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Vorwort

Ulrike Bohle-Jurok, Ella Grieshammer, Alina Lira Lorca

Liebe Leser*innen,

als Gastherausgeberinnen freuen wir uns, die Ausgabe 27 des JoSch zu prasentieren. Sie geht
auf die trinationale Online-Tagung Textfeedback in Praxis und Forschung zurick, die 2023
von der deutschen Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung, dem Schweizer
Forum Schreiben und der 6sterreichischen Gesellschaft fiir wissenschaftliches Schreiben
organisiert wurde. Mit insgesamt 26 Beitrdgen und 155 Teilnehmenden fand die Tagung eine
uberwaltigende Resonanz. Auch auf den Call for Papers bekamen wir so viele Zusendungen,
dass daraus sogar zwei Ausgaben des JoSch werden. Die zweite Ausgabe wird als Heft 28
Anfang 2025 erscheinen.

Textfeedback zahlt zum Kern schreibdidaktischer Arbeit und wird in unterschiedlichs-
ten Kontexten praktiziert. Es fordert die Reflexion tiber das eigene Schreiben, ermdglicht
neue Perspektiven auf den eigenen Text, motiviert zur Uberarbeitung und steigert die Text-
qualitat. Diese Ausgabe beleuchtet unterschiedliche Settings, in denen Textfeedback stattfin-
det. Es finden sich Beitrage zum schulischen Fremdsprachenunterricht, zu Writing Fellows,
zur studentischen Feedbackkultur sowie zu universitiren Schreibberatungen. Zugleich ver-
anschaulichen die Beitrdge die Vielfalt moglicher Forschungsmethoden. Sie reichen von der
Aktionsforschung iiber Interventionsstudien und Evaluationen bis hin zur Gesprachsanalyse.
In dieser Breite bieten die Artikel wertvolle Einsichten in die Dynamik und Wirksamkeit von
Textfeedback sowie praxisnahe Ansdtze, die zur Erprobung im eigenen Kontext anregen.

In einer Interventionsstudie implementierten Alina Lira Lorca, Katrin Peltzer, Vera
Busse und Ulrike-Marie Krause unterschiedliche Feedbackformate zur Forderung der
argumentativen Schreibfdhigkeiten von Neuntkldssler*innen im Englischunterricht. Bei
der Intervention wurde mit einem prozess- und genreorientierten Ansatz gearbeitet, wobei
besonders auf Zieltransparenz und Schreibmotivation geachtet wurde. Im Rahmen der
Unterrichtseinheit wurden zwei Essays verfasst und nach einer Riickmeldung tiberarbeitet.
Als Riickmeldeformate kamen verschiedene Kombinationen von Lehrkréfte- bzw. Peer-Feed-
back und Self-Assessment sowie Kriterienraster und Modelltexte zum Einsatz. In diesem
Artikel stellen die Autorinnen die Ziele, Gestaltungsprinzipien und Inhalte der Lerneinheit
vor. Auflerdem werden konkrete Einblicke in Unterrichtsmaterialien geboten und Interes-
sierten fiir den Einsatz in der Praxis zur Verfiigung gestellt.

Mit der Wirksamkeit unterschiedlicher Feedbackformate befassen sich auch Nora
Hoffmann und Verena Fingerling. Sie rekonstruieren die Entwicklung des Writing Fellow-
Programms des Schreibzentrums Frankfurt am Main. Lange wurde mit einem Feedbackbrief
nach dem Muster des Kritiksandwichs und anschlieBenden Gesprachen gearbeitet. Da
sowohl die Evaluation des Programms als auch eine systematische Sichtung der Forschungs-
literatur Zweifel an der Wirksamkeit des Kritiksandwiches aufkommen liefden, wahrend die
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Befunde eher fiir den Einsatz von Textrandkommentaren und Kriterienrastern sprachen,
wurde das Feedbackformat entsprechend umgestellt. Eine erneute Evaluation ergab, dass
beide Instrumente als sehr hilfreich eingeschatzt werden und auch das zuvor als tiberfliissig
empfundene Feedbackgesprach nun produktiv im Sinne einer miindlichen Schreibberatung
genutzt wird.

Vor welche Herausforderungen Lehrkréfte in Grof3gruppen gestellt sind, zeigen Gilbert
Monthieu und Maryse Nsangou am Beispiel zweier kamerunischer gymnasialer DaF-Klas-
sen mit 60 bzw. 80 Teilnehmenden. Um der Unzufriedenheit der Schiiler*innen angesichts
unzureichenden individuellen Feedbacks auf ihre Texte zu begegnen, wurden im Rahmen
einer Aktionsforschung Alternativen zum lehrerzentrierten Unterricht erprobt und evaluiert.
Als schreibdidaktisches Konzept kam das kooperative Schreiben zum Einsatz. Die Schii-
ler*innen verfassten jeweils zu sechst bzw. zu acht einen gemeinsamen Text und bekamen
anstelle des bis dahin tiblichen miindlichen, an die grof3e Lerngruppe gerichteten Feedbacks
schriftliches Feedback mit der Word-Kommentarfunktion. Wéahrend der Erprobung wurden
technische und soziale Probleme notiert und im zweiten Zyklus adressiert. Auch unter den
ungiinstigen technischen Bedingungen (fehlender Internetanschluss, instabile Stromversor-
gung) erwies sich die Umstellung auf digitales schriftliches Feedback als praktikabel und fiir
die Schiiler*innen befriedigend. Die Verfasser*innen kommen zu dem Schluss, dass Aktions-
forschung einen wichtigen Beitrag leisten kann, um neue didaktisch-methodische Ansitze
zu erproben und konkrete Probleme vor Ort zu iiberwinden.

Ella Grieshammer und Andrea Karsten beleuchten das dialogische Verstandnis von
Textfeedback im akademischen Kontext, insbesondere in Schreibberatungen. Anhand von
zwei Fallbeispielen wird gezeigt, wie Feedbackgespriche Schreib- und Uberarbeitungspro-
zesse beeinflussen. Im ersten Fallbeispiel wird deutlich, dass Feedbackgesprache soziale
Dynamiken und Positionierungen der Beteiligten offenbaren, die oft implizit verhandelt wer-
den. Im zweiten Fallbeispiel wird erkennbar, dass das Textfeedback insbesondere dann Uber-
legungen und Planungen zur Textiiberarbeitung anregen kann, wenn Schreibende als als
Expert*innen fiir ihr Thema angesprochen werden. Die Autorinnen argumentieren, dass
Textfeedback als komplexe dialogische Interaktion betrachtet werden sollte, bei der soziale
und situative Lernprozesse im Vordergrund stehen, anstatt als kausaler Zusammenhang zwi-
schen Feedback und Textiiberarbeitung.

Anna Kaim untersucht die Moglichkeiten, eine konstruktive Feedbackkultur unter Stu-
dierenden zu fordern. Durch die Analyse von Textfeedback wird gezeigt, dass Feedback nicht
nur zur Verbesserung von Texten beitragt, sondern auch zur Entwicklung kritischer Denkfa-
higkeiten und Selbstreflexion der Studierenden. Der Austausch zwischen Feedback-Geben-
den und -Empfangenden eroffnet Raume fiir weiterfithrende Schreib- und Denkprozesse,
wobei die soziale Dynamik und die Positionierung der Beteiligten eine wichtige Rolle spielen.
Anna Kaim zeigt, wie durch gezielte didaktische Mafdnahmen eine nachhaltige Feedbackkul-
tur aufgebaut werden kann, die {iber das unmittelbare Projekt hinaus Wirkung zeigt.

In der Rubrik ,Forum“ zeigt Juliane Strohschein die Bedeutung von Metaphern im
akademischen Schreibprozess auf, insbesondere wiahrend der Promotion. Der Beitrag zeigt,
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[
-4
o
=
-4
(=)

=




6 Vorwort

wie Promovierende Metaphern verwenden, um ihre Erfahrungen und Herausforderungen zu
beschreiben, und welche emotionalen und konzeptionellen Haltungen diese sprachlichen
Bilder widerspiegeln. Die Reflexion {iber Metaphern wird als wertvolles Forschungsfeld und
als Praxistibung in der akademischen Schreibdidaktik hervorgehoben. Diese Reflexion hilft,
tiefere Einsichten in personliche Entwicklungsprozesse zu gewinnen, und unterstiitzt die
Bewusstwerdung sowie die Prozessreflexion im Promotionsprozess, was letztlich die persén-
liche und akademische Entwicklung fordert.

Wir hoffen, dass diese Ausgabe Sie und euch inspiriert, die Potenziale von Textfeedback in
der eigenen Praxis zu erkunden und zu nutzen.

Viel Freude beim Lesen wiinschen

Ulrike Bohle-Jurok, Ella Grieshammer und Alina Lira Lorca

Gastherausgeber*innen

Ulrike Bohle-Jurok, Dr. phil., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Deutsche
Sprache und Literatur der Universitdt Hildesheim. Sie befasst sich mit dem Schreiben an
Schulen wie an Hochschulen und leitet das Lese- und Schreibzentrum. Ihre aktuellen Pro-
jekte fokussieren wissenschaftliches Schreiben mit KI.

Ella Grieshammer, Dr. phil., leitet das Internationale Schreiblabor der Universitat Gottingen
und ist zurzeit 1. Vorsitzende der gefsus. Zu ihren (Forschungs-)Interessen zdhlen das Spre-
chen tiber Schreiben und Texte, mehrsprachige Schreibprozesse, theoretische Grundlagen
der (Schreib-)Beratung sowie Schreiben mit KI-Unterstiitzung.

Alina Lira Lorca, M. A. M. Ed., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lese- und Schreibzen-
trum der Universitat Hildesheim und leitet das Team der studentischen Schreibtutor*innen.
Fiir ihre Promotion in den Bildungswissenschaften an der Universitat Oldenburg forscht sie
derzeit zum Einfluss von Peer- und Selbstfeedback auf argumentative Schreibkompetenz im
schulischen Kontext.
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Teaching Argumentative Writing in English
as a Foreign Language

Insights into a Learning Unit Including Formative Feedback

Alina Lira Lorca, Katrin Peltzer, Vera Busse er Ulrike-Marie Krause

Abstract

This paper presents a learning unit for teaching argumentative writing in English as a for-
eign language in secondary school. The learning unit follows a process-genre approach

based on draft-feedback-revision sequences and genre-specific instruction. For the learning

unit, a comic story was created in order to mitigate the inherent difficulty of the genre and to

promote motivation. The learning unit was implemented in two intervention studies within

a project funded by the German Research Foundation (DFG) that investigated the effects of

different kinds of formative feedback on adolescent students’ argumentative writing com-
petence. In the article, we present the learning unit’s goals, design principles, and contents.

Introduction

The German educational standards for English emphasize the importance of students being
able to write coherent and well-supported texts on diverse topics. By Year 9, English as a
foreign language (EFL) students should have mastered the writing process and be capable of
producing structured essays, for example argumentative texts, with clear and coherent para-
graphs supported by relevant details (Peltzer et al. 2022). However, argumentative writing is
difficult, and EFL students often struggle with creating structure and coherence in argu-
mentative texts (Siekmann/Parr/Busse 2022). Difficulties may be attributed to the inherent
challenges of the genre. In addition to taking a clear position on a controversial issue, the
student writer must (1) analyze the situational context, (2) anticipate readers’ perspectives,
(3) find arguments, supporting information, counterarguments, and rebuttals, (4) apply
thematic and genre knowledge, and (5) create a stringent and convincing line of reasoning.
Even adult writers often struggle to meet these complex requirements (Becker-Mrotzek/
Schneider/Tetling 2010: 2). In a foreign language, these processes are even more demanding.
To support students’ argumentative writing, we developed a learning unit based on a
process-genre approach. A process-genre approach can be particularly helpful to support
writing (Graham/Perin 2007; for the EFL context, see Berggren 2014). The approach in-
cludes direct instruction on genre elements and ample opportunities to write and revise

Alina Lira Lorca, Katrin Peltzer, Vera Busse & Ulrike-Marie Krause
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8 Teaching Argumentative Writing in English as a Foreign Language

based on formative feedback (Graham/Alves 2021; Rahimi/Zhang 2017). The learning unit
was designed for secondary school, especially for Year 9.

The learning unit was part of a research project funded by the German Research Foun-
dation (DFG).' The project investigated the effects of different kinds of formative feedback
on adolescent English learners’ argumentative writing competence. We conducted two in-
tervention studies with a pre-post-follow-up design. The first study investigated the effects
of different forms of teacher feedback, while the second study focused on peer feedback and
self-assessment (for a detailed description of the research design and results for Study 1, see
Peltzer et al. 2024; data from Study 2 are currently being analyzed).

In this paper, we first describe the theoretical foundation and design principles under-
lying our learning unit. Then, in the second part, we describe the learning unit in more
detail and demonstrate how it lays the groundwork for effectively implementing formative
feedback.

Part 1: Theoretical and empirical foundation of the instructional approach

Drawing on principles for effective teaching, this chapter outlines the rationale informing
our instructional approach to teaching argumentative writing to Year 9 EFL students. We
first describe the general instructional approach of the learning unit and then outline its
main instructional principles.

General instructional approach: A process-genre approach to writing

The learning unit is based on a process-genre approach, which aims to provide continuous

scaffolding in the learning process. Argumentative writing is inherently complex and thus

imposes a high intrinsic cognitive load (see Sweller/van Merriénboer/Paas 1998, 2019).
Therefore, it is crucial to systematically support students. In process-oriented and genre-
oriented approaches to writing, scaffolding is provided during the learning process through

draft-feedback-revision sequences and genre-specific instruction.

The process-oriented approach to writing is based on the writing model outlined by
Hayes and Flower (1980), which involves several stages. These stages include planning,
translating the plan into written language, and revising the written text. According to this
writing model, the process begins with an idea evolving into a writing impulse (pre-writing),
followed by crafting selective notes and sentence formation, leading to the creation of a draft
during the composing phase. The draft then undergoes feedback and revision. These stages
are recursive, with each iteration potentially prompting further revisions. Teaching accord-
ing to the process-oriented writing approach has been found to be effective (e. g., Graham/
Perin 2007) and involves guiding students through all the iterative stages of the writing

1 Project number: 455690422
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process. During the revising phase of the writing process, formative feedback is especially
relevant (see section “providing formative feedback”).

The genre approach to writing instruction focuses on explicitly teaching the linguistic
features of various text types for specific social purposes (Ivani¢ 2004). While the process
method has received significant attention, research on genre pedagogy in EFL contexts has
been limited (Lee 2016: 127). Existing studies suggest that the genre-approach is effective,
especially for low-proficiency EFL students (Firkins/Forey/Sengupta 2007). Following the
genre approach, Hyland (1990: 66 ff.) proposes familiarizing students with the rhetorical
structures of argumentative essays by making the text structure explicit. Explicit information
on text structure allows students to understand how to organize their arguments coherently
and communicate their points of view effectively. Hyland (1990: 75 ff.) also suggests using
good examples of the genre as models which can be discussed and analyzed stage by stage to
demonstrate how an essay is developed and convincingly communicated. Ultimately, multi-
ple iterations are often required before finalizing the text through feedback and revision
(Gehring 2021: 278). Lee (2017: 33 ff.) argues that especially during the pre-writing stage,
students benefit from instructional scaffolding, e. g., through a genre-typical model text. Pro-
viding direct instruction through worked-out examples might reduce cognitive load and in-
crease performance (Atkinson et al. 2000). Meta-analytical findings corroborate that provid-
ing exemplars of the target genre benefits students’ writing (Graham/Perin 2007).

Recent studies highlight the potential of combining both paradigms in a process-genre
approach. For instance, Kitajroonchai and colleagues (2022) find benefits for writing quality
among pre-university EFL students taught using this approach compared to the process
method alone. Similarly, Shareef and Sadiq (2023) confirm the benefits of the process-genre
method for fostering higher-order thinking in higher education. Combining explicit instruc-
tion on characteristics of the genre (e. g., specific text structures, genre-specific language) and
instruction on writing strategies has also shown promise in enhancing argumentative writing
performance (Landrieu et al. 2023).

In our learning unit, we implemented the process-genre approach with draft-feedback-
revision sequences and genre-specific direct instruction. We introduced core argumenta-
tion elements through a comic story and utilized model texts throughout the writing pro-
cess. A toolbox? containing genre-related scaffolds, supported students in writing and
revising, with translations available as needed.

