des Textes befindliche Abschnitte miteinander vergleichen zu
kénnen, besteht zudem die Moglichkeit, das Fenster zu teilen.'® Um diese Funktionalitdten
nutzen zu konnen, sind jedoch erweiterte anwendungsbezogene Fertigkeiten erforderlich

(s. auch Kapitel 3.3).
3.1.1.4 Unterschiede hinsichtlich der Materialitit des Textes

Unterschiede zwischen verschiedenen Schreibmedien sind zudem auch in der Materialitat des
Textes begriindet: Bei der handschriftlichen Produktion auf Papier wird der Text (relativ) per-
manent fixiert, sodass Uberarbeitungen weniger leicht méglich und dabei zumeist deutlich
erkennbar sind. Digitale Texte zeichnen sich hingegen durch Flexibilitat aus (Kochan, 1993,
S. 62), da sie sich immer wieder neu formen lassen. So kénnen beliebig groRe sprachliche Ein-
heiten —von einzelnen Wortern liber Satze bis hin zu mehreren Absatzen — mit wenig Aufwand
eingefligt, ersetzt, verandert, verschoben oder geléscht werden; im Gegensatz zur hand-

schriftlichen Textproduktion entfallt die Notwendigkeit einer neuen Abschrift.
3.1.1.5 Auswirkungen auf die Abfolge von Teilprozessen

Die Unterschiede in der Materialitat wirken sich insofern auf den Schreibprozess aus, als dass
die Teilprozesse Planen, Formulieren und Transkribieren sowie Revidieren beim Schreiben am
Computer in starkerem Male 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).18 Diese Integration von Teilprozessen des Schreibens bei der Text-
produktion am Computer kommt der Rekursivitdit des Schreibprozesses entgegen, und
Schreibprozesse korrespondieren in starkerem MaRe mit Denkprozessen (Becker-Mrotzek &
Bottcher, 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 Vorldufigkeit des

188 Angemerkt sei, dass diese Moglichkeit 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 méglich 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 kiirzer ausfallen als beim Schreiben auf dem Papier. Beim Schreiben
mit Textverarbeitungsprogrammen werden demgegeniiber haufiger in die Textproduktion
eingebettete Planungsprozesse durchgefiihrt, die sich in langeren 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) gefiihrt wurden, berichteten Schreibende,
dass sie mehr Zeit fir Planungsaktivitaten beim Schreiben auf dem Papier aufbringen, sich
beim Verschriften ihrer Texte in starkerem Male auf ihre initiale Planung stltzen und dabei

groBeren 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 durchfiihrten: Auf dem Papier tGberarbeiteten sie seltener wahrend der Phase
des Verschriftens; am Computer wurden Revisionen hingegen haufiger in diese Schreibphase
integriert (S. 43; s. Kapitel 3.1.1.5). Dartiber hinaus werden in der Literatur widersprichliche
theoretische Annahmen Ulber die konkreten Auswirkungen des Schreibmediums auf Reuvisi-
onstatigkeiten geduBert. So wird einerseits angekommen, dass die Motivation zur Uberarbei-
tung am Computer erhéht ist, da Texte fiir das Erstellen einer finalen Version nicht mehr neu
abgeschrieben werden missen (vgl. Collier, 1983, S. 150; Kochan, 1993, S. 62). Zudem kdnne
die bessere Lesbarkeit dazu anregen, den eigenen Text 6fter zu lesen, genauer zu tUberprifen
und letztlich eine héhere Anzahl von Revisionen auf tiefenstruktureller Ebene durchzufiihren
(vgl. Pennington, 1991, S. 270; Bangert-Drowns, 1993, S. 72; Warschauer, 2009, S. 105; Knopf,
2022, S. 390). Andererseits wird befiirchtet, dass durch die wegfallende Notwendigkeit einer
Abschrift tiefenstrukturelle Revisionen verhindert werden (vgl. Daiute, 1986, S. 154; Owston
etal,, 1992, S. 250), zumal durch das ordentliche Erscheinungsbild der Anschein erweckt wer-

den koénne, dass der Text bereits fertig sei (vgl. Pennington, 1991, S. 272). Und schlieRlich sieht
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Kepser (2020) die Gefahr, dass die ,,neuen Freiheiten” beim Schreiben zu ,inkoharenten Bric-
colagetext[en]” fihren konnen. Um das zu verhindern, miissen Schreibende in der Lage sein,
ihre Texte fortwahrend auf Koharenz und Kohasion zu Gberpriifen, wofir sie Kepser (2020)
zufolge ,,neuartige Monitoring-Kompetenzen” benétigen (S. 817).19°

Auch von den in Textverarbeitungsprogramme integrierten Funktionen der Rechtschreib- und

Grammatikiberprifung?®?

sowie der Synonymsuche wird angenommen, dass sie erhebliche
Auswirkungen auf Revisionsprozesse haben kdnnen (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).1°2 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).1%3

Wie in der Schreibforschung kontrare theoretische Annahmen gedullert werden, kommen
auch empirische Studien zum Revisionsverhalten in verschiedenen Schreibmedien zu wider-
sprichlichen Ergebnissen —unabhangig 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). Moglicherweise sind diese widerspriichlichen Ergeb-
nisse auch in unterschiedlichen Forschungsdesigns und Auswertungsmethoden begriindet

(Goldberg et al., 2003, S. 17; vgl. Bangert-Drowns, 1993, S. 85, 88).1%4

190 Auch das Lesen digitaler Texte erfordert Kepser (2020) zufolge ,,Monitoring-Kompetenzen“ (S. 820, s. Kapitel 3.2.1).

191 Grammatiktools enthalten weiterhin insofern Méglichkeiten zur stilistischen Uberpriifung, als dass syntaktische Merkmale
wie z. B. die Ldnge und Komplexitdt von Satzen 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 vielfiltigen Formatierungs-, Nummerierungs- und Gliederungsmaoglichkeiten —kann
angenommen werden, dass sie den Schreibprozess beeinflussen.

193 Allerdings betonen Mahlow & Dale (2014) dass Schreibende auf die integrierte Rechtschreib- und Grammatikiberprifung
ganz unterschiedlich reagieren kénnen. Empfinden sie die automatische Uberpriifung des Textes wihrend dessen Eingabe
als ablenkend, kénnen sie die Funktion (vorerst) deaktivieren; alternativ kénnen sie entscheiden, dem Programm so weit zu
vertrauen, dass sie automatische Korrekturen bei der Eingabe erlauben. Die automatische Uberpriifung kann aber auch dazu
fiihren, dass Schreibende versuchen, Fehler bei der Eingabe zu vermeiden, sodass méglichst keine Anderungsvorschlage 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 Textentwirfe miteinander abgeglichen. Dadurch konnten
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Insbesondere mit Blick auf eine mogliche Verbesserung der Textqualitdt (s. auch Kapitel
3.1.2.2) durch Uberarbeitungen ist eine differenzierte Betrachtung der verschiedenen Ebenen
bzw. Fehlerkategorien, auf die sich diese beziehen, hdchst relevant. Denn von einer héheren
Anzahl an Revisionen lasst sich nicht direkt auf eine Verbesserung der Textqualitat schliefSen
— insbesondere, wenn auch Korrekturen von Tippfehlern berticksichtigt werden. Diese sind

auBerst haufig 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) schlieRt Korrekturen von Fehlern auf der Textoberflache von wei-

tergehenden Analysen aus, da diese nicht zu einer Textverbesserung fiihren (S. 323).1%

Ein Vergleich der verschiedenen Studienergebnisse wird zusatzlich dadurch erschwert, dass
Revisionen auf unterschiedliche Weise kategorisiert wurden. Entlang des Klassifikationssche-
mas von Faigley & Witte (1981) wird in einigen Untersuchungen zwischen nicht-bedeutungs-
verandernden Korrekturen auf der Textoberflache und bedeutungsverandernden Revisionen

196 mitunter werden zuséatzlich ver-

auf mikro- und makrostruktureller Ebene unterschieden,
schiedene Revisionshandlungen differenziert (Hinzufligungen, Tilgungen, Ersetzungen, Ver-
schiebungen, Verteilungen und Zusammenfiigungen).’®” In anderen Untersuchungen (z. B.

von Collier, 1983; Kurth, 1987; Lutz, 1987; van Waes & Schellens, 2003; Li, 2006) werden

wdahrend des Schreibens durchgefiihrte Revisionen (und ggf. auch deren Revisionen) nicht erfasst werden. Ein Riickschluss
von verschiedenen Textversionen auf den Schreibprozess ist (auch) deswegen problematisch. Hinzu kommt, dass es aufgrund
der starkeren Integration der verschiedenen Teilprozesse beim Schreiben am Computer (s. Kapitel 3.1.1.5.) kaum moglich 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.

174



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen

Revisionen (zusatzlich) im Hinblick auf deren Umfang (Buchstaben-, Wort-, Phrasen-, Satz-,

Absatz- und Textebene) betrachtet.

Hinsichtlich der Ebenen, auf denen Revisionen in den verschiedenen Schreibmedien durchge-
fihrt werden, sind die Studienergebnisse ebenfalls widerspriichlich. Die Studie von Li (2006)
ergab beispielsweise, dass am Computer eine vergleichsweise groflere Anzahl von Revisionen
auf tiefenstruktureller Ebene bzw. auf oder Uber der Phrasenebene durchgefiihrt wird
(S. 11),'°® und die Untersuchung von Anskeit (2019) zeigte, dass durch das Revidieren am Com-
puter eine hohere Textqualitat erreicht wird als beim Revidieren auf dem Papier, obwohl ins-
gesamt am Computer weniger haufig revidiert wurde (S. 272). Die Studien von McAllister &
Louth (1988) sowie Bernhardt et al. (1989) ergaben ebenfalls, dass sich die Qualitdt von Texten
in signifikant starkerem MaRe verbesserte, wenn diese am Computer geschrieben und Uber-
arbeitet wurden. Auch wenn in diesen Studien nicht die einzelnen Revisionen auf verschiede-
nen Ebenen erfasst wurden, sondern Ratingergebnisse von Textentwirfen und Uberarbeite-
ten Textversionen abgeglichen wurden, implizieren diese Ergebnisse, dass am Computer
durchgefiihrte Revisionen die tiefenstrukturelle und inhaltliche Ebene betrafen, da nur auf
diese Weise eine Qualitatssteigerung 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 hdaufiger hohere Ebenen beriicksichtigten

und ihre Texte hinsichtlich der Kohirenz und Argumentationslogik Gberpriften (S. 43).1%°

Hingegen konnten Hawisher (1987) und Kurth (1987) keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den beriicksichtigten Revisionsebenen in den verschiedenen Schreibmedien herausstel-
len. Auch eine Befragung von Studierenden in der Studie von Cheung (2016) ergab, dass diese
beim Uberpriifen und Uberarbeiten ihrer Texte mithilfe der verschiedenen Schreibmedien
ahnlich vorgingen, wobei sie sich in beiden Schreibmedien vor allem auf Fehler auf der Text-
oberflache 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-
Ren; die Proband*innen nahmen auf dieser Ebene — unabhingig vom Schreibmedium — insgesamt kaum Uberarbeitungen
vor (Li, 2006, S. 11).

199 Die Autor*innen weisen darauf hin, dass dies nicht notwendigerweise die tatsachlich durchgefiihrten 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, wihrend auf dem Papier in stirkerem MaRe auch Anderungen auf héheren Ebenen

durchgefiihrt werden.

Wenn Revisionen am Computer eher auf lokaler als auf globaler Ebene durchgefiihrt werden,
konnte das verschiedene Ursachen haben: Insbesondere bei langeren Texten kénnte 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).2°° 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 kénnen“ (S. 65). Die Fokussierung auf die Textober-
flache kdnnte aber auch daraus resultieren, dass dort vorliegende Fehler in getippten Texten
in starkerem MalRe sichtbar werden (vgl. Daiute, 1986, S.156). Ein weiterer moglicher Grund
konnte zudem die Nutzung der integrierten Rechtschreib- und Grammatiklberprifung sein
(vgl. Figueredo & Varnhagen, 2006, S. 722), durch die der Fokus gelenkt werden kdnnte.2%!
Demgegenliber vermuten O’Rourke et al. (2020, S. 39), dass die integrierte Rechtschreibliber-
prifung Schreibende — insbesondere jene mit gering ausgepragter Rechtschreibkompetenz —
entlastet, wodurch sie ihre Aufmerksamkeit auf hierarchiehéhere Entscheidungen (higher or-
der decisions) lenken konnen. Weder die eine, noch die andere Annahme wird jedoch durch
die Studienergebnisse von Figueredo & Varnhagen (2006) bestatigt: In dieser Untersuchung
flhrten Studierende beim Schreiben mit Textverarbeitungsprogrammen inhaltliche Revisio-
nen unabhangig davon durch, wie viele Fehler sie auf der Textoberflache korrigierten und ob
sie beim Schreiben die integrierte Rechtschreib- und Grammatikiberprifung oder stattdessen

ein (gedrucktes) Worterbuch 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 langerer 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 ungeklart. Wahrend sie beispielsweise in
der Untersuchung von Warschauer (2008) haufig genutzt wurden, ergab die Studie von Tate & Warschauer (2019), dass die
Rechtschreibiberprifung kaum, und wenn, dann insbesondere von schreibschwéacheren Schiiler*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 weiterfiihrenden Schulen) bezog; es ist also davon auszugehen, dass der Umgang mit
den integrierten Hilfen mit den Schiiler*innen gelibt wurde.
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van Waes & Schellens (2003), dass die erhéhte Aufmerksamkeit, die beim Schreiben mit dem
Computer der Uberarbeitung oberflachlicher Aspekte zuteil kommt, Schreibende von der

Moglichkeit abhalten kdnnte, Revisionen auf hoheren Ebenen durchzufiihren (S. 833).

Die Berticksichtigung 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) bestatigt: In
dieser Untersuchung wurden Uberarbeitungen fremder Texte durch Studienanfinger*innen
und Schreibexpert*innen mithilfe verschiedener Schreibmedien (PC vs. Stift und Papier) ver-
glichen. Zwar revidierten beide Gruppen unabhdngig vom Medium insbesondere auf lokaler
Ebene (vgl. Cheung, 2016), die Schreibexpert*innen nahmen jedoch signifikant haufiger zu-

satzliche Anderungen 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 Auspragungen (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 kénnen (Becker-
Mrotzek, 2007, S. 11); aber auch bei raum-zeitlicher Trennung der Beteiligten ermdglichen
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 kénnen Texte darlber hinaus von mehreren Schreibenden zeitgleich
bearbeitet werden. Dabei wird — durch unterschiedliche Schriftfarben und/oder automatisch
eingefiigte Kommentare — ersichtlich, von wem Anderungen durchgefiihrt wurden. Zudem

besteht die Mdglichkeit zum Einfiigen von Anmerkungen in Kommentarfeldern und zum
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Austausch Uber einen Chat. Die im Rahmen des kooperativen Schreibens erfolgenden Aus-
handlungsprozesse kdnnen zu einer tiefergehenden Reflexion Uber die Qualitdt von Texten,
aber auch tber den Schreibprozess fihren (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 fiir ein gelingendes kooperatives Schreiben

mithilfe digitaler Tools (vgl. Rezat, 2022, S. 7).

Auch dass das saubere Schriftbild zu einer besseren Lesbarkeit fiihrt, ist flir gelingende koope-
rative Schreibprozesse relevant. Bei der Ubermittlung von (Peer-)Feedback als einer Unterka-
tegorie des kooperativen Schreibens (vgl. Lehnen, 2017, S. 299) heben sich allerdings hand-
schriftliche Kommentare und Revisionsvorschldge in ausgedruckten Texten besser ab. Dabei
besteht gleichzeitig die Gefahr, dass diese handschriftlichen Vermerke weniger gut lesbar sind
als Kommentare, die in einem Textverarbeitungsprogramm eingefiigt oder Anderungen, die
mithilfe der Funktion Anderungen 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 Qualitat des Schreibprozesses nicht zwingend auf
die Qualitat des Schreibproduktes schlieen” (S. 91), kdnnte beispielsweise die leichtere und
spurlose Durchfuhrbarkeit von Revisionen eine hohere Textqualitat zur Folge haben, wohin-
gegen sich die vergleichsweise kirzeren initialen Planungsprozesse beim Schreiben am Com-
puter negativ auf die Textqualitdt auswirken kénnten. Um Hypothesen zu méglichen Quali-
tatsunterschieden bei der Formulierung von Peer-Feedback mit verschiedenen Schreibmedien
generieren zu kénnen, werden darum im Folgenden auch Untersuchungsergebnisse zu Aus-

wirkungen von Schreibmedien auf Schreibprodukte dargestellt.
3.1.2.1 Auswirkungen auf die Textldnge

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 langere 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.,
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2016, 2019; Tate & Warschauer, 2019) als auch im Hochschulbereich durchgefiihrte 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 groRen Stichprobe von 4133 Schiiler*innen sei jedoch erwahnt, dass
in der Untersuchung von Horkay et al. (2006) kein signifikanter Effekt des Schreibmediums auf
die Textlange nachgewiesen werden konnte (S. 18). Gleiches ergab die Studie von Chen et al.

(2011) mit erwachsenen Schreibenden (N = 935).

Wihrend die drei Metastudien vergleichbare Effektstirken aufwiesen,?° variierten die Effekt-
stirken der verschiedenen Einzelstudien — sofern angegeben — deutlich.?°® Ursache dafur
kdnnten beispielsweise divergierende sprachliche Kompetenzen der Proband*innen sein. So
stellten Collins et al. (2013, S. 217) fest, dass die Textlange auch von den allgemeinen Sprach-
kompetenzen der Schiiler*innen beeinflusst wurde. Fiir den Schulbereich merkten Goldberg
et al. (2003, S. 14) weiterhin an, dass sich der positive Effekt der Computernutzung auf die
Textlange mit der Schulstufe (Grundschule vs. Sekundarstufe | und Il) verstarkte. Die Ergeb-
nisse von White et al. (2015) bestatigen dies: Wahrend Viertklassler*innen langere Texte auf
dem Papier schrieben, waren Texte, die von Schiiler*innen in den Jahrgangsstufen 8 und 12
am Computer verfasst wurden, deutlich langer als auf dem Papier geschriebene Texte (S. 17,
19). Das kann moglicherweise in einer hoheren Tippgeschwindigkeit begriindet sein: Erfolgt
das Tastaturtippen auf automatisierte Weise, kdnnen dabei weitaus mehr Worter 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 Textqualitat (s. u.) auswirkt, wenn schneller getippt als mit der Hand geschrieben werden
kann (S. 26). Die Studie von Russell & Plati (2000) zeigte hingegen, dass Schiiler*innen der
Jahrgangsstufen 8 und 10 unabhangig von ihrer Tippgeschwindigkeit |langere Texte am Com-

puter verfassten. Moglicherweise hat ihre Tippgeschwindigkeit einen Schwellenwert

202 So wurde im Hinblick auf die Textlange in der Meta-Studie von Bangert-Drowns (1993), in die 9 Einzelstudien einbezogen
wurden, eine Effektstarke von 0,52 ermittelt (s. S. 83 f.); die durchschnittliche Effektstarke 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 schreibschwachere
Schiler*innen konzentrierten.

203 So betrugen die Effektstarken beispielsweise in der Untersuchung von Collins et al. (2013) fur 5. und 6. Klassen 0,21 bzw.
0,17 (fur verschiedene Schreibaufgaben), in der Studie von Russell & Plati (2000) hingegen 1,74 fur die 8. Klasse und 0,76 fir
die 10. Klasse.
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ubertroffen, ab dem das Verschriften mit der Tastatur als automatisiert gelten kann.2%% Fur
den Hochschulbereich stellten Mogey et al. (2010) ebenfalls fest, dass Studierende am Com-
puter langere Texte schreiben, selbst wenn sie eigenen Angaben zufolge schneller mit der

Hand als an der Tastatur schreiben kénnen (S. 33 f.).
3.1.2.2 Auswirkungen auf die Textqualitét

Die Textlange wird — vor allem bei Schiler*innen — als ,grober Indikator fiir Textqualitat”
(Reble etal., 2020, S. 52, vgl. Grabowski et al., 2014, S. 160) betrachtet, da langere Texte haufig
auch bessere Texte sind (vgl. Bangert-Drowns, 1993, S. 83; Morphy & Graham, 2012, S. 672;
Tate & Warschauer, 2019, S. 537). Zumal eine recht groRe Anzahl von Studien belegt, dass am
Computer geschriebene Texte langer sind (s.0.), kdnnte zunachst angenommen werden, dass

sie auch eine hohere Qualitat aufweisen.

Wie sich das Schreibmedium auf die Textqualitat auswirkt, wurde in zahlreichen Einzel- und
Metastudien untersucht.?®> Nur wenige dieser Untersuchungen ergaben, dass auf Papier ge-
schriebene Texte eine hohere Qualitat 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)2° 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)?°” Mogey et al. (2010) und Chan et al. (2018)%° aus dem Hochschulbereich
wurden hingegen keine signifikanten Unterschiede zwischen der Textqualitat von handschrift-

lich und am Computer verfassten Texte ersichtlich.

204 Wahrend die Proband*innen in Russell (1999) im Mittel 16,5 Wérter pro Minute (wpm) verschriften konnten und damit
als ,,Keyboard-Novizen” eingestuft wurden (S. 15), verschriften die 8.-Kldssler*innen in Russell & Plati (2000) durchschnittlich
27,43 wpm und 10.-Kldssler*innen 35,77 wpm. Schiiler*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 Textqualitat unterschei-
den. Wahrend beispielsweise Bridgeman & Cooper (1998) sowie Breland et al. (2005) ausschlieBlich holistische Ratings vor-
nahmen, wurden in anderen Untersuchungen (zusatzlich) 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 origindren 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 Wortwabhl, der bei auf dem Papier verfassten Texten etwas hdher geratet wurde (Chan et al., 2018, S. 39).
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Der GroRteil der Studien in diesem Bereich legt jedoch nahe, dass sich die Nutzung von Text-
verarbeitungsprogrammen positiv auf die Textqualitat auswirkt. Flir den Schulbereich zeigten
u. a. die Untersuchungen von Russell & Plati (2000, 2002), Schaumburg (2006) und Collins et
al. (2013) positive Ergebnisse fiir das Schreiben am Computer; fiir 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-
starken in den verschiedenen Einzelstudien stark variierten (vgl. Graham & Perin, 20073,
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 Textqualitat.2% Die Effektstarken waren besonders hoch, wenn der Schreibprozess —
insbesondere bei schwacheren oder sich entwickelnden Schreibenden — etwa durch die Ein-
bindung von graphic organizers, automatisch generiertem (und Uber die integrierte Recht-
schreib- und Grammatikiberprifung hinausgehendem) Feedback (s. Kapitel 2.5.2) oder spe-
zifischen Aufforderungen oder Hinweisen (sogenannten Prompts) — unterstiitzt 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 sowohlim Hinblick auf hierarchiehohe
Aspekte als auch bezlglich der sprachlichen Richtigkeit besser bewertet wurden (z. B. Lee,
2004; Morphy & Graham, 2012). Dass am Computer verfasste Texte weniger Rechtschreibfeh-
ler enthalten, fihren Laurie et al. (2015) auf die Nutzung der automatischen Rechtschreib-
Uberprifung zuriick (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.?1°

In einigen Studien wurde zusatzlich untersucht, ob sich weitere Faktoren als Moderatoren

identifizieren lieRen. So wurde in Meta-Studien herausgestellt, dass die Ergebnisse weder

209 Die Effektstarken rangierten dabei zwischen 0,27 (Bangert-Drowns, 1993, s. S. 77) und 0,55 (Graham & Perin, 20073,
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 ldngere Interventionen mit Pra-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, 20073, S. 464) beeinflusst wur-
den. Weitere Untersuchungen zeigten, dass der Effekt des Schreibmediums auf die Textquali-
tat nicht durch das Geschlecht der Proband*innen moderiert wird (vgl. Wolfe & Manalo, 2004;
Horkay et al., 2006; Chen et al., 2011). Ob die Auspragung 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, wahrend das Schreibmedium bei jenen mit h6heren TOEFL-Test-Ergebnis-
sen keine Auswirkung auf die Textqualitat 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 verstarkte
(S.591). Die von Russell & Plati (2000) sowie Collins et al. (2013) gemessenen Effekte verschie-
dener Schreibmedien bestanden hingegen unabhangig 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, wéahrend 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 Qualitat von Texten durch die
Schreibkompetenz moderiert zu werden: Die Meta-Studie von Graham & Perin (2007b) ergab,
dass schreibschwachere Schiller*innen in starkerem Male 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 gegeniber verschiedenen Schreibwerkzeugen haben, auf die
Textqualitat auswirkt. Dies vermutet beispielsweise Cheung (2016), dessen Untersuchung
nicht nur eine héhere Qualitat von am Computer geschriebenen Texten, sondern auch eine
positive Grundeinstellung Studierender gegenliber dem Arbeiten am Computer ergab
(S. 28 f.). Auf Einstellungen gegentliber digitalen Schreibmedien und deren motivierende Wir-

kung wird in Kapitel 3.3 vertieft eingegangen.
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Im Hinblick auf den sozio-6konomischen Hintergrund vermuten Breland et al. (2005, S. 592),
dass diejenigen Proband*innen, die am Computer schlechtere Texte verfassten als auf dem
Papier, moglicherweise einen niedrigeren sozio-6konomischen Status haben kdnnten, wel-
cher mit eingeschrankten Moglichkeiten zur Computernutzung und damit auch einer geringe-
ren Vertrautheit mit dem Computer als Schreibwerkzeug einhergehen kénnte. Der sozio-6ko-
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 fur Schiler*innen
mit niedrigerem sozio-6konomischem 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 Textqualitat bei berufstatigen Erwachsenen schwacher ausgepragt

war als bei arbeitslosen.

Wahrend die Klassenstufen (4 — 6 vs. 7 — 12) Graham & Perin (2007a) zufolge den Effekt der
Schreibmedien auf die Textqualitdt nicht moderierte (S. 464), korrelierte die Effektstarke in
der Meta-Analyse von Goldberg et al. (2003) mit der Schulstufe: In den Sekundarstufen | und
Il fiel sie hdher aus als in der Grundschule (S. 16). Ein Grund hierfiir mag darin bestehen, dass
in der Grundschule i. d. R. kein ausreichendes Mal§ an Computerkenntnissen sowie Flissigkeit
im Tastaturschreiben vorhanden sind. In verschiedenen Studien konnte herausgestellt wer-
den, dass die Auspragungen dieser Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die Nutzungshaufigkeit
die Effektivitat 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 Haufigkeit, mit der Computer zur Textverarbeitung genutzt wur-

den, eine Moderatorvariable fiir die Textqualitat dar.

Schneider & Anskeit (2017) reslimieren 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 halt 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. Mdller, 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 fir die
Wirkung digitaler Werkzeuge ist vermutlich die Art und Weise ihres Einsatzes. Denn die reine Bereitstel-
lung bzw. Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen unterstiitzt den Prozess der Textproduktion nur
minimal. Entscheidend ist, dass digitale Medien Teil einer umfassenden didaktischen MaRnahme sind,
die zugleich ihre spezifischen Ressourcen fiir die Herausforderungen der Textproduktion nutzt (S. 293).

In welcher Auspragung Schiler*innen, Studierende sowie Lehrkrafte tGber digitale Kompeten-
zen verfiigen, wie haufig 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 Revisionsvorschldagen im Rahmen von Feedbackverfahren das Lesen von Texten
voraussetzt, wird zunachst aufgezeigt, inwiefern in Bezug auf den Leseprozess und hinsichtlich

des Leseverstandnisses medial bedingte Unterschiede bestehen.
3.2 Medial bedingte Unterschiede in der Textrezeption

Die Digitalisierung wirkt sich bezliglich des Lesens auf zweierlei Weise aus: Zum einen hat sich
die Spannbreite an Tragermedien flr 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 fir das Lesen mit sich bringen (vgl. Baron, 2020, S. 119). Zum ande-
ren sind neben Uberwiegend linearen, rein schriftlichen und statischen Texten multimodale,
dynamische und interaktive hinzugekommen; das Spektrum an Textsorten wurde somit er-

weitert.211

Wie sich verschiedene Prasentationsmedien 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.?'2 Ausfuhrliche Forschungsiiberblicke finden sich beispiels-

weise in Walsh (2016) und Stgle 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 Zubeachten 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 veréffentlichen Stavanger-Erklédrung
hervorgehoben (COST E-READ, 2019, S. 1).2!3 Dass die meisten Lesemodelle bislang das Pra-
sentationsmedium noch nicht beriicksichtigen, 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. Zusatzlich unterscheiden sich die Studien in

214 und Zielsetzun-

Bezug auf die mit dem Lesen von Texten verbundenen Aufgabenstellungen
gen sowie hinsichtlich des Vorhandenseins von Vorgaben zur Lesezeit. Hinzu kommt, dass die
jeweils rezipierten Texte im Hinblick auf Textsorten, Lange, Themen und Komplexitat variier-
ten. Aullerdem 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 dlterer Studien miissen 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 Erklarung wurde im Rahmen der europdischen 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 europaischen
Landern 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) bericksichtigt.

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, wahrend beispielsweise Schugar et al. (2011), Chen & Catrambone (2015), Latini et al. (2019, 2020) und
Latini & Braten (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: Wahrend (mehrseitige) ausgedruckte Texte dreidimensional sind, an-
gefasst werden kdnnen und in ihnen gebldttert werden kann, zeichnen sich digitale Texte
durch Zweidimensionalitdt und einen Verlust von Materialitdt und Fixiertheit aus (vgl. Mangen
& van der Weel, 2016, S. 120; Kepser, 2020, S. 818). Entsprechend wird in den Dokumenten
nicht geblattert, sondern zumeist gescrollt.?’> Weiterhin ist beim Lesen am Bildschirm , die
,Seite’ [...] oft keine feste Einheit mehr” (Kepser, 2020, S. 818), da die Schriftgrofle bzw. der
Zoomfaktor nach eigenen Bedarfen angepasst werden kann. Wahrend die Fixiertheit der
Schrift auf dem Papier den Aufbau einer raumlichen mentalen Reprdsentation der grafischen
Textgestaltung (,,spatial mental representation of the physical layout of the text”, Mangen et
al., 2013, S. 66) unterstitzt, wird dies beim Lesen am Bildschirm durch die visuelle bzw. réum-
liche Instabilitat?1® des digitalen Textes erschwert. Dies kann die Orientierung im Text, Erinne-
rungsleistungen wie auch das Textverstehen (s. Kapitel 3.2.2) negativ beeintrachtigen (vgl.
Mangen et al., 2013, S. 65 f.; Chen et al., 2014, S. 221; Stgle et al., 2018, S. 209 f.). Um diese
Herausforderungen beim Lesen am Bildschirm bewaltigen zu kdnnen, sind ein hoherer kogni-
tiver Aufwand (vgl. Noyes et al., 2004; Wastlund et al., 2005, S. 390; Mangen et al., 2013, S. 67,
Singer & Alexander, 2017a, S. 157; Delgado et al., 2018, S. 35; Stgle et al., 2018, S. 209 f.;
Kepser, 2020, S. 818) sowie spezifische Fahigkeiten 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 Einfligen von Markierungen und Kommentaren kann hinzugezahlt werden;
auch hierfiir werden erweiterte Nutzungskompetenzen bendétigt (vgl. Schugar et al., 2011,

S. 175).217

215 Je nach verwendeter Software wird das Blattern allerdings auch simuliert. Zusatzlich kann die Navigation ggf. durch Ankli-
cken von Uberschriften in einem Inhaltsverzeichnis erfolgen.

216 Wahrend Mangen et al. (2013, S. 65) die Bezeichnung spacial instability verwenden, sprechen Stgle et al. (2018, S. 209 f.)
von visual instability.

217 Schugar et al. (2011) merken an, dass verschiedene Prasentationsmedien unterschiedliche Tools anbieten und Nutzende
ihre Lesestrategien an die Moglichkeiten des jeweiligen Tools anpassen missen (S. 175).
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Dariiber hinaus ist mit dem Lesen am Bildschirm eine héhere Anstrengung fiir die Augen, fri-
her auftretende Ermidungserscheinungen und ein héheres 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 moglicherweise an Relevanz verliert (vgl. van der
Weel & Mangen, 2022, S. 1) und neuere digitale Medien den Leseprozess durch Anpassungs-
moglichkeiten beziiglich SchriftgréRe, Helligkeit und Kontrast zusatzlich unterstitzen kénnen.
Teilweise bieten sie dariiber hinaus weitere Funktionen wie Wérterbiicher, Ubersetzungshil-

fen oder eine Vorlesefunktion; weiterhin kann gezielt nach Woértern im Text gesucht werden.

Wie auch analoge Medien ermoglichen digitale Leseumgebungen zudem haufig 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).2!8 Tatsachlich fugten
Studierende in der Untersuchung von Rockinson-Szapkiw et al. (2013) signifikant haufiger
Markierungen und Notizen in E-Books ein als in gedruckten Biichern. Diejenigen, die mit ei-
nem gedruckten Buch arbeiteten, verzichteten weitaus haufiger ganzlich darauf, Anmerkun-
gen im Buch zu notieren (S. 264).2° Gegenteilige Ergebnisse finden sich in den Studien von
Schugar et al. (2011) und Goodwin et al. (2020).22° So berichteten 50% der Studierenden in
Schugar et al. (2011), dass sie in gedruckten Texten regelmaRig Markierungen (50%) vornah-
men, 28,6% fligten zudem Kommentare ein und 64,3% fertigten Notizen in einem separaten
Dokument an. Demgegeniiber fligten beim Lesen mit einem E-Reader nur 14,3% Markierun-
gen und 15,4% Kommentare ein, obwohl ihnen diese Moglichkeiten im Vorfeld demonstriert
wurden. Uberraschenderweise fertigt auch nur ein deutlich geringerer Prozentsatz der Pro-
band*innen —namlich 21,4% — Notizen in einem separaten Dokument an (S. 182). Auch Schi-
ler*innen der finften und achten Klasse nutzten in der Studie von Goodwin et al. (2020) die
Moglichkeiten zum Markieren und Annotieren von Textstellen in gedruckten Texten signifi-
kant haufiger 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 fiir digitale Schreibtools.

219 |n dieser Untersuchung konnten Proband*innen frei wahlen, ob sie fiir die Seminarlektiire wahrend eines Semesters ein
gedrucktes Buch oder ein E-Book nutzten.

220 |m Gegensatz zur Studie von Rockinson-Szapkiw et al. (2013) wurde in diesen beiden Untersuchungen mit ausgedruckten
Texten und nicht mit gebundenen Biichern gearbeitet. Die widerspriichlichen Ergebnisse sind moglicherweise darin begriin-
det, dass gebundenen Biichern ein héherer Wert zugesprochen wird, der mit einer gréReren Hemmschwelle zum Vornehmen
von Markierungen einhergeht.
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Leseverstehen (s. Kapitel 3.2.2) ersichtlich: Die Ergebnisse der Studie zeigten namlich, dass
eine hohe Anzahl an Markierungen im gedruckten Text negativ mit dem Textverstehen korre-
lierte, wahrend 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 lernférderlicher sind als in gedruckten Texten
(S. 1853). SchlieRlich wurde die Anzahl der Markierungen und Annotationen in der Untersu-
chung von Ackerman & Lauterman (2012) durch die Vorgabe zeitlicher Beschrankungen mo-
deriert: Wahrend Studierende bei einer eingeschrankten Lesezeit haufiger auf dem Papier als

221 \wurde am Com-

am Computer Markierungen vornahmen oder Notizen im Text anfertigten,
puter mehr markiert und annotiert, wenn keine Bearbeitungszeit vorgegeben wurde (S. 1821).
Insgesamt machten jedoch — unabhdngig vom Lese- und Schreibmedium — nur ca. 50% der

Proband*innen Gebrauch von den Méglichkeiten zur Markierung und Annotation.

Hinsichtlich der Dauer des Leseprozesses liegen widerspriichliche Studienergebnisse vor.
Waihrend beispielsweise Untersuchungen mit Schiler*innen der Sekundarstufe von Kerr &
Symons (2006) und Kim & Kim (2013) sowie mit Studierenden von Mayes et al. (2001)??? 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)%23 in fiinften und sechsten
Klassen sowie von Chen & Catrambone (2015) und Singer Trakhman et al. (2018, 2019) an
Hochschulen langere Lesezeiten fir 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)??4 und Clinton (2019)%?°
wurden wiederum keine Differenzen hinsichtlich der Geschwindigkeit des Lesens zwischen
analogen und digitalen Medien festgestellt. Diese teils widerspriichlichen Ergebnisse konnten

in den verschiedenen Aufgabenstellungen begriindet 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 benétigt wurde.

224 \Jon den oben genannten wurden die Untersuchungen von Mayes et al. (2001), Daniel & Woody (2013) und Kim & Kim
(2013) in der Meta-Studie beriicksichtigt.

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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Dariiber hinaus ist eine mogliche Erklarung flr langere Lesezeiten am Bildschirm, dass Lesende
sich in starkerem Mal3e ablenken lassen und zum ,,Multitasking” neigen (vgl. Daniel & Woody,
2013, S. 22; Baron et al., 2017, S. 600).%2¢ Ursichlich fur kiirzere Lesezeiten am Bildschirm
kdnnte wiederum sein, dass andere Lesestrategien verfolgt und digitale Lesemedien eher fir
ein Uberfliegendes (skimming) oder selektives (scanning) als fur 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 fiihren kann (vgl. Singer Trakhman
et al. 2019, S. 110 f.). Kepser (2020) zufolge ist das ,[f]lichtige[ ] Lesen [...] nicht per se abzu-
lehnen, sondern [...] zum schnellen Scannen groRBer Textmengen durchaus von Vorteil”
(S. 820.). Allerdings besteht die Beflirchtung, 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.; Stgle 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 & Salmerdn
(2021, S. 9) — scheinen die shallowing hypothesis (vgl. Annisette & Lafreniere, 2017) zu besta-
tigen, der zufolge das Bildschirmlesen zu einer oberflachlichen Art der Informationsverarbei-
tung verleitet (vgl. auch Pfost et al., 2013, S. 16). Um dem entgegenzuwirken, missen spezifi-
sche ,Monitoring-Kompetenzen” und Strategien erworben werden, mithilfe derer Schiiler*in-
nen den Leseprozess Uberwachen und ihr Textverstehen tberprifen kdnnen. 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 Uber die Fahigkeit verfligen, Strategien beim Bildschirmlesen abhangig von
der Aufgabenstellung und der entsprechenden Leseintention anzupassen, zeigen Studien von
Latini et al. (2019) sowie Latini & Braten (2022): Wenn die Proband*innen zur Priifungsvorbe-
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 fir das Lesen gedruckter Texte auf. Inwiefern sich die

Proband*innen Uber die Effekte der verschiedenen Lesemedien auf ihr Textverstehen

226 Dje Studie von Delgado & Salmerdn (2021) zeigte hingegen, dass dies weniger bei einer freien Zeiteinteilung, als vielmehr
bei einer begrenzten Lesezeit der Fall war: Wahrend die Proband*innen beim Lesen ohne zeitliche Beschrankungen unab-
hangig vom Medium in gleichem Male 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 schliefRlich belegt die Studie von Kuhn et al. (2022), dass der Zugang zu verschiedenen
digitalen Lesevorrichtungen sowie Einstellungen gegeniiber digitalen akademischen Texten
(s. auch Kapitel 3.3) die Motivation und Konzentration, das Vertiefungsvermégen und das
selbsteingeschatzte 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 tber

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 widersprich-
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 & Braten (2022) festgestellt.
Mit Ausnahme der Studie von Porion et al. (2016) wurden die Untersuchungen mit erwachse-
nen Lesenden (Uberwiegend Studierenden) durchgefiihrt. Studien aus dem Schulbereich von
Jeong (2012), Kim & Kim (2013), Mangen et al. (2013), Dahan Golan et al. (2018), Halamish &
Elbaz (2020) und Stgle et al. (2020) sowie aus dem Hochschulbereich von Mayes et al.
(2001),2%” Wistlund 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.??® Insgesamt ergaben auch diese Meta-Analysen, dass das Lesen auf dem

Papier zu besserem Textverstehen fiihrt.22°

227 Dies war allerdings nur im zweiten Experiment der Fall.

228 \/on den oben genannten handelt es sich dabei um die Studien von Mayes et al. (2001), Wastlund 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 Effektstarken stark; so ermittelten beispielsweise Mangen et
al. (2013) eine duRerst geringe Effektstarke, wahrend die Effektstarken in Halamish & Elbaz (2020) und Stgle et al. (2020) im
mittleren Bereich lagen; in der Meta-Analyse von Delgado et al. (2018) wurde Uber alle Studien hinweg nur eine geringe
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In einigen der genannten sowie in weiteren Studien wurde zwischen einem oberflachlichen
(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 widersprichliche Ergebnisse. So konnten Studienteilnehmende in Ronconi et al. (2022)
das globale Textthema (main idea) besser beim Lesen auf dem Papier wiedergeben, wahrend
keine Unterschiede im Hinblick auf die Wiedergabe der enthaltenen Kernpunkte und anderer
relevanter Informationen ersichtlich wurden.?*° Ebenso wurden in der Studie von Kerr & Sy-
mons (2006) keine signifikanten Unterschiede bezlglich 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 oberflachlichen Leseverstehens bei der Beantwortung von Multiple-Choice-
Aufgaben ersichtlich, wahrend sich die Leistung der Proband*innen beim Schreiben von Zu-
sammenfassungen Uber die gelesenen Texte und damit ein gefordertes tiefes Leseverstehen
nicht in Abhangigkeit 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 ausgepragt; 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 (StichprobengroRe,

231

gewadhlte Verfahren zur Gruppenzuordnung, verwendete Testmedien** und eingesetzte Test-

formate) das Ergebnis einer generellen Bildschirmunterlegenheit jedoch nicht (S. 32 f.).