Main instructional principles: Clarifying goals, enhancing motivation, and
providing formative feedback

In the context of teaching writing, Graham and Alves (2021) specify some effective instruc-
tional procedures. Among those procedures, they mention setting clear goals, teaching both

2 Students were provided with an exercise book and a booklet with different scaffolds, which was referred to as the
toolbox during the learning unit. The toolbox contained: (1) topic-specific vocabulary clusters, (2) an overview of
essential elements of argumentative essays with examples, (3) a graphical representation of all essay elements
(“train of thought”), and (4) a list of linking words and phrases for argumentative essays with examples.

Alina Lira Lorca, Katrin Peltzer, Vera Busse & Ulrike-Marie Krause
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10 Teaching Argumentative Writing in English as a Foreign Language

general and genre-specific writing techniques, engaging students in pre-writing activities,
providing feedback, encouraging increased writing practice, analyzing model texts, teaching
vocabulary, fostering peer collaboration, and enhancing motivation. In the following, we
will draw on these procedures to establish our instructional design.

Clarifying goals

To facilitate students’ focus on essential concepts and enhance their ability to structure their

thoughts effectively, the use of advance organizers (Ausubel 1960) is recommended to intro-
duce students to upcoming learning content and goals prior to the commencement of in-
struction (Brophy 2000). Meta-analyses have consistently demonstrated the benefits of
explicit goal setting (Graham et al. 2023: 44; Graham/Perin 2007: 464).

In our learning unit, we established goal transparency by commencing each lesson with
the presentation and clarification of specific learning objectives for the lesson. In this way,
we also aimed to reinforce the overall goal of the learning unit, which was to enable students
to write well-structured, coherent argumentative essays. When introducing a writing task,
we provided clear specifications of the task’s objectives. Furthermore, we made the learning
goals transparent in the feedback process (see section “providing formative feedback”).

Enhancing motivation

Adolescents sometimes display low writing self-efficacy, negative attitudes toward writing,
and writing anxiety, which can negatively impact their willingness to engage with writing

tasks, especially in foreign language learning (de Bernardi/Antolini 2006). Attitudes and

beliefs toward writing and self-efficacy have been shown to significantly predict middle

school students’ writing performance (Busse et al. 2023; Graham et al. 2018). Students can

face even greater motivational challenges when engaging with particularly demanding gen-
res such as argumentative writing. Therefore, supporting motivation, for example by design-
ing motivating learning material, is crucial.

Content conveyed through stories is not only motivating but also easier to grasp for
learners and may improve learning retention (Thorndyke 1977). Meta-analytic findings (e. g.,
Mar et al. 2021) confirm that narrative texts are easier to comprehend and are better recalled
than expository texts.

Due to their narrative structure and visual appeal, comics have emerged as a promising
tool in language learning. Educational researchers and educators have long advocated for
their integration into teaching curricula, calling for more empirical research on their effec-
tive usage (e. g., Farinella 2018; Hennig et al. 2020; Kateregga 2022). While research is still
limited, emerging evidence suggests a positive motivational impact of comics (Dallacqua/
Sheahan/Davis 2022). Comics can captivate students’ attention through illustrations and
dynamic layouts, thereby enhancing the learning experience. Featuring diverse and relata-
ble characters further boosts engagement, as adolescents may see themselves reflected in
the content (Farinella 2018:11f.). In EFL teaching, comics offer visual context to aid language
comprehension. Dual Coding Theory suggests that combining verbal and visual information

JoSch, Ausgabe 2/2024



1

can lead to more sustainable learning and better understanding compared to using either
mode alone (McClanahan/Nottingham 2019: 39 ff.). Integrated designs like a continuous
comic story that coherently presents information can facilitate schema construction (Swel-
ler/van Merriénboer/Paas 2019: 268) as the synergy of images and texts can help learners
understand the meaning of words and phrases within a visual context. Comics, therefore,
can aid contextualized and effective vocabulary acquisition (Graham 2011).

Considering the benefits of teaching through a coherent visual narrative, we created a
comic story as a framework for the learning unit. We integrated both genre-related as well as
process-related aspects of writing into the storyline and incorporated the main characters of
our comic story, Lana and Nadim, in all our learning material.

Following a global English language teaching (GELT) approach (Chau et al. 2022; Rose/
Galloway 2019), we intentionally left out references to any specific national or regional con-
texts in the comic story.

Providing formative written feedback

Feedback stands out as one of the most influential factors impacting learning and achieve-
ment, with the potential to yield either positive or negative effects for learning in general

(Hattie/Timperley 2007) and writing in particular (Scherer/Graham/Busse 2024). Forma-
tive feedback, which is provided during the learning process, plays an important role in our

instructional design. According to Hattie and Timperley (2007: 86), effective formative

feedback addresses three key inquiries: “Where am I going?” (feed up), “How am I going?”
(feed back), and “Where to next?” (feed forward). Feedback should thus provide information

on the learning goals, on students’ performance, and on means of moving closer toward the

learning goals. Feedback based on these quality criteria outlined by Hattie and Timperley

has also been shown to lead to significant improvement in writing (e. g., Brooks et al. 202I;

Parr/Timperley 2010) and may foster students’ self-efficacy for writing (Siekmann et al.
2023).

In our research project, written formative feedback played a central role and was pro-
vided after each composition phase, i. e. after each first draft and after each revision phase.
All feedback methods incorporated feed back, feed up and feed forward. To ensure transpar-
ency of the learning goals and assessment criteria, we developed a standardized feedback
sheet (a teacher and a student feedback version) containing criteria of argumentative essays
(rubric) and a model text (exemplar). Feedback was either given by teachers (in Study 1) or
by students (peer feedback or self-assessment in Study 2).

While the focus of feedback was primarily on deep-level features of argumentative writ-
ing such as structure and coherence, and these criteria were most prominent on the feed-
back sheets, error feedback on recurring mistakes was provided when using the rubric and
exemplar feedback sheet for teacher feedback. In terms of feedback on linguistic features, a
targeted approach to written corrective feedback is crucial for EFL learners, as it has been
shown to significantly enhance accuracy in specific linguistic features (Bitchener 2008;
Bitchener/Knoch 2009; Scherer/Busse in press). Therefore, we implemented targeted error
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12 Teaching Argumentative Writing in English as a Foreign Language

correction when using the feedback sheet, singling out recurring errors. For in-text teacher
feedback, we inserted an error marker in the essay margin for each error of selected catego-
ries (spelling, grammar, tense, word choice). When students acted as feedback agents (peer
feedback and self-assessment), they were not instructed to give linguistic feedback but to
concentrate on the deep-level text features outlined by the feedback sheet.

Part 2: Learning goals, structure, contents, and procedure of the learning unit

In the following, we provide detailed insights into our learning unit targeting secondary
students’ argumentative writing in EFL (see Figure 1).

Figure 1
Goals and activities of the learning unit

Students can write well-structured,
coherent argumentative essays.

Students ...
... apply linking words to a model text
Lesson 4 DE ... give and receive peer feedback or self-
A Revising Essay B =5 assess their essays*
ao® ... revise their essay with feedback (Prompt B)
... practice giving feedback on a revised essay*

vities

Students ...
L = - discuss the advantages and disadvantages of a preparatory class
esson 3 w»>  for exchange students
A Witng Essay 8 SS . write an argumentative essay (Prompt B)
... differentiate linking words in interactive pair work
Students...
) ... identify the elements of argumentative essays in a text
Lesson 2 ‘f‘; ... practice giving feedback on a model text*
j Revising Essay A gﬁ .. give and receive peer feedback or self-assess their essays*
o™ ... revise their argumentative essay with feedback (Prompt A)

... practice giving feedback on a revised essay*

Students...

...read and discuss a report of a student exchange and ensuing communicative difficulties

... discuss the advantages and disadvantages of a student exchange and expand thematic vocabulary
... Write an argumentative essay (Prompt A)

... learn about the elements of argumentative essays in interactive pair work

Lesson1
Writing Essay A

activities

goals &

*When choosing peer feedback or self-assessment as feedback methods.

The learning unit consisted of four lessons (90 minutes each). During the unit, students
wrote two argumentative essays, which they revised based on formative feedback. The unit
was bound together by a continuous storyline told through a series of consecutive comics
that dealt with the topic of student exchanges (see Figure 2).
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Figure 2
Selected comic panels from different sequences of the comic story (created with pixton.com)

L

I think

- exchanges should

( argument ~— M( be compulsory because |
L youlearn a lot of new

things.

o1¢) Vocabulary comer

Idon't
think student
exchanges are
worth the
trouble.

1 disagree. | think
student exchanges
are great! | can't
wait to finally go
abroad next
month.

* answers the

question "why?"

* points out reasons
* simple present

(4) Vocabulary corner e
Oh, that seems like a nice idea! 8Ic What do you
See, the student council even ’ (to) recommend = empfehlen mean? You love
recommends it for every exchange talking to me
student. | agree that all students. online BECAUSE
who want to go abroad should hanging 6utin
attend a preparatory class. ~/|_thesis statement person is better?
| don't get it
What did Lana mean to say? “ ©
Oops, sorry!
Can you correcther Autocorect D
mistake?) Imeant | love
talkin
online
hangi in
person is better

Lesson 1: Introducing the genre of argumentative essays

In lesson 1, students were introduced to the overall goal of the learning unit: “You can write
well-structured, coherent argumentative essays.” Moreover, they learned about the lesson
goals, which were:

- “You can discuss the advantages and disadvantages of a student exchange.

- You can state your own opinion.

- You can describe the elements of argumentative essays.”

In plenary, students read a comic story? featuring the two main characters Lana and Nadim.
After reading a social media post by a friend who is currently on a student exchange and
experiencing difficulties, Lana claims: “I don’t think student exchanges are worth the trou-
ble.” Nadim disagrees and mentions that he is looking forward to his own student exchange.
Lana decides to write an essay for an exchange blog and Nadim turns to the class, asking
them: “What do YOU think?” Students were then instructed to discuss the advantages and

3 The unit’s comic story was created with the educational software Pixton (pixton.com). In class, the comic was
displayed panel by panel through PowerPoint. A vocabulary corner on each slide provided students with potentially
unknown words.
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disadvantages of student exchanges, using a T-chart* to collect their arguments and high-
light the strongest argument for each side. In plenary, the teacher recorded pro- and coun-
terarguments in writing. Students were then presented with the first writing task of the

learning unit, featuring the statement by Lana that student exchanges are not worth the

trouble. Students were asked: “What do you think? Write an argumentative essay in English,
in which you discuss the statement. Note: ‘to discuss’ means that you consider pro- (+) and

counterarguments (-) in your essay.”

Students were encouraged to use the designated area in the exercise book to plan their
essay before writing. During the writing task, students had continuous access to the results
of the pre-writing task, namely the pro- and counterarguments the teacher recorded, and
were invited to use these in their essays. Students could turn to the toolbox for additional
support and ask the teacher for vocabulary.

In the second half of the lesson, students were presented with the next comic sequence
on the challenges of writing. The teacher asked the students in the class to share their ideas
and experiences with writing. Consequently, a visual containing the three parts of the writ-
ing process (planning, writing, revising) was displayed, and the teacher explained the neces-
sity of considering all phases of the writing process.

In the comic story, Nadim, who is now abroad on his student exchange, states that he
enjoys staying with his host sister’s family and asserts: “I think student exchanges should be
compulsory.” Here, the teacher introduced the term “thesis statement,” explaining its func-
tion as a claim stating an opinion. The class observed how Nadim convinces his host sister by
presenting a strong pro-argument supported by a credible example, introducing students to
the discourse moves “pro-argument” and “support.”

Next in the story, Nadim, while waiting for his train to school, falls asleep and starts
dreaming of the train of thought. This metaphor was used to illustrate the three parts of an
essay (introduction, main body, conclusion) to the class. Students, in pairs, were provided
with snippets and instructed to match each snippet containing the definition of an essay
element with an example. On the backside of each snippet, students could find a German
translation. After the task, students were asked to return to the comic story.

In his dream, Nadim is then introduced to each element of argumentative essays
through a worked example, providing students with the solution to the matching task (see
Figure 3).

4 A T-chart is a two-column table used to organize information, especially when comparing or contrasting two
different sides of an argument. It consists of a table with one vertical and one horizontal line in the middle that form
two different columns, each with a heading describing the information displayed.

5 All writing tasks were consistently accompanied by a German translation for enhanced comprehension. For
brevity, this translation is excluded in the remainder of this paper.

JoSch, Ausgabe 2/2024



15

Figure 3
The train of thought as a metaphor for argumentative essays

Train of thought: Structure your argumentative essay

introductory sentence(s)

CONCLUSION

thesis statement

transitional sentence

summary of main arguments,
which briefly recaps your ideas

) pro-arguments

) support

counterargument

rebuttal

[) summary of main arguments

In conclusion, using the train is
very convenient.

closing sentence -

rephrasing of thesis statement

Students were informed that their toolbox illustrates the train of thought, which might help
during the writing process.

Lesson 2 — Part 1: Formative feedback

The learning goals of lesson 2 were®:

- “You can identify the elements of argumentative essays in a text.
- You can give feedback on your own/your peer’s essay.

- You can revise your essay.

- You can give feedback on a revised essay.”

During our research project, for formative feedback sequences, students were divided into
subgroups based on the following randomly assigned feedback conditions: Study 1: (1) rubric
and exemplar teacher feedback, (2) in-text comment teacher feedback, (3) combination of
rubric, exemplar, and in-text comment teacher feedback; Study 2: (1) rubric and exemplar
peer feedback, (2) rubric and exemplar self-assessment.

For the rubric and exemplar feedback conditions, we designed two versions of a feed-
back sheet: one version for teacher feedback and one version for student feedback (peer
feedback and self-assessment). Both versions of the feedback sheet contained an analytic
rubric based on the criteria of argumentative essays’ where each essay criterion could be

6 The second and fourth goals only applied to peer feedback and self-assessment (Study 2). When we imple-
mented teacher feedback (Study 1), we did not train students to give feedback themselves on an essay.

7 Wedefined the criteria of argumentative essays as (1) introductory sentence, (2) thesis statement, (3) transitional
sentence, (4) counterargument, (5) rebuttal, (6) pro-argument, (7) support, (8) summary sentence, (9) rephrasing
of the thesis statement, (10) closing sentence, paragraph breaks (11), and (12) linking words.
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16 Teaching Argumentative Writing in English as a Foreign Language

rated as fulfilled (yes), partly fulfilled (partly), or not yet fulfilled (not yet), and an exemplar

in form of a model text for the writing prompt being assessed. In Study 1, examining teacher

feedback methods, the feedback sheet additionally included a section for targeted error

feedback on surface level features (such as spelling), and a section at the bottom that di-
rected students to the toolbox scaffolds deemed most beneficial for revision (for an illustra-
tion of the rubric and exemplar teacher feedback sheet, see Peltzer et al. 2024). In Study 2,
comparing peer feedback and self-assessment, the feedback sheet’s rubric encompassed two

columns for rating each essay criterion: (1) for the draft version of the essay, and (2) for the

revised version of the essay (see Figure 4). Moreover, the student feedback sheet contained a

general reminder of the toolbox (feed forward).

Figure 4
Excerpt of the student rubric and exemplar feedback sheet (upper section)

Model text:

Draft Revision Preparatory classes for exchange students
Criteria for argumentative essays are a good idea

During a student exchange, you encounter many new
situations, which you might want to prepare for. This
essay discusses the topic of preparatory classes for

yes | partly | notyetf vyes | partly |notyet

There is an introductory sentence (or several),

which leads to the essay’s topic. o o o o o o exchange students [INTRO]. Although there might be
There is a thesis statement, some disadvantages, in my opinion, all exchange
Introduction - ol . (m} m} [m} (m} m} m} ! i
which expresses your opinion about the topic. students should attend such a class [TH]. There are
There is a transitional sentence, many good reasons why, which | will consider in the
which says what will follow in the main body. o o o o o o following [TR].

During our research project, in this lesson, students were divided into subgroups based on
the randomly assigned feedback conditions described in the following. In a regular class-
room setting, for reasons of feasibility, we suggest teachers choose only one of the following
feedback methods.

Feedback method 1: Rubric and exemplar teacher feedback

In this feedback approach, the teacher, before lesson 2, utilized the feedback sheet described
above, to provide feedback on the initial draft. The teacher version of the feedback sheet
included an additional column for linguistic feedback (e. g., feedback on spelling errors).

In lesson 2, students were presented with a model text for writing prompt A (“Student
exchanges are not worth the trouble.”). Working in pairs, they identified the elements of an
argumentative essay. Following completion, the findings were discussed collectively. The
teacher then introduced the feedback sheet containing the same criteria and model texts
previously reviewed. Students received their initial essay draft along with the feedback sheet
completed by the teacher.

Feedback method 2: In-text comments teacher feedback

With this feedback method, before lesson 2, the teacher annotated comments in the mar-
gins of each student’s essay (based on the same criteria as the feedback sheet). Underneath
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each essay, the teacher referenced components of the toolbox that had the potential to aid in
revision (feed forward). In lesson 2, students then received their essays with in-text com-
ments included.

Feedback method 3: Combination of rubric, exemplar, and in-text teacher
feedback

For this feedback method, prior to lesson 2, the teacher prepared the feedback sheet and in-
text comments for each student. In lesson 2, students participated in the previously described
task using a model text. Afterwards, they received their first essay draft with both in-text
comments and the feedback sheet.

Feedback method 4: Rubric and exemplar peer feedback

For peer feedback, students were introduced to the characteristics of helpful feedback
through examples provided by Lana and Nadim. The teacher emphasized the importance of
specificity and introduced the feedback sheet to students. In a whole-class setting, students
were then further familiarized with the feedback sheet in a training phase. Based on the
rubric, students evaluated the introduction of a flawed model text (exemplar), assessing key
components for fulfillment (see Figure 4). Students then practiced using the feedback sheet
by assessing the remaining parts of the exemplar. In pairs, they focused on specific parts of
the main body or conclusion and presented their findings to the class, guided by the teacher,
who offered corrections as needed. Suggestions for enhancement were discussed, and an
improved version of the model text was revealed.

After the training session, students received an anonymized peer’s first draft of writing
prompt A (“Student exchanges are not worth the trouble.”). After reading their peer’s essay
and completing the first column of the feedback sheet (“draft”), the teacher disclosed the
randomly assigned feedback pairs, and students exchanged their feedback. They were en-
couraged to offer their peers additional oral explanations and support as required.

Feedback method 5: Rubric and exemplar self-assessment
When opting for this approach, students engaged in the same training session as for feed-
back method 4 (peer feedback).

Following the training session, students received the feedback sheet along with their
initial essay draft. They were then directed to carefully revise their own essay, revisit the
provided instructions, and complete the first column of the feedback sheet (“draft”).

Lesson 2 — Part 2: Revision
Independent of the feedback method chosen, students were instructed to revise their essays
based on the feedback they received:
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18 Teaching Argumentative Writing in English as a Foreign Language

Please write an improved version of your first draft. Use the feedback to do so. Remember the
task was: What do you think about the following statement? “Student exchanges are not worth
the trouble.”

After finishing their revision, students who received and provided peer feedback or self-as-
sessed their essays were asked to fill out the second column of the feedback sheet (“revision”)
on their peer feedback partner’s revised essay (peer feedback) or on their own essay (self-
assessment). For reasons of feasibility, students who received teacher feedback were pro-
vided with a separate progress report that displayed the learning development from draft to

revision.

Lesson 3: Linking words and phrases

The learning goals of lesson 3 were:

- “You can discuss the advantages and disadvantages of a preparatory class for exchange
students.

- You can use your knowledge about the elements of argumentative essays in your text.

- You can differentiate between important linking words and phrases.”

Students re-entered the comic narrative as Nadim and Lana connect via video call. Nadim
supports the idea that the student council published in the student newspaper, which sug-
gests that all aspiring exchange students should enroll in a preparatory class prior to their
exchange. However, Lana voices doubts and proposes that learning during the exchange
itself might be more enjoyable. Nadim plans to write an essay for the student newspaper,
and Lana again asks the class for their thoughts: “What do YOU think?”

In preparation for writing task 2, students were prompted to discuss the advantages and
disadvantages of a preparatory class. The teacher recorded the results in plenary, and stu-
dents were presented with writing prompt B:

“All students who want to go abroad should attend a preparatory class.” What do you
think? Write an argumentative essay in English in which you discuss the statement. (15 min-
utes) Note: You can always review the revision and the feedback you received for your first
essay.

During writing, students could access the arguments collected from the pre-writing
task and were reminded of the toolbox and the designated area for essay planning.

The narrative then returned to Nadim, who, still on his exchange, reaches out to Lana
via text. During their text conversation, Lana uses an incorrect linking word, which confuses
Nadim. Students were tasked with correcting Lana’s mistake and reminded of the signifi-
cance of appropriate linking word usage for effective communication. In a subsequent exer-
cise, students matched example phrases containing linking words with argumentative
moves supplemented with German translations. The lesson concluded with a brief cloze text
activity on linking words.
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Lesson 4 — Part 1: Formative feedback

The learning goals of lesson 4 were®:

- “You can differentiate between important linking words and phrases and use them in
your revision.

- You can give feedback on your own/your peers’ essay.

- You can revise your essay.

- You can give feedback on a revised essay.”

Students received a cloze model text for writing task 2 and inserted missing linking words.
The teacher then shared the correct solutions and clarified further as necessary. The feed-
back process mirrored that of lesson 2.

Lesson 4 — Part 2: Revision

The revision process for writing task 2 followed the procedure outlined in lesson 2. Towards
the end of lesson 4, students were reminded of the unit’s goal: “You can write well-structured,
coherent argumentative essays.”, as they reflected verbally on their learning progress.
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Conclusion

This paper aimed to provide detailed insights into our learning unit on argumentative writ-
ing in EFL. The instructional approach was built on process-genre writing pedagogy, focus-
ing on draft-feedback-revision sequences, and genre-specific instruction. Within this
approach, we incorporated several evidence-based instructional principles. First, goal trans-
parency was emphasized as a means to help students concentrate on key ideas and improve
their thought organization skills. Additionally, we aimed to enhance motivation by teaching
the complex genre of argumentative writing through a continuous comic story. Finally, we
incorporated formative feedback to support students’ writing, delivered by varying feedback
sources.

The learning unit has been implemented in Year 9 in comprehensive schools during
two intervention studies within a research project funded by the DFG. Results of Study 1
indicate that all groups that participated in the learning unit made significant learning pro-
gress concerning argumentative writing and that the learning unit was positively evaluated
by the participants. The process-genre approach, including formative feedback, has shown
to be feasible, indicating its pedagogic relevance as a possible framework for writing instruc-
tion in secondary schools. Concerning formative feedback, findings show that students re-
ceiving rubric and exemplar teacher feedback made large progress in writing quality, high-
lighting the potential of this time-efficient feedback method (Peltzer et al. 2024). Data of

8 Thesecond and fourth goal only apply when using peer feedback or self-assessment.
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Study 2 concerning the effects of peer feedback and self-assessment are currently being
analyzed.

Supplementary Material

For additional resources used in the learning unit (worksheets and the toolbox), please refer
to the following links:
» Toolbox: https://www.josch-journal.de/wp-content/uploads/2024/07/JoSch-27_Zusatz
material_Liral.orca_etal_LearningUnit_Toolbox.pdf
« Worksheets: https://www.josch-journal.de/wp-content/uploads/2024/07/JoSch-27_Zu
satzmaterial_LiraLorca_etal_LearningUnit_Worksheets.pdf
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Textfeedback im Writing Fellow-Programm

Vom Kritik-Sandwich-Brief zum Textrandkommentar mit Kriterienraster

Nora Hoffmann er Verena Fingerling

Abstract

In Writing Fellow-Programmen erhalten alle Studierenden einer Lehrveranstaltung durch
schreibdidaktisch geschulte Peers Feedback auf zwei Kurztexte. Hierzu fiithrten die Begriin-
derinnen des Programms einen Kritik-Sandwich-Brief mit einer Abfolge positiver-negativer-
positiver Riickmeldungen ein. Im vorliegenden Beitrag hinterfragen wir diese Feedbackform
aufgrund eigener Begleitforschung, die keine eindeutigen Verbesserungen der Textqualitat
durch deren Einsatz nachweisen kann. Daran anschliefiend schildern wir die Weiterent-
wicklung des Feedbacks im Writing Fellow-Programm in Frankfurt am Main unter Rackgriff
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auf weitere Forschungsergebnisse und stellen die aktuellen Feedbackelemente Textrand-
kommentar, Kriterienraster und miindliche Schreibberatung sowie erste positive Ergebnisse
der Begleitevaluation vor.

Einleitung

Writing Fellow-Programme (WFP, Dreyfiirst/Voigt/Liebetanz 2018) haben sich seit ihrer
Adaption aus dem US-amerikanischen Raum 2013 rasch an deutschen Schreibzentren ver-
breitet.! Durch die enge Kooperation zwischen Schreibzentren, studentischen Tutor*innen
- den Writing Fellows (WF) - und Lehrenden ermdglichen sie fachintegrierte und zugleich
individuelle Schreibforderung. Konkret sehen WFP vor, dass Lehrende in einer Lehrver-
anstaltung im Verlauf eines Semesters zwei kurze, prazise Schreibaufgaben stellen und alle
Studierenden darauf ein schriftliches (und je nach Standort zudem miindliches) Textfeed-
back durch hierfiir qualifizierte WF erhalten. Dieses Peer-Feedback, das nach dem Grund-
satz HOC vor LOC? bevorzugt Zielsetzung und Textstruktur vor Sprache und Form adres-
siert, setzen die Studierenden anschliefdend in einer Textiiberarbeitung um. Die konkrete
Form dieses Textfeedbacks wurde von Dreyfiirst/Voigt/Liebetanz (2018) vorgeschlagen, die
das Programm erstmals fiir den deutschen Hochschulraum adaptierten. In der origindren
Form handelt es sich um einen sorgfaltig ausformulierten Feedback-Brief nach der Methode

1 Aktuell bieten17 % der Schreibzentren WFP an (Freise/Hoffmanni. Dr.).
2 Higher Order Concerns vor Lower Order Concerns, https://owl.purdue.edu/owl/general_writing/mechanics/
hocs_and_locs.html (letzter Abruf:22.07.2024).
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des Kritik-Sandwichs (Dohrenwend 2002), der mit positiver Riickmeldung beginnt, dann
eine begrenzte Menge kritischen Feedbacks enthdlt und wieder positiv schlieft.

Im vorliegenden Beitrag reflektieren wir den Weiterentwicklungsprozess des Textfeed-
backs im WFP am Schreibzentrum Frankfurt am Main. Wir hinterfragen die Feedbackform
des Kritik-Sandwichs aufgrund eigener Begleitforschung zum WFP sowie Befunden aus der
Didaktik und Schreibforschung und stellen auf dieser Basis eine alternative, in mehreren
Durchgingen positiv evaluierte Form des Textfeedbacks vor. Der Beitrag ist in drei Teile
gegliedert: Im ersten Abschnitt werden das Konzept des Kritik-Sandwichs in Briefform vor-
gestellt und Analyseergebnisse zur Messung von Verdnderungen der Textqualitat durch
diese Feedbackform geschildert. Der zweite Abschnitt enthalt einen Forschungsiiberblick
zum Feedback-Sandwich sowie zur Anregung von Textiiberarbeitung. Im dritten Abschnitt
stellen wir eine auf Basis dieser Ergebnisse veranderte Feedbackpraxis vor, die aus Textrand-
kommentaren und textspezifischen Kriterienrastern als Grundlage fiir miindliche Feed-
backgesprache besteht, und reflektieren sie anhand von Begleitforschung.

Die Ausgangsform des Textfeedbacks: Konzept des Kritik-Sandwichs in
Briefform

Im Praxishandbuch zum WFP empfehlen Dreyfiirst/Voigt/Liebetanz (2018: 43, 151) zur
Form des schriftlichen Peer-Textfeedbacks, dass die WF sorgfaltig ausformulierte Briefe ver-
fassen, die mit einer konkreten positiven Riickmeldung beginnen, dann eine begrenzte
Menge von maximal drei Kritikpunkten enthalten, damit deren Anzahl fiir eine Uberarbei-
tung umsetzbar bleibt, und positiv schlief3en. Die drei Kritikpunkte sollen bevorzugt Higher
Order Concerns betreffen, d. h. Aspekte auf der Ebene der Textstruktur und der gesamten
Textausrichtung, wahrend Feedback zu den als nachgeordnet betrachteten Bereichen Spra-
che und Formalia h6chstens einen Kritikpunkt einnehmen sollte. Um Studierende zur Text-
tiberarbeitung anzuregen und fiir die Annahme des Feedbacks zu 6ffnen, soll das schrift-
liche Feedback insgesamt in einer wertschitzenden und niedrigschwelligen Haltung
verfasst sein, als personlicher Brief aus Peer-Perspektive in Du-Form mit direkter Anrede.
Riickmeldungen sollen gegeben werden als Ich-Botschaften, mit Bezug auf konkrete Text-
stellen, auf die aus Lesendenperspektive beschreibend und Fragen stellend reagiert werden
soll. Der Text soll jedoch nicht bewertend und ohne direktive Uberarbeitungshinweise ver-
fasst sein, da er aus Peer-Perspektive kommt und um die moglicherweise negative Wirkung
eines zu direkten kritischen Feedbacks abzumildern.

Diese Feedbackform basiert explizit auf der Idee des Feedback- oder Kritik-Sandwichs
(Dohrenwend 2002) und erweitert dessen Grundidee um die Form des personlichen Briefs
und Hinweise zur konkreten Ausformulierung des Feedbacks. In seiner Grundform, Feed-
back in der Reihenfolge positiv-negativ-positiv zu geben, kursiert das Konzept in Didakti-
ker*innenkreisen schon seit Langerem als Praxistipp. Dahinter steht die Idee, Feedback so
motivierend und annehmbar wie mdglich zu gestalten. Dies soll eine moglicherweise be-
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drohliche Wirkung kritischen Feedbacks auf die Empfangenden abmildern, die solches
Feedback aus Selbstschutz sonst abwehren konnten, sodass keine intensive Auseinanderset-
zung damit erfolgen wiirde und es wirkungslos bliebe. Der Ansatz des Sandwichs dagegen
sieht vor, Feedbacknehmenden mittels einer positiven Riickmeldung zu Beginn die An-
nahme der im nachsten Schritt folgenden kritischen Riickmeldung zu erleichtern und wiede-
rum positiv zu schliefen, um die mogliche Abwehrreaktion auf das negative Feedback wieder
einzufangen. Erganzend dazu schlagt das WFP-Praxishandbuch vor, miindliche Feedbackge-
sprache zwischen Studierenden und WF zu fithren, um Rickfragen und einen Austausch
iiber den Text und den Schreibprozess zu ermdglichen (Dreyfiirst/Liebetanz/Voigt 2018:35).
Von der Grundhaltung schienen die Basisidee des Kritik-Sandwichs sowie seine Konkre-
tisierung im WF-Brief ansprechend sowie durch punktuell angedeutete Forschungsbeziige
plausibel, sodass wir sie in unserem WFP {iber mehrere Jahre wie vorgeschlagen tibernom-
men haben. Auch die miindlichen Gesprache hatten wir anfangs in unserem WFP integriert,
erhielten jedoch ausschliefdlich ablehnende Riickmeldungen dazu durch WF und Studie-
rende, denn tiber die ausfiithrlichen, detaillierten und nachvollziehbaren Briefe hinaus brach-
ten die Studierenden keine Fragen oder Interessen in die nur als Pflichttermine absolvierten
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Gesprache mit, sodass kein Austausch mit zusatzlichem Mehrwert aufkam. Stattdessen fan-
den die Gespriche daher im geschilderten WFP erst nach Uberarbeitung der Kurztexte statt,
als Schreibberatung zur Vorbereitung der schriftlichen Abschlussarbeit, in der je nach Fall

auch Bezug auf'die vorigen Textfeedbacks genommen werden konnte.

Effekte des Kritik-Sandwich-Briefs auf die Textqualitat

Dass WFP insgesamt positive Effekte auf verschiedene mitwirkende Personengruppen auf-
weisen, zeigen fiir den deutschen Hochschulraum mehrere Studien, meist anhand von
Selbsteinschdtzungen Studierender und Einschdtzungen Lehrender: Studierende beschrei-
ben eine Verbesserung ihrer Schreib- und Reflexionskompetenz (Adami/Brinkschulte/Gries-
hammer 2018) und erkennen die Prozesshaftigkeit des Schreibens, die Bedeutung von Feed-
back und Uberarbeitung und ihren individuellen Verbesserungsbedarf (Dreyfiirst/Opitz
2018). Lehrende berichten von einer Steigerung des eigenen schreibdidaktischen Engage-
ments und von Expertise auf diesem Gebiet (Gvenetadze/Hoffmann/Leibenath 2018).