Als Ursache fir die Bildschirmunterlegenheit vermuten Wastlund et al. (2005) einen erhéhten
kognitiven Aufwand beim Lesen am Bildschirm (S. 390); Kong et al. (2018) gehen zudem davon
aus, dass die grofRere Vertrautheit der Proband*innen mit dem Papier als Prasentationsme-

dium und eine damit verbundene héhere Affinitat sowie die Entwicklung medienspezifischer

Effektstarke ermittelt. Die Varianz zwischen den Effektstarken in einzelnen Studien konnte durch die Identifikation von Mo-
deratorvariablen teilweise, aber nicht vollstdandig aufgeklart 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 zusatzliche 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 kdnnen, etc. — kbnnten
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 fir das bessere Verstehen beim Lesen gedruckter Texte ist (S. 146 f.).
Sollte die Vertrautheit und Akzeptanz mit digitalen (Lese-)Medien einen ausschlaggebenden
Faktor darstellen, kénnte zundchst davon ausgegangen werden, dass die Bildschirmunterle-
genheit mit hoheren Nutzungshaufigkeiten und verdanderten Nutzungspraferenzen reduziert
wird. Tatsachlich 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 Uber ein nur geringes technisches Vorwissen verfiigten (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 praferierten 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-
Uber dem Lesen von Papier bevorzugten. Die Anwendung dieser Strategien — beispielsweise
das Notieren von zusammenfassenden Schliisselwortern entlang des Textes und das Anferti-
gen kurzer Zusammenfassungen — fiihrte bei diesen Proband*innen zu einer tieferen Verar-
beitung des Textes und einer Reflexion des eigenen Verstandnisses (S. 24). Diese Ergebnisse
legen nahe, dass Unterschiede im Leseverstehen im zeitlichen Verlauf und mit zunehmender
Nutzung digitaler Prasentationsmedien geringer werden, und tatsachlich 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 dlteren,
wenngleich insgesamt kein signifikanter Interaktionseffekt fiir 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 Schiiler*innen noch durch Mediennutzungspraferenzen moderiert, und auch in der
Studie von Dahan Golan et al. (2018) zeigten Schiiler*innen bessere Leistungen beim Lesen
auf dem Papier, obwohl sie das Lesen an Bildschirmen praferierten. Zudem stellen Delgado et
al. (2018) fest, dass sich das Textverstehen beim Lesen am Bildschirm mit dem technologi-
schen Fortschritt und einer starkeren 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 dafiir kdnnte sein, dass digitale Medien bevorzugt fiir schnelle Interaktionen und Infor-
mationssuche genutzt und beim Lesen entsprechende Strategien angewendet werden. Nut-
zer*innen fallt es deswegen moglicherweise 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 stairkerem MaRe 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 Prdsentations-
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 langer, wenn zur Vorbereitung auf eine Priifung und nicht zu Freizeitzwecken gelesen
wurde. Beim Bildschirmlesen waren hingegen keine Unterschiede hinsichtlich der Lange der
verfassten Zusammenfassungen ersichtlich. Die Ergebnisse legen nahe, dass das Lesen ge-
druckter Texte die Anwendung metakognitiver Strategien begiinstigt, mithilfe derer der Lese-
prozess auf eine bestimmte Zielsetzung ausgerichtet werden kann (S. 10). Zudem korreliert
die Haufigkeit, 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),23?
wahrend fir hdufiges Bildschirmlesen ein negativer Zusammenhang ersichtlich wurde (Torppa
etal., 2020). Latini & Braten (2022) resiimieren, dass kompetente Lesende gedruckte wie auch
digitale informative Texte gleich gut verstehen kdnnen, da sie Uber metakognitive Strategien
verfiigen, um der Tendenz einer oberflachlicheren 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 fiir die Bil-

dungsetappe, Latini & Braten (2022) merken allerdings an, dass Studierende moglicherweise

232 Der Effekt in der Studie von Duncan et al. (2016) war allerdings nur in der Kohorte der 7.-9.Klassler*innen ersichtlich, nicht
bei Schiler*innen der Jahrgangsstufen 10 und 11 (s. S. 221).
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besser in der Lage seien, den Leseprozess und die eigene Verstehensleistung unabhangig vom

jeweiligen Lesemedium entsprechend den Anforderungen der Aufgabe anzupassen (S. 505).

Eine weitere Variable, die den medialen Effekt auf das Leseverstehen moderieren konnte,
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, durchgingig eine Uberlegenheit des Lesens auf dem Papier ermittelt, wih-
rend in Studien, in denen ausschliellich narrative Texte eingesetzt wurden, kein positiver Ef-
fekt fur das Lesen auf dem Papier nachgewiesen wurde. Die Autor*innen radumen jedoch ein,
dass dieses Ergebnis aufgrund der kleinen Anzahl von Studien, in denen ausschlieBlich narra-

tive Texte eingesetzt wurden, mit Vorsicht zu interpretieren sei (S. 23, 35).

Die Meta-Studie ergab weiterhin, dass die Textlange — 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 Lange von tGiber 500 Wértern eine Bildschirmun-
terlegenheit zum Tragen komme, da das Scrollen zu einer hoheren kognitiven Belastung fiihre
(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 Geraten statistisch nicht signifikant
wurden, legen die in Delgado et al. (2018) einbezogenen Studien nahe, dass eine
Bildschirmunterlegenheit bei Computern starker ausgepragt 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 zeitbeschrankten Settings ersichtlich, nicht jedoch, wenn die Pro-
band*innen ihre Lesedauer selbst bestimmen konnten. Sidi et al. (2017) sowie Delgado & Sal-
merodn (2021) kommen zu dhnlichen Ergebnissen. Dahingegen war in der Untersuchung von
Ackerman & Goldsmith (2011) bei vorgegebener Lesezeit kein Unterschied zwischen den ver-
schiedenen Rezeptionsbedingungen hinsichtlich des Textverstandnisses ersichtlich. Ohne Be-

schrankung investierten die Proband*innen beim Lesen am Computerbildschirm jedoch
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weniger Zeit und wiesen ein schlechteres Textverstandnis auf als beim Lesen von Papier. Das
mag auch damit zusammenhangen, dass Lesende ihr eigenes Verstehen bei der Textrezeption
am Bildschirm tendenziell Giberschatzen, wahrend sie es beim Lesen gedruckter Texte realisti-
scher einschatzen (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 Gberprift
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 & Salmerdn (2021) waren die Selbsteinschatzungen der Proband*innen — sowohl bei

uneingeschrankter als auch bei eingeschrankter Lesezeit — unabhéngig vom Lesemedium.?3

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der verschiedenen Studien dafiir, dass zundchst von einer
Bildschirmunterlegenheit auszugehen ist und das Lesen auf dem Papier mit einem tieferen
Leseverstehen verbunden ist. Dies kann zum einen darin begriindet sein, dass das Lesen am
Bildschirm kognitiv anstrengender ist, zum anderen aber auch darin, dass dabei andere Stra-
tegien angewendet werden und eher ein tUberfliegendes Lesen praktiziert wird. Dies ist jedoch
auch von der Aufgabenstellung, von digitalen Kompetenzen sowie von der Beherrschung me-
dienspezifischer Lesestrategien abhangig. Um einer Bildschirmunterlegenheit entgegenzuwir-
ken, missen also entsprechende Kompetenzen und Strategien fiir das Lesen digitaler Texte
vermittelt werden. Wie entsprechende Forderansatze gestaltet werden kdnnen und welche
Wirksamkeit sie haben, stellt dabei noch ein Forschungsdesiderat dar (vgl. Baron, 2020,

S. 130 ff.).

233 Ob das schnellere Lesen zu einer Uberschitzung des eigenen Verstandnisses fiihrt, die Uberschitzung des Verstindnisses
zu schnellerem Lesen oder ob eine bidirektionale Beziehung vorliegt, ist bislang unklar (Latini & Braten, 2022, S. 495; vgl.
Latini et al., 2020, S. 1). Auch firr das Verhaltnis von Ablenkungspotenzial und unrealistischer Selbsteinschatzung gilt, dass die
Wirkrichtung nicht bekannt ist. Ein starkeres MaR an Ablenkung konnte einerseits Monitoring-Prozesse behindern, anderer-
seits konnte eine Uberhohte Selbsteinschatzung dazu fiihren, dass sich Lesende starker ablenken lassen (vgl. Delgado & Sal-
meron, 2021, S. 2).

234 Djes hangt jedoch moglicherweise mit der gewdhlten Erhebungsmethode zur Erfassung des Ablenkungsgrades zusammen,
da diese die Proband*innen zu mehr Selbstmonitoring angeregt und damit zu einer realistischeren Selbsteinschatzung ge-
fahrt haben kdnnte (Delgado & Salmerdn, 2021, S. 8).

195



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen

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 Haufigkeit, mit der diese genutzt werden, Auswirkungen auf den Schreibprozess
und die Qualitat 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 kénnen. Es ist zudem wahrscheinlich, dass der Effekt der Computernutzung auf die Quali-
tat von Schreibprodukten durch Einstellungen gegeniiber digitalen Schreibwerkzeugen (vgl.
Bangert-Drowns, 1993, S. 87 f.; Cheung, 2016) und durch den sozio-6konomische 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 Nutzungspraferenzen moderierende Faktoren
auf das Verstehen digitaler Texte darstellen, ist empirisch nicht gesichert; die Forschungser-
gebnisse in diesem Bereich sind widersprichlich (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
haufigem Bildschirmlesen und dem allgemeinen Leseverstehen aufgezeigt (Torppa et al.,
2020), was moglicherweise darin begriindet sein kann, dass beim Bildschirmlesen vornehm-
lich berfliegende Lesestrategien angewendet und auch auf das Lesen analoger Texte Uber-

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 -praferenzen der studentischen Proband*innen stehen, werden im
folgenden Teilkapitel die medienbezogenen Voraussetzungen von Studienanfanger*innen ge-
schildert: Es wird aufgezeigt, zu welchen Zwecken und mit welcher Intensitdt Schiiler*innen
und Studierende digitale Medien innerhalb und aullerhalb ihrer Bildungseinrichtungen ver-

wenden und welche Einstellungen sie analogen und digitalen Lese- und Schreibmedien
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gegeniber haben. Weiterhin wird dargestellt, welche Anforderungen an digitale Kompeten-
zen? in den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch sowie in der KMK-Strategie Bildung in
der digitalen Welt verankert wurden, iber welche digitalen Kompetenzen Schiiler*innen und
Studierende tatsachlich verfiigen, inwiefern diese in Schule und Hochschule vermittelt wer-
den und welche Kompetenzen seitens Lehrender fir 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 Universita-
ten erfolgte. Um abwagen zu kdnnen, inwiefern die Ergebnisse auf heutige Studienanfan-
ger*innen Ubertragbar sind, werden sowohl Studien einbezogen, die vor dem Jahr 2020
durchgefihrt wurden, als auch solche neueren Datums. Um abschlielend auch die Nutzung
von kinstlicher Intelligenz (in Form von large language models) als Feedbackquelle diskutie-
ren zu kdnnen, werden zudem Angaben zur Nutzung dieser digitalen Tools durch Schiiler*in-

nen und Studierende einbezogen.
3.3.1 Mediennutzung von Schiler*innen und Férderung digitaler Kompetenzen in der Schule

Digitale Medien sind im Alltag von Kindern und Jugendlichen allgegenwartig; die Ergebnisse
der JIM-Studie aus dem Jahr 2023 legen nahe, dass die Uberwiegende Mehrheit der Jugendli-
chen sie taglich nutzt: 99% der 12-19-Jahrigen leben in einem Haushalt, in dem es einen Com-
puter oder Laptop gibt, und etwa drei Viertel von ihnen verfligt Gber ein eigenes Gerat. 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 Schii-
ler*innen werden allerdings grof3e Diskrepanzen zwischen der Freizeit und der Schule ersicht-

lich.

235 Digitale Kompetenzen bezieht sich auf die Fahigkeiten, das Wissen und die Motivation, die fiir ein miindiges und zielfiih-
rendes Handeln im digitalen Raum erforderlich sind (Rubach & Lazarides, 2019, S. 4). In der jingeren 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 willkiirlich 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., 20193, 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 Befahigung 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 konnen (International ICT Literacy Panel, 2002, S. 2).

197



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen

3.3.1.1 Nutzung digitaler Medien aufSserhalb der Schule

Zu privaten Zwecken nutzen Jugendliche digitale Medien signifikant haufiger als zu schuli-
schen. Motive fiir 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) fuir Jugendliche einen hohen Stellenwert
(vgl. Durscheid & Rodel, 2022, S. 135, Feierabend et al., 2023, S. 76). Auch das Lesen erfolgt
immer haufiger an Bildschirmen (vgl. Kong et al., 2018, S. 138). Der Bericht zur PISA-Studie
2018 legt nahe, dass digitale Medien traditionelle Printmedien zunehmend verdrangen
(OECD, 2021, S. 96).2%¢ 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-Jahrigen 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 erhoht hat.
3.3.1.2 Nutzung digitaler Medien in der Schule

Fir die Nutzung digitaler Medien im Unterricht ergab die /CIL-Studie 2018, dass nur ein knap-
pes Viertel (22,8%) der Schiiler*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 Schiler*innen den Computer taglich — der OECD-Durchschnitt liegt demgegeniiber bei

35,9%. Zudem gab fast ein Drittel der Schiler*innen an, nie oder fast nie einen Computer im

236 Dennoch geht Naumann (2013) von einer ,Kontinuitat 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 h&ufig und weitere 48%
gelegentlich in ihrer Freizeit gedruckte Biicher lesen, wobei diese Werte in den letzten Jahren relativ konstant geblieben sind.
Nur 17% der befragten Jugendlichen lesen keine gedruckten Biicher (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 Blicher nach wie vor schatzen und zwischen verschiedenen Nutzungs-
zwecken unterscheiden. Digitale Medien verwenden sie zielgerichtet, um beispielsweise Nachrichten zu lesen oder fir 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-Jdhrige befragt, die in die Bitkom-Studie nicht einbezogen wurden. Eine differenzierte Betrachtung
nach Alter zeigt, dass in der Gruppe der 16-17-jdhrigen 51% bereits mit ChatGPT gearbeitet hat (Feierabend et al., 2023,
S. 31).
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Unterricht zu verwenden.?3® Ein deutlicher Anstieg wird schlieRlich in der /CIL-Studie 2023 ver-
zeichnet: Der Prozentsatz der Schiler*innen, die digitale Medien téglich an Schultagen fir
schulische Aufgaben in der Schule nutzten, betrug nunmehr 25,1 %; auBerhalb der Schule wa-
ren es 38,7 % (Frohlich et al., 2024, S. 123). Trotz dieses Zuwachses stellen Frohlich et al.
(2024) ,eine grolRe Behdbigkeit digitalisierungsbezogener Entwicklungen” (S. 144) fest;

Deutschland erweist sich im internationalen Vergleich kaum als anschlussfahig.

Der Einsatz des Computers im Unterricht in der Schule bezieht sich vor allem auf Prasentati-
ons- und Textverarbeitungsprogramme:?* In der ICIL-Studie 2018 gab 70% der Achtklass-
ler*innen an, diese ,in mindestens einigen Unterrichtsstunden” (Schaumburg et al., 2019,
S. 257) zu nutzen, aber nur ein knappes Sechstel der Schiler*innen verwendeten diese min-
destens einmal in der Woche fiir Referate und Aufsatze (14,6%) bzw. Prasentationen (13,4%)
(Schaumburg et al., 2019, S. 260).24° Auch in dieser Hinsicht ist seit 2018 ein Zuwachs zu ver-
zeichnen. So gab in der ICIL-Studie 2023 etwa ein Flinftel der Schiler*innen an, ,mindestens
in den meisten Unterrichtsstunden” mit Prasentations- und Textverarbeitungsprogrammen zu
arbeiten (Frohlich et al., 2024, S. 129). Auch im Rahmen der PISA-Studie 2022 berichteten
21,3% der Schiler*innen, ein bis zweimal in der Woche oder sogar taglich Texte fir eine Schul-
aufgabe mit dem Computer zu verfassen. Insgesamt sind die Ergebnisse aber letztlich wenig
positiv zu deuten, da gleichzeitig nahezu die Hélfte der Schiiler*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 Schiler*innen, die maximal zweimal im Jahr
oder nie mit dem Computer Texte in bzw. flr die Schule schrieben, an nicht-gymnasialen

Schularten mit 49,8% nochmals héher 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 Schiiler*innen erstellt werden: 44% der Befragten gab an, dies

maximal zweimal im Jahr oder nie zu tun, wahrend nur ein knappes Flinftel (18,8%) zwischen

238 Bej 4,3% dieser Schiller*innen war der Grund dafir, dass ihnen in der Schule grundsatzlich kein Computer zur Verfligung
stand (Lewalter et al., 2023, S. 250).

239 Diese werden zuhause kaum genutzt, obwohl davon ausgegangen werden kann, dass die meisten Schiiler*innen dort
ebenfalls darauf zugreifen konnen (Woerfel & Michels, 2022, S. 3; vgl. Schaumburg et al., 2019, S. 257).

240 |m 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 SchulschlieRungen wahrend der Corona-Pandemie
dazu gefiihrt, dass Jugendliche digitale Medien vermehrt auch fiir schulbezogene Zwecke nutzen (Kastorff et al., 2023, S. 10).
Auf Veranderungen in der schulischen Praxis wahrend und seit der Corona-Pandemie wird an spaterer Stelle vertieft einge-
gangen.
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einmal in der Woche und taglich digital mit anderen kooperierte. Auch hier zeigt sich, dass der
Anteil der Schiiler*innen, die nur dulerst selten oder nie gemeinsam mit Mitschiler*innen
digitale Inhalte erstellten, an nicht-gymnasialen Schulformen mit 48,7% nochmals hoher war

(Lewalter et al., 2023, S. 252 f.).

Die seltene Nutzung von Computern flr die Produktion von Texten steht dabei kontrar zu den
Angaben der Schiiler*innen, dass es sie motiviere (46%) bzw. stark motiviere (31%), wenn sie

Ill

,mit bestimmten Programmen, z. B. Word [oder] Excel” arbeiten kénnen. Das zeigte der Mo-
nitor Digitale Bildung fiir den Schulbereich (Schmid et al., 2017a, S. 26).2%! Auch die Meta-Stu-
dien von Goldberg et al. (2003) und Morphy & Graham (2012) ergaben, dass Schiiler*innen
beim Schreiben am Computer in stairkerem MaRe motiviert waren.?*? Diese Motivation gilt es
im Unterricht zu nutzen, weil sie sich positiv auf ,Umfang, Art und Qualitat” (Senkbeil, 2017,
S. 179, vgl. Zylka et al., 2015; Senkbeil & lhme, 2017) der Computernutzung, den Erwerb von
ICT Literacy (Senkbeil, 2017, S. 179) sowie auf die Gestaltung des Schreibprozesses und die
Qualitat von Schreibprodukten (vgl. z. B. Graham & Harris, 2017; Hayes, 2012) auswirken

kann.

Ein Grund fiir eine erh6hte Motivation beim Schreiben mit dem Computer kdnnte ein grolRerer
,Werkstolz“ sein, der aus der besseren Lesbarkeit sowie Moglichkeiten zur einfacheren Uber-
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 Schiiler*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 haufiger
teilten, was sie ebenfalls als motivierend empfanden (Warschauer, 2009, S. 107 f.). Laut eige-
ner Aussagen profitierten sie zudem von der integrierten Rechtschreib- und Grammatikiiber-

prifung sowie dem Worterbuch (Warschauer, 2009, S. 105).

241 |n der ICIL-Studie 2023 gaben weiterhin etwa 90 % der Schiler*innen an, dass es sie motiviere, in der Schule mit digitalen
Medien zu lernen (Fréhlich et al., 2024, S. 133).

242 Einschrankend muss erwahnt werden, dass die Effektstdrken, 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 Schiller*innen gegeniiber dem Computer als Schreibmedium stark variiert (S. 273). Goldberg et al. (2003)
berilcksichtigten Studien zur Auswirkung digitaler Schreibmedien auf die Schreibmotivation nicht in ihrer quantitativen, son-
dern nur in einer qualitativen Auswertung und gaben dabei keine Effektstarken 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 aulRer-
schulischen Lebensrealitdt und den Praferenzen der Schiiler*innen, sondern auch gesell-
schaftlichen Anforderungen, da fiir 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 Digitalitat mitzudenken.” (S. 20)

Die bendtigten 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 Présentieren sowie das Kommunizieren und Kooperieren zahlen.?*? Diese Be-
reiche sind im Kontext der vorliegenden Arbeit von besonderer Relevanz. Schiiler*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.).24*

Da es sich bei den zu erarbeitenden Dokumenten (Uberwiegend) 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).2** In den
Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife wird fiir den Kompe-
tenzbereich Schreiben gefordert, dass die Schiiler*innen anspruchsvolle Schreibaufgaben un-
ter Nutzung digitaler Werkzeuge bearbeiten und ,informierende] ], erklarende[ ] und argu-
mentierende[ ] sowie gestaltende[ ] Textformen selbststindig und aufgabenbezogen [produ-
zieren konnen], auch fir die Verwendung in digitalen Medien” (KMK, 2014, S. 17). Sie sollen
also sowohl mit als auch in digitalen Medien schreiben kénnen. Auch in den Bildungsstandards

im Fach Deutsch fiir den Ersten und Mittleren Schulabschluss werden digitalisierungsbezogene

243 Bei den weiteren Kompetenzbereichen handelt es sich um das Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren von Informationen,
das Schiitzen und sicher[e] Agieren, das Problemldsen und Handeln und um das Analysieren und Reflektieren (KMK, 2017,
S. 16 ff.). Der Bereich Analysieren und Reflektieren wird hier an spaterer Stelle nochmals aufgegriffen, die anderen Kompe-
tenzbereiche werden im Folgenden nicht weiter bericksichtigt.

244 Dies ist auf alle Schiler*innen bezogen, die zum Schuljahr 2018/2019 eingeschult wurden oder in die Sekundarstufe |
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 beriicksichtigt;?*® dort heiRt es fir den Kompetenzbereich Schreiben,?*’ dass
Schiler*innen bis zum Ende der Pflichtschulzeit in der Lage sein sollen, auch am Computer fir
verschiedene Schreibanldsse angemessene und adressat*innenorientierte, textsortenada-
guate Texte zu verfassen. Dabei sollen sie sowohl selbststandig als auch kooperativ sowie stra-
tegisch vorgehen (KMK, 2022a, S. 20 ff.). Auch das Uberarbeiten mit dem Computer wird be-
ricksichtigt: Schiler*innen sollen ,bei der Textliberarbeitung digitale Schreibwerkzeuge
(auch kooperativ) [nutzen], z. B. Umstellen und Modifizieren von Textbausteinen und Medi-
enobjekten, Nachverfolgen von Anderungen, Kommentarfunktion, digitale Korrekturhilfen”
(KMK, 2022a, S. 27). Die Vorteile digitaler Werkzeuge beim kooperativen Schreiben werden
auch in den erganzenden Empfehlungen zur KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt ex-

pliziert:

Die erweiterten digitalen Mdglichkeiten erlauben es, Feedback sowohl synchron als auch asynchron zu
geben, welches die Reflexivitdt des Lernens und Lehrens erhéht. Das Feedback kann anschaulich schrift-
lich, z. B. als Kommentierung in kollaborativen Dokumenten, oder miindlich, 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 liber Funktionen digitaler
Medien und deren Handhabung als auch strategisches Wissen Uber zielflihrende Schreibpro-
zesse und -produkte aufgebaut werden soll. Darlber hinaus sollen Schiler*innen in der Lage
sein, Uber Prozesse, Produkte und Funktionen des Schreibens wie auch die Moglichkeiten di-
gitaler (Schreib-)Werkzeuge zu reflektieren (KMK, 20223, S. 24, 27, 36, 38).2%¢ Das Analysieren
und Reflektieren wird auch in der KMK-Strategie bericksichtigt 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 geduRerten Forderung nach einer fachintegrativen Vermittlung (vgl. KMK, 2017,
S. 12).

247 Auch im Hinblick auf den Kompetenzbereich Lesen werden erweiterte digitale Kompetenzen beschrieben, die tiberwie-
gend auf das Verstehen und die kritische Reflexion multimodaler Texte abzielen. Auf diese wird jedoch im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit nicht weiter eingegangen. Erwdahnenswert ist aber, dass Schiler*innen Giber die Fahigkeit verfiigen 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 dariiber, wie digitale Medien und Werkzeuge funktionieren. Zudem fiihren die Autor*innen das Re-
flexionswissen weiter aus: Schiler*innen sollen ,mogliche Wirkungen von Technologien auf Individuum und Gesellschaft” be-
werten kénnen (S. 135) — ein Aspekt, der vor allem vor dem Hintergrund von Kl-gestiitztem 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 (Topalovi¢ et al., 2018, S. 319, vgl. Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, 2024).
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Schiler*innen ein Verstandnis fur die Funktionsweisen von large language models entwickeln
sollen, um kompetent mit diesen umgehen und fiir die Produktion und Uberarbeitung von
Texten nutzen zu kénnen (SWK, 2024, S. 4, 7, 12). Voraussetzung hierfir sind jedoch ausrei-
chende Schreib- und Sprachfahigkeiten 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 Schiler*innen ,Kompetenzen zur kritisch-reflektierten Einordnung
der Kl-generierten Ergebnisse” erwerben missen (S. 157). Digitale (Lese- und Schreib-)Me-
dien stellen damit zugleich Lernmittel und Lernumgebungen sowie Lerngegenstinde dar,?*°
Uber die — als Lernziel — sowohl prozedurales als auch deklaratives Wissen aufgebaut werden

soll (vgl. z. B. Topalovi¢ 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 Schiiler*innen

In Bezug auf das Vorhandensein digitaler Schreibkompetenz bei Schiler*innen resiimiert
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 Prasentati-
onsprogrammen stellen, [...] in auffalligem Kontrast zu den rudimentdaren Medienkompeten-
zen“ vieler Schiler*innen stehen (S. 154).2°° In der genannten Studie wurde ersichtlich, dass
etwa ein Drittel der Achtklassler*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., 20193, S. 127; vgl. Senkbeil et al., 20193,
S. 92). Dieser Anteil hat sich seitdem nochmals vergroRRert: In der ICIL-Studie 2023 erreichten
zwei Flnftel der getesteten Schiiler*innen lediglich die Kompetenzstufen | und Il, was ein ,,be-
sorgniserregendes Ergebnis” (Eickelmann et al., 2024, S. 63) darstellt.?>! Weiterhin deuten die
Ergebnisse mehrerer Untersuchungen auf Schwierigkeiten von Schiiler*innen bei der Bedie-

nung von Textverarbeitungsprogrammen hin, sowohl hinsichtlich des Schreibens mit der

249 Topalovicet 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 Affinitdt zu den in der KMK-Strategie Bildung in der
digitalen Welt zusammengefiihrten Kompetenzen” (Drossel et al., 2019, S. 234).

251 |m Folgenden werden nach Méglichkeit Ergebnisse aus ICILS 2023 angegeben. Jedoch wurden in dieser Erhebung mitunter
andere Items eingesetzt als in der Vorgdngerstudie, weshalb mitunter auch Angaben aus der Erhebung im Jahr 2018 beriick-
sichtigt werden.
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Tastatur, als auch bei der Nutzung verschiedener Funktionen, beispielsweise der
Rechtschreibiberprifung, der Diktierfunktion, dem Thesaurus und der Copy-und-Paste-Funk-
tion (vgl. Mdller, 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 dlteren Datums sind und mitunter nicht aus
Deutschland stammen, kann angesichts der nach wie vor geringen Nutzungshaufigkeiten von
Computern in deutschen Schulen (s. 0.) 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

252 yon Schiler*innen zeigte die ILIC-Studie aus dem

informationsbezogener Kompetenzen
Jahr 2013 einen signifikant positiven Effekt der hauslichen, 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 Uber ausreichende digitale Kompetenzen verfiigen. So betont Lehnen (2014),
dass die ,,spezifische[n], aufgabenbezogene[n] Teilfertigkeiten”, die im Rahmen einer privaten
Computernutzung erworben werden, ,nicht ohne weiteres Gbertragbar sind” (S. 438). Auch
Decker et al. (2021) weisen darauf hin, dass die digitalen Kompetenzen, die fiir die Produktion
von Texten und Prasentationen erforderlich sind, nicht von den vermeintlich digital natives

vorausgesetzt werden diirfen, weil ihnen dazu ,,schlicht Anldsse und Ubungszeit 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 gréRBeren schulischen Erfolgen kor-
reliert (vgl. Juuti et al., 2022): Jugendliche, die digitale Medien?>3 vornehmlich fiir das Lernen

und die Informationssuche nutzen, verfiigen tGber ausgepragtere 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 Fahigkeiten 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 hauslichen 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 Schiller*innen der Vermittlung digitaler Kompetenzen im Unterricht zuschreiben, als
Pradiktoren fir computer- und informationsbezogene Kompetenzen (Fréhlich et al., 2024,
S. 144). Die Meta-Analyse von Lei et al. (2021) ergab zudem, dass Schiiler*innen mit ausge-
pragter ICT Literacy insgesamt bessere schulische Leistungen erzielen, wobei der Zusammen-
hang besonders stark bei Schiler*innen in weiterfilhrenden Schulen war. Kastorff et al. (2023)
zufolge ist eine funktionale Nutzung digitaler Medien insbesondere bei Gymnasiast*innen und
Realschiler*innen gegeben, deutlich seltener hingegen bei Hauptschiiler*innen: Die besuchte

254

Schulform erwies sich in der ersten von zwei Studien* als entscheidender Pradiktor fir die

Nutzungsweise digitaler Medien.

Im Hinblick auf das Schreiben zeigt eine Auswertung von im Rahmen der NAEP-Testung 2011
erhobenen Daten, dass Leistungen von Schiler*innen nur durch die Haufigkeit von unter-
richtsbezogenem Schreiben am Computer moderiert werden und nicht durch die Haufigkeit
der auBerschulischen Computernutzung, beispielsweise zum Schreiben von E-Mails oder Blog-
Beitrdgen (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 Schiler*innen auswirkt. Denn das Schreiben mit digitalen Medien kann in starkerem
Male mit authentischen Schreibanldssen verbunden werden, zur Kooperation anregen, einen
leichteren Zugriff auf geeignete Modelltexte ermoglichen und somit insgesamt die Schreib-
motivation von Schiler*innen erhéhen (S. 2077). Allerdings wird an Schulen in Deutschland
eher von dem Fehlschluss ausgegangen, ,dass Schiiler*innen ihre Schreibfahigkeit hand-
schriftlich im Deutschunterricht ausbilden und diese dann nach der Schule oder im Privaten
selbststandig auf das Schreiben am Computer lbertragen kénnen®, kritisieren Reble et al.

(2020, S. 55).

254 Die Datenerhebung der ersten Teilstudie erfolgte vor den pandemiebedingten SchulschlieBungen; Daten flr die zweite
Teilstudie wurden wahrenddessen erhoben. In der zweiten Teilstudie sagte die Schulform nicht die Nutzungsweise digitaler
Medien voraus, als Pradiktor 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 Schiller*innen bezeichnen es Singer & Alexander (2017b)
schlieBlich als verantwortungslos, davon auszugehen, dass digital natives Gber die notwendi-
gen Kompetenzen zum Lesen mit digitalen Medien verfiigen (S. 166). Studien zeigten sogar,
dass eine sozial ausgerichtete Nutzung digitaler Medien (z. B. Interaktionen lber soziale Netz-
werke, E-Mails und Chats) sowie haufiges Computerspielen negativ mit dem Textverstehen
(Duncan et al., 2016;%°> Lee & Wu, 2013; Pfost et al., 2013), dem selbstberichteten MaR 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 erhohten Nutzung digitaler Gerate fiir schulische (!)
Zwecke und den Leseleistungen von Schiller*innen allgemeinbildender Schulen (Salzer, 2021,

S. 22).
3.3.1.5 Foérderung 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 Férderung im Unterricht bedurfen. So wird auch in der Stavanger-
Erklédrung gefordert, dass Methoden gefunden werden miissen, ein deep reading langerer
Texte in digitalen Leseumgebungen zu férdern: ,,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 schlieBt 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 Rezeptionsmoglichkeiten [verbunden
sind], die gegebenenfalls als Techniken erlernt werden missen” (S. 24). Dahan Golan et al.
(2018) pladieren daruber hinaus fur einen meta-kognitiven Ansatz (S. 354), bei dem Schi-
ler*innen sich die Vor- und Nachteile der verschiedenen Prasentationsformen bewusst ma-
chen und entsprechende Strategien fir einen zielgerichteten Umgang damit entwickeln und
erlernen kénnen. 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 Effektstdarken aber gering waren. Zudem korrelierte die
haufige Nutzung sozialer Netzwerke nur bei Schiiller*innen der Jahrgangsstufen 7-9 und intensives Computerspielen nur bei
Schiler*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 fiir 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 Schiiler*innen und einer padagogischen Un-
terstlitzung seitens der Lehrkrafte beim Umgang mit digitalen Medien (Gerick et al., 2017,
S. 8). Dass die Forderung dieser Kompetenzen ,als integrativer Teil der Fachcurricula aller Fa-
cher” und ,,(analog zum Lesen und Schreiben) in vielfaltigen Erfahrungs- und Lernméglichkei-
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 tatsachlich 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 universitaren Kontexten — nach wie vor
,das Primat des nicht-digitalen, linearen, graphisch wie handschriftlich realisierten,?>® 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 friihzeitig 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 spater be-
tont, wie wichtig die Férderung einer ,Medien-Schrift-Kompetenz“%>7 sei, resimiert 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 Ubliche Praxis handschriftlicher Priifungsformate infrage zu stellen.
Vor allem an Hochschulen steht dies der gangigen akademischen Schreibpraxis, die fast ausschlieflich digital erfolgt, diamet-
ral entgegen (S. 815).

257 Blatt (2000) zufolge integriert diese Kompetenz , Lese-, Schreib-, Bedienungs-, und Lernfahigkeiten” (S. 26) und umfasst
nicht nur die Fahigkeiten und Fertigkeiten, in digitalen Umgebungen lineare Texte zu lesen und — auch in kooperativen Set-
tings — zu schreiben, sondern dariiber 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 Uberlassen” (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. Fir den Erwerb hierarchiehdherer schreibbezogener Fahigkeiten und
Fertigkeiten unter Verwendung digitaler Medien kann von einer dhnlichen Situation ausge-

gangen werden.

Darauf dass — der Durchdringung des alltaglichen Lebens von Digitalitat zum Trotz — digitalen
Medien in deutschen Schulen nach wie vor eine vergleichsweise geringe Bedeutung beige-
messen wird, deuten die Ergebnisse des Monitor Digitale Bildung fiir den Schulbereich aus
dem Jahr 2017 sowie die im Rahmen der ILIC-Studie 201828 und dem IQB Bildungstrend 2022
durchgefiihrten Befragungen von Lehrkraften 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 Lehrkrafte 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 Prasentations- und
Textverarbeitungsprogramme genutzt werden (vgl. Drossel et al., 2019, S. 208; Henschel et
al., 2023, S. 369; Schmid et al., 20173, S. 25) — allerdings hauptsachlich ,in lehrerzentrierten
Unterrichtsgestaltungen mit Phasen frontaler Prasentation und weniger fiir schiilerorientier-
ten, individualisierten Unterricht” (Drossel et al., 2019, S. 233; vgl. Henschel et al., 2023,
S.370; Maaz et al., 2020, S. 269). Von den Lehrkraften, die im Rahmen des Monitor Digitale
Bildung fiir den Schulbereich 2017 befragt wurden, lie® nur ca. ein Flinftel ihre Schiiler*innen
haufig Aufgabenstellungen mit bestimmten Programmen (z. B. Microsoft Word) bearbeiten;
etwas Uber die Halfte tat dies zumindest gelegentlich, wahrend ein Viertel ganzlich darauf

verzichtete (Schmid et al., 20174, S. 28).

Darliber hinaus zeigten verschiedene Lehrkraftebefragungen 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 Lehrkraften ,deutlich an Relevanz gewonnen” hat (Drossel et al., 2019, S. 233). So setzte 2018 mit
60,2% ein deutlich héherer Prozentsatz an Lehrkraften digitale Medien mindestens einmal in der Woche im Unterricht ein als
noch 2013 (= 34,4%); mehr als doppelt so viele Lehrkréfte verwendeten sie sogar taglich (23,2% im Jahr 2018 gegeniber 9,1%
im Jahr 2013). Dennoch bleibt Deutschland damit unter dem internationalen Mittelwert (Drossel et al., 2019, S. 208).
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lieBen lediglich 10,5% der Lehrkrafte ihre Schiler*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 Lehrkrafte ,neue digitale Moglichkeiten” (Briiggemann et al., 2021, S. 4)
nutzten, zu denen auch Tools zum kooperativen Schreiben gezahlt wurden. Die Studie Digita-
lisierung im Schulsystem 2021 zeigte weiterhin, dass selbst an , digitalen Vorreiterschulen” nur
24% der Lehrkrafte Kollaborationswerkzeuge im Unterricht einsetzten (MufBmann et al., 2021,
S. 99 f.). Weiterhin ergab eine Befragung im Rahmen des Deutschen Schulbarometers, dass
26% aller befragter Lehrkrafte digitale Tools zur Gruppenarbeit bereitstellten (Robert-Bosch-
Stiftung 2021, S. 21), und die ICIL-Studie 2023 zeigte, dass weniger als ein Flinftel der befrag-
ten Lehrkréfte die Fahigkeit der Schiler*innen fordert, ihren Peers digitale Rlickmeldungen zu
geben (Drossel, 2024, S. 174). Im Kontrast zu diesen vergleichsweise geringen Prozentsatzen
gaben schlielich 62% der Lehrkrafte bei einer Befragung im Rahmen des IQB Bildungstrends
2022 an, digitale Medien fir eine Unterstiitzung der Zusammenarbeit der Schiiler*innen und
fir die Erstellung und Ubermittlung 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 Aktivitdten damit im Einzelnen verbun-

den sind” (Henschel et al., 2023, S. 370).

Wahrend die Halfte der Lehrer*innen in der ICIL-Studie 2018 angab, den ,Umgang der Schi-
lerinnen und Schiler mit digitalen Medien bei der Darstellung von Informationen fir ein be-
stimmtes Publikum bzw. fiir einen bestimmten Zweck mit Nachdruck” zu fordern (Drossel et
al,, 2019, S. 221), zeigten die Ergebnisse der Schiiler*innen-Befragung aus dem Jahr 2013, dass
eine explizite Vermittlung zumeist nicht stattfand: Nur etwa ein Drittel der Schiiler*innen
(32,1%) hatte das Erstellen von Dokumenten von ihren Lehrkraften gelernt. Ein etwas grole-
rer Prozentsatz (35,90%) hat sich diese Fahigkeiten laut eigener Aussagen selbst beigebracht;

rund ein Viertel hat Computeranwendungen von Familienmitgliedern gelernt.?>° Bei

259 \Jor dem Hintergrund eines heterogen ausgepragten 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapitals (vgl. Bourdieu, 1983)
von Schiiler*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) tragt 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 Zusammenhange zwischen dem Bildungsniveau, dem sozio6konomischen
Status und verschiedenen Nutzungsmotiven sowie zwischen verschiedenen Nutzungsmotiven und der Auspragung 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 hdher gebildeten Erwachsenen beherrscht werden, jedoch nur von drei Zehnteln
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Gymnasiast*innen verstarkt sich diese Tendenz deutlich, hier lernen weniger als ein Viertel
der Schiiler*innen die benétigten Kompetenzen von ihren Lehrkraften, wahrend 41,1% sie auf
autodidaktischem Wege erworben und 31,4% von Familienmitgliedern vermittelt bekommen

haben (Eickelmann et al., 2015, S. 13). Diese Angaben bedirfen 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 Nachziiglerschulen (MufRmann et al., 2021, S. 77, S. 94 ff.): Wahrend an digitalen Vorrei-
terschulen 88% der Lehrkrafte vermitteln, wie Schiler*innen digital kommunizieren und 79%,
wie Schiler*innen digitale Inhalte erstellen kénnen, tun dies an digitalen Nachztglerschulen
nur 52% bzw. 44% (MuBmann et al., 2021, S. 96). Office-Anwendungen werden allerdings ins-
gesamt nicht in ausreichendem Mal3e zum Lerngegenstand im Unterricht gemacht — sowohl
an digitalen Nachztglerschulen (von 33% der Lehrkréafte), als auch an digitalen Vorreiterschu-
len (von 46% der Lehrkrafte) (MuBmann et al., 2021, S. 99). Stehen Schiiler*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 Beratungsbogen
ersichtlich, die Studierende im Rahmen eines Kooperationsprojektes zwischen Gymnasien und
den Universitdaten Koéln und Siegen nach Beratungsgesprachen mit Oberstufenschiiler*innen
ausgefillt hatten (Decker et al., 2021, S. 99). Decker et al. (2021) konstatieren, dass zwar di-
daktische Ansatze vorliegen — beispielsweise allgemeine Ansdtze von Schneider & Anskeit

(2017) und Wampfler (2017) sowie von Pospiech (2011) fir die Oberstufe —, jedoch derzeit

der Erwachsenen mit geringer formaler Bildung (Initiative D21, 2021, S. 47). Eltern, die (iber ein niedrigeres Bildungsniveau
verfligen, kdnnen ihre Kinder entsprechend weniger zielfilhrend im lernbezogenen Umgang mit digitalen Medien unterstiit-
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 dariiber hinaus den Bildungsgrad der Eltern als Pradiktor fir die Zugehérigkeit 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 fiir schulbezogene Zwecke nutzen, Kinder von Eltern mit niedrigem formellen Bildungs-
status dagegen vornehmlich fiir sozial-interaktive und unterhaltungsbezogene Zwecke, was die Ergebnisse von Senkbeil
(2017) bestétigt. Ebenso zeigen Ren et al. (2022), dass das kulturelle Kapital —gemessen an kulturellen Ressourcen, kulturellen
Praktiken und aktiver, elterlicher Unterstiitzung bei der Mediennutzung — die (selbst berichteten) digitalen Kompetenzen und
Nutzungsmuster von Jugendlichen voraussagte. Auch vor dem Hintergrund einer Verscharfung der digitalen und sozialen
Ungleichheiten durch die SchulschlieBungen wahrend der Corona-Pandemie (vgl. z. B. Engzell et al., 2021; Azevedo et al.,
2022; Betthauser et al., 2023) bekraftigt dies die Forderung von Maaz et al. (2020, S. 236), dass ein Kompetenzerwerb inner-
halb institutionalisierter Bildungsprozesse stattfinden muss.
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noch ,Uberlegungen zu einem gezielten Kompetenzaufbau mit Bezug zu den anderen Teil-

kompetenzen im Bereich Schreiben” (S. 25) fehlten.