Dass das Textfeedback zudem auch unmittelbare positive Auswirkungen auf die Quali-
tat der tiberarbeiteten Texte hat, wurde bisher nur fiir den englischsprachigen Raum belegt
(Rossmann Regaignon/Bromley 2011). Fiir den deutschsprachigen Kontext liegt zwar eine
Erhebung vor, wie viele und welche Arten von Textkommentaren in Uberarbeitungen umge-
setzt wurden, die jedoch keinen Bezug zu Veranderungen der Textqualitat herstellt (H6lzl-
hammer/Schéfer 2021). Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse aus dem englischsprachigen
Raum kann nicht zwingend angenommen werden, da an deutschen Hochschulen stark
unterschiedliche Rahmenbedingungen der studentischen Schreibkultur bestehen: Insbe-
sondere gelten kurze Schreibaufgaben wahrend des Semesters hierzulande nicht wie im
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englischsprachigen Raum als selbstverstandlich und die dort verbreitete Form des Essays ist
im deutschen Kontext uniiblich.

Insofern schien uns ein Desiderat, auch fiir die deutsche Adaption des WFP Effekte auf
die Textqualitdt nachzuweisen. Um Verdanderungen zwischen den eingereichten Texten und
deren Uberarbeitungen zu erfassen, bewerteten wir daher die Textqualitit im WFP entstan-
dener Kurztexte Studierender. Als Datenbasis standen uns hierfiir studentische Texte in
jeweils zwei Versionen (Text 1 und Uberarbeitung; Text 2 und Uberarbeitung) aus drei Lehr-
veranstaltungen (LVI (Geschichte), LV2 (Germanistik), LV3 (Germanistik)) zur Verfiigung.
Konkret lagen Texte von neun Studierenden zur ersten und fiinf Studierenden zur zweiten
Schreibaufgabe in LV1 vor, von acht Studierenden zu beiden Schreibaufgaben in LV2 und
von neun Studierenden zu beiden Schreibaufgaben in LV3, insgesamt also 96 Texte (48 Roh-
fassungen und 48 Uberarbeitungen). Fiir die Textratings wurde das speziell hierfiir entwi-
ckelte Textkompetenzentwicklungsraster TeKoER (Hoffmann/Tilmans 2021) genutzt. Die-
ses umfasst fiinf Kategorien, die jeweils in drei bis sechs Unterkategorien aufgefachert sind:
1. Zielsetzung, 2. Textstruktur, 3. Umgang mit Forschungsliteratur, 4. Sprache/Stil, 5. Forma-
lia. Vergeben werden kénnen jeweils pro Unterkategorie konkret definierte Werte von 1 (An-
forderungen {iberhaupt nicht erfiillt) bis 5 (Anforderungen voll und ganz erfiillt). Fiir jede
Lehrveranstaltung wurden jeweils drei Personen fiir die Ratings eingesetzt. Diese vergaben
fiir die Texte zuerst individuelle Bewertungen, die in der Mehrzahl {ibereinstimmten und
nur teilweise um ein bis zwei Skalenpunkte voneinander abwichen, sodass die Bewertenden
sich anschlieflend diskursiv auf gemeinsame Werte einigten. Letztere wurden dann bei der
mit der Open-Source-Software Python/pandas durchgefiihrten statistischen Berechnung
von Rating-Differenzen zwischen den urspriinglich eingereichten und den tiberarbeiteten
Textversionen verwendet.?

Abbildung 1 zeigt als zentrales Ergebnis der Analyse, wie sich bei der Gesamtmenge der
gerateten Texte die Textqualitdt jeder Unterkategorie zwischen den urspriinglich einge-
reichten Textversionen und den Uberarbeitungen entwickelt hat. Die gesamte Balkenlinge
gibt an, wie hdufig die Unterkategorie auf die Texte angewendet werden konnte, wobei man-
che Unterkategorien gar nicht (3-3) oder nur bei wenigen Texten anwendbar waren (1-3, 3-1,
3-3, 5-3). Diese Unterschiede stammen daher, dass sich die Schreibauftrage und deren An-
forderungen zwischen Lehrpersonen unterschieden. Die Unterteilung der einzelnen Balken
bildet ab, wie hdufig prozentual in einer Unterkategorie Verschlechterungen (deutliche oder
leichte Abnahme), gleichbleibende Werte (unverandert) oder Verbesserungen (leichte oder
deutliche Zunahme) auftreten.

3  Wirdanken Alexander Kaib fiir die Berechnungen und Grafiken zu dieser Studie.
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Abbildung 1
Hdaufigkeit von Rating-Differenzen zwischen zwei Textversionen
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Uber alle Unterkategorien hinweg ist am hiufigsten eine gleichbleibende Textqualitit festzu-
stellen (53 %), am zweithdufigsten verbesserte sie sich (28 %); am dritthaufigsten sind jedoch
auch Verschlechterungen zu beobachten (19 %). Dabei treten Veranderungen der Textquali-
tat meist nur um einen Skalenwert auf der 5er-Skala auf (leichte Abnahme: 16 % bzw. leichte
Zunahme: 22 %). Starkere Verdnderungen um zwei Skalenpunkte oder mehr sind seltener
(deutliche Abnahme: 3% bzw. deutliche Zunahme: 6 %), wobei doppelt so viele deutliche
Verbesserungen vorkommen. Insgesamt sind die Veranderungen recht ausgewogen in allen
Unterkategorien zu beobachten. Mit leichtem Abstand am hdufigsten finden sich dabei Ver-
besserungen bei den Unterkategorien ,5-2: Korrekte Literaturverweise® (50 % Verbesserun-
gen), ,2-3: Bezug zwischen Einleitung und Schluss® (44 % Verbesserungen) und ,1-1: Klare
Zielformulierung” (36 % Verbesserungen). Wahrend 5-2 als formales Kriterium weniger zu
den zentralen Zielsetzungen des Programms zdhlt, sind 2-3 und 1-1 als Merkmale auf der
Ebene der Textstruktur genau die Bereiche, deren Verbesserung das Programm vorrangig
anstrebt und die bevorzugt in den Riickmeldungen thematisiert werden sollten. Insgesamt
aber sind in den von den Textfeedbacks bevorzugt adressierten Kategorien 1. Zielsetzung
und 2. Textstruktur keine starkeren Verbesserungen zu beobachten als in den drei anderen,
in den Feedbacks nachrangig benannten Kategorien (3. Umgang mit Forschungsliteratur,
4. Sprache/Stil und 5. Formalia). Eine mogliche Erklarung hierfiir kdnnte sein, dass sich Ver-
besserungen in den letzten drei genannten Bereichen durch punktuelle Anderungen und
damit leichter und schneller erzielen lassen, sodass solche Uberarbeitungen eher durchge-
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fithrt werden als aufwidndigere Veranderungen umfangreicherer Textteile, wie sie fiir Verbes-
serungen der ersten beiden Kategorien notwendig waren.

Da die Verbesserungen die Verschlechterungen nur in geringem Maf3e tiberwogen, priif-
ten wir diesbeziiglich verschiedene Erklarungshypothesen. Erstens schien es denkbar, dass
die eingereichten Texte bereits eine sehr gute Ausgangsqualitit hatten, sodass wenig Verbes-
serungspotenzial bestand. Der Blick auf die Gesamtbewertungen der ersten eingereichten
Textversionen zu den jeweils ersten Schreibaufgaben zeigt jedoch, dass dies nicht der Fall
war: Nur 42 % der bewerteten Unterkategorien wurden positiv bewertet (4 oder 5), 18 % als
neutral (3). Da 40 % der Ratings negativ waren, lasst sich von einem deutlichen Verbesse-
rungspotenzial sprechen. Nach den Uberarbeitungen gab es nur leichte Verbesserungen der
Gesamtbewertungen: 45 % positiv, 19 % neutral und 36 % negativ. Am Rande angemerkt sei,
dass die urspriingliche Textqualitdt durchaus einen Einfluss auf die Textverbesserung hat,
denn bei den ersten eingereichten Schreibaufgaben liegt eine leicht signifikante Korrelation
(r=.4304, p <0,05) zwischen den Mittelwerten der ersten Textbewertungen und denjenigen
der Uberarbeitungen vor. Bei den zweiten Schreibaufgaben ist dies nicht mehr zu beobach-
ten. Die Annahme, dies konnte damit zusammenhangen, dass Defizite aus der ersten Schreib-
aufgabe in der zweiten nicht mehr vorhanden waren, ldsst sich beim vergleichenden Blick
auf die Gesamtbewertungen der ersten eingereichten Textversionen beider Schreibaufgaben
nicht bestdtigen: Die ersten Textversionen zu den zweiten Schreibaufgaben wurden mit
38 % positiven Bewertungen, 28 % neutralen und 34 % negativen zusammengenommen
nicht besser bewertet als die zu den jeweils ersten Schreibaufgaben.

Als zweite Erklarung fiir die geringen Effekte auf die Textqualitit hielten wir es fiir
moglich, dass sich besonders die Texte verbesserten, die intensiver tiberarbeitet wurden,
wihrend Texte mit weniger Anpassungen den Gesamtschnitt relativierten. Zur Uberpriifung
verglichen wir alle eingereichten Erstversionen mit den tiberarbeiteten und dokumentier-
ten, wie viel Prozent der Texte verdndert wurden. Den quantitativen Umfang an Textveran-
derungen’ glichen wir dann mit einer Zusammenstellung ab, wie hiufig und in welchem
Ausmafd Verschlechterungen und Verbesserungen einzelner Unterkategorien bei den ein-
zelnen Texten vorkamen. Jedoch scheint auch diese Annahme anhand der Daten nicht
wahrscheinlich, denn wihrend eine quantitativ ausgeprigtere Uberarbeitung bei einigen
Texten durchaus zu einer starkeren Textverbesserung fiihrt, zeigen einige andere, dass auch
eine quantitativ geringe Uberarbeitung starke Verbesserungen bewirken kann. Bei dieser
Analyse ergab sich jedoch ein mdglicher weiterer Grund fiir die insgesamt geringen Textver-
besserungen: Deutliche Textverbesserungen finden pro Text jeweils nur punktuell in weni-
gen Unterkategorien statt und treten nur selten in mehr als zwei davon auf, was folgerichtig
erscheint, da das Textfeedback sich auf nur wenige Aspekte beschrankt. Kommt es parallel
dazu durch die Uberarbeitung auch zu Verschlechterungen in anderen Unterkategorien,

4 Einschrankend angemerkt sei, dass diese rein quantitative Erfassung von Textverdnderungen, die anhand der
Anzahl gednderter Zeilen gemessen wurde, nicht in jedem Fall auch etwas iiber die Bearbeitungsintensitat aussagt,
jedoch als objektiv messbares Kriterium fiir Textveranderungen gewdhlt wurde.
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relativieren diese die Verbesserungen wieder, sodass sich die Gesamtbewertung eines Textes
nur geringfiigig verbessert.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Textratings, dass die durchschnittliche Textqualitat
nur geringfiigig anstieg und eine leichte Homogenisierung innerhalb der Studierendengrup-
pen stattfand. Allgemeine Veranderungstendenzen bei einzelnen Kriterien jedoch waren
nicht erkennbar, vielmehr zeigten sich bei allen sowohl Verbesserungen als auch Verschlech-
terungen und damit eine uneindeutige Wirkung der bisherigen Vorgehensweise des Kritik-
Sandwich-Briefs auf die Textqualitat.

Ergdnzend zu diesen Befunden aus den Textratings bewogen uns weitere Beobachtun-
gen aus unserer mehrjahrigen Durchfithrungspraxis zusammen mit dem Blick auf die aktu-
elle Forschungslage dazu, die bisherige Vorgehensweise infrage zu stellen: WF meldeten uns
als Programmleitenden den Eindruck zuriick, dass Studierende nach dem lobenden Ein-
stieg die sorgfiltig und zuriickhaltend formulierten Fragen und Aufforderungen zur Uber-
arbeitung als weniger bedeutsam wahrnehmen, und Studierende selbst gaben in Feedback-
bogen an, dass sie sich mehr und offensiver formuliertes kritisches Feedback wiinschten
und weniger Bedarf nach Ermutigung haben (Wolbring 2021: 71). Diese Impulse liefRen uns
kritisch gegentiber der urspriinglich tibernommenen Form des Feedback-Briefs werden, so-
dass wir die Forschung hierzu konsultierten.

Forschungsstand zum Kritik-Sandwich

Zum Feedback-Sandwich liegt bisher keine feste theoretische oder empirische Fundierung
vor. Im Gegenteil mehren sich Forschungsbeitrage, die seine Wirkung kritisch einschatzen.
Diese arbeiten meist nur mit wenigen Teilnehmenden und sehr spezifischen Settings aus
verschiedenen Bereichen (Bildung, Arbeit und Gesundheitswesen), sodass die Ergebnisse
nur unter Vorbehalt {ibertragen und aufeinander bezogen werden kénnen. Da bisher jedoch
noch nicht ausreichend Studien speziell zum akademischen Bereich oder zum Textfeedback
oder gar eine Metastudie vorliegen, wird im Folgenden auf diese zuriickgegriffen und es
werden kurz die Ergebnisse einzelner Studien vorgestellt.

In der Forschung (vgl. Forschungsiiberblick in Parkes et al. 2013: 398) wird als Hauptkri-
tikpunkt am Feedback-Sandwich wiederholt gedufdert, dass das Senden unterschiedlicher
Botschaften die Hauptbotschaft des kritischen Feedbacks verdecke, die entsprechend nicht
deutlich genug beim Feedbacknehmenden ankomme. In der Folge werde das Ziel von Feed-
back verfehlt, eine angemessene Selbsteinschdtzung zu erhalten, vielmehr die Selbstein-
schatzung im Gegenteil weiter verzerrt, da die positiven Riickmeldungen starker angenom-
men wiirden als die negativen. Diese Kritik entspricht den Beobachtungen aus unserem WFP.
Parkes et al. (2013) weisen zudem in eigenen Studien nach, dass sich positive Effekte des
Kritik-Sandwichs nicht empirisch nachweisen lassen, auch wenn Studierende diese Feed-
backform bevorzugen, da sie glauben, sie hatte positive Effekte. Laut der Experimentalstudie
von Dolan et al. (2022) lasst sich fiir das Kritik-Sandwich zudem seine angestrebte Hauptwir-
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kung, die Motivation der Feedbacknehmenden besonders zu fordern, nicht empirisch besta-
tigen. Daneben untersuchten mehrere Studien die Effekte der speziellen Reihenfolge der

Feedbackelemente positiv-negativ-positiv, indem sie Experimente mit verschiedenen Rei-
henfolgen und Kombinationen durchfiithrten, und kamen zu widerspriichlichen Ergebnis-
sen: Bei Prochazka/Ovcari/Durinik (2020) ergab sich, dass ausschliefflich negatives Feed-
back weniger wirksam ist als eine Kombination positiver mit negativen Elementen, jedoch

blieb unklar, welchen Einfluss die Reihenfolge hat. Laut Henley/DiGennaro Reed (2015) ist

das Kritik-Sandwich zwar weniger wirksam als die Reihenfolge positiv-positiv-negativ, aber

wirksamer als negativ-positiv-positiv. Diesen Befund kénnen Bottini/Gillis (2020) jedoch

nicht bestdtigen, denn in ihrer Studie sind die Reihenfolgen negativ-positiv und das Feed-
back-Sandwich gleich wirksam. Insofern lief3 sich in bisherigen Studien die angenommene

positive Wirkung des Kritik-Sandwichs nicht klar nachweisen, allerdings auch nicht eindeu-
tig widerlegen. Insgesamt herrscht aber eine kritische Haltung vor.

Forschungsstand zur Anleitung von Textiiberarbeitung

Auf der Suche nach alternativen Formen des Textfeedbacks konsultierten wir die Metastudie
von Huisman et al. (2018) zur empirisch gesicherten Wirkung von Peer-Textfeedback auf
studentisches akademisches Schreiben: Diese weist nach, dass Peer-Textfeedback ebenso
wirksam ist wie Lehrendenfeedback und wirksamer als Selbstbeurteilung, enthalt jedoch nur
fiir zwei Feedbackbedingungen Hinweise zur Wirksamkeit konkreter Formen des Peer-Feed-
backs: Zum Einfluss der Anzahl feedbackgebender Studierender stellen sie fest, dass die
Effektstarken studentischer Verbesserungen beim Schreiben zwar gréfier sind, wenn meh-
rere Peers statt nur einer Feedback geben, dass laut Moderatorenanalyse jedoch die Anzahl
feedbackgebender Peers keinen Unterschied macht - wobei einschrankend angemerkt sei,
dass hierfiir nur acht Studien zusammengefithrt wurden (Huisman et al. 2018: 873f.). Zur
Wirksamkeit von qualitativen Feedbackelementen wie Kommentaren und quantitativen
Feedbackelementen durch Raster bzw. Noten konnen Huisman et al. (2018: 871f.) in der
Zusammenfithrung von 24 Studien zuverldssig zeigen, dass die Kombination beider Formen
wirksamer ist als nur eine davon separat.

Um weitere Anhaltspunkte fiir unsere Umgestaltung des Feedbacks im WFP zu erhalten,
weiteten wir unseren Blick und suchten nach generellen, empirisch gesicherten Anhalts-
punkten dafiir, wie sich Textliberarbeitung wirksam anleiten lasst. Ein dichter Forschungs-
iiberblick hierzu aus dem Bereich der kognitiven Schreibforschung liegt mit MacArthur (2011:
471-480) vor. Kurz zusammengefasst stellt dieser basierend auf empirischen Einzelstudien
(und unter dem Vorbehalt, dass das Feld bisher noch nicht ausreichend empirisch beforscht
ist) folgende vier Elemente als effektiv vor: 1. eigene Leseerfahrung und die Beobachtung
Lesender, da hierdurch ein Bewusstsein fiir Lesendenorientierung in Texten entsteht; 2. Ver-
mittlung von Kriterien zur Beurteilung von Textqualitat; 3. Textfeedback und 4. Vermittlung
von Uberarbeitungsstrategien. MacArthur verdeutlicht, dass die Elemente Bewertungskrite-
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rien und Feedback tiber alle Kategorien hinweg durchgehend ein zentraler Bestandteil sind,
da sie vielfach in Kombination miteinander wirksam sind (MacArthur 2011: 478). Speziell

zum Textfeedback fithrt MacArthur (2011: 471) an, dass Peers hierfiir prazise angeleitet wer-
den sollten, am besten mit Einsatz eines Kriterienrasters, wobei spezifische Bewertungskrite-
rien vermutlich wirksamer seien als allgemein gehaltene (MacArthur 2011: 473 f.). Feedback

speziell zu Ideen und Argumentationsgangen sei dagegen in Gesprachsform am effektivsten

(MacArthur 2011: 471). Damit zeichnet sich bei MacArthur (2011) ebenso wie bei Huisman

etal. (2018: 871f.) ab, dass qualitative und quantitative Feedbackelemente unterschiedliche

Funktionen erfiillen und sich daher eine Kombination beider empfiehlt.

Wirft man nun einen Blick auf die Modellierung des Uberarbeitungsprozesses nach
Hayes (1996: 14), so fallt die Passung und damit Fundierung der vier bei MacArthur laut
Empirie wirksamen Faktoren zum theoretischen Modell auf: Hayes unterteilt den Uberar-
beitungsprozess in Prozesshandlungen (wie das Bewerten, die Strategieauswahl und das
Uberarbeiten) und Wissen, das diesen Handlungen zugrunde liegt. Dieses Wissen gliedert
eraufin (A) ein Verstindnis der Aufgabe des Uberarbeitens, (B) Kriterien zur Bewertung der
Planung und des Textes, (C) Problemreprasentation und (D) Strategien zum Beheben von
Textproblemen. Die laut MacArthur wirksamen Mafdnahmen lassen sich diesen Wissensbe-
reichen nun derart zuordnen, dass die ersten drei (d. h. (1) Leseerfahrung und -beobachtung,
(2) Vermittlung von Bewertungskriterien und (3) Feedback) dazu beitragen, ein klares Bild
von (B) Qualitatsmerkmalen von Texten zu entwickeln. (1) Leseerfahrung und (3) Feedback
tragen zudem dazu bei, (C) Textprobleme nachvollziehen zu kénnen. Die (4) Strategiever-
mittlung bei MacArthur bewirkt direkt einen Aufbau von (D) Strategien zum Beheben von
Textproblemen bei Hayes.

Das aktualisierte Textfeedback: Raster, Kommentare und Gesprache

Im Anschluss an diese Erfahrungen und Befunde haben wir ein Feedbackkonzept entwickelt
und erprobt, das qualitative und quantitative Elemente vereint und die Struktur des Feed-
back-Sandwichs hinter sich lasst (Abb.2). Die neue Feedbackform greift den Hauptkritik-
punkt am Feedback-Sandwich auf, dass es zu einer verzerrten, zu positiven Selbsteinschat-
zung Studierender fithre, indem sie den Feedbacknehmenden durch die Verzahnung
mehrerer, im Folgenden detaillierter dargestellter Elemente einen breiteren und differen-
zierten Blick aufihre Umsetzung textspezifischer Anforderungen erlaubt.
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Abbildung 2
Ensemble der Feedbackelemente im weiterentwickelten WFP

Textrandkommentare )
Mundliches Feedbackgesprach
=«

Kriterienraster

Kriterien Lehrperson w+ | +] - - mgl. Kommentar WF

Qualitative Textrandkommentare stellen im Feedbackprozess den ersten Schritt dar und die-
nen dazu, am Beispiel konkreter Textstellen Leseeindriicke zu beschreiben, anregende Riick-
fragen zu formulieren, Grundregeln anzufiihren oder konkrete Uberarbeitungs- und Strate-
giehinweise zu geben. WF beschrdnken sich pro Text auf etwa fiinf Aspekte, zu denen sie

begriindetes Lob und/oder begriindete Kritik dufdern (Abb.3a). Zur Orientierung und

anschliefienden Einnahme einer Metaperspektive dient ein textspezifisches Kriterienraster

(Abb.3b), das im Vorfeld von der jeweiligen Lehrperson, oft in Zusammenarbeit mit dem/

den WF, auf die Schreibaufgabe und den Studienfortschritt zugeschnitten wurde. Es umfasst

etwa sechs kurz umrissene Qualitdtskriterien und bietet neben einer vierstufigen Skala die

Moglichkeit eines erlduternden Kommentars durch den/die WF, in dem Querbeziige zu

Textrandkommentaren hergestellt werden kénnen. Ziel ist es, den Studierenden eine kon-
krete Einschdtzung an die Hand zu geben, wie erfolgreich sie die im vorliegenden Kontext

wichtigsten Aspekte insgesamt umsetzen konnen. Textrandkommentare und Raster bezie-
hen sich primér auf Higher Order Concerns. Sie bilden die schriftliche Vorbereitung fiir die

anschliefSende obligatorische Schreibberatung und werden den Studierenden erst kurz vorab

oder anschliefdend als Gedankenstiitze iibergeben, wohingegen der diskursive Austausch

tiber Texte nun im Vordergrund steht. So kann der Fokus des Gesprachs darauf liegen, Lob

und Kritik in niedrigschwelliger und wertschdtzender Weise zu besprechen, unmittelbar auf
entstehende Riickfragen und Sorgen einzugehen und auf Basis der qualitativen Anmerkun-
gen gemeinsam Uberarbeitungswiirdige Aspekte zu priorisieren, ohne dass die Explizierung

positiver Aspekte unterginge. Im Vergleich zum vorherigen Programmkonzept wird der

Gesprachsrahmen somit aufgewertet, indem er einen eigenstandigen Wert erhalt.
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Abbildung 3

a (oben) und b (unten): Beispiel eines kommentierten Studierendentextes aus dem Fach
Germanistik mit zugehdrigem Kriterienraster

Das nachfolgende Bilderbuch ,,Zwei fiir mich, einer fiir dich*!, welches von Jorg Mithle erst-

Diese FuBnote finde ich etwas verwirrend. In der

mals 2018 verdffentlicht wurde, wird mithilfe des Modells von Michael StaigerH analysiert. =] Angabe gibst du Mohle an. Hierbel gehe ich Benennung der Ebene,
Diesbeztglich wird die intermodale Ebene der ersten Doppelseite im Bilderbuch betrachtet! =] I auf die sich das Feedback
ntworten
Inhaltlich befinden sich das Wiesel und der Biir zuhause, wobei das Wiesel die vom Biren ge- bezieht
fundenen Pilze in der Pfanne brit{ [im Fokus dieser Analyse steht gemaB Staiger die Frage] =] é —1 (Z B. Wortwahl, Aufbau
[...] wie die Zeichenmodalititen Bild und Sprache im Bilderbuch zueinander in Beziehung Fersdhurigineresse /k Sétzﬁau fehleny de !
| Bei der ersten Betrachtung fillt das Verhaltnis von Bild- und Schrifttextelementen =] hififide &= 3l L aseti super, dass di Hareln - L
Forschungsinteresse fiir deine Analyse benennst. Uberleitu ng )
(quantitatives Verhiltnis)® der Doppelseite auf. Hierbei nimmt der Anteil der Schrifttextele- Allerdings frage ich mich, ob es nicht besser
n wiire, wenn du ein eigen
mente etwa einen Viertel der Gesamtfléche ein und befindet sich in der oberen Halfte der rech- Forachungsiniaresse benannt batest. So wirdest
ten Seitel) Inhaltlich wird eine welche den K des =] d":eme' Abalse el Chistakier” uhd Kohteat Ausfiihrung von Lob
geben.
Wiesels beschreibt?, wobei die Bildelemente die Leerstellen der Schrifttextelemente fiillen. So L—"Tundloder Kritik
- in habe ich an dieser <]
wird im Schrifitext das , Zuhause [...]* beider Akteure nicht weiter umschrieben. Im bildlichen e s e Enpan Wi
méchtest du dir die intermodale Dimension
Teil wird dieses jedoch detailliert dargestellt. Mit der Beschreibung des Kochens verhalt es sich ikt e o mmodsle Do, Je nach Kontext
umgekehrt, Im bildlichen Teil wird lediglich das Wiesel mit der Pfanne auf dem Herd darge- von dir gewshlten Textausschnitt. Versuche deine « Wirkung auf WF als
stellt!®, wobei der Schrifitext dies durch die folgende Ausfilhrung erginzt: ,Es putzte die Pilze, e AN S g Lesende/r
briet sie scharf an, wilrzte kraftig mit Salz und Pfeffer [...]*". Demnach werden wechselseitig 2u geben. )
. - ; Sich nur das Zusammenspiel von Bid und Text « Fragen, die zu
bestehende Leerstellen gefiillt, sodass ein komplementares Verhiltnis von Bild und Schrifttext anzuschauen ist ok, aber zielfihrender wird cine . hd
Vorliegi?. Im weiteren Verlauf der Analyse werden das Design und das Layout ler Bilderbuch- &3 o IRl s das eigenstandigem Denken
doppelseite betrachtet. Das Bilderbuch spielt im Wald, sodass auf der bildlichen Ebene Ele- 1.Juni 2023, 2203 anregen
* Verweis auf Grundregeln
Skala zum Ankreuzen P A : - - |Kommentar
4-stufig fiir klare Positionierung Ein Analysekriterium
wurde sinnvoll Ein Analysekriterium wurde zwar von
gewahlt. Die hi X dir ausgewahlt, jedoch nicht
e Hari und die Relevanz des begriindet wieso oder welche
Textsortenspezifische Kriterien. e e g 8s00
. . Kriteriums wurden Relevanz es fur deine Analyse hat.
Erarbeitet auf Basis unserer uberzeugend begrandet.
Vorlage durch
H Ein Erkenntnisinteresse
« Lehrperson allein oder e Koy
. WF naCh AbSpraChe Odef herausgestellt (etwa Du hast zwar eine Forschungsfrage
b d . durch eine X gestellt, Gberlege aber, wie sinnvoll
.
€eiden gemeinsam / These) es ist, die Frage eines anderen zur
Fokus auf wesentliche Kriterien Grundlage deiner Analyse zu machen|
L und dessen Relevanz
und deren Konkretisierung. Giberzeugend begriindet.
Abgrenzung von Bewertungsraster,
) . . i Frage benutzt hast, bist|
| Da du Staigers 3
dieses hier nicht zur Benotung! . du dementsprechend auch seine
wurden korrekt
3 d hast di b, beitet. Deil
Erlauternde Kommentare durch und far das X pnatoes o
. Analyse wiirde tiefgrindiger werden,
WF Erkenntnisinteresse ) N "
zielorientiert eingesetzt. wenn du sie nach einem Ziel
*  Nimmt oft Bezug auf — € . orientierst und somit nicht einzelne
Werkzeuge aneinanderhangst.
Textrandkommentare I & g
» Zuverstehen als Fazit Leider besteht dein Text aus einem
Der Text enthilt einen [ganzen Absatz. Versuche sinnvolle
sinnvollen Aufbau Textabschnitte zu nutzen, um jeweils
(Einleitung, Analyse, X einen zentralen Gedanken
Fazit). Der Text ist hervorzubringen und so
sinnvoll mit Absatzen kommentieren und analysieren. Auch
strukturiert war nicht deutlich zu erkennen, ob
dein Text ein Fazit enthalt.

Evaluationsergebnisse zur aktualisierten Form des Textfeedbacks

Praxiserfahrungen und Begleitforschung zum gednderten Feedbackkonzept liegen aus drei
Semestern (Winter 2022/23 bis 2023/24) vor. Sie umfassen Pra-/Post-Befragungen von Stu-
dierenden (n=260), Postevaluationen durch Lehrende (n=22) sowie personliche Riick-
meldungen von Lehrenden und WF zu insgesamt 34 durch WF begleiteten Seminaren.

Nora Hoffmann & Verena Fingerling



36 Textfeedback im Writing Fellow-Programm

In der Evaluation wurden Studierende dazu befragt, inwieweit die verschiedenen Feed-
backelemente (Textrandkommentare, Kriterienraster und Schreibberatung; im Vergleich zur
reinen Bearbeitung der Schreibaufgabe und zum Austausch mit Kommiliton*innen) dazu
beigetragen haben, die anvisierten Lernziele (LZ) zu erreichen: LZ 1: Schreiben als Prozess zu
verstehen, in dem Feedback und Uberarbeitung eine wichtige Rolle spielen; LZ 2: Schreiben
als erlernbares Handwerk zu begreifen; LZ 3: Bereiche zu identifizieren, in denen Studie-
rende sich verbessern kénnen, und LZ 4: Anforderungen akademischer Texte des eigenen
Studienfachs besser zu verstehen. In allen vier Bereichen stufen Studierende das WFP auf
einer 4-stufigen Skala tiberwiegend als sehr hilfreich ein. Der starkste Effekt ist bei LZ 1 zu
sehen (72%). LZ 4 dagegen wurde in geringerem Ausmaf? als die anderen erreicht (36 %). In
den Freitextantworten begriindeten Studierende Letzteres damit, dass im Studium tiber ver-
schiedene Seminare hinweg ,sehr unterschiedliche Anforderungen® gestellt wiirden und sie
somit nur bedingt durchschauen kénnen, inwieweit sich die in der aktuellen Lehrveranstal-
tung vermittelten Konzepte auf andere Kontexte tibertragen lassen. AufSerdem wiirden Kri-
terien ,vielleicht nicht explizit genug besprochen®, auch weil Lehrenden nach langjahriger
Schreibpraxis teils nicht mehr bewusst sei, wie anspruchsvoll und geschétzt eine explizite

Abbildung &4

Beitrag der Textfeedbackelemente zur Erreichung schreibdidaktischer Lernziele im WFP. Dar-
gestellt sind jeweils die Evaluationsergebnisse der Postbefragung zu den vier Lernzielen so-
wie der von Studierenden eingeschatzte spezifische Beitrag einzelner Elemente.

2%

LZ1: Rolle von Feedback 1%
Textrandkommentare 1%
Kriterienraster 58% 27% [12% T | 4%
Schreibberatung | T R 6% |- 2%
Austausch mit Kommiliton*innen 8%
Bearbeitung der Schreibaufgabe 51% 40% [8% 1] 1%
LZ2: Schreiben als Handwerk 1%
Textrandkommentare 58% 31% [10% [] 2%
Kriterienraster 3%

Schreibberatung | S I 5% (| 1%

Austausch mit Kommiliton*innen 33% 42% [ 1% [ &%
Bearbeitung der Schreibaufgabe 46% 41% [T3% 11 2%
LZ3: Zu verbessernde Bereiche 48% 43% [8% ] 1%
Textrandkommentare 58% 34% [7%T] 1%
Kriterienraster 2%

Schreibberatung 58% 33% [8% 1] 1%

Austausch mit Kommiliton*innen 35% 36% 21% [ J8%
Bearbeitung der Schreibaufgabe 44% 44% [10% T | 2%
LZ4: Fachspezifische Anforderungen 36% 49% 4% 1] 1%
Textrandkommentare 3%
Kriterienraster 3%

Schreibberatung 47% 39% [10% T | 3%

Austausch mit Kommiliton*innen 6%
Bearbeitung der Schreibaufgabe 3%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

M 1 (stimme vollkommen zu / sehr hilfreich) m2 @3 04 (stimme gar nicht zu / gar nicht hilfreich)
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und dem Studierendenniveau angemessene Definition der gestellten Anspriiche fiir erfolg-
reiche Texte ist. So schreibt eine Lehrperson im Freitextfeld der Lehrendenbefragung: ,Ich
ibersehe noch hdufig die Schwierigkeiten der Studierenden, sich Texten anzundhern, und
tberschdtze deren Option, sich Dinge selbststandig anzueignen. Das WFP hat mir hier auf-
gezeigt, wie viel Hilfe a) n6tig sein kann, aber auch b) mdglich ist, um Studierende zu unter-
stlitzen. Das positive Feedback des Kurses zeigt daher auch, dass dies bereitwillig ange-
nommen wird."