Durch die COVID19-Pandemie wurden ,systemische Schwachen 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 Férderung digitaler Kompetenzen von Kindern und Jugend-
lichen und den damit verbundenen digitalisierungsbezogenen Anforderungen an die Lehr-
krafte (Maaz et al.,, 2022, S. 302) — nochmals deutlicher sichtbar. Zwar bewirkte der
Distanzunterricht eine Forderung des Umgangs mit digitalen Geraten, nachdem bereits ,,der
Ausbau digital unterstiitzter Bildungsangebote [...] durch Programme des Bundes und der Lan-
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; MuBmann et al., 2021, S. 161, 239); jedoch ist dieser
vor allem durch die pandemiebedingten Anforderungen gepragt, wohingegen ,komplexere
Anwendungsszenarien wie kollaboratives Lernen [...] noch weitestgehend am Anfang” stehen
(MuBmann et al., 2021, S. 161). Die Autor*innen resiimieren darum, dass ,,[d]ie Potenziale der
Digitalisierung [...] in vielen Bereichen noch nicht ausgeschopft” seien (MuBmann et al., 2021,

S. 161).

Auch Maaz et al. (2022) erachten den durch die Pandemie an Schulen initiierten Digitalisie-
rungsschub insgesamt als ,GUberschaubar[ 1“ (S. 26). Eine gezielte Férderung der digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen von Schiiler*innen sowie die Nutzbarmachung der Potenziale
digitaler Medien — einschlielich des Gebrauchs Kl-basierter Tools — fiir die Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen ist nach wie vor ausbaufahig (vgl. Drossel et al., 2024, S. 174; Frohlich et

al., 2024, S. 145).

3.3.1.6 Einstellungen und Kompetenzen von Lehrkriften gegentiber (lese- und schreibbezoge-

nen) digitalen Medien

Im pandemiebedingten Distanzunterricht war der Einsatz digitaler Medien zwingend erforder-
lich, wobei die Intensitat und das Spektrum der eingesetzten Medien variierten. Ihre Nutzung
im Prasenzunterricht hangt hingegen mafigeblich vom Wissen der Lehrkrafte tiber digitale Me-
dien, ihren Einschatzungen der didaktischen Potenziale, der Unterstiitzungskultur 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 MuBmann et al. (2021).

Wahrend Drossel et al. (2024) festhalten, dass Lehrkrafte dem Einsatz digitaler Medien im
Unterricht nach wie vor skeptisch begegnen (S. 168; vgl. Drossel et al., 2019, S. 212), schlieBen
MufBmann et al. (2021) aus den Ergebnissen der Digitalisierungsstudie 2021, dass sich
»[a]blehnende Haltungen [...] in einer sehr deutlichen Minderheitenposition” (S. 205) befin-
den und Lehrkrafte mit dem Einsatz digitaler Medien eine ,starke Nutzenerwartung” (Mul3-
mann et al., 2021, S. 205) verbinden. Demgegentiiber war nur etwa ein Drittel der Lehrkrafte,
die an Befragungen im Rahmen der ICIL-Studien 2019 und 2023 sowie dem Monitor Digitale
Bildung teilnahmen, der Ansicht, dass sich die Leistungen von Schiiler*innen mithilfe digitaler
Medien verbessern lieBen (Drossel et al., 2019, S. 236; Drossel et al., 2024, S. 168; Schmid et
al., 201743, S. 15). Diese Einstellung blieb damit konstant. Gleichzeitig glaubten jedoch 65% der
am Monitor Digitale Bildung teilnehmenden Lehrkrafte, dass sich die Verwendung von Pro-
grammen wie Excel oder Microsoft Word gut oder sehr gut bewdahrt (Schmid et al., 20173,
S. 28). Im Hinblick auf die Verwendung kollaborativer Tools sind die Einstellungen von Lehr-
kraften gespalten: 46,3% der Lehrkrafte, 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 Lehrkrafte, die in ICILS 2023 befragt wurden,
waren der Ansicht, dass digitale Tools eine effektivere Zusammenarbeit von Schiiler*innen
ermoglichen kénnen (Drossel et al., 2024, S. 168). Ebenso geteilt sind die Meinungen zu large
language models: Eine Befragung mit Lehrkraften, die zuvor den unterrichtlichen Einsatz von
ChatGPT in einem Pilotversuch getestet hatten, zeigte, dass 45% von ihnen dies positiv bewer-
teten, wahrend insgesamt 55% dem kritisch oder negativ gegeniiberstanden (Deutsche Kin-

der- und Jugendstiftung, 2023).

Ob digitale Medien eine lernférderliche Wirkung entfalten kdnnen, ist abhangig von deren
didaktischer Einbettung in einen schiler*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 Pada-
gogik” (vgl. BMBF, 2016, S. 5; KMK, 2017, S. 9) verwiesen. Digitale Medien sollen nicht Aus-
gangspunkt didaktischer Uberlegungen sein und um ihrer selbst willen eingesetzt werden,

sondern dabei helfen, ,ein spezifisches didaktisches Problem zu I6sen [...] oder —allgemeiner —
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auf ein spezifisches Bildungsanliegen ausgerichtet sein” (Herzig, 2017, S. 510). Topalovié et al.
(2018) zufolge verkennt das ,,Primat der Padagogik” mit ,, der Forderung nach einem ,Mehr-
wert’ digitaler Medien” allerdings, dass ,,wir bereits in einer ,Kultur der Digitalitat’ oder einer
,mediatisierten Welt’ leben” (S. 17; vgl. Rath, 2014; Stalder, 2016) und — wie oben erldutert —
der Umgang mit digitalen Medien selbst zu einem Lerngegenstand geworden ist.2? Das be-
trifft auch den Umgang mit textgenerierenden KI-Anwendungen, bei denen davon auszuge-
hen ist, dass sie das (Schreiben-)Lehren und Lernen langfristig verdndern werden (vgl. Maaz

etal., 2024, S. 157).

Als ,,entscheidende[r] Faktor fiir eine didaktisch sinnvolle Nutzung digitaler Medien im Unter-
richt“ (Baumgartner et al., 2016, S. 95) sowie die Forderung digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen von Schiiler*innen (Drossel et al., 2024, S. 149) gilt die Medienkompetenz der Lehr-
krafte. Damit die Vermittlung digitaler Kompetenzen gelingt, wurde in der Strategie Bildung
in der digitalen Welt gefordert, dass ,[a]lle Lehrkrafte [...] Gber allgemeine Medienkompetenz
verfliigen und in ihren fachlichen Zustandigkeiten zugleich ,Medienexperten’ werden” sollen
(KMK, 2017, S. 24 £.); mit den Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2022b) wurde weiterhin
festgelegt, dass Lehrkrafte (iber Kompetenzen verfiigen sollen, um digitale Medien auf didak-
tisch sinnvolle Weise einsetzen zu konnen (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 Lehrkrafte erforder-
lichen Kompetenzen umfassen sowohl technisches, als auch padagogisches sowie (fach-)di-
daktisches Wissen und Kénnen; von Koehler & Mishra (2009) wurden sie als TPACK (Techno-
logical Pedagogical and Content Knowledge) modelliert.?6! Erst im Zusammenspiel dieser Wis-

sens- und Kénnensfacetten ist ein lernforderlicher Medieneinsatz moglich.

260 F{ir den Sprach- und Literaturunterricht kommt hinzu, dass sich auch die ,,fachspezifischen Inhalte [...] angesichts der Digi-
talitat verandern” (Anders, 2021, S. 132). Als neue Inhalte kdnnen beispielsweise die Netzliteratur sowie das interaktionsori-
entierte Schreiben gezahlt werden (s. auch Rezat, 2022, S. 7).

261 Das Modell wurde von Mishra (2019) um die Komponente des Wissens Uber den Kontext (contextual knowledge) erganzt.
In einer Weiterentwicklung von Dd&beli Honegger (2021) zum DPACK-Modell steht das ,D“ fiir ,Digitalitdtskompe-
tenz” (S. 417 ff.), die nicht nur technologische, sondern auch gesellschaftlich-kulturelle und anwendungsorientierte Aspekte
beinhaltet. Alternative Modelle zur Beschreibung erforderlicher Kompetenzen aufseiten von Lehrkraften sind beispielsweise
das Strukturmodell der medienpddagogischen Kompetenz (Senkbeil et al., 2020), das in Anlehnung an Herzig et al. (2015)
mediendidaktische und medienerzieherische Kompetenzen sowie  ,Schulentwicklungskompetenzen im
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Dariber, ob Lehrkrafte (iber die erforderlichen Kompetenzen verfligen, kobnnen 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 Selbsteinschatzungen von Lehrkraften erfasst. Dem Ldnderindi-
kator 2017 zufolge trauen sich rund drei Viertel der Lehrkrdfte aus der Sekundarstufe | zu,
Lerngegenstdande, Lernmethoden sowie die eingesetzten digitalen Medien auf lernférderliche
Weise im Unterricht kombinieren zu kénnen (Endberg & Lorenz, 2017, S. 159). Dieses Ergebnis
blieb auch in der Digitalisierungsstudie 2021 konstant (vgl. MuBmann et al., 2021, S. 113 f.).
Im Rahmen der Lehrer*innenbefragung der ICIL-Studie 2018 gaben zudem knapp vier Fiinftel
der Lehrkrafte an, dass sie liber die Fahigkeit verfligen, Unterricht zu konzipieren, der den
Einsatz digitaler Medien durch Schiiler*innen beinhaltet (Drossel et al., 2019, S. 223). Gegen-
Uber 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 (MuRRmann et al., 2021, S. 110). Die Autoren vermuten, dass Lehrkréafte ihre eige-
nen Kompetenzen vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die sie wahrend der Corona-Pande-
mie gemacht haben, kritischer bewerteten (S. 111). Auch in einer Befragung, die im Rahmen
des Schul-Barometers wahrend der SchulschlieBungen im Marz 2020 erfolgte, schatzten Lehr-
krafte ihre Kompetenzen deutlich verhaltener ein: Bei der Bewertung der Aussage ,,Uns fallt
es leicht, mit digitalen Medien in der aktuellen Situation Lehr-Lern-Arrangements/Lernpro-
zesse zu gestalten” wahlten 47% der Lehrkréfte die Mittelkategorie , teils/teils” und 23% die
Kategorie , trifft eher nicht zu“, wahrend 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 groRBe Heterogenitadt im Hin-
blick auf die selbsteingeschatzten digitalen Kompetenzen der Lehrkrafte (vgl. MuBmann et al.,
2021, S. 237). Nicht nur im Hinblick auf Kenntnisse der — insgesamt selten genutzten — Tools
fur kollaboratives Lernen, sondern auch bei der Nutzung von Basisanwendungen wie beispiels-
weise Office-Tools zeigen sich starke Unterschiede (MufBmann et al., 2021, S. 132). Grund fir

eine geringe Auspragung digitaler Kompetenzen kdnnte 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 Europdische Referenzrahmen fiir die Digitale Kompetenz von Lehrenden
(DigCompEdu), in dem sechs miteinander verwobene Kompetenzbereiche differenziert werden (Redecker, 2017, S. 16).
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andigitalen Medien und deren Einsatz beim Lehren und Lernen (Mufmann et al., 2021, S. 142)
und daraus resultierend eine geringe Nutzungshaufigkeit sein. So zeigte eine Analyse der im
Rahmen des Lénderindikators 2017 gewonnenen Daten, dass die Ausprdagung der von Lehr-
kraften selbsteingeschatzten Technological Pedagogical and Content Knowledge mit der Hau-
figkeit korrelierte, mit der sie digitale Medien im Unterricht einsetzen (Endberg, 2019, S. 230).
Als weitere Griinde vermuten MuBmann et al. (2021) ungtinstige 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 geduRert (Lorenz & Bos, 2017, S. 32; Endberg & Lorenz, 2017,
S. 173); die zu konzipierenden MaRnahmen 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 Lander Fortbildungsmoglichkeiten anbieten mis-
sen, sodass Lehrkrafte ,,die eigene allgemeine Medienkompetenz kontinuierlich weiterentwi-
ckeln” kdnnen und damit in die Lage versetzt werden, einen ,, addaquaten Einsatz digitaler Me-
dien und Werkzeuge zu planen, durchzufiihren 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 lernférderlichen Umgang mit
large language models erweitert werden muss, damit Lehrkrafte zum einen selbst zu einer
kritischen Reflexion Uber KI befdhigt werden und zum anderen auch ihre Schiiler*innen zu
einer solchen Reflexion anleiten kbnnen (S. 4, 13; s. auch Deutsche Telekom-Stiftung, 2023,

S. 23).

Lehrkraftebefragungen verdeutlichen aber, dass das derzeitige Angebot insgesamt noch nicht
ausreicht. Stattdessen eignen sich Lehrkrafte ihre digitalen Kompetenzen hauptsachlich im
Selbststudium sowie im Austausch mit Kolleg*innen an (vgl. Schmid et al., 20173, S. 35; Senk-
beil, 2017, S. 179). Zwar gaben im Rahmen der Digitalisierungsstudie 2021 insgesamt 72% der
Lehrkrafte an, dass sie innerhalb der letzten zwei Jahre an einer Fortbildung zum Thema Leh-

ren und Lernen mit digitalen Technologien teilgenommen hatten (MuRmann et al., 2021,
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S. 159),%%2 jedoch fiihlten sich nur 41% der Lehrkrafte durch Fortbildungen veranlasst, sich mit
dem digitalen Lehren und Lernen auseinanderzusetzen (MulRmann et al., 2021, S. 136). Zudem
waren 42% derjenigen Lehrkrafte, deren digitale Kompetenzen vergleichsweise gering ausge-
pragt sind, der Ansicht, dass es fir sie kein relevantes Fortbildungsangebot gebe (S. 237). Das
korrespondiert mit den Angaben von Lehrkraften, die im Auftrag der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) vor und wahrend der Corona-Pandemie befragt wurden: Vor der Um-
stellung auf den Distanzunterricht kritisierte 42%, dass das Fortbildungsangebot nicht ausrei-
che (MauRB, 2020, S. 41 f.), und im Juli 2020 gaben 61% der Lehrkrafte an, dass ihnen Fortbil-
dungen fiur die Gestaltung des Lernens mit digitalen Medien fehlten (Karrasch, 2020, S. 14). In
der Befragung von Briggemann et al. (2021) duBerten Lehrkrafte ebenfalls deutliches Inte-
resse an Fortbildungen zu digitalisierungsbezogenen Themen. Auch in der ICIL-Studie 2023
duBerten 68,22% der Lehrkrafte einen Fortbildungsbedarf zum facherspezifischen 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 fir Lehrkrafte im Rahmen der
Educate-Studie 2022, dass zwar jede vierte Fortbildung einen Digitalisierungsbezug aufweist,
sich jedoch nur knapp 4% aller untersuchten Fortbildungen explizit an Deutschlehrkrafte 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; MuBmann et al., 2021, S. 136).

262 Demgegeniiber ergab die ICIL-Studie 2023 einen geringeren Prozentsatz von Lehrkréften, 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 kdnnte darin begriindet sein, dass in ICILS 2023 nach Fortbildungen zur
facherspezifischen Verwendung digitaler Lehr- und Lernressourcen gefragt wurde. Etwa ein Drittel der Lehrkrafte 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 Forderung digitaler Kompetenzen in der

Hochschule

Studierende sind insgesamt sehr gut mit digitalen Endgeraten 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 groRte Gruppe (S. 35), wahrend 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 beschrankt sei (S. 3).

Aufgrund ihrer ,prinzipiellen Aufgeschlossenheit gegeniber digitalen Medien” (Steffens et al.,
2017, S. 48; vgl. Grosch & Gidion, 2011, S. 15) wird oftmals angenommen, dass Studierende
Uber grundlegende digitale Kompetenzen verfligen (vgl. Bedenlier et al., 2021, S. 230; Gartfel-
der et al., 2022, S. 92; Grosch & Gidion, 2011, S. 4; Rott, 2014, S. 154). Fiir die erfolgreiche
Bewaltigung eines Studiums ist jedoch eine spezifische akademische Medienkompetenz erfor-
derlich und es kann nicht vorausgesetzt werden, dass die fiir eine private Nutzung digitaler
Medien vorhandenen Kompetenzen auf die studienbezogene Nutzung Ubertragen werden
und dass Studierende folglich Gber ausreichende studienrelevante digitale Kompetenzen ver-
flgen (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 Selbstlaufer” (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 Heterogenitat gepragt 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;2% s. auch Kapitel
3.3.1.4).

In welcher Auspragung studienrelevante digitale Kompetenzen tatsachlich vorhanden sind,
wurde bislang nur in wenigen Untersuchungen fir Studierende in Deutschland erfasst. Diese
konzentrieren sich vornehmlich auf Fahigkeiten 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
Verfliigbarkeit fiir Studierende ein Mangel an Fahigkeiten und Fertigkeiten bestehe, um diese
Tools effektiv nutzen zu kénnen (S. 144). Digitale Schreibkompetenz Studierender stellen bis-
lang weitgehend eine Forschungsliicke dar. Auch wenn die im Folgenden genannten Studien
dlteren 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 fiir Studierende, die haufigam Computer arbeiten mis-
sen, keine Selbstverstandlichkeit” ist (S. 53). Befragungen von Studierenden der Erziehungs-
wissenschaften an der Universitat Hamburg ergaben zudem, dass das Schreiben am Computer
als herausfordernd wahrgenommen wurde und zusatzliche kognitive Ressourcen zu binden
schien (vgl. Miiller, 2004, S. 155). Fiir den Umgang mit digitalen Informations- und Kommuni-
kationsmedien zeigte weiterhin der NEPS ICT Literacy-Test?®* im Jahr 2013, dass ein Fiinftel

265

der angehenden Studierenden<® nicht tGber die basalen Kompetenzen verfiigte, die fir 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 tber Pro-
grammanwendungen (z.B. Textverarbeitungsprogramme) als auch informationsbezogene Kompetenzen, also Fahigkeiten
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 Wissensbestande
und Fertigkeiten (s. auch FN 239) gehen also einerseits weit iber die reine Anwendung von Textverarbeitungsprogrammen —
auch zum kollaborativen Schreiben —hinaus und flieRen 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 Schiiler*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).

218



Einfluss des Mediums auf das Schreiben und Lesen

erfolgreiches Studium erforderlich sind (Senkbeil et al., 2019b, S. 1375).2%° Fiir 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
Prasentationen benétigt werden, vorhanden sind (vgl. Senkbeil et al., 2020, S. 8).2%” Die Un-
tersuchung zeigte weiterhin deutliche Unterschiede zwischen den Fachergruppen und den
Geschlechtern: Knapp 30% der Schiler*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 mannlichen (= 13%) (Senkbeil et al., 2019b, S. 1375).

Im Vergleich ist bei Studierenden des 6. Semesters ein deutlicher Kompetenzzuwachs ersicht-
lich:2%8 Uber basale Kompetenzen verfiigen zu diesem Zeitpunkt nahezu alle Studierenden.
Allerdings wird dieses Kompetenzniveau bereits zum Studienbeginn vorausgesetzt, wahrend
fur fortgeschrittene Studierende erweiterte Kompetenzen (Kompetenzniveau Proficent?®°) er-
wartet werden. Uber diese verfiigen im 6. Semester nur etwa die Hilfte aller Studierenden.
Die bereits vor Studienbeginn identifizierten Kompetenzunterschiede zwischen den Facher-
gruppen und den Geschlechtern vergroRRern 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 Studienfachern, Studi-
engdngen 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 |n der Sekunddranalyse 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 zurlickzufiihren ist.

267 |m 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 Langsschnittstudie handelte; stattdessen wurden Quer-
schnittsdaten zweier unterschiedlicher Kohorten ausgewertet (vgl. Senkbeil et al., 2019b, S. 1381).

269 |m Bereich Anwenden und Verstehen verfligen Studierende auf dieser Kompetenzstufe liber ,,[w]eiterfiihrende Kenntnisse
im Umgang mit gangigen Office-Programmen®; so kdnnen sie beispielsweise Formatvorlagen verwenden und automatisch
ein Inhaltsverzeichnis erstellen lassen (vgl. Senkbeil et al., 2019b, S. 1371).
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Kompetenzen (Bedenlier et al., 2021, S. 237 f.).2’% So schatzten mannliche Studierende ihre
Kompetenzen hoher ein als weibliche, und die Selbsteinschatzungen von Masterstudierenden
fiel positiver aus als die von Bachelorstudierenden (Bedenlier et al., 2021, S. 238). AulRerdem
verwenden Lehramtsstudierende digitale Medien seltener fiir studienbezogene Zwecke bzw.
wahrend Lehrveranstaltungen als Studierende anderer Facher und fihlen sich durch diese we-
niger stark zum Lernen motiviert (Schmid et al., 2017b, S. 38 f.; vgl. Vogelsang et al., 2019,
S.122).21

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” beschranken, bei weiteren 25% kommen lediglich ,,Formen des E-
Assessments” hinzu (Persike & Friedrich, 2016, S. 7). Der Monitor Digitale Bildung fiir den
Hochschulbereich?’? 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 pragend fiir die studienbezogene Mediennutzung sind
(Schmid et al., 2017b, S. 16). Auch weitere Erhebungen bestatigen, dass Studierende Textver-
arbeitungsprogramme sehr haufig nutzen und ihnen eine hohe Relevanz fiir 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
dariber hinaus einen starken Anstieg der Nutzung von Standardwerkzeugen wie z. B. Textver-
arbeitungsprogrammen gegeniiber der Schulzeit auf: Uber 90% der Befragten verwendeten
diese im Studium oft bzw. sehr oft, wohingegen dies nur 60% retrospektiv fiir 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 Méglichkeiten zur automatischen Uberpriifung 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 Nationalitat) 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 missen demnach kritisch betrachtet werden.

271 Angemerkt sei, dass in den verschiedenen Studien eine grofRe Bandbreite hochschulinterner und -externer Medien abge-
steckt wurde — von Lernmanagementsystemen tiber Wikis und soziale Netzwerke, von Microsoft Office und SPSS liber 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 Uberarbeiten) stirker 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, schatzten den Computer als schnelles und effektives Schreib-
werkzeug; als Vorteile nannten sie die einfachen Such- und Korrekturméglichkeiten, die Sau-
berkeit der Schrift und damit die bessere Lesbarkeit von am Computer geschriebenen Texten
(Vincent, 2016). Dennoch schrieben sie fur bestimmte Zwecke weiterhin mit Stift und Papier,
da dies ihrer Ansicht nach zu besseren Behaltensleistungen fiihre, somit ein wichtiger Be-
standteil von Lernprozessen und dartber hinaus intimer sei. Dass das handschriftliche Schrei-
ben als kreativer, intimer und personlicher empfunden wird, entspricht auch den Ergebnissen

von Fortunati & Vincent (2014), Taipale (2014) und Farinosi et al. (2016).

Studierende der Erziehungswissenschaft an der Universitat 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 grundsatzlich als machbar an (vgl. Miiller, 2004, S. 156 f.); in einer Umfrage
aus dem Jahr 2019 dulRerten Studierende derselben Fakultat jedoch Wiinsche nach Schulun-
gen zur Nutzung von Prdsentationssoftware (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 haufig 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),2”3 dass knapp 90% der Studierenden traditionelle Textverarbeitungspro-

gramme gegeniber der Arbeit mit dem Tool Google Docs fir die individuelle Textproduktion

273 Befragt wurden Bachelor-Studierende im Fach Medientechnologie am KTH Royal Institute of Technology (Schweden). Ein-
schrankend muss — neben dem vergleichsweise hohen Alter der Studie — bei diesen Ergebnissen berlicksichtigt werden, dass
es sich um eine kleine (N = 46), nicht-reprasentative Stichprobe handelte, die als besonders medienaffin eingestuft werden
kann (vgl. Pargman et al., 2013, S. 134).
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bevorzugten, wahrend fir die kollaborative Textproduktion knapp 90% Google Docs praferier-
ten, da dies die Zusammenarbeit erleichtere und alle Beteiligten durch die Cloudtechnologie
von verschiedenen Endgeraten aus auf die Dokumente zugreifen kdnnen. In den im Vergleich
zu traditionellen Textverarbeitungsprogrammen begrenzten Mdéglichkeiten zur Textformatie-
rung sahen sie hingegen einen Nachteil von Google Docs (Hedin, 2012, S. 2 f.). Befragungen
Studierender an deutschen Universitdten zeigten hingegen, dass Online-Tools, die sich auch
fiir 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 fiir 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 Universitdaten insgesamt einen Digitalisierungsschub (vgl. Bedenlier
et al,, 2021, S. 229 f.) und eine zunehmende Nutzung kollaborativer (Schreib-)Tools bewirkt
hat, ist die Nutzungshaufigkeit insgesamt nach wie vor als eher gering einzustufen (vgl. Bond
et al., 2018, S. 13;%’* Brahm & Pumptow, 2021, S. 128;2’> Karapanos et al., 2021, S. 12279),
Entsprechend bejahten Studierende die Frage, ob sie geeignete Kommunikationstools fiir die
Zusammenarbeit auswahlen und nutzen kénnen, in einer Umfrage aus dem Jahr 2021 eher
vorsichtig (Krempkow, 2021).2’7 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]fiihren, [zu] prasentieren und [zu] verdffentlichen oder [zu] teilen”

(Rubach & Lazarides, 2019, S. 59).2% Mit Blick auf Kl-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 Universtitdt Tibingen durchgefiihrt wurden, nahmen 808 Stu-
dierende im Jahr 2018 und 207 Studierende im Jahr 2020 teil. Angemerkt sei, dass es sich nicht um reprasentative Stichproben
handelte.

276 Es handelt sich um eine Befragung zur Mediennutzung wahrend der durch Corona bedingten Campusschliefungen, an der
Studierende sachsischer Hochschulen teilnahmen. Dabei handelt es sich ebenfalls um eine nicht reprasentative Stichprobe
(N = 3469).

277 Auf einer flnfstufigen Skala lagen die Mittelwerte fiir Bachelor-Studierende bei knapp unter 3,5 und fiir Master-Studie-
rende bei knapp Uber 3,5. An der Befragung nahmen insgesamt 2090 Studierende der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg,
der Universitat zu Koln und der Humboldt-Universitét zu Berlin teil.

278 Die Ergebnisse beruhen auf Befragungen zweier unabhéangiger Stichproben (N= 149 und 143) von Studierenden im 5. und
durchschnittlich 6. Semester der Universitat Potsdam (erste Stichprobe) sowie weiterer Universitdten in sieben Bundeslan-
dern (zweite Stichprobe). Die Studierenden sollten auf einer 5-stufigen Likert-Skala angeben, inwieweit sie Aussagen zu-
stimmten. Gefragt nach der eigenen Fahigkeit 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, Ubersetzungen und das Kldren von Verstandnisfragen sowie die Analyse,
Verarbeitung und Erstellung von Texten (von Garrel et al., 2023, S. 20, 26).27° Auch eine Erhe-
bung an der Universitat 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 Unterstiitzung bei der Strukturierung von Texten, beim Formulieren und beim

Korrekturlesen (PreiRt 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 gegeniiber elektronischen Texten, weitere Studien ergaben jedoch,
dass Studierende gedruckte Texte insgesamt bevorzugen und diesen einen héheren Stellen-
wert fir das Lernen zumessen?8! (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 gepragt war, sie aber gleichzeitig dullerst affin digitalen Medien gegentiber
sind, bezeichnen Baron et al. (2017) deren Vorliebe fiir Printmedien als wenig tiberraschend,
jedoch sei das AusmaR, in dem Printmedien bevorzugt werden, unerwartet hoch (S. 599). Al-
lerdings scheint inzwischen hinsichtlich der medialen Praferenzen Studierender fiir das Lesen
von Texten eine Trendwende eingetreten zu sein, zumal sich im zeitlichen Verlauf eine Ab-
nahme der Nutzungshaufigkeit (Zawacki-Richter, 2015, S. 538; Zawacki-Richter et al., 2016,
S. 28) und Akzeptanz fiir gedruckte Texte sowie eine Zunahme der Nutzungshaufigkeit und
Akzeptanz digitaler Texte (Carroll et al., 2016, S. 141) bis hin zu einer weitgehenden Annéhe-

rung (vgl. Brahm & Pumptow, 2021) bzw. einer vergleichsweise groReren Akzeptanz

(SD = 0,83/0,82), gefragt nach der Fahigkeit 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 Studiengdnge und Universitaten 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 Praferenz fiir Papier beim Lesen zu akademischen Zwecken starker
ausgepragt ist als beim Freizeitlesen (S. 4).

282 Die Datenerhebungen fiir diese Studien wurden in den Jahren 2014-2016 durchgefiihrt.
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elektronischer Formate (vgl. Singer & Alexander 2017a) erkennen lassen.?83 Die Untersuchung
von Carroll et al. (2016) zeigte darlber hinaus Unterschiede zwischen MINT-Fachern und wei-
teren Fachergruppen: Studierende in MINT-Fachern praferierten E-Books signifikant haufiger

als Studierende anderer Facher (S. 141).

Am Lesen gedruckter Texte schatzen Studierende die einfache Moglichkeit zum Markieren von
Seiten und zum Einfligen handschriftlicher Randnotizen. Mit dem Papier verbinden sie zudem
—insbesondere fir langere Texte — ein hheres Konzentrationsniveau sowie eine lernférderli-
chere Wirkung, mit dem Arbeiten am Computer hingegen ein erhéhtes Ablenkungspotenzial
sowie schneller auftretende Ermiidungserscheinungen. Als Vorteile des Lesens am Bildschirm
nannten die Proband*innen neben der besseren Umweltvertraglichkeit und der platzsparen-
den und Ubersichtlichen Aufbewahrung/Speicherung digitaler Texte auch die Mdglichkeiten
einer automatischen Suche im Text sowie der bedarfsgerechten Anpassung der Schriftgrofie
und der Bildschirmhelligkeit (vgl. Ackerman & Lauterman, 2012, S. 1816; Baron et al., 2017,
S. 598, 601; Farinosi etal., 2016, S. 417; Fortunati & Vincent, 2014, S. 48; Hedin, 2012; Mizrachi
& Salaz, 2020; Singer & Alexander, 20173, 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 Selbsteinschatzungen Studierender hinsicht-
lich ihrer digitalen Kompetenzen im Allgemeinen erfasst wurden, zeichnen ein insgesamt po-
sitives Bild (vgl. Grosch & Gidion, 2011;%%* Karapanos et al., 2021, S. 16; Rott, 2014%%5). Dahin-
gegen betont Gold (2023) jedoch im Hinblick auf das Lesen mithilfe digitaler Tools, dass es

auch an Universitaten

Hilfestellungen und Angebote geben [kann und muss], damit sich aus vorhandenen digitalen Kliften
hinsichtlich des Zugangs, praktischer Erfahrung, Kompetenz und Einstellung mit und gegeniiber digitalen
Medien keine weiteren Spaltungen in Bezug auf die Lern- und Leseleistungen auftun, wenn vornehmlich
digital gelesen werden muss. Nicht jede und jeder weil3, wie sich digitale Notizen in ein digitales Doku-
ment einfligen lassen. Langst nicht jede und jeder kennt und nutzt die innovativen Moglichkeiten des
kollaborativen (sozialen) Annotierens beim gemeinsamen Arbeiten an digitalen Texten. (Gold, 2023,
S. 142)

283 Diese Trendwende wurde moglicherweise durch die Campus-SchlieBungen wahrend der Corona-Pandemie verstarkt (vgl.
Brahm & Pumptow, 2021, S. 128; Karapanos et al., 2021, S. 12).

284 Befragt wurden 1479 Studierende fast aller Studiengénge der Universitat Karlsruhe.

285 An der Umfrage nahmen 2576 Studierende der Universitat Tibingen teil.
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Kuhn et al. (2022) heben ebenfalls hervor, dass Unterschiede zwischen verschiedenen Prasen-
tationsmedien hinsichtlich des Leseverhaltens und Leseverstehens nicht (allein) in techni-
schen Begebenheiten, sondern im Zusammenwirken verschiedener, darunter auch sozialer
Faktoren begriindet ist (S. 4). Damit Bildungsnachteile gegeniliber dem vordigitalen Zeitalter
nicht weiter verscharft 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 Leseférderung angeboten wird (Kuhn et al., 2022, S. 17 f,,
s. auch Delgado & Salmerdn, 2021, S. 10). Zur Férderung digitaler (Schreib-)Kompetenz spricht
sich Knorr (2019b, S. 50) fiir Kooperationen von Schreibzentren, Bibliotheken und Medienzen-
tren aus. Auf diesem Wege erfolge eine Verknipfung von medialem und inhaltlichem Lernen
und es kénnten ,,pragmatisch orientierte mediendidaktische Ansatze mit schreibdidaktischen
Erkenntnissen [...] verbunden werden” (Knorr, 2019b, S. 51). Wie eine KI-Schreibwerkstatt ge-

staltet werden kann, beschreiben Meyer & WeRels (2023).

Da insbesondere fiir (angehende) Lehrkrafte spezifische Kompetenzen erforderlich sind, um
digitale Medien nicht nur fir das Studium zu nutzen, sondern auch auf didaktisch sinnvolle
Weise bei der Vermittlung fachlicher Inhalte im Unterricht einsetzen zu kdnnen (s. Kapitel
3.3.1.6), missen medienbezogene Elemente nicht nur in Lehrkraftefortbildungen, sondern
auch fest in das Lehramtsstudium und den Vorbereitungsdienst integriert werden (vgl. z. B.
Brinkmann & Miiller, 2018, S. 20; Eickelmann et al., 201943, 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 Lehrkrafte digitale Kompetenzen im Rahmen der Erstausbildung erworben (Schmid et al.,
20173, S. 35); jedoch zeigte die ICIL-Studie 2023, dass nur etwa ein Drittel der Lehrkrafte im
Rahmen ihrer Ausbildung gelernt haben, wie digitale Medien in einem schiiler*innenorien-
tierten Unterricht eingesetzt werden kénnen (Drossel et al., 2024, S. 160).2%¢ Im Lédnderindika-
tor 2016 wiinschten zudem 80% der befragten Lehrkrafte der Sekundarstufe |, wahrend des
Studiums und Referendariats besser auf den schulischen Medieneinsatz vorbereitet worden
zu sein (Eickelmann et al., 2016, S. 173). Daruber hinaus zeigte sich in drei Einzelstudien, die

im Rahmen des Projektes M3K — Modellierung und Messung medienpddagogischer Kompetenz

286 Hier, wie auch in der Digitalisierungsstudie 2021, liel sich ein signifikanter Zusammenhang mit dem Alter der Lehrkrafte
erkennen (Drossel et al., 2024, S. 160; MuBmann et al., 2021, S. 135): In der Lehramtsausbildung der jiingeren Lehrkrafte
wurden digitalisierungsbezogene Kompetenzen starker bericksichtigt.
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durchgefiihrt wurden, dass Lehramtsstudierende ihre eigene medienpadagogische Kompe-

tenz insgesamt eher niedrig einstufen (Grafe et al., 2017, S. 186 f.).2%’

Weiterhin gaben in einer Umfrage an der Universitat zu Kéln lediglich 50,4% der befragten
Lehramtsstudierenden an, dass die ,[z]ielgerichtete Gestaltung von Kommunikations- und Ko-
operationsprozessen im Deutschunterricht mit digitalen Werkzeugen (z. B. iber Google Drive,
kollaborative Schreibtools)” im Rahmen ihres Studiums thematisiert oder vertieft behandelt
wurde.?88 Nicht thematisiert wurde den Angaben von rund 62% der Studierenden zufolge, wie
»digitale Gestaltungsmittel zur Erstellung von Lehr-Lernszenarien” genutzt werden kdénnen
(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 lieR die Untersuchung aber auch erkennen, ,,dass die
Studierenden ein klares Verstandnis von den Potenzialen und Einsatzmoglichkeiten digitaler
Medien haben” (Gartfelder et al., 2022, S. 112) und ,,in der Lage sind, zahlreiche Anwendungs-
moglichkeiten digitaler Medien zu nennen und fachlich anzubinden” (Gartfelder et al., 2022,
S. 107). Dabei werden auch ,fir den Deutschunterricht hochrelevante Bereiche wie Kollabo-
ratives Arbeiten oder Medienkritik und -reflexion” (Gartfelder et al., 2022, S. 112) sowie der
Schreibunterricht beriicksichtigt: Gefragt nach Anwendungsmadglichkeiten 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 202228 zwar verein-
zelte Fortschritte (vgl. Brinkmann et al., 2022; Brinkmann & Miiller, 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 Universitdten, die Stichprobengréen der drei einzelnen
Studien betrugen N =591, N = 434 und N = 919. Die Studie zeigte weiterhin, dass eine positive Selbsteinschatzung mit tech-
nischem Wissen, Selbstwirksamkeitserwartungen und positiven medienbezogenen Uberzeugungen korrelierte (Grafe et al.,
2017,S. 186 f.).

288 Dje 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 Lander und 63 (2017) bzw. 66 (2022) Hochschulen (vgl. Brinkmann et al., 2022,
S. 4).
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3.3.1.6) bislang noch nicht flaichendeckend in die Curricula des Lehramtsstudiums integriert
wurden (vgl. Brinkmann et al., 2022, S. 1; Brinkmann & Miiller, 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).2°° Fiir das Jahr 2022 konstatieren Brinkmann et al. (2022), dass nur
an der Halfte aller teilnehmenden Hochschulen, an denen angehende Gymnasiallehrkrafte
ausgebildet werden, entsprechende Studieninhalte verpflichtend sind, und nur an 35% der
Hochschulen in Deutschland wurden diese Inhalte in den Fachdidaktiken aller Facher veran-
kert (S. 1). Auch Senkbeil et al. (2020, S. 15 f.) bezweifeln, dass alle (angehenden) Lehrkrafte
den in der KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt erhobenen Anspruch erfillen, in-
dem sie , iiber allgemeine Medienkompetenz verfliigen und in ihren fachlichen Zustandigkei-

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 fiir die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften bundesweit
implementiert und angewendet werden. Da den Hochschullehrenden eine entscheidende
Multiplikationsrolle zukommt, stellt deren Medienkompetenz bzw. deren technisch-padago-
gisches-(fach-)didaktisches Wissen und Konnen (Technological Pedagogical and Content
Knowledge — TPACK, s. Kapitel 3.3.1.6) — einen zentralen Faktor fiir einen didaktisch sinnvollen
Einsatz digitaler Medien dar — nicht nur in ihrer eigenen universitaren Lehre, sondern auch in
der spateren 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 fiir die
Entwicklung innovativer und nachhaltiger Ansatze fir die Digitalisierung in der Lehrerbildung”
(Capparozza & Irle, 2020, S. 105, vgl. van Ackeren et al., 2019, S. 112 f.). Bislang existieren
jedoch ,weder verpflichtende WeiterbildungsmaBBnahmen fiir das lehrerbildende Hochschul-
personal noch Qualitatsstandards fir entsprechende MalRnahmen® (Brinkmann & Miiller,

2018, S. 18).

290 Gleiches gilt fiir die zweite Ausbildungsphase fiir angehende Lehrkrafte (vgl. Eickelmann et al., 2016, S. 153). Jedoch wer-
den beispielsweise in Nordrhein-Westfalen digitale Medien im Kerncurriculum fiir die zweite Lehramtsausbildungsphase be-
riicksichtigt. So sollen Lehrkréfte etwa in der Lage sein, ,,Schiilerinnen und Schiilern prozessbegleitendes Feedback tber ihre
Starken und Schwéchen [zu] geben mit dem Ziel der Lernberatung und der individuellen Férderung auch mit Hilfe digitaler
Feedbacktools“ (MSB NRW, 2021, S. 10, Hervorhebung hinzugefiigt).
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Wie der Erwerb von TPACK (Technological Pedagogical and Content Knowledge, s. Kapitel
3.3.1.6) in der ersten Ausbildungsphase fiir Lehrkrafte gestaltet werden kann, erldutern Be-
denlier et al. (2021): Durch die Integration neuer Medien in die universitire Lehre werden
diese ,,auch in Lehrveranstaltungen, die keine expliziten Medienpddagogik-Veranstaltungen
sind, [...] so verwendet [...], dass sie den Erwerb medienpadagogischer Kompetenzen ermog-
lichen, die fir das Handeln in zuklnftigen 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 computerunterstiitzter Beratung und Beurteilung” (Bedenlier et al., 2021,
S. 244) kennenlernen, die sie sowohl fir ihre eigenen Studienleistungen als auch fiir ein spa-

teres unterrichtliches Handeln nutzen kdnnen.
3.4 Zwischenfazit

Parallel zur technologischen Weiterentwicklung verandern sich auch die Kulturtechniken des
Lesens und Schreibens; in Folge gilt digitale Textkompetenz heute als Schliisselkompetenz. Sie
beinhaltet nicht nur die Fahigkeiten zum Lesen und Schreiben in digitalen Arbeitsumgebun-
gen, sondern auch die Fahigkeit, in kooperativen Schreibsettings lber digitale Tools Riickmel-

dungen und Korrekturvorschlage zu Textentwiirfen zu formulieren.