Studierende stufen das WF-Feedback in allen Kategorien als hilfreicher fiir den Erfolg
ein als die reine Bearbeitung der Schreibaufgabe oder den Austausch mit Kommiliton*innen
(Abb. 4). Im Hinblick auf das fiir die meisten Studierenden bedeutendste LZ 1 erachten 69 %
die Textrandkommentare als ,,sehr hilfreich®, gefolgt von Schreibberatungen (62 %) und Kri-
terienrastern (58 %). Die Bearbeitung der Schreibaufgaben liegt demgegeniiber bei 51%, der
Austausch mit Kommiliton*innen bei 40 %. Eine dhnliche Gewichtung bei nach links ver-
schobenen Werten zeigt sich fiir LZ 2 und LZ 3. Demgegeniiber erweist sich das Kriterien-
raster bei dem anspruchsvollsten LZ 4 mit 48% als grofdte Unterstlitzung. Im Vergleich
dieser Evaluationsergebnisse mit jenen des urspriinglichen WFP an unserer Universitdt, bei
dem dieselben Fragen zu LZ 1 bis LZ 3 eingesetzt wurden, zeigt sich, dass Studierende die
Unterstiitzung aus dem weiterentwickelten Programmkonzept als noch hilfreicher einstufen
als nach dem anfanglichen. Differenzen zeigen sich zum einen in der Erreichung schreib-
didaktischer Lernziele insgesamt (LZ 1 stimmen zuvor 63 % ,vollkommen zu“, aktuell 72 %;
LZ 2: 42 %/51%; LZ 3: 42 %/48 %; LZ 4 kam neu hinzu; Dreyfiirst/Opitz 2018, 31-32 und
Abb. 4). Zum anderen werden Unterschiede im eingeschatzten Beitrag spezifischer Elemente
deutlich. Beispielsweise empfanden fiir LZ 1, das in beiden Varianten das erfolgreichste war,
zuvor 46 % die Schreibberatung als ,,sehr hilfreich®, nun 62 %.

Das laut Evaluationen, Freitextantworten und personlichem Feedback hilfreichste Ele-
ment sowohl fiir WF als auch Studierende sind miindliche Beratungsgesprache. Wahrend
wir diese nach Ubernahme des urspriinglichen Konzepts aufgrund negativer Riickmeldun-
gen zundchst entkoppelt hatten, wird laut Freitextantworten Studierender in der aktuellen
Umsetzung der , persdnliche Austausch tiber das Geschriebene“ als ,,zentral und ,,unersetz-
bar“ eingeordnet. In ihrem semesterabschliefRenden Reflexionsportfolio reflektiert eine WF
dazu: ,Die Unmittelbarkeit des Feedbackgesprachs gibt mir wiederum unmittelbar Feed-
back, wie konstruktiv oder erfolgreich ich gerade in dem Vorhaben bin, irgendeine Sache zu
vermitteln. Dazu kommen noch die Fragen und Perspektiven der Studierenden.” Diese posi-
tive Wahrnehmung von WF und Studierenden ist sicherlich darauf zuriickzufiihren, dass
sich Textrandkommentare, Kriterienraster und Schreibberatung wechselseitig erganzen
und so ein detailliertes Gesamtbild ergeben. Innerhalb des WF-Feedbacks am wenigsten
beliebt sind in beiden Gruppen hingegen Kriterienraster, wenngleich sie von Studierenden
immer noch als hilfreicher eingestuft werden als die reine Bearbeitung der Schreibaufgaben
und der Austausch mit Kommiliton*innen. Dieses Unbehagen riihrt Riickmeldungen zu-
folge daher, dass die Raster eine klare Positionierung erfordern und wenig Ausweichmog-
lichkeiten auf andere, angenehmere Aspekte bieten. Gerade darin liegt aber ihre Chance,
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individuell relevante Raume fiir das Angehen unbequemer und doch lohnender schreib-
didaktischer Lernfelder zu erschliefien.

Der nachste Schritt ist nun eine Analyse, inwieweit sich die insgesamt positiven Erfah-
rungen und in Selbsteinschdtzungen beschriebenen Textverbesserungen mittels Textratings
nachweisen lassen, wie ein erster Blick in Studierendentexte vermuten ldsst: Exemplarisch
haben zwei WF das speziell fiir diese Schreibaufgabe entwickelte Kriterienraster bei den
Texten vier Studierender auch auf die tiberarbeiteten Fassungen angewendet. Hierbei konn-
ten sie nur bei einer Kategorie einmalig eine geringe Verschlechterung feststellen, nur bei
einer weiteren keinerlei Veranderungen und bei den anderen fiinf Kategorien ausschlie8lich
Verbesserungen, vielfach um mehr als einen Skalenpunkt. Die mit Abstand haufigsten und
starksten Verbesserungen traten bei Higher Order Concerns auf. Riickmeldungen Lehren-
der deuten ebenfalls auf Textverbesserungen hin und beschreiben auch langfristige Effekte,
indem Masterarbeiten aus einem durch WF unterstiitzten Kolloquium spiirbar besser seien
als die vorheriger Kolloquiumsteilnehmender ohne WF-Begleitung.

Ausblick

In diesem Beitrag haben wir aufgezeigt, dass die in WFP tradierte Form des Kritik-Sandwich-
Briefs tiberdacht werden sollte, da der Forschungsstand, unsere Begleitforschung und Riick-
meldungen am Programm Beteiligter tibereinstimmend darauf hindeuten, dass diese Feed-
backform die angestrebten Motivations- und Uberarbeitungseffekte nicht durchgingig
erzielt. Stattdessen kann sie die gegenteilige Wirkung zeigen, dass Studierende durch die
positive Rahmung sowie die zuriickhaltende Formulierung Uberarbeitungshinweise nicht
als solche erkennen bzw. deren Umsetzung nicht als relevant einstufen. Wir haben daher
auf Basis empirischer und theoretischer Forschung zu Textfeedback und Uberarbeitung ein
alternatives Konzept vorgeschlagen, das die Kombination aus wenigen qualitativen Text-
randkommentaren, einem quantitativen textspezifischen Kriterienraster und einem darauf
basierenden miindlichen Feedbackgesprach vorsieht. Wahrend bisherige Ergebnisse aus
den Post-Befragungen Studierender sowie aus exemplarischen Textanalysen und Riickmel-
dungen Lehrender andeuten, dass diese Textfeedbackform die Ziele des WFP insgesamt
noch ausgeprdgter erreicht als bereits die vorige und zudem zu deutlicheren Textverbesse-
rungen fiihrt, steht der Nachweis durch umfangreichere Textanalysen noch aus und soll in
einem weiteren Schritt folgen.

Zur Weiterentwicklung des WFP wire zu tiberlegen, ob kiinftig weitere Anregungen aus
der Forschung erprobt werden kénnten. So profitieren bisher voraussichtlich die WF selbst
noch stiarker vom Programm als die Studierenden, da sie sich intensiver mit den Kriterien
auseinandersetzen, Leseerfahrungen machen und aktiv Feedback geben, statt es nur zu er-
halten (Lundstrom/Baker 2009 sowie die o.g. effektiven Elemente zur Anleitung von Text-
iiberarbeitung nach MacArthur 2011). Denkbar ware etwa, dass kiinftig die WF auch Studie-
rende zu Peer-Feedback anleiten, sofern sich dieser zusatzliche studentische Arbeitsaufwand
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in eine Lehrveranstaltung integrieren lasst. WFP laden damit auch kiinftig zum Experimen-
tieren, Beforschen und Weiterentwickeln ein.
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Schriftliches Textfeedback zu Textproduktionen in
GroRgruppen am Beispiel des DaF-Unterrichts in
kamerunischen Sekundarschulen

Gilbert Monthieu e Maryse Nsangou

Abstract

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Problematik des formativen Textfeedbacks in Klas-
sen mit sehr grofden Lernendenzahlen. Das Ziel ist es, das Problem der wirksamen Fehler-
korrektur mithilfe des formativen Textfeedbacks in Grof3gruppen methodisch erfolgreich zu

16sen. Es handelt sich um einen Praxisbericht, der aus der Aktionsforschung eines kameru-
nischen DaF-Lehrers in zwei Klassen von jeweils 61 und 80 Lernenden zweier Gymnasien

einer kamerunischen Kleinstadt hervorgeht. Diese Aktionsforschung ging von den Behaup-
tungen der Lernenden aus, dass sie nach den Klassenarbeiten kein schriftliches Feedback

beziiglich der Fehler und Defizite in ihren schriftlichen Produktionen erhielten. So geht

dieser Artikel der Frage nach, wie der Textfeedbackprozess so gestaltet werden kann, dass er

das Schreiben der Lernenden in gymnasialen Grofdgruppen lernférderlich unterstiitzt. Der

Beitrag gibt Einsicht darin, wie die dynamische Fehlerkorrektur mit Computereinsatz in

Gruppenarbeiten und mit Prinzipienkombination (kollaboratives Textschreiben, koopera-
tives Lernen, Binnendifferenzierung) zu konkreten Schlussfolgerungen zur Adressierung

der Schreibbediirfnisse von DaF-Lernenden in Grofdgruppen gelangt.

Einleitung

Der vorliegende Beitrag zeigt Teilergebnisse einer Untersuchung, die im Rahmen eines For-
schungsprojektes zum schriftlichen Feedback zu Textproduktionen kamerunischer Schii-
ler*innen in grofden Klassen durchgefiihrt wurde. Der Forschungsansatz ist eine Aktionsfor-
schung, die in zwei Sekundarschulen in Kamerun durchgefithrt wurde. Man ist von der
Feststellung ausgegangen, dass aufgrund der Klassengréfe individuelles Feedback quasi
unmoglich ist. Als DaF-Lehrer*in in Kamerun ist es der Regelfall, vor 40 bis 130 Schii-
ler*innen zu stehen und zu unterrichten. Dadurch stellt sich natiirlich die Problematik
eines effektiven Feedbackgebens an alle Schiiler*innen, da es aufgrund der hohen Lernen-
denzahl erschwert wird, im Unterricht aufjede*n Lernende*n einzugehen und individuelles
Feedback zu geben. Im kamerunischen Kontext gibt es bereits einige empirische Untersu-
chungen, die sich der Problematik des Unterrichtens mit Grofdgruppen gewidmet haben.
Dabei werden neue methodische Ansdtze erprobt, um den Fremdsprachenunterricht effek-
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42 Schriftliches Textfeedback zu Textproduktionen in GroBgruppen

tiver zu gestalten (z. B. im Rahmen von Fallstudien). Allerdings ldsst sich bemerken, dass in

diesen praxisorientierten deskriptiven Beitrdgen zur Grofdgruppendidaktik das Thema Text-

feedback noch ausgeblendet bleibt, obwohl immer mehr Studien den grofden Nutzen des

Feedbacks im Zweit- bzw. Fremdsprachenunterricht (ZSU/FSU) zur wirksamen Unterstiit-

zung von Lernprozessen hervorheben (vgl. Ferris 2003, Evans etal. 2010, Busse 2016,

Chang/Zhang 2021).

Der vorgeschriebene Lehrplan in Kamerun sieht vor, dass neben den Lehr- und Lern-
aktivitaten auch Projektarbeiten und Evaluationen mit anschlieRenden Korrekturen und
Feedbacks' geleistet werden. In der unterrichtlichen Realitdt aber wird wegen des hohen
Lehraufwands dem formativen Feedback kein Raum gewdhrt.

Deshalb wird dieser Aspekt im vorliegenden Beitrag aufgegriffen, problematisiert und
seine Durchfiihrbarkeit im Grofdgruppenkontext hinterfragt. Dementsprechend lassen sich
folgende Fragen stellen:

- Was versteht man unter dem Begriff ,,Grof3gruppe” im kamerunischen Kontext und wel-
che Herausforderungen bringt die Arbeit mit einer grof3en Lernendengruppe mit sich?

- Kann in diesem beruflich und sozial schwierigen Kontext auf formatives Feedback ver-
zichtet werden? Wenn nein, welche Méglichkeiten bieten sich noch fiir die Lehrkrafte
an, die dazu bereit sind, das im Curriculum vorgeschriebene Feedback durchzufithren,
um die Schreibfdhigkeit der Lernenden zu verbessern und ihre Forderungen nach
mehr bzw. besserem Feedback gerecht zu werden?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde methodologisch so vorgegangen, dass, wie bereits
erwdhnt, im Rahmen einer Aktionsforschung zwei Klassen in zwei unterschiedlichen kame-
runischen Gymnasien von dem forschenden Lehrer untersucht wurden.

Definition von ,,GroBgruppe” und Merkmale einer ,groRen Klasse"

Im vorliegenden Punkt geht es darum, eine Grof3gruppe zu definieren und eine grofde Klasse
zu kennzeichnen. In der Fachliteratur ldsst sich der Grofsgruppenbegriff nicht immer einheit-
lich bestimmen. Diese Divergenz hat sehr viel mit der Uneinheitlichkeit in der quantitativen
Grofle der Gruppe zu tun. In der Tat hdngt sie mit verschiedenen kulturellen, etablierten
Traditionen und normativen Vorschriften zusammen. Fakt ist, laut Shamim et al. (2007:12),
dass:

“A large class in a western context such as the US or the UK may be considered small
for both teachers and learners in most teaching-learning contexts in Africa. A large
class canvary from 22 in US elementary schools to up to 150 in an African classroom”.

1 Nach der Korrektur der Schiilertests soll die Lehrkraft Feedback zu ihren schriftlichen Produktionen durch
geplante Feedbackaktivitdten zur formativen Unterstiitzung ihrer Lernenden geben (Guide Pédagogique 2018:18).
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Als Ausweg aus dieser Debatte wird vorgeschlagen, sich an der Norm von ILO/UNESCO
(1966) zu orientieren, wonach eine Klassenstarke {iber 30 Lernenden schon als grof§ betrach-
tet werden sollte. Davon ausgehend hat Loo (2007: 26) eine gestufte Typologie von Grof3-
gruppen entworfen. So unterscheidet sie: kleine GrofSgruppen (ca. 30-50 Lernende), mittlere
Grofdgruppen (50-60 Lernende), grofie Grofigruppen (60-80 Lernende) und besonders
grofde Grofdgruppen (80-150+ Lernende).

Unter dem Begriff ,,grofde Klasse® spielt die Flache des Raums keine Rolle, sondern die
Zahl der Lernenden im Klassenzimmer (Hess 2001). Anders gesagt, wenn eine Lernenden-
gruppe von 20 Schiilern in einem Lernraum von 50 Quadratmetern sitzt, wird dieser Lern-
raum als ,kleine Klasse” bezeichnet. Wenn hingegen eine Gruppe von 60 Lernenden im
selben Klassenzimmer sitzt, wird nun von einer ,grof3en Klasse“ gesprochen. Deswegen wird
eine grofle Klasse definiert als ein Raum, in dem eine Grofdgruppe unter Anleitung einer
Lehrperson lernt (Loo 2007).

Die alternativen Bezeichnungen zum Grof3gruppenbegriff, die in Fachbtichern auftreten,
sind ,,grofSe Lerngruppen® (Loo 2017:3), ,iiberfiillte Klassen“ (Chuepo Tcheumbeua 2013:123),
»grofde Klassen“ (Hamann 2013: 269), ,Klassen mit hohen Schiilerzahlen“ (Mombe 2012),
»large classes” (Pasigna 1997, Hess 2001, Obanya et al. 1998, Benbow et al. 2007), ,,overcrow-
ded classes“ (Ndethiu et al. 2017: 58), ,overcrowded classrooms“ (Shamim et al. 2007: 16,
Bamba 2012: 44-45), ,grands groupes*, , classes pléthoriques®, ,classes surchargées®, ,classes
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a effectifs élevés“ (Ngamassu 2005: 1 und 5). Gerade an diesen Begrifflichkeiten kann man

erkennen, dass die Grofdgruppe von vornherein als negativ eingestuft wird. Viele Griinde lie-
gen diesem Umstand zugrunde, auf die aber in diesem Artikel nicht eingegangen wird.
Eine grof3e Klasse weist vier Hauptmerkmale auf, die hier kurz prasentiert werden:

o die Pluralitdt: Dieses Merkmal ist der Ausgangspunkt fiir die Bezeichnung einer Klasse
als ,grof3“ oder ,besonders grof3”. Es bezieht sich auf die Zahl der Lernenden im Raum
(mehr als 30 oder 40 bis 150), die die Lehrperson unterrichtet (Hess 2001: 1).

« die grofde Heterogenitat: Die Lernenden der grof3en Klasse weisen viele und grofde Unter-
schiede im Alter, in sozialer und kultureller Herkunft, in affektiv-motivationaler Starke,
im Leistungsstand, im Lerntempo, in Aufmerksamkeitsspanne und im sozialen Verhalten
auf. Deshalb spricht Hess (2001:1) von ,large multilevel classes”.

« die Anonymitdt: Die hohe Zahl von Lernenden erschwert ihre gegenseitige Identifizie-
rung sowie ihre Identifizierung durch die Lehrkraft (Yazedjian/Kolkhorst 2007: 165).

« die raumliche Belastung: Der Abstand zwischen dem Lehrertisch und den ersten Reihen
von Schiilerbdanken wird stark reduziert oder existiert nicht mehr. Manchmal gibt es auch
keinen Abstand zwischen den Reihen von Schiilerbdanken, weil man ihn abschaffen soll,
um eine neue Reihe zu erschaffen. So gibt es in mehreren Klassen fiinf Bankreihen statt
vier oder drei, was die Beweglichkeit im Raum stark erschwert bzw. unméglich macht.
AufSerdem sitzen an einer einzigen Bank drei oder mehrere Lernende, wahrend der Stan-
dard nur ein oder zwei pro Bank vorschreibt (Shamim et al. 2007: 16). So gibt es eine enge
Beriihrung zwischen den Lernenden untereinander wie auch zwischen den Lernenden
und der Lehrkraft.
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Ein Definitionsversuch von Grofdgruppendidaktik erfolgt im kleinen Fachlexikon von Padros
(2017: 53): ,Mit dieser Bezeichnung fasst man die besonderen Herausforderungen und
Losungen fiir den Fremdsprachenunterricht in Gruppen mit hohen Lernendenzahlen
zusammen®. Aus dieser Definition geht hervor, dass sie Grof3gruppen als mit Problemen
verbundene Erscheinung voraussetzt, wobei Strategien zu deren Bewaltigung entwickelt
werden sollen. Auf diese Probleme bzw. Herausforderungen lediglich auf der Ebene des
Managements und der didaktisch-methodischen Ebene wird im Folgenden eingegangen.

Herausforderungen und Probleme im GroRgruppenkontext

Grofdgruppen werden einerseits als Management-Problem angesehen, weil jedes oben iden-
tifizierte Merkmal der grofden Klasse die Lehrkraft vor grofde Schwierigkeiten und Heraus-
forderungen stellt. Die hohe Lernendenzahl erschwert die Moglichkeit, im Unterricht auf
jeden Lernenden einzugehen (vgl. Yang/Loo 2007: 75) und individuelle Feedbacks zu geben
(vgl. Blatchford et al. 2002: 126, Shamim et al. 2007: 16), jeden zu Wort kommen zu lassen
und bei Sprechstundenterminen zu betreuen und zu unterstiitzen. Hinzu kommt die
Schwierigkeit, alle effektiv zu kontrollieren (Jimakorn/Singhasiri 2006: 17), sodass desinte-
ressierte oder demotivierte Lernende sich parallelen Aktivitdten im Klassenraum widmen.

Wegen der grof3en Heterogenitét fallt es der Lehrperson schwer, den Unterricht je nach
sozialem und kulturellem Hintergrund der Lernenden zu gestalten, ihren Erwartungen ge-
recht zu werden, die Lernendenprofile zu erfassen und dementsprechend im Klassenraum
zu handeln und die Lernschritte individuell zu begleiten (Hess 2001).

Die Anonymitdt macht es schwierig, eine enge Beziehung zu den Lernenden aufzubauen.
Die Lehrkrafte in iberfiillten Klassen sind sehr mit Namensverwechslungen konfrontiert und
das fiihrt zu Missverstandnissen (Hess 2001). Es dauert sehr oft mehrere Monate, bis die
Lehrkraft in der Lage ist, jeden Lernenden zu erkennen und beim Namen zu rufen. Manch-
mal gelingt es ihr auch gar nicht.

Die raumliche Belastung schafft auch eine zeitliche Belastung in dreierlei Hinsicht. Ers-
tens nimmt es mehr Zeit in Anspruch, um eine Arbeitsanweisung zu erklaren und sich zu
vergewissern, dass die Lernenden diese ausfithren. Zweitens braucht die Lehrkraft mehr Zeit
als in der Kleingruppe zur Anwesenheitskontrolle der Lernenden. Drittens muss die Lehr-
kraft eine Vielzahl von Stimuli (z. B. Schieben zwischen Schiilern (Shamim et al. 2007: 76),
Hitze in der Klasse (Mbia 2007: 76), das Unbehagen, das zur Langeweile, zur Passivitit oder
sogar zum Schlafen fithren kann) wahrnehmen und verarbeiten sowie auf eine Vielzahl von
Storfaktoren (Larm, wiederholtes Hinein- und Hinausgehen von Lernenden, Streitigkeiten,
Missverhalten u.a.) reagieren. Das hat zur Folge, dass die tatsichliche Unterrichtszeit zu
kurz wird und der Unterrichtsstoff nicht geniigend behandelt wird.

Im Allgemeinen konnen diese Verwaltungsprobleme zum Sinken der individuellen
Aufmerksamkeit und Motivation der Lernenden fiihren (Kornacker/Venn 2013). Deshalb
sind Verwaltungsprobleme auch padagogische Probleme.
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Andererseits stellt die Grofdgruppe didaktisch-methodische Herausforderungen dar.
Aus der didaktischen Perspektive ist der Unterricht schwer zu organisieren (vgl. Yang/Loo
2007:75), weil es der Lehrkraft schwerfallt, eine produktive Lernumgebung zu schaffen, in
der Lese-, Schreib- und Sprechaufgaben, Aussprache- und Intonationsiibungen in den Un-
terricht integriert und wirksam evaluiert werden konnen. Der Unterrichtsstoff konzentriert
sich also vorwiegend auf die Grammatik- und Wortschatzvermittlung (Abboud 1988:19).

Aus methodischer Sicht reichen die tiblicherweise angewandten Lehr-Lern-Methoden
nicht mehr aus. Die Lehrperson hat Schwierigkeiten, einen kommunikativen Unterricht
durchzufithren. Auch bei den angewandten Sozialformen (Einzel- und Partnerarbeit) kon-
nen nicht alle Lernenden wegen des Zeitaufwands zu Wort kommen. Aufgrund der rdum-
lichen Belastung (unbewegliche Bianke, Hintereinander-Sitzordnung) wird die Gruppenbil-
dung schwer und auch wenn sie gelingt, wird die Arbeitsatmosphdre wegen des Lirms
chaotisch. Deshalb wird in Grof3gruppen sehr oft frontal und lehrerzentriert unterrichtet
(Abboud 1988:19).

Es lasst sich aber betonen, dass es angesichts des derzeitigen Stands der 6konomischen
Lage in Kamerun und in Subsahara-Afrika im Allgemeinen unrealistisch ist, eine Reduzie-
rung der Klassengrofe zu fordern (Ngamassu 2005: 9). Obwohl die Grofdgruppe keine ideale
padagogische Situation an sich ist, gilt die Entwicklung einer Grof3gruppendidaktik als der
einzige Ausweg zu diesem Tatbestand (Ngamassu 2005: 9). Deshalb haben sich in diesem
didaktischen Bereich zwei Ansatze entwickelt:

o der priskriptive Ansatz: Zu diesem Ansatz gehoren die didaktischen Uberlegungen, die
zum Ziel haben, Losungsvorschldge aus Berufserfahrungen von Lehrkraften und Didak-
tiker*innen zu erarbeiten, die dann als allgemeingiiltige Ratgeber oder Praxis-Handbii-
cher fiir die Grof3gruppendidaktik vorgeschlagen werden.

« der empirische Ansatz: In landerspezifischen Studien mit grof3en Lernendengruppen las-
sen sich immer wieder Beitrdge feststellen, die nicht nur das Schulsystem kritisch analy-
sieren, quantitative Umfragen und statistische Erhebungen machen, die Herausforderun-
gen und Probleme hervorheben sowie die schwierigen Arbeitszustiande beklagen, sondern
vielmehr beschreiben und/oder untersuchen, wie durch das Ausprobieren von (neuen)
methodischen Ansdtzen in Grofdgruppen auch erfolgreicher Fremdsprachenunterricht
durchgefithrt werden kann. Darzu zdhlt man Aktionsforschungen, Fallstudien und Praxis-
berichte.

Aufgrund der empirischen Orientierung der Grofdgruppendidaktik wurde die vorliegende

Studie im Rahmen einer Aktionsforschung durchgefiihrt. Im Folgenden wird das methodi-
sche Vorgehen fiir diese Forschung erlautert.
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L6 Schriftliches Textfeedback zu Textproduktionen in GroBgruppen

Methodisches Vorgehen

Problematik

Im Laufe einer Priifungssituation fiir DaF an Sekundarschulen Kameruns sollen die SuS im
Priifungsteil ,Schriftlicher Ausdruck® einen Text zu einem Thema produzieren. Aber wegen
des Arbeitsaufwands und des Zeitdrucks kann die Lehrkraft nicht auf die einzelnen Fehler
jede*r Schiiler*in eingehen. Deshalb benutzt sie ein Korrekturverfahren, bei dem die Fehler
auf dem Blatt markiert und/oder kodiert werden. Eine globale und miindliche Korrektur
findet bei der Abgabe der Priifungstests fiir alle Lernenden im Klassenzimmer statt, was ihnen
nicht ausreichend erscheint, um ihre Schreibkompetenzen entscheidend zu verbessern. Mit
diesem sehr allgemeinen miindlichen Feedback sind sie unzufrieden und beschweren sich,
dadurch keine personliche Selbstkorrektur an eigenen Texten durchfithren zu kénnen.

Aus dem Bedarf, die Erwartungen der Lernenden zu erfiillen, und angesichts des Poten-
zials, das die digitalen Medien im Rahmen der Schreibaktivitaten anbieten, stellte sich die
Lehrkraft die folgende Frage: Wie kann der Textfeedbackprozess so gestaltet werden, dass er
das Schreiben der Lernenden in gymnasialen Grof3gruppen lernforderlich unterstiitzt?

Zum Forschungsansatz und Untersuchungskontext
Zur wirksamen Adressierung des Feedbackproblems entschied sich die Lehrkraft fiir eine
Aktionsforschung (AF). Auch ,Handlungsforschung” oder ,,Praxisforschung” genannt, findet
Aktionsforschung in unterrichtlichen Kontexten statt, wenn Lehrerinnen und Lehrer ihre
eigene Praxis erforschen, um sie besser zu verstehen und zu verbessern (Norton 2009: 54).
Als Ausgangspunkt fiir eine Aktionsforschung steht ein Problem, das Anlass zu den Interven-
tionen und zur Erforschung wird, mit dem Ziel, die padagogische Praxis zu verbessern
(Boeckmann 2016: 592). Aktionsforschung bedarf der Teilnahme mehrerer Akteure, die an
der Bildung beteiligt sind: Lehrkrafte, Lernende, Schulverwaltung, Eltern (Norton 2009: 54).
Sie vollzieht sich in einem langerfristigen Prozess mit einer Abfolge von Zyklen, die jeweils
aus vier Schritten bestehen: Planung, Aktion, Beobachtung und Reflexion (Altrichter et al.
2018:13-14).

Das Aktionsforschungsprojekt, das diesem Beitrag zugrunde liegt, fand von Februar bis
Mai 2019 in zwei Gymnasien von Nkongsamba, einer Kleinstadt nérdlich von Douala ent-
fernt, statt. Eine Klasse pro Gymnasium wurde gewdhlt, namlich eine Troisiéme (Sekundar-
stufe I, Lernende mit dem Niveau Al) und eine Premiére (Sekundarstufe II, Lernende mit
dem Niveau A2). In der Troisiéme-Klasse waren 61 SuS und in der Premiére-Klasse 80 SuS.
Beide Klassen sind Priifungsklassen, weshalb sie ausgewahlt wurden?.

Diese AF fand in den Computerrdumen der jeweiligen Gymnasien statt. Aufgrund feh-
lender Internetverbindung mussten die Lernenden und die Lehrkraft mit dem Computerpro-
gramm Microsoft Office Word arbeiten. Als vorbereitende Schritte wurde den Lernenden

2 Inder Tat schreiben die SuS der 10. Klasse die mittlere Reife und jene der 12. Klasse die Probatoire-Priifung, eine
fiir das frankofone Schulsystem spezifische Priifung ein Jahr vor dem Abitur.
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und Schulbeho6rden beider Gymnasien das Projekt vorgestellt, die Konturen der AF mit den

Schulleitenden und den Informatiklehrkraften besprochen, die Computerrdume besichtigt.
Mit den Lernenden wurde auch der Verlauf der Computersitzungen besprochen und die

Eltern um Genehmigungen angeschrieben. Die SuS wurden in zehn Gruppen geteilt, sodass

in der Troisieme und Premiére jeweils Sechser- und Achtergruppen entstanden. Der korrek-
tive Vorteil fur die Lehrkraft bestand darin, dass nur zehn Texte pro Klasse, anstelle von

61 oder 80 Schiiler*innen-Texten, korrigiert werden sollten.

Lehrmethodischer Ansatz und Forschungsdesign

Die herangezogene Lehrmethode fiir das formative Textfeedback der SuS in der Aktionsfor-
schung war ein adaptiertes Modell des Dynamic Written Corrective Feedback (DWCF). Es
ist ein in den USA entwickelter lehrmethodischer Ansatz, deren Theoretiker ein sinnvolles,
uberschaubares, konstantes und zeitnahes Korrekturfeedback zu den schriftlichen Text-
produktionen der Lernenden bieten wollen (Hartshorn et al. 2010, Evans et al. 2010). Der
Schwerpunkt liegt auf der indirekten und umfassenden schriftlichen Fehlerkorrektur bei
kurzen, taglichen Schreibauftrdgen. Es bietet den Lernenden ein dynamisches schriftliches
Korrekturfeedback bei ihren Textproduktionen. Dieses Verfahren erfolgt in der Form eines
Kreislaufs, der aus sechs Etappen besteht, wie unten illustriert:

Abbildung 1
Kreisformiger Verlauf des DWCF, aus Hartshorn etal. 2010: 90

Student writes a ten-minute
composition.

Steps 4 & 5 are repeated as
needed until the writing is error
free.

Teacher collects paragraphs; codes
errors; scores the composition; returns

paper the next class period.

Student cdits paragraph for
remaining errors if necessary
and resubmits to teachers.

Student records errors on tally sheet;
types errors in error log; resubmits
typed copy of edited composition.

Teacher marks cdited composition
and returns it to student.

Das DWCF stellt sich als eine lehrmethodische Strategie dar, die die allmdhliche Behebung
der Lernschwierigkeit im Schreibprozess unterstiitzen kann. Es bietet auch die Moglichkeit
zur individuellen Unterstiitzung der Lernenden. Dariiber hinaus tibernimmt der/die Ler-
nende die Verantwortung der Fehlerkorrektur, wobei die Lehrperson nur als Begleiter*in
auftritt.
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L8 Schriftliches Textfeedback zu Textproduktionen in GroBgruppen

Fir die Anforderungen des unterrichtlichen Kontextes Kameruns wurde dieser Ansatz
angepasst, indem:

« nicht nur die Form, sondern auch der Inhalt und die Textstruktur auf gleiche Weise in
den Lernendentexten bewertet wurden.

« die Texte in Gruppen kollaborativ mit dem Computer geschrieben wurden.

« Feedbacks der Lehrperson zu langeren Texten von 100 bis 200 Wértern gegeben wurden.

« metalinguistische Erklarungen beim Feedback der Lehrperson zu den jeweiligen Feh-
lern verwendet wurden, damit die SuS hilfreiche Empfehlungen fiir die Selbstkorrektur
bekommen. Auf diese Weise konnte der Wunsch nach mehr/individuellerem Feedback
der Lehrperson befriedigt werden.

Der hier angedeutete Aktionsforschungsprozess vollzog sich in drei Zyklen, wobei jeder
Zyklus aus vier Phasen mit ihren jeweiligen Handlungen bestand.

« Die Planungsphase: Hier wurden Gruppen gebildet und organisiert, Rollen verteilt, die
Lernziele erklart. Es ging auch um die Erinnerung an die Umgangsregeln fiir einen rei-
bungslosen Verlauf der Computersitzungen.