Um Hypothesen dartber bilden zu kénnen, inwiefern die unterschiedlichen Funktionalitaten
der verschiedenen Medien Feedbackprozesse und -produkte beeinflussen, und um Uberle-
gungen anzustellen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir eine zielfihrende Formulierung
von Peer-Feedback mithilfe digitaler Medien benétigt 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 Schiiler*innen und
Studierenden vorgestellt. Zudem wurde auf Fragen der schulischen und universitaren 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.

e Die Darstellung des Textes unterscheidet sich insofern, als dass ein Text auf dem Papier
permanent fixiert wird, wahrend er am Computer durch Flexibilitdt gekennzeichnet ist und

immer wieder Uberarbeitet werden kann, ohne dass Uberarbeitungsspuren sichtbar
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bleiben oder er neu abgeschrieben werden muss. Zudem ermdglicht 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 kénnen. Der
Text auf dem Bildschirm wird hingegen nur ausschnitthaft dargestellt, wodurch der Ge-
samtiiberblick — insbesondere beim Schreiben langerer Texte — verlorengehen kann. Um
dem entgegenzuwirken, werden fir das Schreiben mit digitalen Tools zusatzliche Fahig-
keiten zur Uberpriifung des eigenen Textes benétigt.

Mit Blick auf den Schreibprozess ermdglicht die digitale Textproduktion —unter Vorausset-
zung einer ausreichenden Tippgeschwindigkeit — eine hohere Schreibgeschwindigkeit als
die handschriftliche Textproduktion; da Buchstaben nicht einzeln geformt werden mus-
sen, werden Schreibende in motorischer Hinsicht entlastet. Damit konnte auch eine kog-
nitive Entlastung einhergehen, sodass Ressourcen freiwerden, die fiir hierarchiehdhere
Schreibprozesse genutzt werden kénnen. 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 Ausmal einer Integration verschiedener Teilprozesse des Schreibens (Pla-
nen, Verschriften und Uberarbeiten) unterscheiden.

Ebenfalls uneindeutig sind Forschungsergebnisse im Hinblick auf die Anzahl von Revisio-
nen und die Ebenen, auf denen diese durchgefiihrt werden; aufgrund unterschiedlicher
Kategorisierungen von Revisionen sind sie dartiber hinaus nur schwer miteinander ver-
gleichbar. Wahrend einige Studien ergaben, dass am Computer insgesamt 6fter revidiert
wird, wurden in anderen keine signifikanten quantitativen Unterschiede zwischen den
mithilfe verschiedener Schreibmedien durchgefiihrten Revisionen festgestellt. Weitere
Untersuchungen ergaben, dass auf dem Papier haufiger Gberarbeitet wird. Auch der For-
schungsstand zu verschiedenen Textebenen, auf denen revidiert wird, ist widerspriichlich.
Wahrend einerseits herausgestellt wurde, dass am Computer haufiger auf tiefenstruktu-
reller Ebene liberarbeitet wird als auf dem Papier, deuten andere Ergebnisse darauf hin,
dass Revisionen am Computer vor allem auf der Textoberfldache stattfinden. Ein Grund
hierfiir kdnnte die automatische Uberpriifung und Markierung von Rechtschreib- und ggf.
auch Grammatikfehlern sein; diese konnte andererseits aber auch eine kognitive Entlas-

tung fir Schreibende bewirken, sodass hierarchieh6here Aspekte in starkerem Malie
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fokussiert werden kénnen. Die Haufigkeit von Revisionen und der textuellen Ebene, auf
der diese stattfinden, sowie der Nutzung der automatischen Rechtschreibiberprifung
stehen moglicherweise 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 kdnnen sie effektiver gestaltet werden; zudem wird die Prozesshaftigkeit des
Schreibens deutlicher. Am Computer eingefligte Kommentare sind zudem besser lesbar,
wohingegen sich handschriftliche Kommentierungen starker vom (gedruckten) Text abhe-
ben.

e Mit Blick auf Eigenschaften der mittels verschiedener Schreibmedien verfassten Texte lasst
sich festhalten, dass am Computer geschriebene Texte zumeist langer sind. Hinsichtlich
der Textqualitat 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 Textqualitdt auswirkt. Allerdings scheint das (Schreib-)Alter die Auswirkungen des
Schreibmediums auf die Lange und Qualitat von Texten zu beeinflussen: In héheren Schul-
stufen ist der positive Effekt des Computers auf die Textqualitat deutlicher ausgepragt als
in niedrigeren. Weiterhin kénnen sprachliche Kompetenzen eine Moderatorvariable fur
den Einfluss des Schreibmediums auf die Lange und die Qualitat von Texten darstellen.
Auch digitale Kompetenzen beeinflussen die Auswirkungen des Schreibmediums auf die
Qualitat 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-6konomischen Status von Schreibenden beein-
flusst wird. Und schlielRlich kénnte der Effekt des Computers als Schreibwerkzeug auf die
Qualitat von Texten durch die Einstellungen der Schreibenden gegeniber digitalen Me-
dien moderiert werden. Schiler*innen wie auch Studierende schatzen digitale Schreib-
werkzeuge, insbesondere wegen der Moglichkeiten zum Uberarbeiten der damit verfass-
ten Texte. Als Vorteile der handschriftlichen Textproduktion nehmen sie wahr, dass Denk-
prozesse dadurch besser unterstiitzt wiirden und mehr Kreativitat freigesetzt werde; zu-

dem seien handschriftliche Texte personlicher.

Das Lesen mit verschiedenen Medien unterscheidet sich hinsichtlich der Darstellung des zu

lesenden Textes, des Leseprozesses und dem Leseverstandnis.
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Hinsichtlich der Darstellung des Textes lasst sich festhalten, dass der Text auf dem Bild-
schirm nur ausschnitthaft angezeigt wird; zur Navigation wird (zumeist) gescrollt statt ge-
blattert; der Text gilt zudem als zwei- statt dreidimensional und als visuell bzw. rdumlich
instabil.

Dies hat Auswirkungen auf den Leseprozess: Die Zweidimensionalitat und Instabilitat er-
schwert eine Orientierung im Text, sodass das Lesen digitaler Texte mit einem héheren
kognitiven Aufwand verbunden sein kann und spezifische Kompetenzen und Strategien
erfordert. Zudem ist das Lesen am Bildschirm mit einer h6heren Anstrengung fiir die Au-
gen, friher auftretenden Ermidungserscheinungen und einem hoheren Stresslevel ver-
bunden. Ein Vorteil digitaler Prasentationsmedien ist hingegen in integrierten Worterbu-
chern, Vorlese- und Suchfunktionen, Optionen zur Anpassung der SchriftgréBe und Mar-
kierungs- und Kommentierungsmoglichkeiten zu sehen; diese kdnnen den Leseprozess un-
terstlitzen, sofern die daflr benétigten Nutzungskompetenzen vorhanden sind.

Mit Blick auf die Dauer des Leseprozesses in verschiedenen Medien sind die Untersu-
chungsergebnisse uneindeutig. Die Unterschiede in den Forschungsergebnissen kdnnten
im Zusammenhang mit verschiedenen Studiendesigns und Aufgabenstellungen stehen; ur-
sachlich fur langere Lesezeiten kdnnte ein groBeres Ablenkungspotenzial beim Lesen in
digitalen Medien sein; klirzere Lesezeiten kénnten wiederum in veranderten Lesestrate-
gien begriindet sein.

Auch im Hinblick auf das Leseverstehen kommen verschiedene Untersuchungen zu wider-
spriichlichen 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 Lange von Texten, mit zeitlichen Vorga-
ben zur Lesezeit, Mediennutzungspraferenzen sowie der allgemeinen Lesekompetenz
steht. Jedoch stellen Aufgabenstellungen und damit verbunden die mit dem Lesen verbun-
denen Zielsetzungen, digitale Kompetenzen sowie medienspezifische Lesestrategien mog-

liche Moderatorvariablen dar.

Schiler*innen wie auch Studierende zeigen eine hohe Affinitdt gegentber digitalen Medien

und nutzen diese haufig, insbesondere zu privaten Zwecken. In der Schule werden digitale

Tools jedoch nach wie vor in geringem Ausmal? eingesetzt. Vor allem in schiiler*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 Campusschliefungen haben einerseits einen Digitalisierungs-
schub ausgelost, andererseits scheint dieser vor allem auf pandemiespezifische Bedarfe zuge-

schnitten zu sein und ansonsten kaum nachhaltige Veranderungen bewirkt zu haben.

Da filir den Gebrauch digitaler Tools in der Schule und Hochschule andere digitale Kompeten-
zen erforderlich sind als fiir den privaten Gebrauch, kann nicht vorausgesetzt werden, dass
Schiler*innen Uber die in der KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt und den Bildungs-
standards fiir die verschiedenen Facher (beispielsweise fiir das Fach Deutsch) geforderten di-
gitalen Kompetenzen verfligen (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 Schiller*innen sowohl der Transfer
von flr den privaten Gebrauch entwickelten digitalen Kompetenzen auf die Nutzung in der
Schule als auch die Ubertragung von handschriftlich entwickelter Schreibkompetenz auf das

Schreiben am Computer problemlos gelingt.

Auch fur Studierende werden digitale Kompetenzen schlichtweg vorausgesetzt. Untersuchun-
gen zeigen jedoch, dass ein betradchtlicher Anteil der (angehenden) Studierenden nicht tber
die fiir ein Studium erforderlichen digitalen Kompetenzen verfiigt. Gefordert werden darum
gezielte Unterstitzungsmoglichkeiten fiir Studierende, die beispielsweise durch Kooperatio-
nen von Schreibzentren, Bibliotheken und Medienzentren geschaffen werden kénnten. 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 malRgeblich von den Kompetenzen der Lehrkrafte abhangt.

Schatzten Lehrkrafte ihre digitalen Kompetenzen vor der Pandemie noch vergleichsweise
hoch ein, bewerten sie diese nun insgesamt kritischer. Befragungen zeigten zudem eine hohe
Heterogenitat hinsichtlich der selbsteingeschatzten digitalen Kompetenzen von Lehrkraften
auf; aulRerdem zeichnete sich ein hoher Fortbildungsbedarf — insbesondere auch fiir Deutsch-
lehrkrafte — ab. Lehrkrafte gaben weiterhin an, sich diese Kenntnisse tiberwiegend auf auto-
didaktischem Wege und im Austausch mit Kolleg*innen angeeignet zu haben; eine explizite
Vermittlung wahrend des Lehramtsstudiums fand kaum statt und bis heute wurde sie nicht
flachendeckend in die Curricula des Lehramtsstudiums integriert. Hier besteht also dringender

Handlungsbedarf, der auch die Professionalisierung von Lehrkrafteausbildenden beinhaltet
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Empirischer Teil

Im Theorieteil der Arbeit wurde auf Komponenten akademischer Schreibkompetenz, auf de-
ren Entwicklung sowie auf mogliche FérdermalRnahmen eingegangen. Zudem wurden Auswir-
kungen des Schreibmediums auf das Lesen und Schreiben von Texten sowie Erhebungen zu
computerbezogenen Kompetenzen von Schiiler*innen und Studierenden behandelt. Weiter-
hin wurden Analysekriterien fiir 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 Qualitat des
Textes, zu dem Feedback gegeben wird, beeinflusst wird und inwiefern sich Faktoren, die im
Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Studierenden gesehen werden
kénnen, sowie das zur Feedbackgabe genutzte Schreibmedium auf Merkmale des Feedbacks

auswirken.

Der empirische Teil gliedert sich wie folgt: Zunachst werden Fragestellungen formuliert und
Hypothesen zu diesen Fragestellungen generiert (Kapitel 4). Im anschlieRenden Methodenka-
pitel wird auf das Forschungsdesign, die verwendeten Materialien und Analysekriterien, die
Durchfiihrung 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 schlief3lich kritisch reflektiert und es werden Einschrankungen der
Ergebnisse aufgezeigt (Kapitel 9). AbschlieRend 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.

Forschungsfrage 1la: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademi-
schen Texten ihrer Peers? — Welche sprachlichen und textuellen Aspekte beriicksichtigen

sie?

Hypothese 1a: Die Studierenden bericksichtigen in ihrem Feedback insbesondere lower order
concerns. Dies ist dadurch zu erklaren, dass derartige Probleme in Texten einfach und eindeu-
tig identifizier- und I6sbar sind (vgl. Patchan & Schunn, 2016, S. 245). Inhaltliche sowie text-
strukturelle Aspekte werden hingegen weniger stark fokussiert. Letzteres kann auch darin be-
grindet 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).

Forschungsfrage 1b: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademi-

schen Texten ihrer Peers? — Welche Feedbacktypen realisieren sie?

Hypothese 1b: Die Studierenden geben insbesondere Feedback in Form von ausschlieBlichen
Markierungen (knowledge of result) und Eingriffen sowie Randkommentaren mit konkreten
Anderungsvorschligen (knowledge of correct result) und weniger in Form von elaboriertem
Feedback. Dies ist auch im Zusammenhang mit einer starkeren Berlcksichtigung von lower

order concerns zu sehen (vgl. Hypothesen 1a und 1c).

Forschungsfrage 1c: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademi-
schen Texten ihrer Peers? — Besteht ein Zusammenhang zwischen den berticksichtigten

sprachlichen und textuellen Aspekten und den im Feedback realisierten Feedbacktypen?

Hypothese 1c: Zwischen den berlcksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten und dem
jeweils realisierten Feedbacktyp besteht ein Zusammenhang: Lower order concerns werden in
Form von ausschlieRlichen Markierungen (knowledge of result) und Eingriffen sowie Ande-
rungsvorschlagen in Randkommentaren (knowledge of correct result) angesprochen, wahrend

higher order concerns eher in Form von elaboriertem Feedback thematisiert werden.
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Forschungsfrage 2a: Lassen sich im Hinblick auf die berticksichtigten sprachlichen und tex-

tuellen Aspekte unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden unterscheiden?

Hypothese 2a: Da die Gestaltung von (Peer-)Feedback u. a. von individuellen Faktoren aufsei-
ten der feedbackgebenden Personen abhangig ist (s. Kapitel 2.5.2), lassen sich im Hinblick auf
die Bericksichtigung 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.

Forschungsfrage 2b: Lassen sich im Hinblick auf die im Feedback realisierten Feedbackty-

pen unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden unterscheiden?

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.

Forschungsfrage 3a: Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback? —
Beeinflussen Merkmale der zu kommentierenden Texte die Gestaltung im Hinblick auf die

beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?

Hypothese 3a: Da die Schreibkompetenz der feedbackempfangenden Person — vermittelt
uber die Qualitat des zu kommentierenden Textes — eine weitere Einflussgrofie 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 berlicksich-

tigten sprachlichen und textuellen Aspekte aus.
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Forschungsfrage 3b(i): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback?

— Beeinflusst das Schreibmedium die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die be-

ricksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?

Hypothese 3b(i): Das jeweils verwendete Schreibmedium wirkt sich auf die im Feedback be-
ricksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte aus: Higher order concerns werden starker
auf dem Papier als am PC bericksichtigt, wahrend lower order concerns haufiger am PC als auf
dem Papier beachtet werden (vgl. Liu & Sadler, 2003). Das kann in der ausschnitthaften Dar-
stellung des Geschriebenen am Bildschirm begriindet sein, durch den ein Gesamtuberblick
uber den jeweiligen Text behindert und eine Fokussierung auf lokale Aspekte beglinstigt wer-
den kann. Zudem kdnnte eine automatische Markierung von Rechtschreib- und Grammatik-
fehlern den Fokus der Feedbackgebenden auf die Textoberflache lenken. Und schlief3lich
konnten Feedbackgebende beim Lesen am Bildschirm andere, oberflachlichere Lesestrategien
verfolgen, was ebenfalls in einer Vernachlassigung tiefenstruktureller Aspekte resultieren

konnte (s. Kapitel 2.5.4.1, 3.1.1.3 und 3.2.1).

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?

Hypothese 3b(ii): Das Schreibmedium wirkt sich auf die enthaltenen Feedbacktypen aus
(s. Kapitel 2.5.4.1): Es wird davon ausgegangen, dass Eingriffe haufiger am PC vorgenommen
werden (vgl. Liu & Sadler, 2003), wahrend sich ausschlieBliche Markierungen fehlerhafter bzw.
unangemessener Textstellen (knowledge of result) haufiger innerhalb von Feedback auf dem
Papier finden. Das kann darin begriindet sein, dass dies auf dem Papier sehr einfach machbar
ist und zudem nur begrenzt Platz fiir ausfihrliche Kommentare zur Verfiigung steht (vgl. Tur-
ner et al., 2007). Auch lobende Kommentare und Schlusskommentare werden vornehmlich
beim Feedbackgeben auf dem Papier hinzugefiigt. Dies konnte daraus resultieren, dass hand-
schriftliches Feedback als persénlicher empfunden wird und moglicherweise durch das Einfu-
gen von Lob und Schlusskommentaren eine moglichst grofle Nahe zu den Adressat*innen her-
gestellt werden soll. Weitere Formen elaborierten Feedbacks werden hingegen haufiger am
PC als auf dem Papier eingefligt. Griinde hierfiir kbnnten sein, dass — eine ausreichende Tipp-

geschwindigkeit vorausgesetzt — die Textproduktion am Computer schneller erfolgen kann
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und mithilfe der Kommentarfunktion in Textverarbeitungsprogrammen deutlich platzsparen-
der Kommentare eingefiigt werden kdnnen (vgl. Liu & Sadler, 2003). Aus diesen Griinden wird
zusatzlich davon ausgegangen, dass am PC verschiedene Feedbacktypen haufiger miteinander

kombiniert werden.

Forschungsfrage 3c(i): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback?
— Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualitat der von den Feedbackgebenden ver-

fassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die beriicksichtigten

sprachlichen und textuellen Aspekte?

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),
|asst sich ein Zusammenhang zwischen der Qualitat der von den Feedbackgebenden verfass-
ten Texte und der Gestaltung ihres Feedbacks im Hinblick auf die darin berticksichtigten
sprachlichen und textuellen Aspekte erkennen: Proband*innen, deren eigene Texte eine ho-
here Qualitat aufweisen, berlicksichtigen insgesamt eine héhere Anzahl an Textstellen in ih-
rem Feedback (vgl. Patchan et al., 2013). Dabei gehen sie in starkerem Male auf higher order

concerns ein (vgl. Patchan et al., 2013, 2015, 2016).

Forschungsfrage 3c(ii): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback?
— Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualitat der von den Feedbackgebenden ver-

fassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im Feedback rea-

lisierten Feedbacktypen?

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 Qualitdt der von den Feedbackgebenden verfassten Texte und der Gestal-
tung ihres Feedbacks hinsichtlich der darin enthaltenen Feedbacktypen: Proband*innen, de-
ren eigene Texte eine hohere Qualitat aufweisen, geben vermehrt elaboriertes Feedback,
wahrend Proband*innen, deren Texte eine geringere Qualitdt haben, vermehrt Feedback in
Form von reinen Markierungen geben. Als mogliche Ursache wird davon ausgegangen, dass
Studierende, deren eigene Texte eine hohere Qualitdt aufweisen, Fehler womoglich besser
beschreiben und richtigstellen kdnnen und sie zudem ein groRReres Wissen Uiber Strategien zur

Behebung von Fehlern aufweisen, wahrend Studierende, deren Texte eine geringere Qualitat
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haben, Probleme im fremden Text zwar méglicherweise erkennen, aber nicht adaquat korri-

gieren, beschreiben oder Strategien zu deren Behebung angeben kénnen.

Forschungsfrage 3d(i): Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung von Peer-Feedback?
— Besteht im Hinblick auf die beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte ein
Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren, die

Aufschluss Uber die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben kénnen?

Hypothese 3d(i): Im Hinblick auf die beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte las-
sen sich Zusammenhange zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren
erkennen, die Aufschluss Uber die akademischen Schreibkompetenz der Studierenden geben
kénnen: Studierende, die (1.) eine bessere Abiturnote haben, (2.) in einem héheren Fachse-
mester sind, (3.) bereits eine hdhere Anzahl an Hausarbeiten angefertigt haben und (4.) mehr
Erfahrung im Bereich Peer-Feedback haben, gehen in ihrem Feedback starker auf higher order

concerns ein.

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 tber

die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben kénnen?

Hypothese 3d(ii): Im Hinblick auf die im Feedback vorhandenen Feedbacktypen lassen sich
Zusammenhadnge zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren Faktoren erken-
nen, die Aufschluss tber die akademischen Schreibkompetenz der Studierenden geben kon-
nen: Studierende, die (1.) eine bessere Abiturnote haben, (2.) in einem héheren Fachsemester
sind, (3.) bereits eine hohere Anzahl an Hausarbeiten angefertigt haben und (4.) mehr Erfah-

rung im Bereich Peer-Feedback haben, geben vermehrt elaboriertes Feedback.
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Forschungsfrage 4a(i): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifizie-
ren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehdorigkeit
in Bezug auf die beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und der Qualitat

der von den Feedbackgebenden verfassten Texte?

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 zahlt (s. Kapitel 2.5.2), weisen die Gruppen, die sich in Bezug auf die
beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte identifizieren lassen, Unterschiede hin-

sichtlich der Qualitat der von ihnen verfassten Texte auf.

Forschungsfrage 4al(ii): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifi-
zieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehorig-
keit in Bezug auf die bertlicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und weiteren
Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Pro-

band*innen stehen kénnen?

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 zahlt (s. Kapitel 2.5.2), weisen die Gruppen, die sich in Bezug auf die
beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte identifizieren lassen, Unterschiede hin-
sichtlich weiterer Faktoren auf, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompe-

tenz der Proband*innen stehen kdnnen.

Forschungsfrage 4b(i): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifizie-
ren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehdérigkeit
in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und der Qualitat der von den

Feedbackgebenden verfassten Texte?

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 zahlt (s. Kapitel 2.5.2), weisen die Gruppen, die sich in Bezug auf die
im Feedback vorhandenen Feedbacktypen identifizieren lassen, Unterschiede hinsichtlich der

Qualitat der von ihnen verfassten Texte auf.
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Forschungsfrage 4b(ii): Falls sich verschiedene Gruppen von Feedbackgebenden identifi-
zieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehorig-
keit in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und weiteren Faktoren, die
im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen

kbnnen?

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 zahlt (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 kénnen.
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5 Methode
5.1 Forschungsdesign

Zur Beantwortung der in Kapitel 4 genannten Forschungsfragen und zur Uberpriifung der da-
mit verbundenen Hypothesen wurde ein Laborexperiment mit einem Mischversuchsplan
(mixed design) durchgefiihrt. Unter Kontrolle relevanter Storvariablen kénnen auf diese Weise
mogliche kausale Zusammenhange 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 unabhén-
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 Halfte der Proband*innen
Text 1 am PC und Text 2 in einer ausgedruckten Version bearbeitete und die andere Halfte
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-
fallig. Um Positionierungseffekte auszugleichen, wurde die Reihenfolge der Bearbeitung bei
etwa der Halfte der Proband*innen vertauscht, wodurch sich vier verschiedene Gruppen erga-

ben.

e Gruppel Text1l:PP | Text2: PC
e Gruppe2 Text2:PC| Text 1: PP
e Gruppe 3 Text 2: PP | Text 1: PC
e Gruppe4 Text1l:PC | Text 2: PP

Als weitere unabhdngige Variablen wurden Ratingergebnisse von Texten beriicksichtigt, wel-
che von den Probandinnen selbst verfasst wurden. Diese Texte wurden anhand von analyti-
schen Kriterien ausgewertet. Mithilfe dieser Variablen sollen Riickschliisse auf die akademi-
sche Schreibkompetenz der Proband*innen gezogen werden. Weiterhin wurden zusatzliche
unabhangige Variablen beriicksichtigt, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreib-

und Medienkompetenz stehen kdnnen.

Abhangige Variablen (AV) sind die im Feedback der Proband*innen berlicksichtigten sprachli-
chen und textuellen Aspekte sowie die jeweils realisierten Feedbacktypen (als einzelne Vari-

ablen sowie in Kombination).
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Die verschiedenen unabhdngigen und abhdngigen Variablen werden im Folgenden tabella-

risch dargestellt:

Unabhéngige Variablen

Schreibmedium

PP; PC

Text

Text 1; Text 2

Ratingergebnisse fir Texte der Proband*in-

nen

inhaltliche Vollstandigkeit und Richtigkeit; Struktur; Absatzgliederung; Koharenz; Ver-
standlichkeit; Prazision; 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; Praferenzen beim Lesen, Schreiben, Uberarbeiten und Feedbackgeben am PC und
auf dem Papier; Vertrautheit mit den Funktionen Anderungen nachverfolgen und Kom-
mentar einfiigen in Microsoft Word; vorausgegangene Erfahrungen mit Peer-Feedback (re-
zeptiv und produktiv)

Abhadngige Variablen

Im Feedback bericksichtigte sprachliche

und textuelle Aspekte

Inhalt; Struktur; Absatzgliederung; Koharenz; Stil; Orthografie; Zeichensetzung; Gramma-

tik; Zitierweise; Formatierung

Realisierte Feedbacktypen

nur Markierung; Eingriff; Anderungsvorschlag; Kategorisierung; Analyse; Bearbeitungshin-

weis; Fehlerbeschreibung; Richtigstellung/Begriindung; Frage; Lob

Kombinationen aus sprachlichen und textu-
ellen Aspekten und realisierten Feedback-

typen

Inhalt_nurMarkierung; Inhalt_Eingriff; Inhalt_Anderungsvorschlag; Inhalt_Kategorisie-

rung; Inhalt_Analyse; Inhalt_Bearbeitungshinweis; Inhalt_Fehlerbeschreibung; In-

halt_Richtigstellung/Begriindung; Inhalt_Frage; Inhalt_Lob;

Struktur_nurMarkierung; Struktur_Eingriff; Struktur_Anderungsvorschlag; Struktur_Kate-
gorisierung; Struktur_Analyse; Struktur_Bearbeitungshinweis; Struktur_Fehlerbeschrei-

bung; Struktur_Richtigstellung/Begriindung; Struktur_Frage; Struktur_Lob

Absatzgliederung_nurMarkierung; Absatzgliederung_Eingriff; Absatzgliederung_Ande-
rungsvorschlag; Absatzgliederung_Kategorisierung; Absatzgliederung_Analyse; Absatzglie-
Absatzgliede-

derung_Bearbeitungshinweis;  Absatzgliederung_Fehlerbeschreibung;

rung_Richtigstellung/Begriindung; Absatzgliederung_Frage; Absatzgliederung_Lob

Kohidrenz_nurMarkierung; Kohirenz_Eingriff; Koharenz_Anderungsvorschlag; Kohi-

renz_Kategorisierung;  Kohdrenz_Analyse;  Kohdrenz_Bearbeitungshinweis;  Koha-
renz_Fehlerbeschreibung; Kohirenz_Richtigstellung/Begriindung; Kohirenz_Frage; Koha-

renz_Lob

Stil_nurMarkierung; Stil_Eingriff; Stil_Anderungsvorschlag; Stil_Kategorisierung; Stil_Ana-
lyse; Stil_Bearbeitungshinweis; Stil_Fehlerbeschreibung; Stil_Richtigstellung/Begriindung;

Stil_Frage; Stil_Lob

Orthografie_nurMarkierung; Orthografie_Eingriff; Orthografie_Anderungsvorschlag; Or-
thografie_Kategorisierung; Orthografie_Analyse; Orthografie_Bearbeitungshinweis; Or-
Orthografie_Richtigstellung/Begriindung;

thografie_Fehlerbeschreibung; Orthogra-

fie_Frage; Orthografie_Lob

Zeichensetzung_nurMarkierung; Zeichensetzung_Eingriff; Zeichensetzung_Anderungsvor-

schlag; Zeichensetzung_Kategorisierung; Zeichensetzung_Analyse;
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Zeichensetzung_Bearbeitungshinweis; Zeichensetzung_Fehlerbeschreibung; Zeichenset-

zung_Richtigstellung/Begriindung; Zeichensetzung_Frage; Zeichensetzung_Lob

Grammatik_nurMarkierung; Grammatik_Eingriff; Grammatik_Anderungsvorschlag; Gram-
matik_Kategorisierung; Grammatik_Analyse; Grammatik_Bearbeitungshinweis; Gramma-
tik_Fehlerbeschreibung; Grammatik_Richtigstellung/Begriindung;  Grammatik_Frage;

Grammatik_Lob

Zitierweise_nur Markierung; Zitierweise_Eingriff; Zitierweise_Anderungsvorschlag; Zitier-
weise_Kategorisierung; Zitierweise_Analyse; Zitierweise_Bearbeitungshinweis; Zitier-
weise_Fehlerbeschreibung; Zitierweise_Richtigstellung/Begriindung; Zitierweise_Frage;

Zitierweise_Lob

Formatierung_nurMarkierung;  Formatierung_Eingriff; =~ Formatierung_Anderungsvor-
schlag; Formatierung_Kategorisierung; Formatierung_Analyse; Formatierung_Bearbei-
tungshinweis; Formatierung_Fehlerbeschreibung; Formatierung_Richtigstellung/Begriin-

dung; Formatierung_Frage; Formatierung_Lob;

Tab. 1: In die Untersuchung einbezogene Variablen

Um Zusammenhadnge 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 zundchst 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. Wahrend 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 bericksichtigten sprachlichen und tex-
tuellen Aspekte, zum anderen hinsichtlich der eingesetzten Feedbacktypen. Die eingesetzten

Materialien und Auswertungskriterien werden im Folgenden naher erldutert.
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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:

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 Anséatze von Ehlich (1993) und Weinrich (1995). Diskutieren Sie
vor diesem Hintergrund mogliche didaktische Konsequenzen fiir die schulische und univer-

sitare Lehre.

Zusatzlich wurden Vorgaben zur Lange und Formatierung des Textes sowie zur Gestaltung von

Quellenangaben erteilt. Die vollstandige 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 Kriterien?°?

auf zunachst vierstufigen Skalen. Bei den Kriterien han-
delt es sich um die inhaltliche Vollsténdigkeit und Richtigkeit, die Struktur, die Absatzgliede-
rung, die Kohdrenz, die Verstéindlichkeit, die Prézision, 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).2°2 Die Abstufungen der ein-

zelnen Kriterien sowie der inhaltliche Erwartungshorizont finden sich im Anhang der Arbeit.

291 Die eingesetzten Kriterien orientieren sich am Raster Ausldser 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 kdnnen Zu-
sammenhange zwischen der Qualitdt der von den feedbackgebenden Studierenden verfassten Texte und den sprachlichen
und textuellen Aspekten, die diese in ihrem Feedback bertcksichtigten, untersucht werden. Die im Textrating eingesetzten
Kriterien lassen sich iberwiegend 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 Kohdrenz/Kohdsion erfasst. Zu diesem Arbeitsbereich zahlt weiterhin die Antizipation der Bediirfnisse der
Leser*innenschaft, die mit dem Kriterium der Angemessenheit berticksichtigt wird. Auch die Herstellung intertextueller Be-
ziige 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, Prézision und Verstdndlichkeit 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. Wahrend Knorr (2019a) das fachliche
Wissen nicht in ihr Kompetenzmodell integriert, wurde hier die inhaltliche Richtigkeit und Vollsténdigkeit als zusatzliches
Kriterium hinzugefugt.

292 Angemerkt sei, dass bei den Kriterien Absatz, Struktur, Angemessenheit, Versténdlichkeit und Prézision keine Entscheidun-
gen im Sinne eines ,Richtig” oder ,Falsch” getroffen werden kann; ausschlaggebend ist hier vielmehr die (funktionale)
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5.2.3 Fragebogen

Mithilfe eines Fragebogens (s. Anhang) wurden sowohl die unabhéngigen Variablen, die im
Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz stehen konnen (das aktuelle Fach-
semester, die Abiturnote im Fach Deutsch, die Anzahl bereits verfasster Hausarbeiten, voraus-
gegangene Erfahrungen mit Peer-Feedback, Erfahrungen mit sowie Praferenzen beim Schrei-
ben, Lesen, Uberarbeiten 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-

zungspraferenzen 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. AuBerdem wurden zu berlicksichtigende
Kriterien angegeben. Die Proband*innen durften sowohl direkte Eingriffe in die Texte vorneh-

men als auch Kommentare hinzufiigen.

Der Arbeitsauftrag lautete wie folgt:

Ihre Kommilitonin/lhr Kommilitone bittet Sie, ihre/seine Bearbeitung der Schreibaufgabe gegenzu-

lesen, zu kommentieren und Veranderungsvorschlage einzufiigen.
Berlicksichtigen Sie dabei folgende Aspekte:

- Inhaltliche Richtigkeit
- Sinnvolle Struktur
- Angemessener Stil

- Rechtschreibung, Grammatik, korrekte Zitierweise

Zusatzlich erhielten die Proband*innen auf einem gesonderten Handout (s. Anhang) eine An-
leitung zur Nutzung der Funktionen Anderungen nachverfolgen und Kommentar hinzufiigen 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.
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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, Kohd-

renz, Stil, Orthografie, Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise sowie Formatierung (s. Kapitel

2.4.3).

Zur Kategorie Inhalt zahlen Revisionsvorschlage bzw. Kommentare, die sich auf die inhalt-
liche Richtigkeit, Vollstandigkeit, Ausfiihrlichkeit und Verstindlichkeit?*3 beziehen.

Unter die Kategorie Struktur fallen Revisionsvorschlage bzw. Kommentare, die auf den
Aufbau des Textes abzielen. Das beinhaltet auch Hinweise auf fehlende (Zwischen-)Uber-
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 Revisionsvorschlage bzw. Kommentare zu fehlenden oder
Uberflissigen Absatzmarkierungen.

Zur Kategorie Kohdrenz zahlen Revisionsvorschldage bzw. Kommentare, die auf innertextli-
che Zusammenhange bezogen sind. Darunter fallen zum einen solche, die auf kohasive
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 zahlen Revisionsvorschlage bzw. Kommentare, die auf die Verwendung
eines verstandlichen, prazisen und der Textsorte angemessenen Sprachgebrauchs abzie-
len. Darunter fallen Aspekte der Wortwahl sowie des Satzbaus, in seltenen Fallen auch der
Kasuswahl und die Vermeidung von Wortwiederholungen, Abkiirzungen sowie von Aus-

driicken, die eine persdnliche Perspektive zum Ausdruck bringen.

293 Das Kriterium der Verstdndlichkeit wurde sowohl unter der Kategorie Inhalt als auch unter der Kategorie Stil beriicksichtigt,

da eine mangelnde Verstandlichkeit sowohl in fehlenden, ungenauen oder widerspriichlichen Informationen als auch bei-

spielsweise in einer zu komplexen sprachlichen Realisierung begriindet sein kann.
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Unter der Kategorie Orthografie werden alle Revisionsvorschlage bzw. Kommentare ge-
fasst, die auf Aspekte der Wortschreibung abzielen. Dabei werden neben Rechtschreib-
fehlern auch Tippfehler sowie Falschschreibungen von Namen bericksichtigt.

Die Kategorie Zeichensetzung beinhaltet Revisionsvorschlage bzw. Kommentare, die auf
die Kommatierung sowie die Punktsetzung als Satzendzeichen und zur Kennzeichnung von
Abkiirzungen abzielen. Weiterhin beziehen sich Revisionsvorschlage bzw. Kommentare
dieser Kategorie auf die Verwendung von Doppelpunkten, Klammern, Semikola, Gedan-
ken- und Bindestrichen sowie Anfiihrungszeichen.

Zur Kategorie Grammatik zahlen Revisionsvorschlage 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 Prapositionen und Konnektoren sowie
im Hinblick auf Kollokationen. Auch Hinweise auf fehlende Satzglieder oder eine fehler-
hafte Satzstellung fallen in diese Kategorie.

Zur Kategorie Zitierweise zahlen Hinweise auf die Notwendigkeit zur Nennung der jeweili-
gen Bezugsquellen sowie auf eine deutliche Kennzeichnung und sinnvolle Einbettung von
Zitaten, einschlieBlich der korrekten Wiedergabe direkt zitierter Textstellen, der Moglich-
keit einer paraphrasierten Wiedergabe sowie der formalen Richtigkeit von Quellenanga-
ben.

Mit Revisionsvorschlagen bzw. Kommentaren der Kategorie Formatierung werden auf
Auffalligkeiten 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, Anderungsvorschlag, Kategorisierung, Analyse, Bearbei-

tungshinweis, Fehlerbeschreibung, Richtigstellung/Begriindung, Frage, Lob. Dieses Kategori-

sierungssystem wurde eigens entwickelt, lehnt sich aber an einigen der von Narciss (2006)

definierten Feedbacktypen an:?°* AusschlieRliche Markierungen kénnen mit dem Feedbacktyp

294 Die Kategorisierung von Beyer (2018) wurde hingegen nicht ibernommen, 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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295 wahrend es sich bei Eingriffen und Anderungs-

knowledge of result gleichgesetzt werden
vorschlagen um Feedback des Typs knowledge of correct result handelt (vgl. Narciss, 2006,
S. 23 s. Kapitel 2.4.2).2% Bei den weiteren Feedbacktypen handelt es sich um Formen elabo-
rierten Feedbacks (vgl. z. B. Kulhavy & Stock, 1989, S. 285; Narciss, 2006, S. 23). Zusatzlich zu
den genannten Feedbacktypen wurden Schlusskommentare erfasst; innerhalb dieser finden
sich wiederum unterschiedliche Formen elaborierten Feedbacks. Die einzelnen Kategorien

werden im Folgenden naher beschrieben.

e Die Kategorie nur Markierung beinhaltet das Einfligen von Fragezeichen, Hervorhebungen
in Form von Unterstreichungen, Rotfarbungen, Highlights, Umrandungen sowie Markie-
rungsklammern und -strichen. Somit handelt es sich um rein grafische Hinweise auf Fehler
oder Auffalligkeiten, ohne dass diese ndaher bestimmt, korrigiert oder Hilfestellungen zu
ihrer Korrektur gegeben werden.

e Unter die Kategorie Eingriff fallen alle Ersetzungen, Tilgungen und Umstellungen im Text.
Angemerkt sei, dass die beiden Schreibmedien hier unterschiedliche Maoglichkeiten zur
Umsetzung bieten, die jedoch gleichermaen unter dieser Kategorie gefasst werden, um
die Bearbeitungen in den beiden Schreibmedien vergleichen zu kénnen. So sind Ersetzun-
gen am PC technisch moglich, wahrend Revisionsvorschlage bei Bearbeitungen auf dem
Papier Uber dem Text notiert werden, wobei der urspriingliche Wortlaut erhalten bleibt
(jedoch zumeist durchgestrichen wird). Tilgungen kénnen am PC ebenfalls vorgenommen
werden, wahrend zu tilgende Elemente auf dem Papier durchgestrichen werden. Auch
Umstellungen kénnen im Textverarbeitungsprogramm direkt umgesetzt werden, wahrend
diese auf dem Papier durch das Einfligen von Pfeilen lediglich angedeutet werden. Auf
dem Papier ist es zudem moglich, Verbindungs- und Trennstrichen einzufiigen, die auf eine

Zusammenschreibung oder auf das Einfligen 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, 20214, S. 368). Diese beiden Feedbacktypen werden hier des Weiteren auch unter Revisionsvorschlige zusammenge-
fasst, da auch Eingriffe in den Text zunachst als Vorschlage betrachtet werden kdnnen: Werden sie auf dem Papier vermerkt,
muss die feedbackempfangende Person anschlieBend entscheiden, ob sie*er diese Vorschlage im Textverarbeitungspro-
gramm umsetzt. Am PC werden Eingriffe mithilfe der Funktion Anderungen nachverfolgen kenntlich gemacht und kénnen
anschliefend von der feedbackempfangenden Person angenommen oder abgelehnt werden.
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Wie auch beim Eingriff handelt es sich bei der Kategorie Anderungsvorschlag um ausfor-
mulierte Revisionsvorschldge, die jedoch in einem Randkommentar vermerkt werden. Die
Entscheidung fiir die Ubernahme solcher Vorschlage verbleibt dabei in stirkerem MaRe
bei den Feedbackempfangenden.

Bei Kommentaren der Kategorie Kategorisierung wird die Art des jeweiligen Fehlers —hau-
fig in Form eines Kiirzels am Rand des Textes — angegeben.?%’

Kommentare der Kategorie Analyse sind rein beschreibender Art; sie legen weder eine
Anderung 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 Losung vorgegeben wird. Dabei
kénnen 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 Aussagesatze sowie Aussagen im , hypo-
thetischen Modus“ (vgl. Knorr, 201243, S. 94).

Fehlerbeschreibungen geben Hinweise darauf, was an einer Textstelle fehlerhaft bzw.
problematisch ist.

Kommentare der Kategorie Richtigstellung/Begriindung liefern tiefergehende Informatio-
nen zu moglichen Problemlésungen.?9®

Zur Kategorie Frage zahlen neben vollstandigen Fragesatzen auch alle Phrasen, die mit
einem Fragezeichen versehen sind.?® Mit Kommentaren dieser Kategorie werden ver-
schiedene Funktionen erfillt: Sie dienen dazu, auf Fehler hinzuweisen, Unverstandnis zu
signalisieren, Korrekturvorschlage anzubringen, Sachverhalte richtigzustellen sowie zu
ausfuhrlicheren Darstellungen anzuregen. Dabei geht es zumeist jedoch nicht darum, ein
Wissensdefizit der feedbackgebenden Person auszugleichen, sondern die feedbackemp-

fangende Person zu einer Uberarbeitung 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 héheren Informationsgehalt aufwei-

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.

e 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 kénnen am Rand des Textes oder im Rahmen eines
Schlusskommentares gedullert werden, duRerst knapp oder ausfiihrlich ausfallen und

mehr oder weniger explizit sein.
5.2.5.3 Kombinationen aus sprachlichen und textuellen Aspekten sowie Feedbacktypen

Fir detailliertere Analysen zum Zusammenhang zwischen den im Feedback thematisierten
sprachlichen und textuellen Aspekten und den jeweils verwendeten Feedbacktypen wurden

die 0. g. Kategorien zusatzlich miteinander kombiniert (s. Kapitel 5.1).
5.3 Durchfiihrung

Die in die vorliegende Untersuchung einbezogenen Texte und Feedbackkommentare wurden
im Rahmen von drei Proseminaren am Institut fir deutsche Sprache und Literatur Il der Uni-
versitat zu Koln 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 Propadeutik-Teil, auf den sich die in Kapitel 5.2.1 angegebene
Schreibaufgabe bezog. Die Studierenden wurden zunachst 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 wahrend der jeweiligen Seminarsitzung
bearbeitet. So konnte sichergestellt werden, dass Fragebogendaten von allen Proband*innen

vorlagen.

Als Textgrundlage fiir die Erstellung des Feedbacks dienten zwei Bearbeitungen derselben
Schreibaufgabe, die wiederum in einem weiteren Proseminar im Wintersemester 2016/2017

verfasst wurden.3%° Die Qualitit der Texte aus diesem Proseminar wurden zunichst 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 zusatzlichen 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 ausgewadhlt, deren Qualitat als gering
eingeschatzt wurde.?%! Diese Einschdtzung wurde durch ein spater stattfindendes, umfangrei-

ches und kriteriengeleitetes Textrating bestatigt (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-
sitat KoIn schriftliches Feedback zu jeweils zwei Texten. Jeweils ein Text wurde auf dem Papier
und ein weiterer am PC unter Verwendung der Kommentar- und Uberarbeitungsfunktion von
Microsoft Word bearbeitet. Dabei erstellte etwa die Halfte der Proband*innen Feedback zu
Text 1 auf dem Papier und Feedback zu Text 2 am PC; die andere Halfte 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 Primartexte von Eco (2010) und Pohl
(2011), auf denen die originadre 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 zusatzlich
vorgelesen. Fir eine Pseudonymisierung der Daten wurden die Proband*innen angewiesen,
ihre eigenen Texte, die ausgefiillten Fragebdgen sowie ihr Feedback zu den Texten ihrer Peers
mit personlichen, nach einem vorgegebenen Muster selbst generierten Codes zu versehen.
Somit lieBen sich alle erhobenen Daten der Proband*innen zusammenfiigen: der selbst ver-

fasste Text, die beiden kommentierten, fremden Texte sowie der ausgefiillte Fragebogen.

vorliegende Untersuchung einbezogen. Da die Beteiligung im Wintersemester 2016/2017 insgesamt gering war, wurde im
Wintersemester 2017/2018 eine weitere Erhebung durchgefiihrt; 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 grofRe Datenbasis (N = 50) gewonnen werden.

301 Das urspringliche Forschungsdesign sah vor, auch Feedback zu zwei weiteren Texten mit mittlerer Qualitat 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

Flr das Rating der von den Proband*innen verfassten Bearbeitungen der Schreibaufgabe
(s. Kapitel 5.2.1) wurden zunachst finf Rater*innen geschult. Dabei handelte es sich um wis-
senschaftliche Hilfskrafte, die zu diesem Zeitpunkt einen sprachbezogenen Studiengang be-
legten. Wahrend der Schulung wurden die Auswertungskriterien (s. Kapitel 5.2.2) erlautert;
anschliefend wurde ein Proberating durchgefiihrt. Dazu erhielten die Rater*innen Ratingbo-
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-Reliabilitdt wurde Spearman’s Rho berechnet (vgl. Déring &
Bortz, 2016, S. 347). Trotz sorgfaltiger Schulung, verbunden mit einem Proberating von flnf
Texten, konnten keine akzeptablen Inter-Rater-Reliabilitdten erreicht werden.3%? Dies kénnte
darin begriindet 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-Reliabilitat aufwiesen, ist ein weiterer
moglicher Grund, dass nicht alle der studentische Rater*innen liber die notwendige linguisti-
sche Expertise verfugten. Aus forschungsékonomischen Griinden konnte weder eine weitere
Schulung noch ein erneutes, vollstandiges Rating durchgefiihrt werden. Da die Qualitat der
Texte der feedbackgebenden Studierenden als nur eine von mehreren maoglichen Einflussfak-
toren auf die Gestaltung von Feedback betrachtet wird und der Fokus der vorliegenden Un-
tersuchung auf der Analyse der Revisionsvorschlage 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 fur das jeweilige Kriterium und den jeweiligen Text ein drittes Rating herangezogen.
Wichen die Einstufungen in einer Kategorie (iber 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 Fiir die einzelnen Auswertungskategorien wurden die folgenden Werte ermittelt: Inhaltliche Richtigkeit und Vollstéindig-
keit ( ,620), Globalurteil (,543), Struktur ( ,431) und Orthografie ( ,446), Absatzgliederung ( ,393), Angemessenheit ( ,383),
Zeichensetzung ( ,389), Kennzeichnung von Zitaten ( ,327), formale Richtigkeit der Quellenangaben ( ,409), Kohdrenz/Kohd-
sion: (-,150), Verstdndlichkeit ( ,135), Prézision ( -,199), Grammatik ( ,221) und Formatierung ( ,276).
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die Kategorien Absatz, Prizision, 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 anschliefend folgendermalien verfah-
ren: Stimmten zwei Ergebnisse Giberein, wurde der abweichende Wert ausgeklammert. Gab
es keinerlei Ubereinstimmung, jedoch zwei naher aneinander liegende Werte, wurde der stér-
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 lbernommen. 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 Revisionsvorschlage und Kommentare

Das Feedback der Studierenden wurde zum einen im Hinblick auf die sprachlichen und textu-

303 ynd zum anderen hinsichtlich der enthaltenen Feed-

ellen Aspekte, auf die es bezogen war,
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-
onsvorschldage 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 anschlieBend 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 fiir jeden Revisionsvorschlag bzw. Kommentar (mindestens) ein
Code fiir den jeweils thematisierten sprachlichen bzw. textuellen Aspekt vergeben sowie (min-

destens) ein Kommentar fiir den jeweils realisierten Feedbacktyp. Angemerkt sei, dass sich

303 Da das Feedback der Studierenden in wenigen Fallen als nicht zielfihrend oder als nicht nachvollziehbar eingestuft wurde,
wurde fur jede sprachliche/textuelle Kategorie zusatzlich die Anzahl der sinnvollen Revisionsvorschldge bzw. Kommentaren
ermittelt. Diese Angaben wurden jedoch in den nachfolgenden Analysen nicht weiter beriicksichtigt.
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die Textstellen, auf die das Feedback abzielte, je nach sprachlicher/textueller Kategorie mit-
unter deutlich in ihrem Umfang unterschieden: Wahrend beispielsweise Revisionsvorschlage
und Kommentare hinsichtlich der Orthografie auf einzelne Worter (bzw. Buchstaben) abziel-
ten, kann inhaltsbezogenes Feedback auf Textstellen unterschiedlicher GrofRe bezogen sein:
von der Korrektur oder der Ergdanzung einzelner Worter bis hin zu Kommentaren, die sich auf
ganze Abséatze bezogen. Auch Feedback zur Textstruktur bezieht sich zumeist auf langere Text-

passagen.

Die folgende Tabelle enthalt Beispiele fiir die Kodierungen:

Textstelle Revisionsvorschlag/Kommentar Sprachlicher/textuel- Feedbacktyp
ler Aspekt

Weinrich stellt den ,wissenschaftlichen | Vierschritt sollte ndher erldutert werden | Inhalt Bearbeitungshinweis
Vierschritt” [...] auf [...]. (Text 1) {S4AA10_T1)
Eco beschéftigt sich mit der Frage: ,was | Vorsicht! Er meint die Naturwissenschaf- | Inhalt Richtigstellung/Be-
ist Wissenschaftlichkeit?“ und sieht ein | ten, wie sie sich zu Beginn der Neuzeit grindung
Vorbild in den Naturwissenschaften. | entwickelt haben. Ihm ist wichtig, dass
(Text 2) auch nicht greifbare Dinge Gegenstande

wissenschaftlicher Arbeiten sein kon-

nen. (S1BR07_T2)
Im Verlauf dieser Ausarbeitung werde | Gute Einleitung (S3AL09_T1) Struktur Lob
ich auf die Merkmale wissenschaftlicher
Texte und die Anforderungen an die
Schreibenden darstellen, wahrend ich
mich auf die Autoren Pohl (2011) und
Eco (2010) beziehen werde. Im An-
schluss werde ich mich gestitzt auf
meine Ausarbeitung mit den moglichen
didaktischen Konsequenzen auseinan-
der setzen. (Text 1)304
Im Anschluss an den oben vorgestellten | Darstellung Eco (S4CI01_T2) Struktur Analyse
Ansatz von Pohl werde ich nun auf den
von Eco eingehen. (Text 2)
Sein erstes Kriterium lautet: Tilgung des Absatzumbruchs | Absatz Eingriff
,Die Untersuchung behandelt einen er- (S15A07_T1)
kennbaren Gegenstand, der so genau
umrissen ist, daR er auch fur Dritte er-
kennbar ist” (Eco 2010, S.40) (Text 1)

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 | Plural, jedoch nur eine Anforderung er- | Kohéarenz Fehlerbeschreibung
(Text 1) wihnt (S35L02_T1).

namlich (Text 1) Wortwahl Stil Kategorisierung

[...] da es sehr schwierig ist einen ganz- | nach ist ein Komma setzen (S3S105_T1) Zeichensetzung Bearbeitungshinweis

lich neuen Forschungsbereich zu eroff-

nen. (Text 1)

[...] werde ich auf die Merkmale wissen- | passt nicht | auf ... darstellen ist falsch | Grammatik Fehlerbeschreibung
schaftlicher Texte [..] darstellen” (Text | (S4AR04_T1)
1)

[..] und die Bericksichtigung nachfol- | Wo ist das Verb? (S4BE07_T2) Grammatik Frage

gender Arbeiten mit diesem Gegenstand

(Text 2)

Grundalge (Text 2) Grundlage (im Randkommentar ver- | Orthografie Anderungsvorschlag
merkt) (S35L02_T2)

[..] das ,epistemische Relief wissen- | wenn , dann fehlen “ (oben) | Zitierweise Fehlerbeschreibung

schaftlicher Texte [...] (Text 2) (S1SA07_T2)

[...] beziehen. Beide [...] [...] beziehen.__Beide [...] Formatierung nur Markierung

Tab. 2: Beispiele fiir die Kodierung sprachlicher und textueller Aspekte sowie der realisierten Feedbacktypen

Um zu erfassen, flr welche sprachlichen und textuellen Aspekte die verschiedenen Feedback-
typen angewendet werden, wurden zudem Codes fir die unterschiedlichen Kombinationen

aus thematisiertem Aspekt und realisiertem Feedbacktyp vergeben (s. Kapitel 5.1, Tab. 1).

Zur Kodierung angemerkt sei, dass sich nicht alle Revisionsvorschlage oder Kommentare aus-
schlieBlich einer sprachlichen bzw. textuellen Kategorie zuordnen lieSen. Das ist darin begriin-
det, dass Fehler ,bei [einem] ausschlieBlichen Blick auf das Schreibprodukt auch gelegentlich
unauflésbar 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 Revisionsvorschlage und Kom-
mentare mitunter auf mehrere Kategorien ab. Zudem lieR sich in einigen Fallen 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 Fallen auch die Feedbackempfanger*innen vor Herausforderungen bei

der Uberarbeitung 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

Revisionsvorschlage 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 haufig kamen dabei Kombinati-
onen aus den Kategorien Orthografie und Zitierweise (56 Falle), Stil und Grammatik (49 Falle),
Orthografie und Stil (23 Félle), Zeichensetzung und Stil (23 Falle), Inhalt und Stil (20 Falle) so-

wie Zitierweise und Zeichensetzung (20 Falle) vor. Beispiele fir diese Mehrfachkodierungen

finden sich in der folgenden Tabelle.

Textstelle

Revisionsvorschlag/Kommentar

Kodierung

Die Untersuchung behandelt einen erkenn-
baren Gegenstand, der so genau umrissen
ist, daR er auch fur Dritte erkennbar ist ( Eco
2010, S.40). (Text 1, S. 2)

H(sich)”  nach ,daR“ eingeflugt (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 fur 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
verkniipft und schon teilweise thematisiert,
da der Schreibende andere wissenschaftli-
che Texte hinzunimmt. (Text 2, S. 1)

Umgangssprachlich formuliert. Aussagen
missen prazisiert werden. Was wird genau
thematisiert? Welche Texte? (S4ELO5_T2,
S.1)

Inhalt und Stil

Die Abbildung 1 (Pohl 2011, S. 7) zeigt das

,epistemische Relief wissenschaftlicher

Ergdnzung eines schlieBenden Anfihrungs-
zeichens

Zitierweise und Zeichensetzung

Texte in einem Tortendiagram dar. (Text 2,
S.1)

Tab. 3: Beispiele fiir Mehrfachkodierungen sprachlicher und textueller Aspekte

Zudem setzen sich Kommentare mitunter aus verschiedenen Feedbacktypen zusammen; in
diesen Féllen wurden ebenfalls mehrere Codes vergeben.3% Insgesamt betraf dies 319 Text-
stellen, davon 208 innerhalb von Bearbeitungen am PC und 111 innerhalb von Bearbeitungen
auf dem Papier. Besonders hiufig handelte es sich dabei um Kombinationen aus Anderungs-
vorschldgen und Kategorisierungen (42 Falle, ausschlieflich am PC) sowie Eingriffen und Ka-
tegorisierungen (39 Falle, ausschlielich auf dem Papier), Fehlerbeschreibungen und Bearbei-

tungshinweisen (37 Fille, davon 28 am PC und 9 auf dem Papier), Anderungsvorschlidgen 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 fiir die weiteren Analysen nicht weiter bericksich-
tigt wurden.
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Fehlerbeschreibungen (30 Falle, davon 28 am PC und 2 auf dem Papier) sowie Fehlerbeschrei-

bungen und Richtigstellungen/Erkldrungen (28 Falle, davon 21 am PC und 7 auf dem Papier).

Beispiele fir Kombinationen aus mehreren Feedbacktypen finden sich in der folgenden Ta-

belle.

Textstelle

Revisionsvorschlag / Kommentar

Kodierung

die selben (Text 1, S. 3)

Rechtschreibung: dieselben
S.3)

(S4AA10;t1,

Anderungsvorschlag und Kategorisierung

Vierschnitt

“«

,N“ unterstrichen, mit ,r tberschrieben,
Kommentar: ,R“ (S4BR08a_T1, S. 1)

Eingriff und Kategorisierung

Die Anforderungen an die Schreibenden,
die sich anhand von Pohls zusammenge-
fassten Auffiuhrungen herleiten lassen sind,
dass die Schreibenden ein gutes Themen-
verstandnis brauchen, da sie wie im wissen-
schaftlichen Vierschnitt aufgefiihrt, ihren
Text zum bereits aufgefiihrten Diskurs set-
zen mussen. (Text 1, S. 1)

Der Satz ist recht lang, ich wiirde zwei Satze
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 schlieBlich 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
schlieflich zu folgenden Dimensionen zu-
sammen: (S4P0O01_T1, S. 1)

Fehlerbeschreibung und Anderungsvor-

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-, universitdaren Kontext auseinander-
setzten. (Text 2, S. 2)

Es geht nicht um die Schreibanforderungen
im schulischen- und universitdren Kontext
sondern um die didaktischen Konsequen-
zen die sich daraus fur die schulische und
universitdre Lehre ergeben (S4BA02_T2,
S.3)

Fehlerbeschreibung und Richtigstellung/Er-
kldrung

Als letzte didaktische MaRBnahme konnte
man Seminare und Tutorien abhalten, die
die Anforderungen auflisten und in wel-
chen anhand von Textstiicken intensiv ge-
Ubt wird. (Text 1, S. 3)

Gute Vorschlage. Was kdnnte in der Schule
verbessert werden? (S3AL09_T1, S. 3)

Lob und Frage

Ruckblickend 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 Schulzeit
(S3SN10_T2,S. 3)

deine

Lob und Bearbeitungshinweis

Tab. 4: Beispiele fiir 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 % mannlich; 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 héchstens im sechs-
ten Hochschulsemester (M = 3,3, SD = 0,89); 74 % von ihnen absolvierte dabei ein Studium fiir
das sonderpadagogische Lehramt, 20 % fir das Grundschullehramt und 6 % fiir die Sekundar-

stufe | (Haupt-, Real- und Gesamtschule).

6 Ergebnisse der Voruntersuchungen
6.1 Textrating

Mithilfe des Textratings wurde die Qualitdt 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 anndhernde Normalverteilung, wiesen jedoch eine leichte Linksschiefe auf.

20 Mittelwert = 4,32
Std.-Abw. = 1,377
50

Haufigkeit

1 2 3 4 5 6 7

Ergebnisse des Globalratings

Abb. 5: Verteilung der Studierendentexte auf die verschiedenen Stufen des Globalratings

Vergleichbares ergab das Rating fiir die Kriterien Prdzision, 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 groflere Schwierigkeiten der Studierenden im Hinblick auf die Erfiillung der ge-
nannten Kriterien hin und l3sst gleichzeitig eine groRere Heterogenitat erkennen. Dahingegen
wurden die Textprodukte der Studierenden hinsichtlich der Orthografie, der Verstdndlichkeit,
Kohdrenz und insbesondere der Struktur insgesamt hoher bewertet; die Streuungen in diesen
Bereichen fielen dabei moderat aus. Die Ergebnisse des Textratings werden in der folgenden

Tabelle dargestellt.

2 - 5 3
5 T 2 2 2
o 9 < S N S 2
£ 3 S 3 x 2 I = 3
= C 5 g S 5 @ T © 2 5 £
= 3 N o S o IS € > @ 2 ®
®© = < © :© = < @ £ o < Q 3 g
2 © S n < 1 N o © < ° © S =
S < = a8 S @ © c i = © = 3 S
O £ [0} < X > o < O (@) N N [
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 priifen, ob die Items fiir nachfolgende Analysen durch eine Mittelwertbildung zu einer
Skala zusammengefasst werden kdnnen, wurde zundchst eine Faktorenanalyse durchgefihrt.
Diese ergab, dass die aggregierte Skala 21,4 % der Varianz erklart, was auf eine schwache ge-
meinsame Dimension hinweist. Eine anschliefende Itemanalyse zeigte jedoch, dass die neu
gebildete Skala —unter Ausschluss des Ratingkriteriums Absatzgliederung, welches die interne
Konsistenz verringerte — eine fir explorative Untersuchungen ausreichend hohe Skalenrelia-

bilitat aufweist (Cronbach’s a = 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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Mittelwert = 4,58
Std.-Abw. = 672
N =50

Haufigkeit

3,00 4,00 5,00 6,00

aggregierte Werte der analytischen Ratingkriterien

Abb. 6: Verteilung der Studierendentexte auf die verschiedenen Stufen der aggregierten Ratingskala

Dariber hinaus korrelieren das Globalrating und die aggregierten Werte aus dem analytischen

Rating hoch signifikant miteinander (rs = .64; p < .001), was die Validitat der Skala stitzt.

Zusatzlich 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 a = 0,05 liegt.
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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. Fir beide Texte wurden in den Kategorien Globalrating, Inhaltliche
Vollistdndigkeit und Richtigkeit, Struktur, Verstdndlichkeit, Prézision, Angemessenheit und

Grammatik (anndhernd) dieselben Werte vergeben (max. eine Stufe Unterschied).

Das Globalrating fiel mit dem jeweils vergebenen Wert 2 duBerst schwach aus.

e 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 verkirzter
Weise wiedergegeben.

e Auch im Hinblick auf die Grammatik wurde bei beiden Texten der niedrigste Wert verge-
ben: Text 1 enthalt 16 Grammatikfehler; Text 2 beinhaltet 17 Fehlerstellen.

e Dahingegen wurde die Struktur bei beiden Texten von den Rater*innen als (duBerst) ge-
lungen eingeschatzt (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 Mangel aufweisen. So fehlen
im ersten Text eine Uberschrift und ein erkennbarer Schlussteil; im zweiten wird auf eine
Einleitung verzichtet.30®

e Auch die Verstdndlichkeit (Wert: 5) und die Prézision im Ausdruck (Wert: 5) wurden von

den Rater*innen als relativ hoch eingestuft.3%’ Im Gegensatz zu diesen beiden stilistischen

Kriterien wurde die sprachliche Angemessenheit der beiden Texte als deutlich niedriger

eingeschatzt (Wert: 1). Das liegt insbesondere daran, dass beide Texte — zumindest stel-

lenweise — eine personliche Sicht- und Ausdrucksweise sowie alltagssprachliche Formulie-

rungen beinhalten, die fiir akademische Texte als unangebracht gelten.

306 Dije guten Rating-Ergebnisse sind darauf zuriickzufiihren, dass in der Beschreibung der Anforderungen an die Erfiillung
dieses Kriteriums lediglich die Abfolge in der Darstellung der Positionen von Pohl (2011) und Eco (2010) sowie moglicher
didaktischer Konsequenzen beriicksichtigt wurde; auf das Vorhandensein einer Uberschrift, einer Einleitung und eines
Schlussteils wurde hier nicht eingegangen. Retrospektiv hatte dieses Kriterium gescharft werden missen.

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 bemiihen (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, Kohdrenz, Orthografie, Zeichensetzung,
Kennzeichnung von Zitaten, der formal korrekten Gestaltung von Quellenangaben sowie der

Formatierung weisen die Texte hingegen grofRere Unterschiede auf:

e Text 1 wurde im Hinblick auf die Absatzgliederung mit dem Wert 1 geratet; er beinhaltet
23 Absatzumbriiche, was als deutlich zu viel erachtet wurde. Dahingegen enthalt Text 2
lediglich 3 Absatzumbriiche; hier merkten die Rater*innen an, dass 1-2 zuséatzliche Umbri-
che sinnvoll gewesen wadren. Der Text wurde darum mit dem Wert 5 geratet.

e Im Hinblick auf die Kohédrenz und Kohdsion weist der erste Text zwei Fehler bei der Ver-
wendung von Kohadsionsmitteln auf (Wert: 5); es sind jedoch keine inhaltlichen Koharenz-
briche erkennbar. An wenigen weiteren Stellen hatten sprachliche Mittel zur Erhéhung
der Kohdrenz eingesetzt werden kénnen; diese Stellen wurden im Rating jedoch nicht als
Fehler behandelt. Text 2 beinhaltet drei inkoharente Textstellen und wurde damit mit dem
Wert 3 geratet.

e 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 enthélt 22 Zeichensetzungsfehler (Wert: 1) sowie 30 Recht-
schreibfehler (Wert: 1).

e 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 Gberflissig, 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
fur die Kennzeichnung von Zitaten mit dem Wert 1 geratet.3% Im zweiten Text wurde an
einer Stelle eine nicht zutreffende Quelle angegeben, was darin begriindet ist, dass die
zitierte Textstelle selbst innerhalb des verwendeten und zitierten Primadrtextes zitiert
wurde. Text 2 wurde entsprechend fiir das Vorhandensein von Quellenangaben mit dem
Wert 5 geratet. Nicht im Rating beriicksichtigt wurde jedoch, dass in diesem Text die Ein-
bettung zweier Zitate in stilistischer Hinsicht nicht gelingt. Dies schlagt 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
unvollstandige 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 wortlichen Zitaten verwendet wurde. Fiir 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 berlicksichtigt wurden falsche Seitenangaben bei Bezligen auf Pohl (2011)
an flnf Stellen in Text 1. Diese Fehler sind darin begriindet, dass der Verfasserin des zu
kommentierenden Textes in einen Reader eingebundene Versionen der Primartexte von
Eco und Pohl zur Verfligung 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 Fliichtigkeitsfehler zu betrach-
ten ist. Zudem wurde der Name eines Autors falsch geschrieben und es fehlt ein schlie-
Rendes Anfiihrungszeichen bei einem Zitat 2. Weiterhin beinhaltet Text 1 vier und Text 2
sieben orthografische, grammatikalische oder die Interpunktion betreffende Fehlerstellen
innerhalb von wortlichen Zitaten. Da einer der zugrundeliegenden Texte (Eco 2010) nach
den bis 1996 gliltigen Rechtschreibregeln verfasst ist, enthalten hieraus zitierte Textstellen
zudem R-Schreibungen in den Wértern ,muBR” und ,,daRk”“, die optional durch ein ,,(sic!)”
hatten gekennzeichnet werden kdnnten. 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 ibernommen. Er-
wahnt sei zudem, dass die syntaktische Integration von wortlich Gbernommenen Textstel-
len aus dem Text von Eco (2010) —insbesondere in Text 2 — haufig nicht gelingt. Unglinstig
ist auch, dass in diesem Text auf ,,Abbildung 1“ verwiesen wird, die in einem der Primar-
texte, jedoch nicht in der Ausarbeitung der*des Studierenden, enthalten ist. Zudem wurde
ein Zitat auf eine sinnverfalschende Weise wiedergeben. Diese Aspekte wurden beim Ra-
ting nicht bericksichtigt, schlagen sich aber im Feedback der Studierenden nieder.

GrolRe 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 linksbiindiger Flattersatz formatiert.
Text 2 ist hingegen im Blocksatz gehalten und enthdlt — abgesehen von einem doppelten

Leerzeichen — im Hinblick auf die Formatierung keine weiteren Fehler, die im Rating
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berlicksichtigt wurden. Text 1 erhielt darum den Wert 1, wahrend Text 2 mit dem Wert 5
geratet wurde. Nicht im Rating bericksichtigt wurde allerdings der in beiden Texten feh-
lende Kursivsatz innerhalb von zitierten Textstellen, der im Originaltext enthalten ist
(s. 0.). Angemerkt sei weiterhin, dass in beiden Texten auf den Einsatz der automatischen

Silbentrennung verzichtet wird.

Die Rating-Ergebnisse fiir 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 fiir die beiden zu kommentierenden Texte

Mit Bezug auf die Stufenbeschreibungen fiir die Entwicklung akademischen Schreibens nach
Pohl (2007) kénnen beide Texte auf der ersten Stufe verortet werden: Inhaltlich handelt es
sich zundchst um reine Gegenstandsdarstellungen. Die mit der Aufgabenstellung geforderten
Schlussfolgerungen werden additiv und als subjektiv gepriagte AuRerungen angefiigt; me-
takommunikative AuRerungen finden sich nur in Text 2 in Form von Ankiindigungen. Beide
Texte weisen stellenweise einen stark ich-betonten Stil auf; die Verwendung wissenschafts-
sprachlicher Routineausdriicke gelingt nur selten und es finden sich haufig idiomatische und
grammatische FormulierungsverstdRe sowie alltagssprachliche Formulierungen. Zitate und
referierte Textstellen werden zwar haufig bereits richtig gekennzeichnet, insbesondere bei
Text 1 werden aber eigene Uberlegungen nicht klar genug von den Positionen der verschiede-
nen Autoren abgegrenzt. In beiden Texten finden sich hiufig wortliche Ubernahmen, deren
Einbettung in den eigenen Text insbesondere im zweiten Text weniger gut gelingt. Beide Texte
lassen jedoch auch Versuche erkennen, Inhalte der Primartexten 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
hochstens im sechsten Fachsemester (M = 3,02, SD = 0,69). Wahrend 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).

Fiir das Lesen von Texten bevorzugten 94 % der Studierenden einen Ausdruck, nur 4 % lasen
lieber am Bildschirm, und eine Probandin gab an, hier keine Praferenz zu haben. Gefragt nach
dem praferierten Schreibmedium gaben 72 % an, dass sie den Computer fir die Produktion
von Texten bevorzugten; 28 % schrieben lieber mit Stift auf Papier. Fiir das Uberarbeiten pra-
ferierten 56 % das Arbeiten mit einem Ausdruck des Textes und 40 % das Uberarbeiten am
PC; 4 % machten hier keine Angabe. Zur Feedbackgabe praferierten 68% der Proband*innen
eine ausgedruckte Textversion und 23% den PC; 10% gaben an, beide Schreibmedien gleich-
ermafen zu nutzen oder miindliches Feedback zu bevorzugen. Die Studierenden wurden wei-
terhin gefragt, ob sie mit den Funktionen Anderungen nachverfolgen und Kommentar einfii-
gen in Microsoft Word vertraut seien. Mit dem Einfligen von Kommentaren war die Halfte der
Stichprobe vertraut, mit der automatischen Markierung von Anderungen im Text hingegen
nur 24 %, wahrend 76 % die Funktion Anderungen nachverfolgen nicht kannte. Die Angaben
der Proband*innen zu ihren Mediennutzungserfahrungen und -praferenzen aus den sechs ge-
schlossenen Items wurden zu einem Gesamtscore zusammengefasst. Ein hoherer Gesamtwert
geht mit einer groReren Vertrautheit der Proband*innen mit dem Lesen und Schreiben am PC
sowie einer starkeren Praferenzen dafiir 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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20 Mittelwert = 2,04
Std.-Abw. = 1,34
N =50

Haufigkeit

0 1 2 3 4 5 6

Mediennutzungserfahrungen und -préferenzen (Gesamtscore)

Abb. 8: Gesamtscore fiir die Mediennutzungserfahrungen und -préferenzen der teilnehmenden Studierenden

Auch die Erfahrungen der Proband*innen mit Peer-Feedback wurde erfasst. Nur knapp tber
die Halfte (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 mindliches
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. miindliches 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 Berlicksichtigung 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 Ergebnisprasen-

tation erfolgt entlang den in Kapitel 4 vorgestellten Forschungsfragen.
7.1 Forschungsfrage 1: Gestaltung des Feedbacks

Zunachst wurde analysiert, wie die Proband*innen ihr Feedback gestalteten. Dabei wurde
zum einen untersucht, welche sprachlichen und textuellen Aspekte sie darin bertlicksichtigten,

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 beriicksichtigen sie?”) wurde zunachst in Faktorenanalysen Gberprift, 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 erklart werden kdnnen. 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 Komponentenmatrizen3% (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 moglich ist. Insgesamt lasst sich aus diesen Ergebnissen also schliel3en, dass die Modell-
struktur keine hinreichende Trennscharfe 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. finf Iterationen (drei Komponenten).
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Komponente
1 2
Zeichensetzung 0,924 -0,14
Orthografie 0,81 -0,14
Grammatik 0,80 0,34
Formatierung 0,59 -0,49
:(iz:éirenz/Kohéi- 0,36 0,75
Stil 0,52 0,54
Inhalt 0,01 0,38
Zitierweise 0,08 -0,37
Absatz 0,06 -0,23
Struktur -0,18 0,20

Komponente
1 2 3

Zeichensetzung 0,88 0,32 -0,08
Formatierung 0,81 -0,20 -0,01
Orthografie 0,81 0,24 -0,02
K.oharenz/Koha- 0,09 0,87 0,07
sion

Stil 0,18 0,73 0,08
Grammatik 0,50 0,73 -0,06
Struktur 0,02 -0,18 0,75
Absatz -0,03 0,03 -0,56
Zitierweise 0,08 -0,11 -0,54
Inhalt -0,05 0,21 0,42

Tab. 7: Rotierte Komponentenmatrizen fiir 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 berticksichtigten Textstellen auf diese Kategorien verteilen. Die Ergebnisse der Ana-

lyse sind in folgender Tabelle dargestellt.

Auswertungskategorie

Anzahl beriicksichtigter 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
Kohirenz/Kohéasion 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 fiir 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 verdnderten. 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 %), Kohdrenz/Kohdsion (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 Berlicksichtigung

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 zundchst in Faktorenanalysen Uberprift, ob sich mehrere Feedbacktypen zusammen-
fassen lassen — beispielsweise Markierungen, Eingriffe und Anderungsvorschlige (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 Gber 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 erklart wer-
den kann.31° Auch hier verbleibt also ein zu groRer Anteil ungeklarter 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 kdnnen 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 finf Iterationen (vier Komponenten).
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darauf hin, dass die zugrundeliegenden Strukturen nicht ausreichend differenziert und inter-

pretiert werden kénnen.

Komponente Komponente Komponente
1 2 1 2 3 1 2 3 4
Richtig-
Bearbei- Bearbei- stel-
tungs- 0,73 0,07 tungs- 0,75 -0,08 -0,19 lung/Be- 0,79 0,11 -0,09 -0,27
hinweis hinweis griin-
dung
lIzzhler- lIzzhler- Bearbei-
. 0,73 -0,12 . 0,71 -0,03 0,20 tungs- 0,72 0,01 -0,10 0,30
schrei- schrei- X .
hinweis
bung bung
Richtig- Richtig- Fehler-
stel- stel- be
lung/Be- 0,70 0,21 lung/Be- 0,70 0,22 -0,03 schrei- 0,70 0,02 0,23 0,06
griin- griin-
dung dung bung
Lob 0,11 0,64 Lob 0,10 0,72 -0,12 Lob 0,02 0,79 -0,10 0,05
Katego- 411 .06 Analyse -0,06 0,69 0,09 Analyse -0,09 0,69 004 -0,17
risierung
Ande-
L rungs-
Eingriff -0,29 0,51 vor- 0,38 -0,51 0,01 Frage 0,16 0,43 0,01 0,11
schlag
Analyse -0,03 0,50 Frage 0,21 0,36 -0,03 Eingriff -0,18 -0,01 -0,82 0,05
Ande-
rungs- 036 -0,40 Eingriff  -023 0,05 -0,80 Katego- 513 006 078 005
vor- risierung
schlag
Katego Nur
Frage 0,22 0,31 .. 8 -0,06 -0,15 0,74 Markie- 0,11 -0,22 0,13 -0,74
risierung
rung
Nur Nur ﬁ‘n:i-
Markie- -0,04 -0,15 Markie- -0,07 0,06 0,32 vor-g 0,25 -0,27 0,20 0,64
rung rung schlag

Tab. 9: Rotierte Komponentenmatrix fiir 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 fiir die realisierten Feedbacktypen sowie die

Mittelwerte derer prozentualer Anteile im Feedback fiir 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 (%)
Revisionsvorschlige und Kom- | 3554 71,08 26,98 37,96 100
mentare insgesamt
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
Anderungsvorschlag 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/Begriindung 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 fiir die insgesamt eingesetzten Feedbacktypen

Gesondert wurde zusatzlich erfasst, mit welcher Haufigkeit Schlusskommentare verfasst und
mehrere Feedbacktypen miteinander kombiniert wurden: Das Feedback der Studierenden
enthalt 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 hau-
fig handelte es sich dabei um Kombinationen aus Anderungsvorschldgen und Kategorisierun-
gen (42 Falle) sowie Eingriffen und Kategorisierungen (39 Falle), Fehlerbeschreibungen und
Bearbeitungshinweisen (37 Fille), Anderungsvorschlégen und Fehlerbeschreibungen (30 Fille)

sowie Fehlerbeschreibungen und Richtigstellungen/Erkldrungen (28 Falle).

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
hiufigsten eingesetzten Feedbacktypen darstellen. Mit mittlerer Haufigkeit wurden Ande-
rungsvorschldge 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/Begriindungen (M = 3,45 %; SD = 4,15 %), Fragen (M = 3,34 %; SD = 4,60 %) und
ausschlieBliche 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 duBerst 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
berilicksichtigten 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 zundchst das
Feedback in beiden Schreibmedien gemeinsam betrachtet. Die folgende Tabelle zeigt die Er-

gebnisse der deskriptiven Analyse.

:s ‘é‘
o g c ) o
% g 3 i
& 2 & = 3 ] < £
3 (<] 2 & = c £ o
2 2 3 g 5 2 S &
X e K] 2 o g @ e
° = S ° 9 ‘S Q & s ¢
S T 3 80 > £ ] S @ 5 E
5 2|3 3 g s |35 |£5|f |8 |35
z in < 2 < @ & -] & C x ¥~
Inhalt
> 15 38 15 3 4 44 74 54 72 18 324
M (SD) 0,30 0,76 0,30 0,06 0,08 0,88 1,48 1,08 1,44 0,36 6,48
(0,61) (1,41) (0,61) (0,24) (0,34) (0,98) (1,54) (1,66) (2,48) (0,78) (4,81)
M % (SD) | 6,41 11,43 7,25 0,87 1,46 14,18 22,91 14,84 17,78 13,39 100
(14,38) | (18,89) | (17,40) | (3,39) | (6,38) | (18,08) | (22,34) | (21,33) | (19,40) | (36,28)

Struktur
> 15 19 13 1 3 20 71
M (SD) 0,30 0,38 0,26 0,02 0,06 0,40 1,42
(0,80) (0,70) (0,66) (0,14) (0,31) (0,83) (1,80)
M % (SD) 17,56 32,82 16,03 0,64 2,56 30,38 100
(30,53) | (36,91) | (29,62) | (3,27) | (9,06) | (39,77)
Absatz
> 9 8 2 27 6 8 60
M (SD) 0,18 0,16 0,04 0,54 0,12 0,16 1,20
(1,14) (0,65) (0,28) (1,47) (0,52) (0,74) (2,70)
M % (SD) | 7,03 12,86 0,96 56,69 14,06 8,39 100
(24,99) | (27,60) (3,85) | (47,53) | (34,12) | (16,57)
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Kohirenz/Kohision
> 4 34 15 2 5 2 5 67
M (SD) 0,08 0,68 0,30 0,04 0,10 0,04 0,10 1,34
(0,27) (0,87) (0,54) (0,20) (0,30) (0,20) (0,30) (1,04)
M % (SD) | 6,67 52,29 21,25 3,33 8,33 3,33 4,79 100
(22,90) | (45,72) | (35,00) (16,54) | (24,46) | (16,54) | (13,33)
Stil
> 79 291 217 71 2 106 139 19 9 4 937
M (SD) 1,58 5,82 4,34 1,42 0,04 2,12 2,78 0,38 0,18 0,08 18,74
(2,40) | (6,43) | (6,55) | (2,53) | (0,20) | (2,55) | (3,72) | (0,83) | (0,44) | (0,27) | (12,53)
M % (SD) | 10,12 30,04 20,24 7,45 0,29 11,23 16,92 2,08 1 0,64 100
(14,05) | (27,56) | (19,53) | (13,44) | (1,47) (11,17) | (18,64) | (4,24) (2,99) (2,46)
Orthografie
> 93 624 93 158 22 16 7 2 1015
M (SD) 1,86 12,48 1,86 3,16 0,44 0,32 0,14 0,04 20,30
(3,59) (9,47) (3,30) (6,07) (1,90) (0,82) (0,54) (0,20) (8,44)
M % (SD) | 9,59 58,75 10,51 17,67 1,26 1,27 0,72 0,23 100
(18,51) | (39,19) | (20,51) | (32,21) (452) | (3,24) | (2,73) | (1,32)
Zeichensetzung
> 15 339 10 38 1 26 12 1 1 443
M (SD) 0,30 6,78 0,20 0,76 0,02 0,52 0,24 0,02 0,02 8,86
(0,86) | (7,34) | (0,57) | (2,56) | (0,14) | (1,02) | (0,63) | (0,24) | (0,14) (7,61)
M%(SD) | 51 69,00 3,17 8,21 0,16 9,87 3,37 0,09 1,04 100
(13,77) | (35,66) | (9,25) | (18,98) | (1,11) | (18,35) | (9,94) | (0,60) | (7,22)
Grammatik
> 35 327 100 49 18 41 1 7 578
M (SD) 0,70 6,54 2,00 0,98 0,36 0,82 0,02 0,14 11,56
(1,06) | (6,05 | (2,55) | (1,76) (,66) (1,26) | (0,24) | (0,35) (6,19)
M % (SD) | 6,14 51,69 16,52 12,38 2,93 8,17 1,02 1,15 100
(9,26) | (32,93) | (19,43) | (23,00) (6,11) | (12,52) | (7,14) | (3,01)
Zitierweise
> 11 133 35 14 1 49 56 18 17 1 335
M (SD) 0,22 2,66 0,70 0,28 0,02 0,98 1,12 0,36 0,34 0,02 6,70
(0,68) | (3,77) | (1,50) | (0,83) | (0,14) | (L,79) | (1,81) | (0,75) | (0,72) | (0,14) | (5,96)
M % (SD) | 4,76 41,04 9,46 2,95 0,17 11,69 17,75 4,63 7,34 0,21 100
(15,19) | (36,74) | (19,22) | (7,09) | (1,16) | (18,12) | (25,17) | (10,91) | (21,40) | (1,37)
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Nur Markierung
Anderungsvorschlag
Kategorisierung
Bearbeitungshinweis
Fehlerbeschreibung
Richtigstellung/ Begriin-
Revisionsvorschlige/
Kommentare insgesamt

Eingriff
Analyse
dung
Frage
Lob

Formatierung

z

29 116 2 21 20 1 189

M (SD) 0,58 2,32 0,04 0,42 0,40 0,02 3,78

(1,38) (3,46) (0,20) (1,01) (1,09) (0,14) (3,98)

M % (SD) | 21,46 53,56 0,86 13,89 10,04 0,2 100

(34,05) | (41,48) (3,61) (24,80) | (21,60) | (1,19)

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, Kohdrenz/Kohdsion und Stil den dominierenden Feedbacktyp dar; sie ma-
chen zwischen durchschnittlich 30,04 % (beziglich des Stils) und 69 % (bezliglich 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.
Anderungsvorschlidge finden sich vornehmlich in den Kategorien Kohdrenz/Kohdsion, Stil
und Grammatik; mit durchschnittlichen prozentualen Anteilen zwischen 16,52 % (Gram-
matik) und 21,25 % (Kohdrenz/Kohdsion) stellen sie dort den zweithdufigsten Feedbackty-
pen dar. Fur 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 Haufigkeit Kategorisierungen vorgenommen, hinsicht-
lich anderer sprachlicher oder textueller Aspekte kommt dieser Feedbacktyp kaum oder
gar nicht vor.

AusschlielSliche Markierungen von Fehlerstellen machen Uber ein Fiinftel 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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e 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 zweithdufigste Feedbacktyp.

e Bearbeitungshinweise machen in den Kategorien Absatz (56,69 %) und Struktur (32,83 %)
den groBten 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.

e In Bezug auf inhaltliche Aspekte machen zudem Fragen (17,78 %) und Richtigstellun-
gen/Begriindungen (14,84 %) bedeutende Anteile des Feedbacks aus. Insgesamt zeigt sich,
dass in dieser Kategorie verschiedene Formen elaborierten Feedbacks relevant sind.

e 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-
ricksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte als auch beziglich der realisierten Feed-

backtypen.
7.2.1 Forschungsfrage 2a

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 2a (,Lassen sich im Hinblick auf die berticksichtigten
sprachlichen und textuellen Aspekte unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden un-
terscheiden?”) wurde eine Clusteranalyse durchgefiihrt, in die die Gesamtheit aller von den
Studierenden berticksichtigten 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 Berlcksichtigung von Aspekten des Stils, der Orthografie, der Zeichensetzung, der
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Grammatik und der Formatierung.3'* Die Proband*innen in der zweiten Clustergruppe
(N = 18) beriicksichtigten in diesen Kategorien eine jeweils hohere 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
Kohérenz/Kohision 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 endgiiltigen Lésung (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 durchgefiihrt, in die die Gesamtheit aller Revisionsvor-
schldage 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.3'> Wahrend Studierende der ersten Clustergruppe

311 Es wurden weitere Clusteranalysen mit vorgegebenen Clusterzahlen von 3 und 4 durchgefiihrt. Die verschiedenen Grup-
pen unterschieden sich in diesen Clustern ebenfalls signifikant im Hinblick auf die Berticksichtigung der genannten Katego-
rien. Es wurde jedoch entschieden, mit einer Zwei-Cluster-Losung 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 fir wei-
tergehende Analysen als ungiinstig erwies. (Bei drei vorgegebenen Clustern bestand eines aus nur vier Fallen, bei vier vorge-
gebenen Clustern bestanden zwei dieser Cluster aus jeweils nur vier Fallen.)

312 Zusatzlich wurden weitere Clusteranalysen durchgefiihrt. 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 Anderungsvorschlége hinzu. Hier bestanden jedoch zwei Gruppen nur aus jeweils 8 Fillen. Auf-
grund der glnstigeren Verteilung der Proband*innen auf zwei Cluster und weil eine Drei-Cluster-Lésung inhaltlich keinen
Mehrgewinn bedeutet hatte, wurde im Folgenden weiter mit zwei Clustern gearbeitet.
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(N =25) haufiger Kategorisierungen vornahmen, griffen Studierende der zweiten Cluster-

gruppe (N = 25) ofter 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
Anderungsvorschlag 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/Begriindung 2 2 ,013 ,909
Frage 2 3 1,066 ,307
Lob 1 1 1,222 ,274

Tab. 13: Clusterzentren der endgiiltigen Lésung (realisierte Feedbacktypen), F- und p-Werte

Zusatzlich wurde mithilfe eines Chi-Quadrat-Tests geprift, ob ein Zusammenhang zwischen
der Zugehorigkeit zu einer der beiden Clustergruppen im Hinblick auf die bericksichtigen
sprachlichen und textuellen Aspekte und der Zugehdrigkeit zu einer der beiden Clustergrup-
pen im Hinblick auf die realisierten Feedbacktypen besteht. Hier zeigte sich ein statistisch sig-
nifikanter Zusammenhang (x?(1) = 12,50; p = <,001): Proband*innen, die hinsichtlich der Be-
ricksichtigung verschiedener Fehlerkategorien in Clustergruppe 1 fielen, waren haufiger auch
in Bezug auf die realisierten Feedbacktypen in Clustergruppe 1; Proband*innen, die hinsicht-
lich der Berlicksichtigung verschiedener Fehlerkategorien in Clustergruppe 2 fielen, waren

haufiger auch in Bezug auf die realisierten Feedbacktypen in Clustergruppe 2 (s. Tab. 14).

Clusternummer

(Feedbacktypen)
1 2 Gesamt
Clusternummer 1 22 10 32
(beriicksichtigte Aspekte) 2 3 15 18
Gesamt 25 25 50

Tab. 14: Kreuztabelle: Clustergruppen beriicksichtigte 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 moglichen Einflussfaktoren handelt es sich um Merkmale der zu kom-
mentierenden Texte, das jeweils verwendete Schreibmedium, die Qualitdt der von den Feed-
backgebenden verfassten Texte sowie weiteren Variablen, die im Zusammenhang mit der aka-

demischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen kénnen.
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 beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?“) wurden deskrip-
tive Auswertungen fur Text 1 und Text 2 gegenibergestellt. 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 awer = 0,005 ergab. Tabelle 15 zeigt die Ergebnisse dieser Ana-

lysen.
Auswertungskatego- | Text Anzahl beriicksichtiger Textstel- | Vergleich der Mittelwerte (t-Test) | prozentualer Anteil
rie len fiir absolute Haufigkeiten) beriicksichtigter
Textstellen
Gesamt Mittel- SD t(df); p-Wert (zweiseitig); Effekt- | Mittel- SD
wert stdrke (Cohen’s d) wert

Textstellen insge- | Text1 1530 30,60 13,64 t(49) = -6,40; p = <,001; 100

samt Text 2 2116 42,32 17,06 d =13,00 100

Inhalt Text 1 143 2,86 2,76 t(49) = 0,15; p =,883; 11,05 12,39
Text 2 140 2,80 2,22 d=2,87 6,82 5,08

Struktur Text 1 35 0,70 1,07 t(49) = 1,03; p =,307; 2,97 5,78
Text 2 25 0,50 0,91 d=1,37 1,16 2,27

Absatz Text 1 24 0,48 1,53 t(49) = -0,17; p = ,867; 1,65 5,40
Text 2 26 0,52 1,13 d=1,68 1,21 2,58

Kohirenz/Kohision Text 1 25 0,50 0,58 t(49) =-1,96; p =,056; 1,47 1,79
Text 2 39 0,78 0,82 d=1,01 2,09 2,33

stil Text 1 466 9,32 7,28 t(49) = 3,39; p =,001; 28,79 14,84
Text 2 332 6,64 4,06 d=5,59 16,30 9,40

Orthografie Text 1 173 3,46 3,10 t(49) = -13,81; p = <,001; 11,07 10,31
Text 2 797 15,94 6,61 d=6,39 38,50 9,59

Zeichensetzung Text 1 112 2,24 2,44 t(49) =-6,75; p = <,001; 6,77 6,03
Text 2 307 6,14 5,39 d=4,09 12,70 8,18
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Auswertungskatego- | Text Anzahl beriicksichtiger Textstel- | Vergleich der Mittelwerte (t-Test) | prozentualer Anteil
rie len fiir absolute Haufigkeiten) beriicksichtigter
Textstellen
Grammatik Text 1 257 5,14 2,78 t(49) =-0,91; p =,366; 17,32 8,56
Text 2 275 5,50 3,63 d=2,79 12,45 5,83
Zitierweise Text 1 125 2,50 3,18 t(49) =-1,57; p =,122; 8,30 10,24
Text 2 161 3,22 2,72 d=3,24 8,04 7,40
Formatierung Text 1 170 3,40 3,70 t(49) = 6,15; p = <,001; 10,59 9,48
Text 2 14 0,28 0,64 d=3,59 0,73 1,77

Tab. 15: Verteilung der Revisionsvorschldge und Kommentare auf die verschiedenen Auswertungskategorien, getrennt nach
Texten

Bei Betrachtung der Summen und Mittelwerte der pro Auswertungskategorie bericksichtig-
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 berucksichtigten 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%) Koharenz/Kohasion (2,09%)
8. Struktur (2,97%) Absatz (1,21%)
9. Absatz (1,65%) Struktur (1,16%)
10. Koharenz/Kohasion (1,47%) Formatierung (0,73%)

Tab. 16: Rangfolge der beriicksichtigten Auswertungskategorien, getrennt nach Texten

Wenngleich sich die prozentualen Anteile der beriicksichtigten 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) Rdnge 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 Revisionsvorschlage pro
Auswertungskategorie fiir Text 1 und Text 2 (s. Forschungsfrage 1a, Kapitel 7.1). Kommentare
und Revisionsvorschlage hinsichtlich der Text- und Absatzstruktur sowie der Kohdrenz/Kohd-

sion sind in beiden Texten selten (Text 1: Rang 8-10, Text 2: Rang 7-9). GréRere 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 bericksichtigten Textstellen auf die verschiedenen Auswer-
tungskategorien zeigen weiterhin, dass in Text 2 (M =42,32; SD = 17,06) insgesamt eine deut-
lich héhere Anzahl an Textstellen im Feedback bericksichtigt 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: Wahrend die Proband*innen in Text 1 durchschnittlich 3,40 forma-
tierungsbezogene Aspekte beriicksichtigten (SD = 3,70), lag der Mittelwert bei Text 2 lediglich
bei 0,28 (SD = 0,64). Hier liegt damit ein Verhaltnis von 12,4 : 1 vor.

Weiterhin wurden in Text 1 in der Kategorie Orthografie durchschnittlich 3,46 Textstellen be-
ricksichtigt (SD = 3,10), in Text 2 dahingegen durchschnittlich 15,94 Textstellen (SD = 6,61),
das Verhiltnis liegt hier bei 1 : 4,61. Ahnlich 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; Verhaltnis:
1: 2,74) aus. In den Kategorien Stil, Zitierweise, Struktur und Kohdrenz/Kohdsion werden eben-
falls — wenngleich vergleichsweise geringere — Differenzen ersichtlich, wobei Aspekte der
Struktur und Kohdrenz/Kohdsion in beiden Texten insgesamt kaum angesprochen werden. Da-
hingegen sind Unterschiede hinsichtlich der Berlcksichtigung der Absatzstruktur, der Gram-
matik und dem Inhalt nur schwach ausgepragt. Die Ergebnisse werden in der folgenden Grafik

visualisiert.
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Abb. 9: Mittelwerte fiir die beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte in beiden Texten
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Um zu Uberprifen, ob die Unterschiede zwischen Text 1 und Text 2 im Hinblick auf die Beriick-
sichtigung von Textstellen der verschiedenen Kategorien statistisch signifikant sind, wurden
Mittelwertvergleiche mithilfe von gepaarten t-Tests durchgefiihrt. Dabei wurde eine a-Fehler-
Adjustierung vorgenommen, nach der das korrigierte Signifikanzniveau bei aker = 0,005 ange-
setzt wurde. Hiernach zeigt sich, dass sich sowohl die Gesamtanzahlen der beriicksichtigten
Textstellen (p = <,001) als auch die beriicksichtigten Textstellen in den Kategorien Formatie-
rung, Orthografie, Zeichensetzung (p = <,001) und Stil (p = ,001) flr Text 1 und Text 2 signifi-

kant unterscheiden; die Effektstarken sind dabei jeweils extrem hoch.

Zusatzlich wurden Pearson-Korrelationen zwischen den berlicksichtigten Textstellen fiir die
einzelnen Kategorien in den beiden Texten berechnet. Auch hier wurde fiir eine a-Fehler-Ad-
justierung von einem korrigierten Signifikanzniveau von axr = 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
Kohirenz/Kohision -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 beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten in den beiden Texten

Hieraus wird ersichtlich, dass Proband*innen in den Kategorien Zeichensetzung, Grammatik,
Zitierweise und Stil unabhangig von der Qualitat des zu kommentierenden Textes ahnlich han-
deln, dass also Proband*innen, die beispielsweise in Text 1 zahlreiche Fehler im Bereich Zei-
chensetzung in ihrem Feedback bericksichtigen, dies auch in Text 2 tun. Fir die Kategorien
Zeichensetzung, Grammatik und Stil sind die Korrelationen dabei stark, fiir die Zitierweise mo-
derat. Erwdahnenswert ist zudem, dass die p-Werte in den Kategorien Orthografie und Inhalt
unterhalb der nicht-korrigierten Signifikanzgrenze von a = 0,05 liegen. Entsprechend ergdaben
sich auch hier moderate Korrelationen, die jedoch aufgrund der Bonferroni-Korrektur nicht

als statistisch signifikant gewertet werden kénnen.
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7.3.2 Forschungsfrage 3b

Es wurde aullerdem untersucht, wie sich das Schreibmedium auf die Gestaltung von Peer-
Feedback auswirkt — sowohl hinsichtlich der darin beriicksichtigten 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 beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?”) wurden die Anzah-
len der auf dem Papier und am Computer bericksichtigten Textstellen pro Auswertungskate-
gorie sowie deren prozentuale Anteile im Gesamtfeedback verglichen. Die Auswertung findet

sich in nachfolgender Tabelle:

Fehlerkategorie Schreib- | Anzahl beriicksichtiger Text- | Vergleich der Mittelwerte (t- | prozentualer An-
medium | stellen Test) fiir absolute Haufigkei- | teil beriicksichtig-
ten) ter Textstellen
Gesamt | Mittel- | SD t(df);, p-Wert (zweiseitig); Ef- | Mittel- | SD
wert fektstdrke (Cohen’s d) wert
Textstellen insge- | PC 1861 37,22 15,00 t(49) = 0,615; p=,542; | 100
samt d=17,483
PP 1785 35,70 17,91 100
Inhalt PC 117 2,34 2,15 t(49) =-2,57; p =,013; 7,36 8,92
PP 166 3,32 2,73 d=2,70 10,52 10,18
Struktur PC 17 0,34 ,59 t(49) =-2,87; p =,006; 0,85 1,55
PP 43 0,86 1,23 d=1,28 3,28 5,90
Absatz PC 19 0,38 1,07 t(49) =-1,02; p =,312; 1,10 3,00
PP 31 0,62 1,56 d=1,66 1,76 5,16
Kohirenz/Kohi- PC 36 0,72 ,67 t(49) =1,09; p =,281 2,07 2,08
sion
PP 28 0,56 ,76 d=1,04 1,49 2,08
Stil PC 414 8,28 6,46 t(49) =,686; p = ,496; 22,50 14,62
PP 384 7,68 5,59 d=6,18 22,60 13,20
Orthografie PC 531 10,62 7,66 t(49) =,929; p =,358; 28,17 16,60
PP 439 8,78 8,51 d=14,01 21,40 16,82
Zeichensetzung PC 184 3,68 3,68 t(49) =-1,29; p =,202; 8,76 5,85
PP 235 4,70 5,35 d=5,58 10,71 9,22
Grammatik PC 264 5,28 3,39 t(49) =-,20; p =,841; 13,81 6,59
PP 268 5,36 3,08 d=2,81 15,96 8,59
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Fehlerkategorie Schreib- | Anzahl beriicksichtiger Text- | Vergleich der Mittelwerte (t- | prozentualer An-
medium | stellen Test) fiir absolute Haufigkei- | teil beriicksichtig-
ten) ter Textstellen
Zitierweise PC 142 2,84 2,73 t(49) =-,09; p =,932; 8,15 8,23
PP 144 2,88 3,22 d=3,32 8,20 9,59
Formatierung PC 137 2,74 3,75 t(49) = 2,88; p = ,006; 7,24 9,13
PP 47 0,94 1,85 d=4,42 4,08 7,35

Tab. 18: Verteilung der Revisionsvorschldge und Kommentare auf die verschiedenen Auswertungskategorien, getrennt nach
Schreibmedien

Auch fur 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. Koharenz/Kohasion (2,07 %) Struktur (3,28 %)

9. Absatz (1,10 %) Absatz (1,76 %)

10. Struktur (0,85 %) Koharenz/Kohasion (1,49 %)

Tab. 19: Rangfolge der beriicksichtigten Auswertungskategorien, getrennt nach Schreibmedien

Ersichtlich wurde, dass die verschiedenen Kategorien in den unterschiedlichen Schreibmedien
gleich (fur die Kategorien Grammatik, Zeichensetzung, Formatierung) oder nahezu gleich (Or-
thografie, Stil, Zitierweise und Inhalt) hoch bzw. niedrig priorisiert werden. GréRere Unter-
schiede in der Rangfolge liegen nur bei den Kategorien Kohdrenz/Kohdsion (PC: Rang 8; Papier:

Rang 10) und Struktur (PC: Rang 10; Papier: Rang 8) vor.

Hinsichtlich der Gesamtanzahl der beriicksichtigten 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 fiir die verschiedenen Kategorien in den beiden
Schreibmedien zeigen sich weiterhin Unterschiede fiur die Kategorie Struktur, Formatierung
und Absatz: Die durchschnittliche Anzahl der bericksichtigten Textstellen, die auf die Struktur
abzielen, ist auf dem Papier 2,53 mal hoher als am PC; der prozentuale Anteil am Gesamtfeed-

back ist um ein 3,85-Faches hoher. Auch Hinweise zu Absdtzen werden haufiger auf dem
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Papier eingefligt (Faktor 1,63 bzw. 1,6 flr prozentuale Anteile). Allerdings werden diese bei-
den Kategorien in beiden Schreibmedien vergleichsweise wenig berlicksichtigt. Die Kategorie
Formatierung wird hingegen haufiger am PC beachtet (Faktor 2,91 bzw. 1,77 fiir prozentuale
Anteile). In den Kategorien Orthografie (Faktor 1,21 bzw. 1,3), Zeichensetzung (Faktor 1,28
bzw. 1,2), Kohdrenz/Kohdsion (Faktor 1,29 bzw. 1,39) und Inhalt (Faktor 1,42) fallen die Un-
terschiede nur gering aus; flr 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 Saulendiagramm werden diese Ergebnisse visualisiert.
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Abb. 10: Mittelwerte fiir die berticksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte in den verschiedenen Schreibmedien

Auch hier wurden Mittelwertvergleiche fiir die verschiedenen Kategorien mithilfe von t-Tests
zur Uberpriifung der Signifikanz von Unterschieden hinsichtlich der Beriicksichtigung von Feh-
lerstellen zwischen den beiden Schreibmedien durchgefiihrt. Es wurde wieder eine Bonfer-
roni-Korrektur angewendet, nach der von einem korrigierten Signifikanzniveau von
Okor = 0,005 ausgegangen wurde. Hiernach sind die genannten Unterschiede zwischen den bei-
den Schreibmedien im Hinblick auf die Berlicksichtigung der einzelnen Auswertungskatego-
rien statistisch nicht signifikant. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse fiir die
Kategorien Formatierung sowie Struktur nur knapp oberhalb des korrigierten Signifikanzni-
veaus liegen (p =,006). Weiterhin liegt der p-Wert fir die Kategorie Inhalt (p =,013), die in
starkerem MalSe auf dem Papier beriicksichtigt wurde, unterhalb des nicht-korrigierten Signi-

fikanzniveaus von a = 0,05. Cohen’s d weist dabei jeweils auf sehr hohe Effektstarken hin.

Zusatzlich wurden Pearson-Korrelationen zwischen den berlicksichtigten Textstellen fiir die

einzelnen Kategorien in den verschiedenen Schreibmedien berechnet. Auch hier wurde fir
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eine a-Fehler-Adjustierung von einem korrigierten Signifikanzniveau von axor = 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
Kohirenz/Kohision -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 beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten in den verschiedenen Schreib-
medien

Hieraus wird ersichtlich, dass Proband*innen in den Kategorien Grammatik, Stil und Inhalt
unabhangig vom Schreibmedium ahnlich handeln, dass also Proband*innen, die beispiels-
weise auf dem Papier zahlreiche Fehler im Bereich Grammatik in ihrem Feedback berticksich-
tigen, dies auch am PC tun. Fir die Kategorie Orthografie zeigt sich hingegen eine negative
Korrelation. Zudem Ubertrifft der p-Wert fiir 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 fir
diese Variable bei akr = 0,008. Damit ergibt sich auch fiir 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 fir die beiden
Schreibmedien gegeniibergestellt, 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 axor= 0,005 ergab. Die Ergebnisse werden in nachfolgen-

der Tabelle dargestellt:
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Feedbacktyp Schreib- Anzahl eingesetzter Feedbackty- | Vergleich der Mittelwerte (t-Test) | prozentualer Anteil
medium pen fiir absolute Haufigkeiten) eingesetzter Feed-
backtypen
Gesamt Mittel- SD t(df);, p-Wert (zweiseitig); Effekt- | Mittel- SD
wert stdrke (Cohen’s d) wert
Revisionsvorschliage PC 1933 38,66 15,98 t(49): 1,25; p =,108; 100
und Kommentare
insgesamt PP 1774 35,48 17,33 d=17,94 100
Nur Markierung PC 47 0,94 3,62 t(49) =-4,02; p = <,001; 2,49 9,14
PP 200 4,00 4,34 d=5,39 12,45 12,39
Eingriff PC 899 17,98 16,71 t(49) =0,04; p =,968; 42,24 34,19
PP 894 17,88 15,53 d=17,69 44,74 26,37
Anderungsvorschlag | PC 327 6,54 7,88 t(49) = 4,85; p = <,001; 18,38 23,15
PP 103 2,06 3,32 d=6,54 7,15 10,31
Kategorisierung PC 150 3,00 5,52 t(49) =-,44; p =,659; 8,62 16,84
PP 177 3,54 7,98 d=8,61 10,04 19,85
Analyse PC 7 0,14 0,50 t(49) =-1,91; p =,062; 0,29 0,98
PP 18 ,36 ,85 d=,815 1,29 3,07
Bearbeitungshin- PC 157 3,14 3,75 t(49) = 1,45; p =,153; 8,24 7,69
weis
PP 123 2,46 2,644 d=3,310 6,90 5,99
Fehlerbeschreibung PC 218 4,36 4,59 t(49) = 3,249; p =,002; 12,37 13,55
PP 134 2,68 2,45 d=3,66 8,95 8,20
Richtigstellung/Be- PC 70 1,40 1,63 t(49) = 3,46; p =,001; 4,16 5,40
griindung
PP 36 ,72 1,14 d=1,392 2,37 4,02
Fragen PC 48 0,96 1,51 t(49) =-,976; p =,334; 2,80 5,20
PP 59 1,18 1,769 d=1,60 3,76 6,45
Lob PC 10 0,20 0,57 t(49) =-2,27; p =,028; 0,42 1,29
PP 30 0,60 1,28 d=1,25 2,36 7,02

Tab. 21: Verteilung der Revisionsvorschldge 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 fiir 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. Anderungsvorschlag (18,38 %) Nur Markierung (12,45 %)
3. Fehlerbeschreibung (12,37 %) Fehlerbeschreibung (8,95 %)
4. Kategorisierung (8,62 %) Kategorisierung (10,04 %)
5. Bearbeitungshinweis (8,24 %) Anderungsvorschlag (7,15 %)
6. Richtigstellung/Begriindung (4,16 %) Bearbeitungshinweis (6,90 %)
7. Fragen (2,80 %) Fragen (3,76%)
8. Nur Markieren (2,49 %) Richtigstellung/Begriindung (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 haufig vorgenommen. Deutlich seltener sind sowohl am
PC als auch auf dem Papier Richtigstellungen & Begriindungen (Rang 6 bzw. 8), Fragen (Rang
7), lobende (Rang 9) sowie analysierende Kommentare (Rang 10). GroRere Unterschiede in der
Rangordnung der Feedbacktypen lassen sich im Hinblick auf ausschlieRliche Markierungen

(PC: Rang 8; PP: Rang 2) sowie Anderungsvorschldge (PC: Rang 2; PP: Rang 5) erkennen.

Die Ergebnisse zur Verteilung der Revisionsvorschlage und Kommentare auf die verschiede-
nen Feedbacktypen zeigen weiterhin, dass am PC (M = 38,66; SD = 15,98) insgesamt eine et-
was hohere Anzahl an Revisionsvorschlagen 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, Anderungsvorschlag, Analyse und Lob besonders deutlich:

e Nur Markierung: Wahrend die Proband*innen am PC durchschnittlich 0,94 Textstellen
ausschlieBlich 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 Verhaltnis 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), wahrend ihr Anteil auf dem

Papier 12,45% (SD = 12,39) betrug. Das entspricht einem Verhaltnis von etwa 1 : 5.
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e Analysen: Am PC verfasstes Feedback enthielt ebenfalls deutlich seltener Analysen von
Textstellen. Das Verhaltnis der Mittelwerte betradgt hierbei 1 : 2,57; das Verhaltnis der Mit-
telwerte fir die prozentualen Anteile 1 : 4,45. Insgesamt waren analysierende Kommen-
tare aber in beiden Schreibmedien selten.

e Auch lobende Kommentare fanden sich bei Feedback, das mit dem PC erstellt wurde, in
weitaus geringerer Anzahl als auf dem Papier — hier betrugen die Verhaltnisse 1 : 3 flr die
Mittelwerte und 1 : 5,62 fur die Mittelwerte der prozentualen Anteile. Angemerkt sei je-
doch, dass dieser Feedbacktyp insgesamt vergleichsweise selten angewendet wurde.

e Anderungsvorschlédge wurden dagegen 3,17 mal haufiger am PC als auf dem Papier einge-
flgt (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 héher (PC: M = 18,38; SD = 23,15; PP: M =7,15;
SD =10,31).

e In den Kategorien Fehlerbeschreibung (Verhaltnis 1 : 1,58 fur Mittelwerte und 1 : 1,38 fir
Mittelwerte der prozentualen Anteile) sowie Richtigstellung/Begriindung (Verhaltnis
1:1,94 fur Mittelwerte und 1:1,76 fur Mittelwerte der prozentualen Anteile) werden
ebenfalls — wenn auch kleinere — Unterschiede zwischen den Schreibmedien deutlich;

beide Feedbacktypen werden haufiger am PC realisiert.

Um zu (iberprifen, 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 durchgefiihrt. Hiernach zeigt sich, dass sich die Anzahlen
der am PC und auf dem Papier eingesetzten Feedbacktypen Nur Markierung, Anderungsvor-
schlag, Fehlerbeschreibung und Richtigstellung/Begriindung signifikant unterschieden
(p =<,001), die Effektstarken sind dabei sehr groR (Richtigstellung/Begriindung) bis extrem
groR (Nur Markierung, Anderungsvorschlag und Fehlerbeschreibung). Angemerkt sei weiter-
hin, dass die p-Werte fiir die Kategorien Analyse (p =,031) und Lob (p =,014) unterhalb der
nicht-korrigierten Signifikanzgrenze von a = 0,05 liegen, wobei Cohen’s d auf eine grol3e bis

sehr groBe Effektstarke hinweist.

Weiterhin wurden Schlusskommentare sowie Kombinationen aus verschiedenen Feedbackty-
pen erfasst. Der Vergleich zwischen den beiden Schreibmedien zeigt, dass Schlusskommentare
haufiger auf dem Papier (M = 0,30; SD = 0,46) alsam PC (M = 0,18; SD = 0,39) verfasst wurden.

Der Unterschied erweist sich bei einem nicht-korrigierten a = 0,05 als signifikant mit mittlerer
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Effektstarke (p =,028, d = 0,44), nicht jedoch bei einem korrigierten Signifikanzniveau von
Okor= 0,005. Zudem wurden am PC hdufiger mehrere Feedbacktypen miteinander kombiniert
(M =4,16, SD = 3,73) als auf dem Papier (M = 2,22; SD = 2,67). So wurden ausschlieflich am
PC Anderungsvorschldge mit Kategorisierungen kombiniert (42 Falle); zudem finden sich im
Feedback, das am Computer erstellt wurde, weitaus haufiger Kombinationen aus Fehlerbe-
schreibungen und Bearbeitungshinweisen (PC: 28 Fille; PP: 9 Fille), Anderungsvorschlégen
und Fehlerbeschreibungen (PC: 28 Falle, PP: 2 Falle) sowie Fehlerbeschreibungen und Richtig-
stellungen/Erkldrungen (PC: 21 Falle; PP: 7 Falle). Lediglich Kombinationen aus Eingriffen und
Kategorisierungen (39 Falle) finden sich ausschlieRlich auf dem Papier. Der Unterschied zwi-
schen den Schreibmedien im Hinblick auf die Gesamtanzahl der miteinander kombinierten
Feedbacktypen ist mit einer extrem hohen Effektstarke auch bei akor= 0,005 statistisch signifi-

kant (p = <,001, d = 3,28).

Schreibme- Gesamt Mittelwert | SD t(df); p-Wert (zweiseitig); Effektstdrke (Co-
dium 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- | PC 208 4,16 3,73 t(49) =4,18; p=<,001; d = 3,279
lungen
PP 111 2,22 2,67

Tab. 23: Schlusskommentare und Kombinationen von Feedbacktypen in den beiden Schreibmedien

Dariiber hinaus wurden Pearson-Korrelationen zwischen den durchgefiihrten Handlungen in
den verschiedenen Schreibmedien berechnet. Auch hier wurde fiir eine a-Fehler-Adjustierung

von einem korrigierten Signifikanzniveau von aker = 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
Anderungsvorschlag 0,58 <,001
Kategorisierung 0,23 ,114
Analyse 0,36 ,010
Bearbeitungshinweis 0,51 <,001
Fehlerbeschreibung 0,61 <,001
Richtigstellung/Begriindung 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
fir die Feedbacktypen Anderungsvorschlag, Bearbeitungshinweis, Fehlerbeschreibung, Rich-
tigstellung/Begriindung sowie Frage. Das deutet hin, dass die Proband*innen unabhangig
vom Schreibmedium dhnlich handeln, dass also beispielsweise Proband*innen, die am PC hau-
fig in den Text eingreifen, dies auch auf dem Papier tun. Es sei zudem darauf hingewiesen,
dass auch fir analysierende sowie lobende Kommentare moderate Korrelationen vorliegen,

deren p-Werte unterhalb der nicht-korrigierten Signifikanzgrenze von a = 0,05 liegen.

Weiterhin wurde untersucht, ob sich Kombinationen aus den thematisierten sprachlichen und
textuellen Kategorien und den mit dem Feedback durchgefiihrten Handlungen je nach
Schreibmedium unterscheiden. Gepaarte t-Tests zeigten, dass die folgenden Unterschiede

zwischen den Schreibmedien statistisch signifikant sind:

e In Bezug auf inhaltliche Aspekte werden auf dem Papier signifikant haufiger reine Markie-
rungen vorgenommen als am PC (p =,002; akor = 0,0059).

e Auf dem Papier notiertes Feedback enthadlt in der Kategorie Struktur haufiger 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 dkor = 0,008. Zudem machen Kommentare im Hinblick auf die Struktur im Gesamtfeed-
back nur einen dullerst kleinen Teil und lobende Kommentare nur einen geringen Anteil
der auf die Struktur bezogenen Hinweise aus.

e Im Hinblick auf stilistische Aspekte unterscheidet sich das Feedback in den beiden Schreib-
medien dahingehend, als dass auf dem Papier haufiger Textstellen ausschlieBlich markiert
werden, wahrend am PC mehr Anderungsvorschldge gegeben werden (p =<,001;
Okor = 0,005). Unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von a = 0,05 liegen in
dieser Kategorie weiterhin die p-Werte fir die die Feedbacktypen Richtigstellung/Begriin-
dung (p =,008) und Fehlerbeschreibungen (p =,024), wobei der Feedbacktyp Richtigstel-
lung/Begriindung insgesamt nur einen kleinen Anteil des Feedbacks im Bereich Stil aus-
macht.

e Im Bereich Grammatik werden Anderungsvorschldge haufiger am PC vermerkt (auch im
Rahmen komplexerer Umformulierungen) als auf dem Papier (akor = 0,006). Weiterhin ist
zu erwahnen, dass im Bereich Grammatik bei einem nicht-korrigiertem a = 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.

e Bei Aspekten der Formatierung werden am PC in mehr als Dreiviertel aller Falle Eingriffe

in den Text vorgenommen, was auf dem Papier nicht moglich ist. Stattdessen wurden dort

Uber die Halfte aller identifizierten fehlerhaften Stellen in dieser Kategorie markiert. Wah-

rend sich Unterschiede im Hinblick auf Eingriffe in dieser Kategorie als statistisch signifi-

kant erwiesen, Ubersteigt der p-Wert fir ausschlieBliche Markierungen das mittels einer

Bonferroni-Korrektur angepasste Signifikanzniveau von oer = 0,008. Wird eine Holm-Bon-

ferroni-Korrektur durchgefiihrt, liegt das Signifikanzniveau hingegen bei axor = 0,01, sodass

auch dieser Unterschied signifikant wird.

Die Ergebnisse flir die Kombinationen aus sprachlichen und textuellen Kategorien und Hand-

lungen, flr die sich signifikante Unterschiede herausgestellt haben, werden in der folgenden

Tabelle dargestellt.313

Vergleich der

Mittelwerte SD % SD %
> PC M PC SD PC > PP M PP SD PP (t-Test) M % PC PC M % PP PP
Inhalt
- Nur Markierung 1 02 14 14 28 57| t(49) =-3,256; 60| 3,8 11,11] 2539
p =,002;
d=,57
Struktur
Lob 3 ,06 ,24 17 ,34 ,75 t(49) =-2,714; 10,71 21,29 34,42 40,85
p =,009;
d=,73
Kohirenz/Kohésion
Nur Markierung 0 ,00 ,00 4 ,08 ,27 t(49) =-2,064; ,00 ,00 14,29 32,18
p =,044;
d=,27
Anderungsvor- 12 ,24 ,48 3 ,06 ,24 t(49) = 2,436; 31,11 44,36 6,67 25,37
schla p=,019;
8 d=,52

313 Die Ergebnisse der durchgefiihrten t-Tests lagen in weiteren Fallen oberhalb der nach der Bonferroni- sowie der Holm-

Bonferroni-Methode korrigierten Signifikanzniveaus, jedoch unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von a = 0,05.

Das betraf Anderungsvorschlige im Bereich Orthografie sowie im Bereich Zeichensetzung,; weiterhin Bearbeitungshinweise

im Bereich Zeichensetzung, Fehlerbeschreibungen im Bereich Zitierweise sowie im Bereich Kohdrenz/Kohdsion die Feedback-

typen nur Markierung und Anderungsvorschlag. Die Angaben zu diesen Kategorien und Feedbacktypen werden in Tabelle 25
in grauer Schriftfarbe dargestellt.
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Vergleich der

Mittelwerte SD % SD %
S PC MPC | SDPC > PP MPP | SDPP (t-Test) M % PC PC M % PP PP
Stil
- Nur Markierung 13 ,26 ,94 66 1,32 2,05 t(49) = -3,580; 2,59 9,35 17,08 | 23,56
p =<,001;
d=2,09
- Anderungsvor- 167 3,34 5,31 50 1,00 2,15 t(49) = 3,475; 29,22 | 30,05 10,51 16,02
p =,001;
schlag d=4,76
- Fehlerbeschrei- 92 1,84 3,01 a7 ,94 1,27 t(49) = 2,333; 20,06 | 23,63 15,50 | 24,81
p=,024;
bung d=2,73
- Richtigstel- 17 ,34 ,77 2 ,04 ,20 t(49) = 2,782; 2,95 6,26 ,31 1,52
. p =,008;
lung/Begriindung d= 76
Orthografie
1,23 t(49) = 2,277; 17,50 31,91 3,09 10,74
p=,014;
d=3,54
Zeichensetzung
- Anderungsvor- 9 ,18 ,52 1 ,02 ,14 t(49) = 2,221; 8,00 21,04 ,48 3,09
schla p=,016;
8 d=,51
- Bearbeitungshin- 19 ,38 ,75 7 ,14 ,50 t(49) = 2,201; 15,20 27,47 6,61 22,75
weis p=,016;
d=,77
Grammatik
- Nur Markierung 8 ,16 ,65 27 ,54 ,84 t(49) =-2,518 3,11 14,85 12,91 22,11
p=,015
d=1,07
- Anderungsvor- 76 1,52 2,00 24 ,48 1,04 t(49)=3,838| 25,76| 30,86 8,48 17,11
p =<,001
schlag d=192
- Bearbeitungshin- 14 ,28 ,54 4 ,08 ,34 t(49) = 2,333 4,34 8,65 1,20 5,12
) p=,024
weis d- 61
Zitierweise
- Fehlerbeschrei- 40 ,80 1,40 16 ,32 74 t(49) = 2,585; 21,23 26,07 13,81 26,72
b p=,013;
ne d=1,31
Formatierung
nur Markierung 1 ,02 ,14 28 ,56 1,39 | t(49)=-2,722; ,77 3,92| 53,77| 43,66
p =,009;
d=1,40
Eingriff 110 2,20 3,49 6 ,12 ,33 t(49) = 4,143; 77,94 | 36,14| 12,81 21,21
p =<,001;
d =3,550

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

Zusatzlich wurde analysiert, ob die Gestaltung von Peer-Feedback — sowohl in Bezug auf die
berilicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte als auch hinsichtlich der realisierten
Feedbacktypen —im Zusammenhang mit der Textqualitdt 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 Qualitat der von den Feed-
backgebenden verfassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die
bericksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?“) wurden zunachst mogliche Korrela-
tionen zwischen den Ergebnissen des Globalratings bzw. den aggregierten Werten aus den
analytischen Ratingkriterien und der Gesamtanzahl der berlcksichtigten Textstellen gepruft.

314 zwischen dem Globalrating und der Anzahl der insgesamt be-

Die Spearman-Korrelation
ricksichtigten 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 bericksichtigten Textstellen
ergab die Spearman-Korrelation hingegen einen p-Wert von ,013 (r, = 0,351). Dieser Zusam-

menhang ist statistisch signifikant und deutet auf eine moderate positive Korrelation zwischen

den beiden Variablen hin.

314 Da die Werte fiir das Globalrating eine Ordinalskala bilden, erfolgte die Berechnung mittels einer Spearman-Korrelation
(vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 178). Gleiches gilt fir den Mittelwert aus den verschiedenen Ratingkriterien, da auch diese
ordinalskaliert sind.
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Abb. 11: Korrelation zwischen der Gesamtanzahl der beriicksichtigten Textstellen und der Qualitéit des von den Proband*innen
geschriebenen Textes, gemessen an den Werten der aggregierten Ratingskala

Weiterhin wurde ein moglicher Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Globalratings
und den aggregierten Werten aus den analytischen Ratingkriterien sowie der Anzahl der ins-
gesamt bericksichtigten Textstellen pro Auswertungskategorie tberprift. Da es sich um zehn
verschiedene Auswertungskategorien handelt, wurde das Signifikanzniveau zur Vermeidung
einer Alpha-Fehler-Kumulation auf axor = 0,005 festgelegt. Wahrend kein signifikanter Zusam-
menhang zwischen den Werten fiir das Globalrating und der Anzahl der Textstellen, die in den
einzelnen Kategorien beriicksichtigt wurde, gefunden werden konnte, zeigte die Spearman-
Korrelation zwischen den aggregierten Werten aus den analytischen Ratingkriterien und der
Anzahl der bericksichtigten 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 fiir die Kategorien Kohdrenz/Kohdsion (rs = 0,208; p = ,049) und Stil
(rs=0,313; p =,027) unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von a = 0,05 liegen.
Dies deutet auf mogliche, wenngleich nur mittlere bis schwache positive Zusammenhange
zwischen der Berlcksichtigung von Aspekten der Kohdrenz/Kohdsion sowie stilistischer As-
pekte und der eigenen Textqualitdt (gemessen am Mittelwert der aggregierten Ratingskala)

hin.

Zusatzlich wurde geprift, ob statische Zusammenhange zwischen den Ergebnissen fiir die ein-
zelnen Kriterien des analytischen Textratings (s. Kapitel 5.2.2) und der Anzahl der beriicksich-
tigten Textstellen in den entsprechenden Kategorien bestehen. Spearman-Korrelationen zeig-
ten statistisch signifikante, moderate Zusammenhange zwischen den Ratingergebnissen und

den im Feedback beriicksichtigten Textstellen fir die Kriterien Zeichensetzung (p =,021;
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rs =,326), Angemessenheit/Stil**® (rs = 0,282; p = ,047) sowie formale Gestaltung von Zitaten /
Zitierweise3'® (rs =-0,369; p =,008), wobei die Zusammenhinge im Bereich Zeichensetzung
und des Stils positiv sind, wahrend zwischen der formalen Gestaltung von Zitaten und der Be-
ricksichtigung 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 Qualitat der von den Feed-
backgebenden verfassten Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die im
Feedback realisierten Feedbacktypen?“) wurden zunachst mogliche 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 gepriift. Die Spearman-Korrelation zwischen dem Globalrating und
den durchgefiihrten 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
(r,=10,304). 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, Prézision
und Verstdndlichkeit erfasst (s. Kapitel 5.2.2), wahrend die Revisionsvorschlage 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 berticksichtigten 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), wahrend Revisionsvorschldge und Kommentare zu Zitaten und Quellenangaben
bei der Kodierung des Feedbacks in einer Kategorie zusammengefasst wurden. Darum wurden Korrelationen zwischen den
Ratingergebnissen fiir das Kriterium Kennzeichnung von Zitaten sowie fiir das Kriterium formale Richtigkeit der Quellenanga-
ben und den im Feedback enthaltenen Revisionsvorschlagen oder Kommentaren im Hinblick auf die Einbindung von Zitaten
separat berechnet.
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Weiterhin wurde ein moglicher Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Globalratings
bzw. dem Mittelwert der einzelnen Ratingkriterien und den Anzahlen der einzelnen Feedback-
typen Uberprift. Da es sich um zehn verschiedene Kategorien handelt, wurde das Signifikanz-
niveau zur Vermeidung einer Alpha-Fehler-Kumulation auf aker = 0,005 festgelegt. Die Korre-
lationsanalyse zeigte keine statistisch signifikanten Zusammenhange. Angemerkt sei jedoch,
dass die Berechnung einer moglichen Korrelation zwischen dem Globalrating und dem Feed-
backtyp Frage einen p-Wert knapp unterhalb des nicht-korrigierten Signifikanzniveaus von
o = 0,05 ergibt (rs = 0,281; p = 0,048); der Korrelationskoeffizient (rs) deutet hier auf eine mo-
derate Korrelation hin. Auch fiir 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 fir den Feedbacktyp Richtigstellung/Be-
griindung das nicht-korrigierte Signifikanzniveau von a = 0,05 nur knapp verfehlte (rs = -0,270;

p =,058) und sich ein schwacher bis moderater negativer Effekt abzeichnet.
7.3.4 Forschungsfrage 3d

Zusatzlich wurde untersucht, wie sich weitere Faktoren, die im Zusammenhang mit der aka-
demischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen kénnen, 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 -praferenzen.
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 berlicksichtigten sprachlichen und textuel-
len Aspekte ein Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback und weiteren
Faktoren, die Aufschluss Uber die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben
kénnen?“) wurden Korrelationen zwischen der Gesamtsumme der berlicksichtigten 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 bericksichtigten Textstellen in den verschiedenen
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sprachlichen und textuellen Kategorien3!” und den genannten Faktoren berechnet. Fiir die
einzelnen sprachlichen und textuellen Kategorien ergaben die Korrelationen keine statistisch
signifikanten Zusammenhange; fiir die Gesamtanzahl der bericksichtigten Textstellen konnte

eine moderate positive Korrelation gefunden werden (rs = 0,298; p =,04).
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Abb. 12: Korrelation zwischen der Gesamtanzahl der berticksichtigten Textstellen und der Abiturnote im Fach Deutsch

Um mogliche Zusammenhadnge zwischen den Mediennutzungspraferenzen und -erfahrungen
und den berlcksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekten — getrennt nach Schreib-
medien —zu identifizieren, wurden zudem Spearman-Korrelationen berechnet. Die Ergebnisse
sind fur 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 tGber die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben kdnnen?“) 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 -praferenzen sowie Korrelationen zwischen den Anzahlen der einzelnen

317 Hierbei wurde das Signifikanzniveau nach einer Bonferroni-Korrektur auf ay.r = 0,005 festgelegt.
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tisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Abiturnote und der Gesamtzahl der einge-
setzten Feedbacktypen sowie den Haufigkeiten fiir die einzelnen Feedbacktypen. Fir 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). Fir weitere Feedbacktypen lieR 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. Fiir
die Erfahrung im Bereich Peer-Feedback zeigte sich jedoch ein statistisch signifikanter, mode-
rat positiver Zusammenhang mit der Anzahl an durchgefiihrten Eingriffen (rs=0,398;

p =,004).

Um mogliche Zusammenhadnge zwischen den Mediennutzungspraferenzen und -erfahrungen
und den eingesetzten Feedbacktypen — getrennt nach Schreibmedien — zu identifizieren, wur-
den zudem Spearman-Korrelationen berechnet. Die Ergebnisse sind flr keinen der Feedback-

typen in den beiden Schreibmedien signifikant.

7.4  Forschungsfrage 4: Zusammenhang zwischen einer moglichen Gruppenzugehorigkeit

und schreibkompetenzbezogenen Faktoren

SchlieRlich wurde untersucht, ob Zusammenhange zwischen den im Zuge der Forschungsfra-
gen 2a und 2b identifizierten Gruppen von Feedbackgebenden und Faktoren ersichtlich wer-
den, die Aufschliisse auf die akademische Schreibkompetenz der Proband*innen geben kon-
nen. Zu diesen Faktoren gehoéren 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 -praferenzen).

318 Auch hier wurde das Signifikanzniveau nach einer Bonferroni-Korrektur auf ay.r = 0,005 festgelegt.
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7.4.1 Forschungsfrage 4a

Zunachst wurde ein Zusammenhang zwischen den o. g. schreibkompetenzbezogenen Variab-
len sowie den in Forschungsfrage 2a identifizierten Gruppen von Feedbackgebenden im Hin-

blick auf die berticksichtigten 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-
horigkeit in Bezug auf die berticksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und der Qua-
litdt der von den Feedbackgebenden verfassten Texte?“) wurden zunachst t-Tests fir unab-
hangige Stichproben durchgefiihrt, um zu ermitteln, ob sich die Clustergruppen, die im Hin-
blick auf die Bericksichtigung verschiedener sprachlicher und textueller Kategorien identifi-
ziert wurden (s. Kapitel 7.2.1), beziglich 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 Effektstarke ist dabei mittel-

groR.

Diese Ergebnisse werden durch logistische Regressionen bestatigt, mittels derer ein moglicher
statistischer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Globalratings sowie der aggregier-
ten Ratingskala und der Zugehorigkeit der Studierenden zu den beiden Clustergruppen unter-
sucht wurde. Hier zeigt sich zwar ein positiver Zusammenhang zwischen einem héheren Glo-
balrating und der Zugehorigkeit zur zweiten Clustergruppe (B =,419; Exp(B) = 1,521), der je-
doch statistisch nicht signifikant ist (p =,084). Fiir die aggregierte Ratingskala zeigt sich jedoch
ein statistisch signifikanter Zusammenhang (p =,021): Je héher die Werte auf der Ratingskala
sind, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer Zugehorigkeit zur zweiten Clustergruppe

(B = 1,405; Exp(B) = 4,074).
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Zur Beantwortung von Forschungsfrage 4a(ii) (,Falls sich verschiedene Gruppen von Feed-
backgebenden identifizieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen
Gruppenzugehorigkeit in Bezug auf die berticksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte
und weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der
Proband*innen stehen kénnen?“) wurde schlieBlich in einem ersten Schritt gepriift, 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 flir unabhangige Stich-
proben durchgefiihrt. 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).

Abiturnote im Fach Deutsch

11
10

1 2
Clustergruppen (beriicksichtigte sprachliche und textuelle Aspekte)

6 o

Abb. 13: Abiturnoten im Fach Deutsch fiir die beiden Clustergruppen (berticksichtigte 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 anschlieBend durchgefiihrte logistische Regressionen gestiitzt.
Fir die Abiturnote im Fach Deutsch zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang mit der Grup-
penzugehorigkeit (p =,041): Je hoher die Note, desto eher bestand eine Zugehorigkeit zur

zweiten Clustergruppe (B = 0,502; Exp(B) = 1,653). Die weiteren logistischen Regressionen zur
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Uberpriifung eines Zusammenhangs zwischen der Clustergruppenzugehérigkeit und der An-
zahl bereits geschriebener Hausarbeiten, dem aktuellen Fachsemester sowie den Vorerfah-

rungen im Bereich Peer-Feedback zeigten keine statistisch signifikanten Zusammenhange.
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-
horigkeit in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und der Qualitat der von
den Feedbackgebenden verfassten Texte?“) wurden wiederum t-Tests flir unabhangige Stich-
proben durchgeflhrt, um zu ermitteln, ob sich die Clustergruppen, die im Hinblick auf die ein-
gesetzten Feedbacktypen identifiziert wurden (s. Kapitel 7.2.2), beziglich des Globalratings
sowie der Werte aus der aggregierten Ratingskala statistisch signifikant unterscheiden. Die
Ergebnisse waren weder fiir das Globalrating noch fiir die aggregierten Ratingskala statistisch

signifikant.
7.4.2.2 Forschungsfrage 4b(ii)

Und schlieflich wurde zur Beantwortung von Forschungsfrage 4b(ii) (,,Falls sich verschiedene
Gruppen von Feedbackgebenden identifizieren lassen: Besteht ein Zusammenhang zwischen
einer eventuellen Gruppenzugehdérigkeit in Bezug auf die im Feedback enthaltenen Feedback-
typen und weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompe-
tenz der Proband*innen stehen kdnnen?“) in einem ersten Schritt geprift, 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 fiir unabhdngige Stichproben
durchgeflihrt. 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).

301



Ergebnisse der Hauptuntersuchung

Abiturnote im Fach Deutsch

Clustergruppen (Feedbacktypen)

Abb. 14: Abiturnoten im Fach Deutsch fiir 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-

starke (df(48) =-2,618; p =,012; d = 0,810).

2,0

Erfahrung im Bereich Feedback

Clustergruppen (Feedbacktypen)

Abb. 15: Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback fiir 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 anschlieBend durchgefiihrte logistische Regressionen gestiitzt.
Fiir die Abiturnote im Fach Deutsch zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang mit der Grup-

penzugehorigkeit (p =,021): Je hoher die Note, desto eher bestand eine Zugehorigkeit zur
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zweiten Clustergruppe (B = 0,548; Exp(B) = 1,729). Fir die Erfahrungen im Bereich Peer-Feed-
back ergab die logistische Regression ebenfalls einen statistisch signifikanten Zusammenhang
mit der Gruppenzugehorigkeit (p =,016): Je mehr Erfahrung die Proband*innen hatten, desto

eher gehorten sie der zweiten Clustergruppe an (B = 0,889; Exp(B) = 2,433).

Die weiteren logistischen Regressionen zur Uberpriifung eines Zusammenhangs zwischen der
Clustergruppenzugehdorigkeit und der Anzahl bereits geschriebener Hausarbeiten sowie dem

aktuellen Fachsemester zeigten keine statistisch signifikanten Zusammenhange.

8 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung werden im Folgenden zusammengefasst und
interpretiert. Mit Blick auf die Forschungsfrage 1a3'° wurde davon ausgegangen, dass Studie-
rende insbesondere lower order concerns bericksichtigen, also Textstellen, in denen Auffal-
ligkeiten im Hinblick auf die Formatierung, die Orthografie, die Zeichensetzung, die Gramma-
tik und den Stil vorliegen. Zusatzlich wurde davon ausgegangen, dass textstrukturelle und in-

haltliche Aspekte weniger stark beriicksichtigt werden.

Die Hypothese, dass Studierende vorrangig hierarchieniedrige Aspekte beim Geben von Feed-
back beachten, lasst sich bestatigen, zumal ein GroRteil des Feedbacks auf orthografische,
grammatikalische, zeichensetzungsbezogene und stilistische Aspekte abzielt. Inhaltliche As-
pekte werden hingegen nur mit mittlerer Haufigkeit beachtet. Wie vorab angenommen, wer-
den textstrukturelle Aspekte kaum angesprochen. Die Ergebnisse kdnnen einerseits darin be-
grindet sein, dass Studierende beim Feedbackgeben insgesamt weniger auf die Textstruktur
achten; ursachlich kann aber auch sein, dass die zu kommentierenden Texte in den hierarchi-
eniedrigen Kategorien zahlreiche Fehlerstellen kleineren Umfangs enthalten, wahrend auf die
Textstruktur bezogene Fehler oder Auffalligkeiten — und damit auch Hinweise auf diese —gro-

Rere Textpassagen betreffen.

Zusatzlich hat sich herausgestellt, dass die Zitierweise in den beiden Texten mit vergleichbarer
Haufigkeit wie inhaltliche Aspekte angesprochen wird. Diese Kategorie lasst 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 berilcksichtigen 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 haufig bewusst. Darum ist es moglich, 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 Erfillung stilistischer Kriterien als wichtigen Lernbereich erkennen. Insge-
samt auffallig an den Ergebnissen sind hohe bis sehr hohe Standardabweichungen und Varia-

320

tionskoeffizienten,**” sodass hier von groReren individuellen Unterschieden ausgegangen

werden kann.

Im Hinblick auf Forschungsfrage 1b?! wurde davon ausgegangen, dass Studierende insbeson-
dere Feedback der Kategorien knowledge of result (nur Markierung) und knowledge of correct
result (Anderungsvorschlag und Eingriff) und weniger in Form von elaboriertem Feedback ge-
ben. Die Hypothese wird durch die Ergebnisse teils widerlegt und teils bestatigt: Das Feedback
besteht insbesondere aus Eingriffen, haufig auch aus Anderungsvorschldgen. Das kann darin
begriindet sein, dass die Studierenden ihre Aufgabe bei der Feedbackerstellung primar in ei-
ner Korrektur des Textes sahen. AusschlieBlichen Markierungen wurden hingegen nur in ver-

gleichsweise wenigen Fallen 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/Begriindung und Fragen sowie analysierende
und lobende Kommentare finden sich dagegen vergleichsweise selten. Die Untersuchung
zeigte weiterhin, dass die Studierenden haufig mehrere Feedbacktypen miteinander kombi-
nierten; Schlusskommentare fligten sie hingegen eher selten hinzu. Auch bei diesen Ergebnis-

sen werden sehr hohe Standardabweichungen und Variationskoeffizienten ersichtlich;3?? es

320 Die Variationskoeffizienten lagen dabei zwischen 41,80 % fiir die Orthografie und 210 % fiir Absditze.

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 % fiir Eingriffe und 385,11 % fiir reine Markierungen.
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bestehen also auch hier groRere individuelle Unterschiede zwischen den Studierenden im Hin-

blick auf die Verwendung der verschiedenen Feedbacktypen.

323 wurde davon ausgegangen, dass lower order concerns (For-

In Bezug auf Forschungsfrage 1c
matierung, Orthografie, Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise und Stil) in Form von Feed-
back der Kategorien knowledge of result (Markierungen) und knowledge of correct result (An-
derungsvorschlage und Eingriffe) angesprochen werden, wahrend higher order concerns
(Text- und Absatzstruktur, Kohdrenz/Kohdsion und Inhalt) eher in Form von elaboriertem
Feedback (Analyse, Bearbeitungshinweis, Fehlerbeschreibung, Richtigstellung/Begriindung,

Frage) thematisiert werden.

Diese Hypothese wird von den Ergebnissen der Analyse weitgehend bestatigt: Der Feedback-
typ Eingriff dominiert in den sprachlichen und textuellen Kategorien Formatierung, Orthogra-
fie, Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise und Stil, und auch Anderungsvorschldge finden
sich haufig in den Kategorien Stil und Grammatik. AusschlieBliche Markierungen werden ins-
besondere in der Kategorie Formatierung vorgenommen, kommen aber auch haufig 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 hauptsachlich 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 Kohdrenz/Kohdsion verhilt sich jedoch anders; hier entsprechen die vorherr-
schenden Feedbacktypen Eingriff und Anderungsvorschlag denen der lower order concerns.
Zudem wurde fir 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 kdnnen.

Weiterhin wurde davon ausgegangen, dass sich unterschiedliche Gruppen von Studierenden

identifizieren lassen, und zwar sowohl im Hinblick auf die Berlicksichtigung verschiedener

323 Forschungsfrage 1c: Wie gestalten die Studierenden schriftliches Feedback zu akademischen Texten ihrer Peers? — Besteht
ein Zusammenhang zwischen den berticksichtigten 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).32* Mithilfe von Clusteranalysen konnten hier sowohl fur die
bericksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte als auch fiir die eingesetzten Feedback-
typen jeweils zwei Gruppen identifiziert werden. Dabei unterschieden sich die beiden Grup-
pen, die im Hinblick auf die Bertcksichtigung verschiedener sprachlicher und textueller As-
pekte identifiziert wurden, nicht dahingehend, welche Aspekte sie berlicksichtigten; stattdes-
sen beachtete die zweite — etwas kleinere — Gruppe in nahezu allen Kategorien mehr Textstel-
len, wobei die Unterschiede in Bezug auf die Formatierung, die Orthogradfie, 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: Wahrend die erste Gruppe haufiger Kategorisierungen vornahm, griff die

zweite Gruppe haufiger in den fremden Text ein.

SchlieRlich wurde auch ein Zusammenhang zwischen den Zugehorigkeiten zu den verschiede-
nen Gruppen deutlich: So waren Studierende, die hinsichtlich der Berticksichtigung verschie-
dener Fehlerkategorien Clustergruppe 2 zugeordnet werden konnten, die also im Vergleich
zur ersten Gruppe in zahlreichen Kategorien mehr Fehlerstellen berticksichtigten, gleichzeitig
auch oftmals in der zweiten Clustergruppe in Bezug auf die durchgefiihrten Handlungen und

griffen damit haufiger in die fremden Texte ein.

Weiterhin wurde untersucht, welche Faktoren die Gestaltung von Peer-Feedback beeinflus-
sen. Dabei wurde zunachst davon ausgegangen, dass Merkmale des zu kommentierenden Tex-
tes beeinflussen, welche Aspekte im Feedback berticksichtigt werden (Hypothese 3a).3?° Hier
wurde demnach zunéachst die Qualitat der beiden Texte erfasst, auf die sich das Feedback der
Studierenden bezog. Beide Texte erreichten dhnliche Ergebnisse im Globalrating sowie im
analytischen Rating flr die Kategorien Inhalt, Grammatik, Struktur und die stilistischen Krite-
rien Verstdndlichkeit, Prdzision und Angemessenheit. Hinsichtlich der inhaltlichen Vollsténdig-

keit und Richtigkeit, der Grammatik, der Angemessenheit sowie der globalen Textqualitdt

324 Forschungsfrage 2: Lassen sich unterschiedliche Gruppen von Feedbackgebenden unterscheiden a) im Hinblick auf die
berilcksichtigten 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 berticksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte?
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wurden die Texte als duBerst schwach eingestuft; die Ratingergebnisse fiir die Struktur, die
Verstdiindlichkeit sowie die Prdzision waren hingegen vergleichsweise gut. Qualitative Unter-
schiede zwischen den beiden Texten zeigen sich in den Bereichen Absatzgliederung, Kohd-
renz/Kohdsion, 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 bericksichtigt wur-
den, zunachst fir 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 Kohdrenz/Kohdsion bei der Bearbeitung beider Texte kaum bericksichtigt wurden. Unter-
schiede in der Rangordnung zeigten sich bei der Berlcksichtigung der Kategorien Zeichenset-
zung und Formatierung. Diese Unterschiede erwiesen sich in gepaarten t-Tests als signifikant.
Darliber hinaus zeigten die Mittelwertvergleiche statistisch signifikante Unterschiede in der
Berlicksichtigung orthografischer sowie stilistischer Aspekte: Wahrend in Text 1 signifikant
mehr Aspekte in den Bereichen Formatierung und Stil im Feedback thematisiert wurden, ent-
hielt Feedback zu Text 2 signifikant haufiger 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 kdnnen 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 Verstdndlichkeit, die Prézision und die Angemessenheit erklart werden.
Moglicherweise ergibt sich dieser Unterschied dadurch, dass die Feedbackgebenden ihren Fo-
kus beim zweiten Text starker auf Aspekte der Rechtschreibung und Interpunktion legten.
Dass Unterschiede zwischen den beiden Texten im Hinblick auf die weiteren Analysekriterien
nicht signifikant werden, kann darin begriindet sein, dass diese Aspekte im Feedback der Stu-

dierenden insgesamt weniger stark beriicksichtigt werden.

Weiterhin korrespondiert die geringe grammatikalische Qualitat beider Texte mit der starken
Fokussierung der Studierenden bei der Feedbackerstellung auf diesen Bereich. Die geringe
Qualitat beider Texte hinsichtlich der inhaltlichen Vollstandigkeit und Richtigkeit spiegelt sich

hingegen weniger stark im Feedback der Studierenden wider.
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Eine zusatzliche Analyse von Korrelationen zeigte weiterhin, dass Studierende, die im ersten
Text vergleichsweise viele Fehler in den Bereichen Zeichensetzung, Grammatik, Zitierweise
und Stil berlicksichtigen, diese Kategorien auch im zweiten Text verstarkt beriicksichtigen.
Diese Ergebnisse waren bei einer streng korrigierten Signifikanzgrenze statistisch signifikant;
zudem lagen die p-Werte fir die Kategorien Orthografie und Inhalt unterhalb der nicht-korri-

gierten Signifikanzgrenze von a = 0,05.

Als Hypothese 3b(i) wurde weiterhin davon ausgegangen, dass sich das Schreibmedium auf
die im Feedback berticksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte auswirkt:32¢ Wahrend
higher order concerns starker auf dem Papier als am PC berticksichtigt werden, werden lower
order concerns haufiger am PC als auf dem Papier beachtet. Diese Hypothese konnte nicht
eindeutig bestatigt werden: Es lieBen sich keine signifikanten statistischen Unterschiede zwi-
schen den Schreibmedien im Hinblick auf die Bericksichtigung der verschiedenen sprachli-
chen und textuellen Aspekte erkennen. Allerdings zeichnet sich ab, dass strukturelle sowie
inhaltliche Aspekte in starkerem MaRe auf dem Papier berlicksichtigt 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 hohere An-
zahl an inhaltlichen Aspekten beriicksichtigen, dies unabhangig vom Schreibmedium tun. Glei-

ches gilt fur 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)).3?” Es
wurde angenommen, dass sich ausschlieBliche Markierungen fehlerhafter bzw. unangemes-
sener Textstellen (knowledge of result) sowie lobende Kommentare und Schlusskommentare
haufiger innerhalb von Feedback auf dem Papier finden, wahrend Formen elaborierten Feed-
backs und auch Kombinationen verschiedener Feedbackformen insgesamt haufiger vorkom-
men, wenn das Feedback am PC erstellt wurde. Die Analysen zeigten, dass auf dem Papier
notiertes Feedback tatsachlich signifikant haufiger reine Markierungen sowie Schlusskommen-
tare enthalt; auch lobende Kommentare werden auf dem Papier 6fter vermerkt, wobei dieser

Unterschied statistisch nicht signifikant ist. Gleiches wurde dartiber hinaus auch fiir Analysen

326 Forschungsfrage 3b(i): Beeinflusst das Schreibmedium die Gestaltung von Peer-Feedback im Hinblick auf die berticksich-
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 flr den vergleichsweise grofleren Anteil reiner Markierungen kdénnte sein,
dass diese sehr einfach vorzunehmen sind. Dass mehr Schlusskommentare sowie tendenziell
mehr lobende Kommentare eingefligt werden, kénnte daran liegen, dass die handschriftliche

Produktion von Feedback mit einer grofReren persdnlichen Nahe assoziiert wird.

Ein weiteres Ergebnis war, dass am PC signifikant haufiger Richtigstellungen/Begriindungen
sowie Fehlerbeschreibungen vermerkt wurden; zudem fanden sich signifikant mehr Kombina-
tionen aus verschiedenen Feedbacktypen. Grund hierfiir kdnnte sein, dass dies durch die Kom-
mentarfunktion in Textverarbeitungsprogrammen auf platzsparende Weise moglich ist. Fur
die weiteren elaborierten Feedbacktypen Fragen und Bearbeitungshinweise fanden sich hin-
gegen keine statistisch signifikanten Unterschiede. Jedoch wurden am PC signifikant mehr An-

derungsvorschldge am Rand des Textes notiert.

Ferner wurde untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Peer-Feedback
und der Qualitat eines von den Studierenden selbst verfassten Textes sowie weiteren Fakto-
ren besteht, die Rickschlisse auf die akademische Schreibkompetenz der Studierenden ge-
ben kénnten (Forschungsfrage 3c).3?® Hierbei wurde davon ausgegangen, dass Proband*in-
nen, deren eigene Texte eine hohere Qualitat aufweisen, in ihrem Feedback starker auf higher
order concerns eingehen und vermehrt elaboriertes Feedback geben, wahrend Studierende,
deren Texte eine geringere Qualitdt haben, insbesondere lower order concerns berlicksichti-

gen und eher Feedback in Form von reinen Markierungen geben.

Diese Hypothesen werden durch die Ergebnisse nicht bestatigt: Stattdessen zeigt sich ein mo-
derater positiver und statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Textqualitdt — ge-
messen an einer aggregierten Ratingskala aus den verschiedenen analytischen Ratingkrite-
rien3? — und der Gesamtanzahl der berlicksichtigten Textstellen sowie den beriicksichtigten
Fehlerstellen im Bereich Orthografie. Zudem zeichnet sich ab, dass Studierende, deren Texte
einen hoheren Wert auf der aggregierten Ratingskala erreichen, mehr Fehlerstellen in den
Kategorien Kohdrenz/Kohdsion und Stil beriicksichtigen, wenngleich diese Ergebnisse statis-

tisch nicht signifikant waren. Weiterhin zeigte sich, dass Studierende, deren Texte hoher im

328 Forschungsfrage 3c (i und ii): Besteht ein Zusammenhang zwischen der Qualitat der von den Feedbackgebenden verfassten
Texte und der Gestaltung von Peer-Feedback i) im Hinblick auf die bericksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und
i) im Hinblick auf die im Feedback enthaltenen Feedbacktypen?

329 Dieser Zusammenhang bestand jedoch nicht zwischen dem Globalrating und der Anzahl der beriicksichtigten 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 Fahigkeiten der Studierenden in diesen Bereichen
schlagen sich also auch im von ihnen erstellten Feedback nieder. Studierende, deren eigene
Texte eine hohere Qualitat aufweisen, merkten auBerdem haufiger Fragen, jedoch weniger
haufig Richtigstellung/Begriindung an. Auch diese Ergebnisse waren jedoch statistisch nicht

signifikant.

Neben der Qualitat der von den Studierenden verfassten Texte wurden weitere Faktoren ein-
bezogen, die Riickschliisse auf die akademische Schreibkompetenz der Proband*innen zulas-
sen (Forschungsfrage 3d)3°. Hierbei wurde davon ausgegangen, dass Studierende, die (1.)
eine bessere Abiturnote haben, (2.) in einem hdheren Fachsemester sind, (3.) bereits eine
héhere Anzahl an Hausarbeiten angefertigt haben und (4.) mehr Erfahrung im Bereich Peer-
Feedback haben, in ihrem Feedback starker auf higher order concerns eingehen und vermehrt
elaboriertes Feedback geben. Auch diese Hypothese wird durch die Ergebnisse nicht bestatigt.
Zwar zeigt sich ein —allerdings schwacher — positiver Zusammenhang zwischen der Abiturnote
im Fach Deutsch und der Gesamtanzahl der berlicksichtigten 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 Berticksichtigung der ver-

schiedenen Kategorien.

Auch zwischen der Abiturnote und den im Feedback eingesetzten Handlungen konnten keine
statistisch signifikanten Zusammenhange 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 mogliche Erklarung hierfur 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 konnte darin begriindet sein, dass diese Studierenden auf-

grund ihrer grofBeren Erfahrung im Bereich des akademischen Schreibens Probleme im Text

330 Forschungsfrage 3d (i und ii): Besteht im Hinblick auf (i) die bertcksichtigten 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 Gber die akademische Schreibkompetenz der Studierenden geben konnen?
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besser identifizieren, aber nicht I6sen kdnnen (oder wollen). Zudem zeigte sich ein Zusam-
menhang zwischen dem Ausmal an Vorerfahrungen im Bereich Peer-Feedback und der Anzahl
der durchgefiihrten Eingriffe. Die Anzahl der bereits absolvierten Fachsemester wirkte sich
hingegen nicht auf die eingesetzten Feedbacktypen aus. Auch die Mediennutzungspraferen-
zen und -gewohnheiten der Studierenden standen in keinem Zusammenhang zu den in den
verschiedenen Schreibmedien eingesetzten Feedbacktypen.

AbschlieBend wurde untersucht, ob Zusammenhange bestehen zwischen den verschiedenen

331 und der Qualitit der von den Studierenden selbst verfassten

Gruppenzugehorigkeiten
Texte sowie weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompe-
tenz gesehen werden kdénnen (Forschungsfrage 4).332 Hier wurde ersichtlich, dass Studie-
rende, deren eigene Texte eine hohere Qualitat aufwiesen — gemessen an der aggregierten
Ratingskala, nicht jedoch gemessen am Globalrating — haufiger Clustergruppe 2 angehérten
und damit die Kategorien Formatierung, Orthografie, Zeichensetzung, Grammatik und Stil in
héherem MaRe beriicksichtigten. Dahingegen bestand kein Unterschied im Hinblick auf in-
haltliche und strukturelle Aspekte. Ergebnisse vorausgegangener Studien (s. Kapitel 2.5.2)
werden hier also nicht bestatigt. Ein Zusammenhang zwischen der Qualitdt der von den Stu-

dierenden verfassten Texte und der Gruppenzugehdrigkeit in Bezug auf die eingesetzten

Feedbacktypen lieB sich nicht erkennen.

Fir weitere Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz gese-
hen werden kénnen, zeigt sich, dass Studierende mit einer héheren Abiturnote im Fach
Deutsch ebenfalls eher Clustergruppe 2 in Bezug auf die beriicksichtigten sprachlichen und
textuellen Kategorien angehdrten. Zudem gehorten 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 Zugehdorigkeit zu dieser Gruppe zeigte sich ein positiver Zusammenhang, nicht jedoch fir

331 Zum einen betrifft das die Gruppenzugehdorigkeit in Bezug auf die Beriicksichtigung verschiedener sprachlicher und textu-
eller Aspekte, zum anderen die Gruppenzugehdrigkeit in Bezug auf die Anwendung unterschiedlicher Feedbacktypen.

332 Forschungsfrage 4a (i und ii): Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehdérigkeit in Bezug auf
die bericksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte und (i) der Qualitdt der von den Feedbackgebenden verfassten
Texte sowie (ii) und weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Proband*innen
stehen kdnnen?

Forschungsfrage 4b (i und ii): Besteht ein Zusammenhang zwischen einer eventuellen Gruppenzugehorigkeit in Bezug auf die
im Feedback enthaltenen Feedbacktypen und (i) der Qualitat der von den Feedbackgebenden verfassten Texte sowie (ii)
weiteren Faktoren, die im Zusammenhang mit der akademischen Schreibkompetenz der Proband*innen stehen konnen?
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das Fachsemester oder die Anzahl der bereits verfassten Hausarbeiten. Mégliche Griinde fir
die positiven Zusammenhange, die im Zuge dieser Untersuchungen gefunden werden konn-
ten, sind, dass die Studierenden in den jeweiligen Clustergruppen 2 aufgrund einer starker
ausgepragten akademischen Schreibkompetenz mehr Fehlerstellen erkennen und zudem ein
positiveres schreibbezogenes Selbstkonzept haben, sodass sie sich zutrauen, sinnvolle Ande-
rungen an fremden Texten vorzunehmen. Da sie mehr Erfahrung im Bereich Peer-Feedback
aufweisen, erscheint es aus ihrer Sicht sinnvoll, konkrete Losungsvorschldge in Form von Ein-

griffen in den Text als Feedback zu erhalten und somit die Textqualitat erh6hen zu kénnen.

9 Einschriankungen

Die hier vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf eine spezifische Gruppe von Studierenden
(Lehramt GRH Sekl, SoPad, Fach Deutsch), zudem fanden die Erhebungen bereits in den Jahren
2016 und 2017 statt. Darum kdnnen die Ergebnisse nicht auf andere Gruppen von (heute)
Studierenden (ibertragen werden, zumal Studierende inzwischen ihr Studium mit anderen
medialen Vorerfahrungen beginnen. Entsprechend ist es sehr wahrscheinlich, dass sich die
Mediennutzungserfahrungen und -praferenzen seit der Datenerhebung verandert haben. Es
bedarf jedoch weiterer Untersuchungen, ob und inwiefern sich die Unterrichtspraxis im Be-
reich des Schreibens mit digitalen Medien seit der Datenerhebung verandert hat, welche lang-
fristigen Veranderungen der Distanzunterricht wahrend der Corona-Pandemie bewirkt hat
und Uber welche digitalen schreibbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten Studierende heute
am Anfang ihres Studiums verfligen. Gleiches gilt fiir Erfahrungen im Bereich Peer-Feedback —
auch in dieser Hinsicht ist es moglich, dass Studierende zu Beginn ihres Studiums mehr Erfah-

rung mitbringen als zum Zeitpunkt der Datenerhebung.

Eine weitere Einschrankung besteht darin, dass aus forschungsékonomischen Griinden ledig-
lich eine Schreibaufgabe gestellt werden konnte; aufgrund derer nur in eingeschranktem
Male Rickschliisse auf die akademische Schreibkompetenz der Studierenden getroffen wer-
den kénnen: Gelungene Texte lassen auf eine hoher ausgepragte Kompetenz schlielRen; ur-
sachlich fiir weniger gelungene Texte kdnnen jedoch auch andere Faktoren sein. Hinzu
kommt, dass diese Texte nicht in einem kontrollierten Setting produziert wurden (vgl. z. B.
Jost & Bottcher, 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 wahrend

der Textproduktion Hilfe in Anspruch genommen haben, und auch die Bearbeitungszeit fir
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die Schreibaufgabe wurde nicht erfasst. Da die eingereichte Aufgabe nicht benotet wurde,
kénnten 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
hatten so ausgewahlt werden sollen, dass sie in starkerem Mal3e hinsichtlich der verschiede-
nen analytischen Ratingkriterien kontrastieren. Hierzu sei angemerkt, dass das Forschungsde-
sign urspriinglich 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 prasent hatten. In diesem

Zeitraum konnte jedoch nur ein naives Rating vorgenommen werden.

Auch die Vorgehensweise beim Rating der Textprodukte der Studierenden war verbesserungs-
wirdig. Es hatten intensivere Schulungen der Rater*innen durchgefiihrt und Anpassungen so-
wie Scharfungen der Ratingkriterien vorgenommen werden missen, um eine héhere Inter-
Rater-Reliabilitat erzielen zu kénnen. Die Korrelation zwischen dem Globalrating und dem Mit-
telwert aus den einzelnen Ratingkriterien deutet jedoch darauf hin, dass mit dem gewahlten

Verfahren zumindest eine grundlegende Reliabilitat erreicht werden konnte.

Und schlieBlich ware es sinnvoll gewesen, auch die Kodierungen — zumindest in Teilen — von
einer zweiten Person durchfiihren zu lassen, um eine héhere Reliabilitdt zu erzielen. In Anbe-
tracht der hohen Gesamtanzahl von kodierten Uberarbeitungsvorschlagen und Kommentaren

standen hierfir jedoch weder zeitliche noch personelle Ressourcen zur Verfligung.
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10 Fazit und didaktische Implikationen

Ein hinreichendes MaR an akademischer Schreibkompetenz ist eine zentrale Voraussetzung
fiir den Studienerfolg; ihr Erwerb stellt eine wesentliche Lernaufgabe dar, die Studierende im
Laufe ihres Studiums bewaltigen mussen. Bereits in der Sekundarstufe Il sollte akademische
Textkompetenz angebahnt werden; jedoch erfolgt dies — auch aufgrund des fehlenden wis-

senschaftlichen Kontextes — allenfalls in Ansatzen.

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 alltaglichen
Wissenschaftssprache, haufig orientieren sich Studienanfanger*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 fiir die Erstellung von Peer-Feedback dien-

ten, ersichtlich.

Vor dem Hintergrund der Schreibschwierigkeiten Studierender ist es als Aufgabe der weiter-
fihrenden Schulen zu verstehen, Schiiler*innen besser auf die Anforderungen an das Schrei-
ben im Studium vorzubereiten; zudem stehen Universitaten in der Pflicht, den weiteren Aus-
bau akademischer Schreibkompetenz von Beginn des Studiums an zu unterstitzen. Allerdings
kann hier ebenfalls davon ausgegangen werden, dass dies nicht auf systematische Weise er-
folgt. Zwar bestehen an Universitaten Beratungsangebote, die in fachibergreifenden Schreib-
zentren angesiedelt sind; jedoch werden diese haufig erst von Studierenden héherer Semes-
ter genutzt. Schreibtutorien reichen zudem nicht aus, wenn sie sich insbesondere auf Ober-
flichenphdanomene wie die Einhaltung von Zitierkonventionen fokussieren. Gefordert wird da-
rum, die akademische Schreibkompetenz durch eine schreibintensive Fachlehre zu fordern, in
der Texte verfasst werden, die sich an eine (Teil-) Offentlichkeit innerhalb, aber auch auRer-
halb des Seminarkontextes richten. Zur Qualitatssicherung sollten die Studierenden formati-
ves Feedback zu ihren Texten erhalten, was einer gangigen beruflichen Praxis — nicht nur im

wissenschaftlichen Bereich — entspricht.

314



Fazit und didaktische Implikationen

Denn insbesondere flir Schreibnoviz*innen, als welche Studienanfanger*innen im Bereich des
akademischen Schreibens gelten, stellt das Uberpriifen 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 Uberzeugung von Adressat*innen, welche der jeweiligen scientific community an-
gehoren. Im Rahmen dieses internen Feedbacks missen Probleme im Text — und damit Ab-
weichungen vom zu erreichenden Standard — erkannt, analysiert und schlieBlich behoben
werden; hierzu sind Uberarbeitungsstrategien erforderlich. Allerdings haben Schreibnoviz*in-
nen eine nur vage Vorstellung von Adressat*innen und der scientific community, der diese
angehodren, und auch der zu erreichende Standard ist ihnen noch nicht hinreichend bekannt.
Entsprechend haben sie haufig Schwierigkeiten dabei, Fehler, Fehlkonzepte und Widerspri-
che in ihren eigenen Texten zu identifizieren und ihre Texte zu revidieren; moglicherweise

fehlen ihnen zudem geeignete Revisionsstrategien.

Da die zeitlichen Ressourcen von Lehrenden beschrankt sind, erhalten Studierende von diesen
nur selten ausfiihrliches formatives Feedback zu ihren Textentwdrfen. Von einer vergleichba-
ren Problemlage kann auch fir den Schulunterricht ausgegangen werden. Darum wird emp-
fohlen, Peer-Feedback-Verfahren einzusetzen. Dadurch kdnnen die Haufigkeit und der Um-
fang, in dem die Lernenden Feedback erhalten, erh6ht werden. Als besonders effektiv gilt da-
bei Feedback von mehreren Peers, da diese einen diverseren Adressat*innenkreis reprasen-
tieren und bei einer heterogenen Zusammenstellung von Arbeitsgruppen Kompetenzunter-
schiede zwischen den einzelnen Feedbackgebenden ausgeglichen werden kénnen. Die Feed-
backgebenden sollten dabei idealerweise die Perspektive interessierter Leser*innen einneh-
men und eine Riickmeldung 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. zusatzliche
Hilfestellungen gegeben werden, wie zum Beispiel konkrete Anderungsvorschlige, nidhere Be-
schreibungen des jeweiligen Problems oder Vorschlage fiir geeignete Mallnahmen zu dessen

Behebung. Zielsetzung fir textbezogenes Feedback ist damit also zunachst, den
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Empfanger*innen Hinweise auf durchzufiihrende Revisionen zu geben und damit zu einer Er-
héhung der Textqualitdt beizutragen. Empfanger*innen rezipieren das externe Feedback auf
der Grundlage eines internen Feedbacks, GUberprifen idealerweise das eigene Verstdandnis 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 konnen Funktionen und Merkmale der jeweiligen Textsorte eruiert,
das sprachliche Repertoire erweitert sowie Schreibstrategien ausgebaut werden. Diese Stra-
tegien kénnen sich auch auf eine effektive Nutzung digitaler Schreibmedien beziehen. Somit
kann durch Peer-Feedback nicht nur die Qualitat der jeweils vorliegenden Texte, sondern auch
ein Ausbau der (akademischen) Schreibkompetenz bewirkt werden. Das gilt fiir die feedback-
empfangenden, vor allem aber auch fiir die feedbackgebenden Studierenden: Denn sie kon-
nen im Feedbackprozess ihr fachliches, schreib- und textsortenbezogenes sowie sprachliches
Wissen anwenden, Gberprifen und ausbauen. Dabei werden Revisionsstrategien erprobt, Be-
wertungskriterien fur (akademische) Texte gescharft und die Fahigkeiten zur Sprach- und
Selbstreflektion, zur Selbstregulation sowie zur Selbstbewertung (und damit zur internen

Feedbackgabe) ausgebaut.

Damit eine Erh6hung der Textqualitdt sowie ein Kompetenzausbau — sowohl aufseiten der
Empfanger*innen, als auch der Sendenden — erfolgen kann, muss Feedback allerdings vor-
nehmlich auf higher order concerns (z. B. Inhalt, Struktur und Stil) ausgerichtet sein, wahrend
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 berlicksichtigt. Hier ware es zielflihrender gewesen, in einem Ubergreifenden Kom-
mentar auf Fehlerhdaufungen auf der Textoberflache hinzuweisen und sich anschlieBend den
higher order concerns zu widmen. Auf diese Weise gingen die Proband*innen jedoch nur in

Einzelfallen vor.
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Entsprechend wurden die Inhalte der beiden Texte — trotz deutlicher Mangel — vergleichs-
weise selten angesprochen. Das gilt auch fiir Studierende, deren eigene Texte auf einer aggre-
gierten Skala hoher geratet wurden und die eine bessere Abiturnote im Fach Deutsch hatten:
Entgegen der Annahme, dass mit héherer Schreibkompetenz auch eine starkere Beriicksichti-
gung von higher order concerns bei der Feedbackgabe einhergeht, beriicksichtigten die
schreibstarkeren Studierenden lediglich mehr Textstellen. Dabei bezogen sie sich auf eine ho-
here Anzahl an lower order concerns, insbesondere auf Orthografiefehler, nicht aber auf eine
héhere 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 héheren 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 Effektivitat von Feedback
dessen Zielsetzung unterschieden werden: Wird die Erhéhung der Textqualitdat angestrebt,
kénnen Revisionsvorschlige (entweder als Eingriffe in den Text oder als konkrete Anderungs-
vorschldge in Randkommentaren) zielfihrend sein. Ein Lernzuwachs ist dabei allerdings eher
unwahrscheinlich. Lernférderlicher ist es, in Feedback lediglich auf Fehlerstellen hinzuweisen
und ggf. Hilfestellungen zur Durchfiihrung von Revisionen zu geben, statt diese den Empfan-
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/Begriindungen und Erkldrun-
gen, Bearbeitungshinweise oder Fragen. Darlber hinaus kann Feedback auch lobende Kom-
mentare enthalten, was im Hinblick auf die Motivation der Feedbackempfangenden zum

Uberarbeiten eines Textes als relevant gilt.

Die Analyse des Feedbacks, das die Studierenden bei dem im Rahmen dieser Arbeit durchge-
fihrten Experiment verfasst haben, zeigt, dass die Studierenden insbesondere Revisionsvor-
schldge in Form von Eingriffen und Anderungsvorschldge 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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moglicherweise, weil sie liber ein ausgepragteres schreibbezogenes Selbstkonzept verfligen

und sich zutrauen, addaquate Lésungen vorzugeben.

Dass von den Feedbackgebenden vornehmlich Revisionsvorschldage angeboten wurden, kann
auch in der Aufgabenstellung begriindet sein, da diese auf eine Verbesserung des Textes ab-
zielte. Weil sich die Revisionsvorschlage jedoch hauptsachlich auf lower order concerns bezie-
hen, kdnnen sie vornehmlich eine Korrektur von Oberflichenmerkmalen, nicht aber eine Ver-
besserung der inhaltlichen und/oder strukturellen Textqualitat 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
Anderungsvorschlidge wurden andere Feedbacktypen realisiert: Insbesondere Bearbeitungs-
hinweise, Richtigstellungen/Erkldrungen 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-

schlieBliche Markierungen wurden insgesamt kaum realisiert.

Im Hinblick auf Unterschiede zwischen den beiden Schreibmedien zeigt sich, dass am Compu-
ter signifikant haufiger Feedbacktypen miteinander kombiniert wurden, sodass das digital er-
stellte Feedback insgesamt komplexer ist. Zudem wurden die Feedbacktypen Fehlerbeschrei-
bung und Richtigstellung/Begriindung, die Formen elaborierten Feedbacks darstellen, signifi-
kant haufiger am Computer realisiert. Ein weiterer Unterschied zwischen den beiden Medien
zeigt sich im Hinblick auf Revisionsvorschldge, die in Randkommentaren vermerkt wurden:
Dieser Feedbacktyp fand sich ebenfalls signifikant haufiger am PC; oftmals handelte es sich
bei diesen Revisionsvorschlagen um komplexere Formulierungsvorschlage. Dadurch, dass
diese am Rand vermerkt wurden, obliegt die Entscheidung zur Annahme dieser Vorschlage in
starkerem Male den Empfanger*innen des Feedbacks. Zudem kdnnen die Vorschlage der
Peers besser mit der eigenen Formulierung verglichen und reflektiert werden, was sich als
lernférderlich erweisen kann. Insgesamt werden also Vorteile des Computers als Schreibwerk-
zeug fiir die Feedbackgabe ersichtlich, die Potenziale wurden von den Proband*innen jedoch

nicht in ausreichendem Mal3e genutzt.

Dahingegen findet sich auf dem Papier eine signifikant groRere Anzahl an reinen Markierun-
gen, wenngleich diese insgesamt nur einen kleinen Anteil des Feedbacks ausmachen. Diese

konnen fir Feedbackempfangende eine Herausforderung bei der Nutzung von Feedback

318



Fazit und didaktische Implikationen

darstellen, da nicht immer offensichtlich ist, worin ein markierter Fehler besteht. Besonders
kritisch ist es, wenn sich die ausschlieBlichen Markierungen auf inhaltliche Aspekte beziehen.
In dieser Kombination aus berlicksichtigtem Aspekt und Feedbacktyp besteht ein signifikanter
Unterschied zwischen den Schreibmedien, wenngleich dies nur wenige Falle betrifft. Ein wei-
terer Unterschied zwischen den Schreibmedien zeigt sich im Hinblick auf lobende Kommentare
und Schlusskommentare. Diese fanden sich haufiger auf dem Papier; jedoch waren die Unter-
schiede statistisch nicht signifikant. Mdglicherweise versuchten die Feedbackgebenden auf
dem Papier, eine groBere Nahe zu den Feedbackempfangenden herzustellen, was fiir eine po-
sitive Rezeption von Feedback sinnvoll ist. Zudem kénnen Schlusskommentare zur Effektivitat
von Feedback beitragen. Hier ware es also sinnvoll, Lernende auch bei der Feedbackgabe am
Computer dazu anzuhalten, einen abschliefenden Kommentar zu verfassen, in dem der Text

global beurteilt und grundlegende Hinweise zur Uberarbeitung gegeben werden.

In Bezug auf die beriicksichtigten sprachlichen und textuellen Aspekte werden zwar zunachst
keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Medien ersichtlich. Angemerkt sei
jedoch, dass die Proband*innen auf dem Papier haufiger strukturelle und inhaltliche Aspekte

bericksichtigten, wahrend sie am Computer vermehrt auf Formatierungsaspekte eingingen.

Weiterhin konnten keine statistisch signifikanten Zusammenhange zwischen den Mediennut-
zungspraferenzen der Studierenden und den von ihnen bericksichtigten sprachlichen und tex-
tuellen Aspekten sowie den realisierten Feedbacktypen nachgewiesen werden. Angemerkt sei
jedoch, dass im Rahmen der Untersuchung nicht die tatsachlichen digitalen Kompetenzen der
Studierenden erfasst wurden. Aufschlussreich waren in diesem Zusammenhang Untersuchun-
gen, in denen der Feedbackprozess in verschiedenen Schreibmedien beleuchtet wird, sodass
Ruckschlisse auf Vorgehensweisen und Strategien bei der Produktion sowie bei der Rezeption

und Weiterverarbeitung von Feedback ermdglicht werden.

Insgesamt wird ersichtlich, dass das Feedback der Studierenden — auch von den vergleichs-
weise schreibstarkeren — stark auf Korrekturen von lower order concerns abzielte. Darliber
hinaus werden sowohl Vor- als auch Nachteile des Computers als Schreibwerkzeug fiir die
Feedbackgabe erkennbar: Einerseits gingen die Proband*innen bei der Feedbackgabe am
Computer noch seltener auf inhaltliche und strukturelle Aspekte und dafiir 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 motivationsfordernd und sinnvoll eingestuft wer-

den. Diesen Nachteilen muss darum mit didaktischen Mallnahmen begegnet werden.

Andererseits wird aber auch ein Vorteil von Feedback, das mithilfe von Textverarbeitungspro-
grammen verfasst wird, gegeniiber dem handschriftlichen formulierten Feedback ersichtlich.
Denn die Studierenden nutzten die Kommentarfunktion am PC, um umfangreichere Revisi-
onsvorschlage einzufligen; 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 haufiger 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 ausbaufahig ist. Das ist angesichts der Tatsa-
che, dass sich die Studierenden zum Zeitpunkt der Datenerhebung lGberwiegend zu Beginn

ihres Studiums befanden, jedoch nicht tGiberraschend.

An die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchung schlieRen sich nun die folgenden didak-

tischen Implikationen an:

1. Bereits im Unterricht der Sekundarstufe | sollten regelmdfSig Peer-Feedback-Verfahren ein-
gesetzt werden. Dabei sollten Schiiler*innen explizit dazu angeleitet werden, Feedback zu Tex-
ten ihrer Mitschiiler*innen zu erstellen und deren Feedback fiir die Uberarbeitung ihrer eige-

nen Texte zu nutzen.

Denn Feedback Literacy kann als Komponente von Schreibkompetenz gesehen werden, die es
zu fordern gilt. Gleichzeitig kann durch Peer-Feedback sowohl die Qualitdt von Texten erhoht
als auch ein Lernzuwachs herbeigefiihrt werden. Das gilt gleichermalen fiir die Rezeption als
auch fur die Produktion von Feedback. Darum sollte Peer-Feedback als selbstverstandliche

Arbeitstechnik nutzbar gemacht werden.

Wie oben bereits dargestellt, muss Peer-Feedback vornehmlich auf higher order concerns aus-
gerichtet sein, um die gewlinschte Wirkung erzielen zu kénnen. 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 mogliche L6-

sungen vorweggenommen werden. Entsprechend muss den Schiler*innen vermittelt
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werden, dass es beim Peer-Feedback nicht um eine Korrektur von Fehlern auf der Textober-
flache geht, sondern vornehmlich um Hilfestellungen zum Erkennen und Beheben inhaltlicher

und struktureller Probleme im Text.

Fiir die Bereitstellung von Feedback, wie auch fiir dessen zielflihrende Nutzung werden Stra-
tegien bendtigt. Zu deren Férderung bedarf es neben ausreichenden Ubungsgelegenheiten
auch einer expliziten, trainingsféormigen Vermittlung. Dabei kdnnen 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 unterstiitzen, beispielsweise durch Formulie-
rungshilfen, Leitfragen und Kriterienkataloge. Zudem sollten Lernende auf die Relevanz erkla-
render Zusatze und strategischer Handlungsanleitungen sowie Schlusskommentare und lo-
bende Kommentare — idealerweise in Verbindung mit einem Uberarbeitungsvorschlag — hin-
gewiesen werden. Welche Hilfestellungen sich als effektiv erweisen, ist derzeit noch wenig

erforscht und stellt entsprechend ein Desiderat dar.
2. Fiir die Feedbackgabe im Unterricht sollten vornehmlich digitale Medien genutzt werden.

Denn zum einen entspricht dies der gangigen Praxis im Studium und im Beruf; zum anderen
ermoglichen digitale Medien sowohl den schnellen und einfachen Austausch von Texten als
auch das Einfligen umfangreicherer elaborierter Feedbackkommentare. So wird auch in den
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (KMK, 2022a) sowie in der KMK-Strategie
Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2017) gefordert, dass Schiller*innen bis zum Mittleren
Schulabschluss in der Lage sein sollten, Texte mit digitalen Schreibwerkzeugen zu verfassen
und digitale Schreibwerkzeuge fiir das kooperative Schreiben zu nutzen, beispielsweise indem

sie die Funktion Anderungen nachverfolgen sowie die Kommentarfunktion nutzen.

Auch wenn digitale Medien im Alltag von Schiler*innen allgegenwartig sind und sie diesen
gegeniber dullerst aufgeschlossen sind, kann nicht davon ausgegangen werden, dass sie als
vermeintliche digital natives Gber die notwendigen Kompetenzen zur Nutzung digitaler Me-
dien zu schulbezogenen Zwecken — auch im Bereich des Schreibens — verfiigen. So offenbart
die aktuelle Studienlage deutliche Defizite im Bereich der digitalen Kompetenzen von Schu-
ler*innen. Diese werden in deutschen Schulen nach wie vor zu wenig gefordert. Zwar hat die
Computernutzung im Unterricht inzwischen zugenommen, dennoch wird insgesamt noch zu
wenig mit digitalen Tools gearbeitet. Schiler*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 fir

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 Schiiler*innen die Vor- und Nachteile der
verschiedenen Schreibwerkzeuge reflektieren und Strategien fiir 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 Kl-gestiitzten Schreibtools, die
ebenfalls als Feedbackquelle genutzt werden kdnnen. Wie auch Feedback von Peers muss K-
generiertes Feedback zu Texten kritisch reflektiert werden — insbesondere, wenn es sich um

konkrete Revisionsvorschlage handelt, da diese mitunter sinnverfalschend sein kdnnen.

Zumal beim Peer-Feedback die Gefahr besteht, dass Feedbackgebende von Fehlern auf der
Textoberflache abgelenkt werden und primar diese fokussieren, statt sich den Inhalten und
der Struktur von Texten zu widmen, besteht eine Mdoglichkeit darin, zunachst Fehler auf der
Textoberflache mithilfe digitaler Tools zu korrigieren und erst im Anschluss Peer-Feedback
einzuholen. Dabei stellt jedoch die Wirksamkeit von Kombinationen aus computergestiitztem

bzw. Kl-generiertem und von Personen erstelltem Feedback ein weiteres Desiderat dar.

3. Auch bei der Anbahnung akademischer Schreibkompetenz in der Sekundarstufe Il kénnen
Peer-Feedback-Verfahren unterstiitzen; hierzu sollten die Schiiler*innen bereits digitale

Schreibfertigkeiten und eine digitale Feedback Literacy entwickelt haben.

Besondere Lernaufgaben stellen dabei das diskursive Schreiben — einschlieRlich einer (auch
formal richtigen) Kennzeichnung und stilistisch angemessenen Einbettung — sowie Textproze-
duren der alltaglichen Wissenschaftssprache dar. Hierauf sollte beim Peer-Feedback der Fokus
gelegt werden. Revisionsvorschlage kdnnten dabei auch von einem Kl-basierten Tool einge-

holt und gemeinsam reflektiert werden.

Zusatzlich zum Peer-Feedback haben sich Kooperationsprojekte zwischen Schulen und Uni-
versitaten bewahrt. Schiiler*innen wie auch studentische Schreibberater*innen kénnen hier-
von gleichermaRen profitieren; zudem kann somit der Ubergang zwischen den Bildungsinsti-

tutionen unterstiitzt werden.
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4. Auch an Universitdten bedarf es der Vermittlung digitaler Feedback Literacy. Das gilt in be-

sonderem MafSe fiir Lehramtsstudiengdnge.

Studierende kommen aus einem immer noch stark handschriftlich gepragten Schulunterricht
an die Universitaten. Dabei erfolgt die Textproduktion im Studium (wie auch im Beruf) vor-
nehmlich mit digitalen Schreibwerkzeugen; digitale Textkompetenz ist hier als Schlisselkom-
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. Zusatzlich wird auch hier
eine reflektierte Nutzung von Kl-basierten Tools als Feedbackinstanz — aber auch generell fir

das Schreiben von Texten — zunehmend relevant.

Untersuchungen zeigten, dass Studierende selbst im Umgang mit lang etablierten Schreib-
werkzeugen wie Textverarbeitungs- und Prasentationsprogrammen mitunter noch Unterstut-
zungsbedarfe haben. Auch kollaborative Schreibtools werden im Studium insgesamt noch we-
nig genutzt. Wie die Nutzungsmuster fiir digitale Medien durch Studierende insgesamt von
Heterogenitat gepragt sind, ist davon auszugehen, dass dies auch auf die Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten im Umgang mit digitalen Schreibwerkzeugen zutrifft; diese Heterogenitat kann im
Rahmen von Peer-Feedback-Verfahren genutzt werden. Allerdings zeigten Untersuchungen,
dass insbesondere Lehramtsstudierende im Vergleich zu Studierenden anderer Facher digitale
Medien seltener fir studienbezogene Zwecke bzw. wahrend Lehrveranstaltungen nutzen und
bei ihnen haufiger Defizite im Bereich digitaler Kompetenzen bestehen. Weitere Befragungen
zeigten, dass im Lehramtsstudium nicht in ausreichendem MaRe vermittelt wird, wie Lehr-
Lehnszenarien unter Einbezug digitaler Tools gestaltet werden kdnnen. Das betrifft auch den
unterrichtlichen Einsatz kollaborativer Schreibtools. Auch wenn diese Befunde mit Blick auf
die rasante technologische Entwicklung einer Aktualisierung bedurfen, sind sie doch insofern
besonders bedenklich, als dass der Einsatz digitaler Medien im schulischen Unterricht mal3-
geblich von den Kompetenzen der Lehrkrafte abhdangt. Diese Kompetenzen umfassen techni-
sches, padagogisches und didaktisches Wissen und Kénnen. Durch einen KMK-Beschluss aus
dem Jahr 2022 sollen nun bundesweit digitalisierungsbezogene Standards fiir die Lehrkrafte-

bildung implementiert werden (KMK, 2022b).

Im Lehramtsstudium empfiehlt es sich, Peer-Feedback-Verfahren unter Verwendung digitaler
Schreibtools regelmaBig im Rahmen einer schreibintensiven Fachlehre als , didaktische Dop-

peldecker” einzusetzen, sodass angehende Lehrkrafte sowohl die eigene digitale Feedback

323



Fazit und didaktische Implikationen

Literacy — die speziell bei ihnen auch Teil der professionellen Handlungskompetenz darstellt —
(weiter)entwickeln als auch lernen, (Peer-)Feedback-Verfahren unter Verwendung digitaler
Medien (einschlieRlich KI-basierter Tools) anzuleiten und somit die digitale Feedback Literacy
ihrer zuklinftigen Schiler*innen zu férdern. Auch hierbei konnen verschiedene Scaffolds (s. 0.)
eingesetzt werden. Zudem profitieren angehende Lehrkrafte auch von Kooperationsprojek-

ten, in denen sie Schiler*innen bei der Produktion von Texten unterstiitzen (s. o.).

5. Fiir eine gelingende Vermittlung digitaler Feedback Literacy sollten auch entsprechende An-

gebote in der Lehrkrdftefortbildung bereitgestellt werden.

Denn die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien hangt maRgeblich von den Einstellungen
und dem Wissen der Lehrkrafte ab. Befragungen zeigten eine groRe Heterogenitdt im Hinblick
auf die selbsteingeschatzten digitalen Kompetenzen von Lehrkraften — nicht nur im Hinblick
auf die (insgesamt selten genutzten) Tools fir kollaboratives Lernen, sondern auch in Bezug
auf die Nutzung von Basisanwendungen wie beispielsweise Office-Tools. Zudem sind die Mei-
nungen von Lehrkraften Gber eine forderliche Wirkung digitaler Tools —auch in Bezug auf die

Kooperation von Schiiler*innen — und die Nutzung von Kl-basierten Anwendungen geteilt.

In Bezug auf die technologisch-padagogisch-didaktischen Kompetenzen von Lehrkraften
zeichnet sich also ein hoher Fortbildungsbedarf ab. Das gilt insbesondere fiir Deutschlehr-
krafte. Auch Wissen lber medienspezifische Auspragungen von Feedback sowie Uber Forder-
moglichkeiten von Feedback Literacy als Teil der Schreibkompetenz sind in Fortbildungen zu
bericksichtigen. Das beinhaltet auch die kritische Reflexion tGiber den Umgang mit large lan-
guage models, sodass Lehrkrafte ihren Schiler*innen wiederum vermitteln kénnen, wie diese

auf sinnvolle Weise (auch als Feedbackquelle) genutzt werden kdnnen.

6. Und schliefSlich benétigen auch Hochschullehrende — insbesondere jene in Lehramtsstudien-
gdngen — Leiter*innen an Studienseminaren und sowie Lehrkrdfte-Fortbildner*innen digitale

Feedback Literacy sowie die Féhigkeit, diese zu vermitteln.

Denn ihnen kommt eine wichtige Multiplikationsrolle zu, weshalb sie nicht nur in der Lage sein
sollten, Studierenden, Lehramtsanwarter*innen und Lehrkraften in Fortbildungen lernférder-
liches Feedback zu geben, sondern auch, um diese zu befdhigen, Feedbackverfahren unter
Verwendung digitaler Medien anzuleiten. Hier sind also auch Zentren fiir Hochschullehre, Stu-

dienseminare und Fortbildungsinstitutionen fir Lehrkrafte gefordert.
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Flr eine durchgéngige Forderung (akademischer) Schreibkompetenz bedarf es einer also einer
Feedbackkultur im schulischen Unterricht und in der Hochschullehre sowie eine starkere Ko-
operation zwischen den verschiedenen Bildungsinstitutionen, die die Verwendung digitaler

Schreibwerkzeuge mitdenkt.
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Deskriptive Statistik fiir die insgesamt thematisierten sprachlichen und textuel-

len Aspekte

Rotierte Komponentenmatrix fur die unterschiedlichen Handlungen (2, 3 und 4

Faktoren)
Deskriptive Statistik fur die insgesamt eingesetzten Feedbacktypen

Verteilung der Feedbacktypen auf die verschiedenen sprachlichen und textuel-

len Kategorien

Clusterzentren der endgiltigen Losung (sprachliche und textuelle Aspekte),

F- und p-Werte

Clusterzentren der endgiiltigen Losung (realisierte Feedbacktypen), F- und p-

Werte

Kreuztabelle: Clustergruppen beriicksichtigte sprachliche und textuelle As-

pekte * Clustergruppen realisierte Feedbacktypen
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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 Ansatze von Ehlich (1993) und Weinrich (1995). Diskutieren Sie vor
diesem Hintergrund mogliche didaktische Konsequenzen fir die schulische und universitare
Lehre.

Bitte beachten Sie dabei Folgendes:

e |hr Text sollte eine Lange von ca. 900 Woértern (3 Seiten) haben. Bitte halten Sie die fol-
genden Formatierungsvorgaben ein:
o Schriftart: Arial
o SchriftgroRe: 12pt
o Zeilenabstand: 1,5
o Rand: oben: 2,5cm | unten: 2,0 cm | links: 2 cm | rechts: 4 cm

e Quellennachweise im Text gestalten Sie bitte wie folgt:
o Ein Autor: (Name Jahr, S. xxx)
e Beispiel: (Pohl 2011, S. 6)
o Mehrere Autoren: (Name/Name Jahr, S. xxx)
e 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 lhrer Quellen genannt wurde) verfahren Sie wie folgt:
e (Name Jahr, zit. n. Name Jahr, S. xxx)
e Beispiel: (Ehlich 1993, zit. n. Pohl 2011, S. 6)
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Ratingkriterien

Rating-Kriterien zu den Bearbeitungen der Schreibaufgabe

Globalurteil

o Der Text wird insgesamt bewertet als ...

e ... durchgingig gelungen. 4
e .. liberwiegend gelungen. 3
e . teilweise gelungen. 2
e ... kaum gelungen. 1

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 einfliel3en,

wenn did. Konsequenzen recht ausfihrlich und Gberzeugend dargelegt werden.

Inhalt

e Die mit der Fragestellung geforderten Inhalte werden richtig wiedergegeben; die Fragestellung
wird mit dem Text beantwortet.

e - Die von Eco (2010) und Pohl (2011) genannten Merkmale wissenschaftlicher Texte, einschlieR-

lich der in Pohl zitierten Merkmale nach Ehlich (1993) und Weinrich (1995), werden ...

tig wiedergegebene Aspekte)

UND

Konsequenzen fir die schulische und universitdre Lehre werden benannt.
ODER

... (iberwiegend) vollstéindig / (liberwiegend) richtig wiedergegeben (< 2
fehlende oder nicht richtig wiedergegebene Aspekte)

UND

es werden keine Konsequenzen fiir die schulische und universitare Lehre be-
nannt.

e ... vollstdndig und richtig wiedergegeben 4
UND
Konsequenzen fir die schulische und universitdre Lehre werden benannt.

e ... liberwiegend vollstindig / iiberwiegend richtig wiedergegeben (< 2 feh- 3
lende oder nicht richtig wiedergegebene Aspekte)
UND
Konsequenzen fir die schulische und universitdre Lehre werden benannt.

o .. teilweise / teilweise richtig wiedergegeben (3-4 fehlende oder nicht rich- | 2
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o .. teilweise / teilweise richtig wiedergegeben (3-4 fehlende oder nicht rich- | 1
tig wiedergegebene Aspekte)
UND
es werden keine Konsequenzen fiir die schulische und universitare Lehre be-
nannt.

e ... kaum / kaum richtig wiedergegeben (> 5 fehlende oder nicht richtig wie-
dergegebene Aspekte).
(UND es werden keine Konsequenzen fir die schulische und universitare
Lehre benannt.)

Hinweise:

e Die Merkmale, die enthalten sein sollten, sind im Dokument ,,Inhaltliche Erwar-
tungen” zusammengestellt. Die Zusatze in Klammern gelten als optional.

e Alsinhaltlicher Fehler gilt zum Beispiel auch die Verwendung von falschen Bezeich-

nungen (z.B. ,,Ausdrucksdimension” statt ,,Argumentationsdimension®).

- Fehlende oder fehlerhaft wiedergegebene Aspekte bitte in der Ergebnistabelle notieren!
Textorganisation

e Anordnung: Der Text ist sinnvoll strukturiert.

e durchgdngig: Die Positionen Ecos und Pohls sowie Weinrichs und Ehlichs 4
werden in einer nachvollziehbaren Struktur dargelegt
e UND

e didaktische Konsequenzen werden (falls vorhanden) abschlieRend benannt
oder auf sinnvolle Weise (z.B. jeweils nach der Darstellung der verschiedenen

Beschreibungsansatze) in die Darstellung integriert.

e ... liberwiegend: Die Positionen Ecos und Pohls sowie Weinrichs und Ehlichs | 3
werden auf eine Art und Weise dargestellt, die an einer Stelle nicht nach-
vollziehbar ist

e UND

e didaktische Konsequenzen werden (falls vorhanden) abschlieRend benannt

oder auf sinnvolle Weise (z.B. jeweils nach der Darstellung der verschiedenen

Beschreibungsansatze) in die Darstellung integriert.

e ... teilweise: Die Positionen Ecos und Pohls sowie Weinrichs und Ehlichs 2
werden auf eine Art und Weise dargestellt, die an mehreren Stellen nicht
nachvollziehbar ist

e UND
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didaktische Konsequenzen werden (falls vorhanden) abschlieBend benannt
oder auf sinnvolle Weise (z.B. jeweils nach der Darstellung der verschiedenen

Beschreibungsansatze) 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.

ziehbar ist!

-> Bitte angeben, an welcher Stelle / welchen Stellen die Struktur des Textes nicht nachvoll-

Hinweis:

Hier geht es um die inhaltliche Abfolge; die Gliederung in Absdtze wird erst mit

dem nachsten Kriterium erfasst!

e Der Text wird in sinnvolle Abschnitte gegliedert.

durchgdngig

liberwiegend: An < 2 Stellen waren Absatze sinnvoll gewesen, wurden
aber nicht gesetzt / finden sich Uberflissige Absitze.

teilweise: An 3-4 Stellen waren Absatze sinnvoll gewesen, wurden aber
nicht gesetzt / finden sich tberflissige Abséatze.

kaum: An > 5 Stellen waren Absatze sinnvoll gewesen, wurden aber nicht
gesetzt / finden sich Uberflissige Abséatze.

e Der Text ist koharent.

durchgdngig: Der Text weist keine Koharenzbriiche auf.

liberwiegend: Der Text weist an < 2 Stellen syntaktische Koharenzbriiche,
jedoch keine inhaltlichen Koharenzbriiche auf.

teilweise: Der Text weist an 3-4 Stellen syntaktische Koharenzbriiche, je-
doch keine inhaltlichen Koharenzbriiche auf.
ODER

Der Text weist an < 2 Stellen syntaktische Koharenzbriiche und
<2 inhaltliche Koharenzbriiche auf.

kaum: Der Text weist an > 5 Stellen syntaktische Koharenzbriiche (und zu-
satzlich inhaltliche Koharenzbriiche) auf.
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ODER

Der Text weist an > 3 Stellen syntaktische Koharenzbriiche und
> 3 inhaltliche Koharenzbriiche auf.

Hi

nweis:
Ein Kohdrenzbruch 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-
versitare Lehre, welche diese vermitteln muss.”) oder ins Leere lauft (z.B.
wenn ein ,einerseits” erwahnt wird, ohne dass ein ,,andererseits” folgt).

b) ein inhaltlicher Zusammenhang nicht nachvollziehbar ist, beispielsweise weil
ein wichtiger Argumentationsschritt ausgelassen wurde. Beispiel: Text
S4ELO5: Auf S.2 wird auf den Ansatz von Pohl (2011) verwiesen, dieser wird
aber erst auf S.3 (unten) beschrieben.

Sprache

e Der

- Kohdarenzbriche bitte notieren!
|

Text ist verstandlich geschrieben.

durchgdngig: Der Text beinhaltet keine Stellen, die schwer verstandlich 4
sind.

liberwiegend: Der Text beinhaltet < 3 Stellen, die schwer verstandlich sind. | 3

teilweise: Der Text beinhaltet 4-6 Stellen, die schwer verstandlich sind. 2

kaum: Der Text beinhaltet > 7 Stellen, die schwer verstandlich sind. 1

- Schwer verstindliche Stellen bitte notieren!

Hinweis:

Dieses Kriterium bezieht sich meist auf ganze Satze, z.T. auch, wenn sie tiberkom-
plex sind. Das Kriterium gilt als nicht erfillt, 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 verstandlich formuliert
wurden.) Beispiel: ,Dieses kritische Denken und Hinterfragen von bestimmten
Themengebieten sowie das Verknipfen dieser mit dem Gegenstand an sich und

anderen Texten muss in der Schule und der Universitat den Lernenden vermittelt

werden.”
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e Die gewahlten Worter oder Wortverbindungen existieren und sind prazise.

durchgdngig: Der Text beinhaltet keine Worter oder Wortverbindungen, die
nicht-existent sind oder als unprazise eingestuft werden.

liberwiegend: Der Text beinhaltet <3 Worter oder Wortverbindungen, die
nicht-existent sind oder als unprazise eingestuft werden.

teilweise: Der Text beinhaltet 4-6 Worter oder Wortverbindungen, die
nicht-existent sind oder als unprazise eingestuft werden.

kaum: Der Text beinhaltet > 7 Wérter oder Wortverbindungen, die nicht-
existent sind oder als unprazise eingestuft werden.

Hinweis:
Hierunter zahlen 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”.

- Nicht-existente und unprazise sprachliche Mittel bitte notieren!

e Der Stil ist flr die Textsorte angemessen.

durchgdngig: Der Text beinhaltet keine Stellen, deren Stil als unangemes-
sen eingestuft wird.

liberwiegend: Der Text beinhaltet < 3 Stellen, deren Stil als unangemessen
eingestuft wird.

teilweise: Der Text beinhaltet 4-6 Stellen, deren Stil als unangemessen ein-
gestuft wird.

kaum: Der Text beinhaltet > 7 Stellen, deren Stil als unangemessen einge-
stuft wird.

Hinweise:

Nicht angemessen ist beispielsweise ein eher journalistischer oder ein umgangs-

sprachlicher Schreibstil. Auch abgekiirzte Wortformen (,,wird”, ,find“) sowie ein

unspezifisches ,,man“ zahlen hierzu.

Die Verwendung von Abkilrzungen ist zuldssig, wenn diese durchgangig erfolgt.

(Ausnahme: ,Seite” in Quellenangaben wird stets mit ,S.” abgekiirzt.)

Zahlen kénnen ausgeschrieben, aber auch als Ziffern angegeben werden, vgl. hier:

https://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/Schreibung-von-Zahlen-O0.

Werden Worter zu hadufig wiederholt, bitte das jeweilige Wort (=type) als eine

Stelle behandeln.

- Stilistisch unangemessene Stellen bitte notieren!
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Sprache ll

e Der Text ist grammatikalisch korrekt.

e durchgdngig: Der Text beinhaltet keine grammatikalischen Fehler. 4
e (iberwiegend: Der Text beinhaltet < 3 grammatikalische Fehler. 3
o teilweise: Der Text beinhaltet 4-6 grammatikalische Fehler. 2
e kaum: Der Text beinhaltet > 7 grammatikalische Fehler. 1
Hinweis:

e Hierzu zahlen beispielsweise Fehler hinsichtlich der Flexion, der Subjekt-Verb-Kon-
gruenz, des Wahl des Kasus, Tempus oder Modus sowie hinsichtlich der Wahl von
Prapositionen. Falschschreibungen von ,das“ bzw. ,dass” zahlen hingegen als

Rechtschreibfehler!

o Der Text ist orthografisch korrekt.

e durchgdngig: Der Text beinhaltet keine orthografischen Fehler. 4
e (iberwiegend: Der Text beinhaltet <5 orthografische Fehler. 3
o teilweise: Der Text beinhaltet 6-9 orthografische Fehler. 2
e kaum: Der Text beinhaltet > 10 orthografische Fehler. 1
Hinweis:

e Hierzu wird die Anzahl der Fehler (= token) gezahlt, unabhangig davon, ob es sich
um Wiederholungsfehler handelt oder nicht. Tritt ein Fehler (= ein ,type“) also

beispielsweise zwei Mal auf, wird er auch zwei Mal gezahlt.

e Die Regeln der Zeichensetzung werden beachtet.

e durchgdngig: Der Text beinhaltet keine Zeichensetzungsfehler. 4
e (iberwiegend: Der Text beinhaltet <5 Zeichensetzungsfehler. 3
o teilweise: Der Text beinhaltet 6-9 Zeichensetzungsfehler. 2
e kaum: Der Text beinhaltet > 10 Zeichensetzungsfehler. 1
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Hinweis:

e Hier zahlt tatsachlich 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 berticksichtigt.

e Direkte und indirekte Zitate werden klar gekennzeichnet und deutlich von der eigenen Meinung
differenziert; Quellen bzw. Urheber werden, wo nétig, (richtig) angegeben.

e durchgdngig 4

e (iberwiegend: An < 2 Stellen werden Zitate nicht klar gekennzeichnet / nicht | 3
deutlich von der eigenen Meinung differenziert / Quellen/Urheber — ob-
wohl nétig — nicht (richtig) angegeben.

e teilweise: An 3-4 Stellen werden Zitate nicht klar gekennzeichnet / nicht 2
deutlich von der eigenen Meinung differenziert / Quellen/Urheber — ob-
wohl nétig — nicht (richtig) angegeben.

e kaum: An > 5 Stellen werden Zitate nicht klar gekennzeichnet / nicht deut- 1
lich von der eigenen Meinung differenziert / Quellen/Urheber — obwohl n6-
tig — nicht (richtig) angegeben.

Hinweis:
e Mit ,richtig” ist nicht die formale Richtigkeit (s. ndchstes Kriterium) gemeint, son-

dern, dass ein Zitat dem richtigen Urheber zugesprochen wird.

Formalia

e Die formalen Vorgaben in Bezug auf den Umgang mit Quellen werden eingehalten.

e durchgdngig 4
e (iberwiegend: An < 2 Stellen wurden die Vorgaben nicht eingehalten. 3
o teilweise: An 3-4 Stellen wurden die Vorgaben nicht eingehalten. 2
e kaum: An > 5 Stellen wurden die Vorgaben nicht eingehalten. 1
Hinweise:

e 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)
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e Esist nicht notwendig, die Quellenangaben anhand der Primartexte zu Gber-
prifen!

e Auch Fehler hinsichtlich der Platzierung der Quellenangaben werden hier be-
ricksichtigt (z.B. wenn sie zwar ans Ende eines Satzes, jedoch erst nach ei-
nem Punkt stehen.)

- Anmerkungen hierzu bitte notieren; z.B. wenn in einem Text durchgingig von den Angaben
abgewichen wurde, die gewahlte Zitationsweise dann aber konsequent eingehalten wird, z. B.
,Pohl, 2011, S. 6“ oder auch Angaben in FuRBnoten statt im FlieRtext!

Das Layout, Formatierungen und die Typographie entsprechen den Vorgaben und gangigen Stan-
dards.

e durchgdngig 4

e (iberwiegend: Im Hinblick auf < 2 Aspekte wird von den Vorgaben und 3
Standards abgewichen.

o teilweise: Im Hinblick auf 3-4 Aspekte wird von den Vorgaben und Stan- 2

dards abgewichen.

e kaum: Im Hinblick auf > 5 Aspekte wird von den Vorgaben und Standards | 1
abgewichen.

Hinweise:

e Die Studierenden wurden darauf hingewiesen, ihren Text wie folgt zu ge-
stalten:
o Schriftart: Arial

o SchriftgroRe: 12pt

o Zeilenabstand: 1,5

o Rand: oben: 2,5cm | unten: 2,0 cm | links: 2 cm | rechts: 4 cm
e Jeder dieser Bulletpoints zahlt als ein Aspekt.

e Zusatzliche zu beachten sind folgende Aspekte: Setzen doppelter Leerzei-
chen, Flattersatz statt Blocksatz, uneinheitlicher Schriftsatz und fehlerhafte
bzw. uneinheitliche Verwendung von Klammertypen, Anflihrungszeichen
u.a.
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Inhaltlicher Erwartungshorizont

Inhaltliche Erwartungen: Merkmale wissenschaftlicher Texte

Eco (2010):

Damit eine Untersuchung als wissenschaftlich gelten kann, missen folgende Kriterien erfillt

sein:

(1) Erkennbarer Gegenstand

(2) Neue Erkenntnisse liber diesen Gegenstand oder zumindest eine Betrachtung aus ei-
nem neuen Blickwinkel

(3) Nutzbarkeit

(4) Belege, die Hypothesenliberpriifung ermoglichen

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. FuRnoten, Zitate, Li-
teratur- und Quellenangaben, hohe Frequenz von Fachtermini, komplexe Ausdrucks-

weise und ein unpersonlicher Stil.
(Hierin allein liegt aber noch nicht die Schwierigkeit begriindet.)
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” Gber 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 mussen (Eco).)

(14) SinngemaR: Die Komponenten stehen in einem integrativen Verhaltnis zueinander

(,,Polyperspektivitat”/“Polydimensionalitdt”). (Auch eine Paraphrase ist zulassig!)

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 fiir Studierende begriin-

det.)
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Fragebogen

Fragebogen zur Datenerhebung Code:*

1.

w

N oo v &

10.

11.

Alter:

Geschlecht:
Aktuelles Hochschulsemester:
Aktuelles Fachsemester:

Studiengang:

Angestrebter Abschluss:

Abiturnote im Fach Deutsch:

Erstsprache:

Falls Ihre Erstsprache nicht Deutsch ist: In welchem Alter haben Sie das Deutsche erwor-

ben bzw. erlernt?

gef. vorausgegangene Berufserfahrung

als:

Dauer: Jahre

Wie viele Hausarbeiten haben Sie im Laufe Ihres Studiums bislang angefertigt?
In welchem Studienfach / welchen Studienfachern haben Sie diese geschrieben?

Hausarbeit(en) im Fach / in den Fachern

Schreiben Sie Texte im Rahmen lhres Studiums fir gewdhnlich zundachst mit der Hand
oder direkt mit einem Textverarbeitungsprogramm?

O erst mit der Hand

0O direkt mit einem Textverarbeitungsprogramm

Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise?

12.

Welches Textverarbeitungsprogramm nutzen Sie?

13.

Lesen Sie Fachtexte bevorzugt auf einem Ausdruck oder am Bildschirm?

O auf einem Ausdruck O am Bildschirm

* Bitte tragen Sie hier lhren Code ein, der sich aus Kiirzel fur Ihr Seminar (S4) + dem ersten Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter + dem

dritten Buchstaben im Vornamen ihres Vaters + Ihrem eigenen Geburtsmonat zusammensetzt.
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14.

Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise?

15.

16.

Wenn Sie Texte, die Sie selbst im Rahmen lhres Studiums verfasst haben, nochmals tiber-
arbeiten, machen Sie dann zunachst handschriftliche Notizen auf einem Ausdruck oder
Uberarbeiten Sie lhre Texte direkt mithilfe eines Textverarbeitungsprogramms?

O Ausdruck
0O Textverarbeitungsprogramm

Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise?

17.

Sind Sie mit den folgenden Funktionen in MS Word vertraut?
Kommentar einfligen: O ja O nein
Anderungen nachverfolgen: O ja O 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 Riickmeldung 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?

O ja O 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 eingefligt?
O handschriftlich

O mit einem Textverarbeitungsprogramm eingefligt

18.2. Haben Sie das Peer-Feedback, das Sie erhalten haben, als hilfreich
empfunden?
O ja O nein
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19. Haben Sie anderen Studierenden zu Texten, die diese geschrieben haben, schon einmal
ein Feedback gegeben?
O ja O nein
Bitte beantworten Sie die beiden folgenden Fragen nur dann, wenn Sie Frage 19 mit , Ja“

beantwortet haben.

19.1. Wenn Sie Texte lhrer Kommilitoninnen und Kommilitonen kommentieren, machen
Sie dann lieber handschriftliche Notizen auf einem Ausdruck oder kommentieren
Sie die Texte mithilfe eines Textverarbeitungsprogramms?
O Ausdruck
O Textverarbeitungsprogramm

19.2. Warum bevorzugen Sie diese Vorgehensweise?

20. Was macht lhrer Meinung nach ein hilfreiches Peer-Feedback aus?
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Anleitung fiir die Kommentarfunktion und die Funktion Anderungen nachverfolgen

1. Loggen Sie sich in Ihren Arbeitsraum auf ILIAS ein. Laden Sie das Dokument (S4T1
oder S4T2) herunter und speichern Sie es auf lhrem Desktop. Fligen Sie lhren Code
dabei dem Dateinamen hinzu (Beispiel: S4T1_ S4AMNO3).

2. Offnen Sie das Dokument, klicken Sie oben im Reiter auf ,,Uberpriifen” und dann auf
»Anderungen nachverfolgen”.

Anlei

Uberpriifen Ansicht EndNote X7 Citavi Q Was méchten Siet

4 (5] Markup anzeigen ~
== Kommentare  Anderungen }
nel anzeigen  nachverfoloen ~ [3] Uberarbeitungsbere

‘__ L—V \ -3 Einfaches Markup
= Z

Kommentare [ AMFNG:HKT‘:”O‘“"

3. Fugen Sie oben im Dokument nochmals Ihren Code ein

B Anforderung, die sich dadurch

von Pohl (2011) und Eco (2010)
in Texten mit wissenschaftlichen

S4AMNO3

4. Bearbeiten Sie nun die folgende Aufgabe:

Ihre Kommilitonin/lhr Kommilitone bittet Sie, ihre/seine Bearbeitung der Schreibaufgabe

gegenzulesen, zu kommentieren und Veranderungsvorschlage einzufiigen.

Berlcksichtigen Sie dabei folgende Aspekte:

Inhaltliche Richtigkeit

Sinnvolle Struktur

Angemessener Stil

Rechtschreibung, Grammatik, korrekte Zitierweise
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Hier noch einmal die origindre 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 Ansatze von Ehlich (1993)
und Weinrich (1995). Diskutieren Sie vor diesem Hintergrund mogliche didakti-
sche Konsequenzen fiir die schulische und universitare Lehre.

Sie haben dafiir 25 min. Zeit. Die Texte von Eco (2010) und Pohl (2011) diirfen Sie dabei

nutzen.

5. Um Kommentare einzufligen, markieren Sie einen Bereich im Dokument und klicken
Sie dann auf ,Neuer Kommentar”. Fligen Sie lhren Kommentar dann rechts ein.

Layout Verweise Sendungen Uberpriifen Ansicht EndNote X7 Citavi Q Was méchten Sie tun?

a%) @i + x €« > E‘j‘ LS Markup: alle M € Zuriick [
- A . _ Z B Markup anzeigen ~ “:’j Weiter N
e Ubersetzen Sprache Neuer  Loschen Vorheriges Nachstes Kommentare Anderungen ) ) Annehmen Ablehnen Vergleichen Autoren  Bearbe
= = Kommentar  ~ Element Element anzeigen nachverfolgen ~ Uberarbeitungsbereich ~ v v - blockieren eins
Sprache Kommentare Nachverfolgung [F Anderungen Vergleichen Schitzen
mmoers Vor wenigen Sek. Y
[Um Kommentare einzf§figen, markieren Sie einen Bereich im Dokument und klicken Sie dann auf Hier Screenshot einfiigen|
+Neuer Kommentar, Figen Sie Ihre Kommentar dann rechts ein) T
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