« Die Aktionsphase: In dieser Phase wurden den Lernenden ein Thema (Aufgabestellung)
gegeben und sie wurden gebeten, einen Text kollaborativam Computer zu produzieren.
Dafiir hatten sie jeweils circa 30 Minuten Zeit. Gerade hier wurden die Schritte des ange-
passten Modells des DWCF angewendet:

- Die SuS produzierten einen Text zu einem bestimmten Thema im Computer (Aus-
gangstext).

- Der eingegebene Ausgangstext wurde gespeichert und auf den USB-Stick tibertragen.

- Asynchron bewertete die Lehrkraft die zehn Ausgangstexte von jeder Klasse und gab
erstes Feedback zu ihren Textdefiziten auf den Ebenen: Inhalt, Textstruktur, Form und
Ausdruck. Um die Feedbacks der Lehrkraft zu den geschriebenen Texten einzufiigen,
markierte die Lehrkraft einen Fehler und mit der Kommentarfunktion, tiber die Office
Word verflgt, fiigte sie Kommentarblasen mit erklarenden Tipps zur Korrektur des
Fehlers bzw. des Defizits durch die Gruppe ein.

- In der nachfolgenden Computersitzung bekamen die Gruppen ihre Texte zuriick auf
ihren Computern mit dem ersten Feedback der Lehrkraft. Unter Berticksichtigung
des Feedbacks bearbeiteten sie den Text. Der bearbeitete Text wurde auch auf den
USB-Stick abgespeichert.

- Asynchron bewertete die Lehrkraft erneut die zehn bearbeiteten Texte von jeder
Klasse und gab ein zweites Feedback zu ihren Textdefiziten.

- In der nachfolgenden Computersitzung bekamen die Gruppen ihre Texte zuriick auf
ihren Computern mit dem zweiten Feedback der Lehrkraft. Unter Berticksichtigung
des Feedbacks tiberarbeiteten sie den Text. Der tiberarbeitete Text wurde auch ge-
speichert und auf den USB-Stick {ibertragen.

- Die Lehrkraft Giberpriifte die iberarbeiteten Texte der jeweiligen Gruppen, die alle
(quasi) fehlerfrei waren.
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» Die Beobachtungsphase: Hier ging es darum, die Dynamik der Gruppenarbeit im Laufe
der Computersitzungen mithilfe von Feldnotizen zu beobachten und fiir den nachsten
Zyklus eventuell die aufgetauchten Probleme zu adressieren.

« Die Reflexionsphase diente dazu, festzustellen, ob die Lernziele hinsichtlich korrektiven
Textfeedbacks erreicht wurden und welche zusatzlich férdernden Mafinahmen zu ergrei-
fen waren (oder nicht).

Zur Datenerhebung
Hier ging es darum, auf der Basis der teilnehmenden Beobachtung der forschenden Lehr-
kraft im Aktionsforschungsprozess (wahrend der Schreibtatigkeiten am Computer) Feldno-
tizen zu jeder der jeweils drei Schreibsitzungen pro Gruppe zu folgenden Aspekten grund-
satzlich festzuhalten:

« Fakten/Tatsachen, die auftauchten und die den reibungslosen Verlauf der Schiiler*in-

nen-Arbeiten storten oder gefahrdeten
« die Reaktion der Lehrkraft darauf

Zum Niederschreiben aller Beobachtungen im Hinblick auf diese Aspekte wurde eine Ta-
belle fiir jede Computersitzung in Anlehnung an Empfehlungen von Reh (2012: 119-120)
und Merklinger (2022: 47) entworfen.

Tabelle 1
Beispieltabelle fiir den Eintrag von Feldnotizen

Zyklus: (omputersitzung Nr.:

Gruppen Fakten/Tatsachen die Reaktion der Lehrkraft
Gruppe A1
Gruppe A2
Gruppe A3
Gruppe AL
Gruppe A5
Gruppe B1
Gruppe B2
Gruppe B3
Gruppe B4
Gruppe B5
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50 Schriftliches Textfeedback zu Textproduktionen in GroBgruppen

Zur Datenanalyse

Im Allgemeinen werden Feldnotizen ausgefiihrt, um mit deren Hilfe Beobachtungsproto-
kolle zu schreiben (Reh 2012, Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, Merklinger 2022). Da mit
dieser Aktionsforschung kein Beobachtungsprotokoll beabsichtigt war, wurden die Feldno-
tizen aus der Perspektive des Storfaktor-Problemldsung-Zusammenspiels analysiert.

Im Zusammenhang mit dem problemlosenden Anliegen der vorliegenden AF bestand
die Datenanalyse darin, auf Grundlage der Feldnotizen, aufgetauchte Probleme bzw. Storfak-
toren zu identifizieren und zu kategorisieren. Zu diesen identifizierten und kategorisierten
Problemen sollte in der Reflexionsphase von jedem Zyklus Problemldsungsstrategien bzw.
Uberwindungsmafinahmen vorgeschlagen werden, die dann im nachkommenden Zyklus
implementiert werden sollten.

Ergebnisse

Nach der Identifikation und Kategorisierung stellte sich heraus, dass sich die Probleme bzw.
Storfaktoren in zwei Hauptkategorien einteilen lassen, namlich den Medieneinsatz und die
Gruppenatmosphare.

Die Berticksichtigung des Medieneinsatzes betrifft die technischen und computerbezo-
genen Probleme bzw. Storfaktoren, mit denen die Untersuchungsteilnehmenden konfron-
tiert worden sind, und welche Behebungs- bzw. Uberwindungsmafinahmen dazu getroffen
worden sind.

Wegen der Seitenbeschrankung werden nur einige davon aufgelistet: plotzliche Ab-
schaltung einiger Computer, das Fehlfunktionieren der Maus oder der Tastatur, Stromaus-
fall, Virenattacken, plotzliche Panne einiger Computer. Zu diesen Problemen wurden fol-
gende Mafinahmen bzw. Aktionen vorgenommen: Neustart der Computer, Computerwech-
sel, Stromversorgung durch ein Aggregat, Suche nach Hilfe bei den Informatiklehrkraften,
die Installation von Antivirenprogrammen.

Die Beriicksichtigung der Gruppenatmosphare betrifft Verhaltens- und Umgangspro-
bleme sowie Probleme mit dem Gruppenmanagement, mit denen die Untersuchungsteil-
nehmenden konfrontiert worden sind, und welche Behebungs- bzw. Uberwindungsmaf3-
nahmen dazu getroffen worden sind.

Unter anderem sind einige Probleme erwdahnenswert: storender Larm, Streitigkeiten in
der Gruppe, Missverstandnis bei der Auswahl eines Gruppenleiters/einer -leiterin, unko-
operatives Verhalten (Spiel am Computer, Schwatzen, lautes Lachen, Passivitat), Absentis-
mus. Dagegen wurden folgende Mafinahmen bzw. Aktionen getroffen: Ermahnung zur Ord-
nung, Hinweis auf die festgelegten Umgangsregeln, miindliche Verwarnung, Sensibilisierung
zur Ruhehaltung und zum gegenseitigen Respekt, Einsatz des Schulleiters zur Warnung vor
vermehrter Abwesenheit.

Dartiber hinaus waren organisatorische Probleme bei der Gruppenbildung von grofder
Bedeutung. In der Tat vollzog sich das Aktionsforschungsprojekt in drei Zyklen. Zunachst
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gab es einen Einleitungszyklus, dessen Ziel es war, die Schiiler*innen-Gruppen mit einer
Aufgabenstellung schrittweise in die Fehlerkorrektur einzufithren. Die Gruppen wurden
gemafd der numerischen Ordnung in ihrer Klasse gebildet. Allerdings lief3en sich einige Un-
zuldnglichkeiten in der nach dem Zufallsprinzip gebildeten Gruppengestaltung feststellen,
insbesondere die grof3e Heterogenitat in den Gruppen, und zwar:

« die Bildung einer Gruppe, die nur aus Madchen bestand, was zu vielen Gesprachen zwi-
schen ihnen fiihrte. Als vorldufige Behebungsmafinahme sollte die Lehrkraft zur Ruhe
und zur Konzentration auf die Aufgabe aufrufen, aber auch die betroffenen Schiilerinnen
an die gemeinsam erstellten Umgangsregeln erinnern.

+ die Bildung einer Gruppe, in der kein Mitglied den Umgang mit dem Computer be-
herrschte. Als Behebung nahm die Lehrkraft einen computeraffinen Lernenden aus einer
anderen Gruppe, um ihn in jene Gruppe zu integrieren.

« die Bildung einer Gruppe, in der drei Mitglieder die leistungsstarksten Lernenden waren.
Die Lehrkraft konnte nichts dagegen tun.

So wurde am Ende des Anleitungszyklus dariiber reflektiert, fiir den nachfolgenden Zyklus
die Gruppenbildung nach dem Zufallsprinzip mit dem Prinzip des kooperativen Lernens
nach Borsch (2019: 28-29) zu ersetzen, sodass jede Gruppe tiber eine ausgewogene Ressour-
cenvielfalt von Mitgliedern verfiigte, die unterschiedliche Rollen einnehmen konnten. Je-
doch wurde am Ende des ersten Zyklus die Machtdominanz der leistungsstarkeren Grup-
penmitglieder auf die leistungsschwacheren beim Textschreiben festgestellt. Die Letzteren
waren dann auf Stillschweigen und Passivitat reduziert.

Der zweite Zyklus wurde dahingehend verandert, das kooperative Lernen mit der Bin-
nendifferenzierung (vgl. Loo 2017: 5) zu ersetzen, sodass es Gruppen fiir leistungsschwa-
chere Lernende, Gruppen mit Lernenden durchschnittlichen Niveaus und Gruppen fiir leis-
tungsstarkere SuS geben konnte. Anhand der Feldnotizen wurde eine allgemeine Stabilitat
in den Gruppenstimmungen im zweiten Zyklus festgestellt. In den Gruppen der leistungs-
schwdcheren SuS konnten die Teilnehmer*innen leichter gleichberechtigt arbeiten. So nah-
men alle Gruppenmitglieder aktiv am kollaborativen Textschreiben teil. Am Ende des zwei-
ten Zyklus wurde das Aktionsforschungsprojekt beendet, weil das anfangliche Problem der
Lernenden in Bezug auf fehlendes Lehrerfeedback zu ihren Textproduktionen sowie die im
Laufe des Prozesses aufgetauchten Probleme zum Medieneinsatz und zur Gruppenatmo-
sphdre adressiert wurden.

Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag tiber den durchgefithrten Aktionsforschungsprozess mit den dank
der mehrfachen Lehrerfeedbacks produzierten Texten ist ein Beweis dafiir, dass Textfeed-
back im sekundarschulischen Grofdgruppenkontext méglich ist. Die Aktionsforschung ist
eine gute Alternative zur Adressierung auftretender Probleme im Grof3gruppenunterricht
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durch den Kreislaufprozess. Sie eréffnet einen neuen, vielversprechenden Forschungsanlass

fiir kamerunische bzw. afrikanische Lehrkrifte. Die Grof3gruppe muss nicht mehr als Fatali-
tat aufgefasst werden, sondern als eine wissenschaftlich-didaktische Gelegenheit, die den

Lehrkraften die Moglichkeit verleiht, das eigene unterrichtliche Geschehen zu erforschen

und zu reflektieren. So kann jede Lehrkraft die Grof3gruppe vor Ort systematisch untersu-
chen, Problemlésungsstrategien entwickeln und ihre Ergebnisse zum Erfahrungsaustausch

veroffentlichen.

Auf der didaktischen Ebene stellt sich der Einsatz von digitalen Medien (hier der Com-
puter) in Grof3gruppen als ein Problemldsungsmittel fiir erfolgreiches formatives Textfeed-
back dar. Es ware unmoglich gewesen, diese AF mit analogen Medien (Tafel, Kreide, Hefte,
Kuli) durchzufiihren. So hat der Einsatz des digitalen Mediums Computer es ermoglicht, die
erzeugten Texte und Dokumente zu speichern, auf Wechseldatentrager abzuspeichern, leicht
zu dokumentieren, zusammenzustellen, zu be- und tiberarbeiten und zu Forschungszwe-
cken zu verdffentlichen. Seitens der Lernenden hat die Computerbedienung die Arbeit in
Gruppen erleichtert, indem Streichungen oder schlecht lesbare Handschrift, die mit der Ver-
wendung von Papier einhergehen, beseitigt wurden.

Allerdings muss die Lehrkraft mit Problemen und Storfaktoren rechnen, die mit dem
Medieneinsatz einhergehen. So muss sie neben den tiblichen in der Theorie schon bespro-
chenen Management-Problemen auch Strategien entwickeln, um den technischen und com-
puterbedingten Storfaktoren wegen der mangelhaften infrastrukturellen Ausriistung Sub-
sahara-Afrikas zu begegnen.

Auflerdem muss zugegeben werden, dass sich das Textfeedback mit dem Computer-
programm Microsoft Office Word als anstrengend fiir die forschende Lehrkraft erwiesen hat,
denn die produzierten Texte mussten jedes Mal abgespeichert werden und von den PCs im
Computerraum auf den Laptop der Lehrkraft zum asynchronen Feedbackgeben und umge-
kehrt hin und her tibertragen werden. Deshalb ein Plddoyer an die Bildungspolitiker*innen
und die Behdrden, die Schulen besser auszustatten und mit Internet zu versorgen. Mit dem
Internet wiirde den Lehrkrdften ein breites Spektrum von Online-Tools fiir das Textfeed-
backtraining zur Verfiigung stehen, wobei die am Computer erzeugten Daten automatisch
abgespeichert werden. So hdtten die SuS im Grofdgruppenunterricht die Moglichkeit, mit
Wikis zu arbeiten oder auch Werkzeuge von Google Docs mit der Moglichkeit eines telekol-
laborativen Textschreibens zu nutzen.

Der Zugriff der Lernenden auf Computerfeedbacksysteme wie das automatisierte Feed-
back und das korpusbasierte Feedback wiirde es erméglichen, hilfreiche Korrekturvorschlage
zur Selbstkorrektur beim Textschreiben zu erhalten. Dank ihrer Anwendungsfreundlichkeit
konnten diese internetgestiitzten Tools dementsprechend eine hilfreiche Alternative zum
Feedback der Lehrkraft fiir mehr Lernautonomie bilden und zur Unterstiitzung des DaF-
Unterrichts im Grof3gruppenkontext dienen.

Die Perspektive eines formativen Textfeedbackprozesses im Grofdgruppenunterricht
lasst allerdings folgende Fragen offen: Kann das Dynamic Written Corrective Feedback im
Grofdgruppenunterricht langfristig eingesetzt werden und zu tatsachlicher Schreibkompe-
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tenz der Lernenden im FSU fithren? Wie kompatibel sind effektives formatives Feedbackge-
ben - Respekt des vorgegebenen Lehrplans - Management von Grof3gruppe und Lern- und

Lehrziele (= Erreichen einer Schreibkompetenz, Motivation der Lernenden zum Schreiben,
Evaluation der Lernschritte)?
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Textfeedback als Dialog

Ein Blick in die Black Box zwischen Feedback und Uberarbeitung

Ella Grieshammer er Andrea Karsten

Abstract

Grundlage vieler empirischer Zugange zu Textfeedback ist die Idee eines kausalen Zusam-
menhangs zwischen Feedback und spaterer Textiiberarbeitung. Unser Blick auf formatives

Textfeedback in akademischen Kontexten ist dagegen von einer an Prozess und Interaktion

interessierten Perspektive geprigt. Anhand theoretischer Uberlegungen sowie durch exem-
plarische Analysen von zwei Fallbeispielen beleuchten wir die Frage, wie genau sich am

Textfeedback Beteiligte zum Text, dem Feedback sowie moglichen Uberarbeitungen posi-
tionieren. Bei unseren Fallbeispielen handelt es sich um transkribierte Gesprachssequenzen

aus zwei unterschiedlichen Settings, in denen Promovierende miindliches, formatives, weit-
gehend kriterienunabhangiges Feedback zu Texten erhalten. Aus den Beobachtungen dieser

Analysen ziehen wir erste Schlussfolgerungen fiir eine Theoriebildung zum Textfeedback,
welche die Black Box zwischen Feedback und Uberarbeitung als komplexen, ergebnisoffe-
nen Dialog betrachtet.

Einleitung

Der schreibdidaktische Diskurs zum Textfeedback im deutschsprachigen Raum ist vielfaltig
und spiegelt unterschiedliche Verstindnisse dieser Praxis. Bei der empirischen Erforschung
von Textfeedback dominieren dagegen im deutschsprachigen Raum Perspektiven, die sich
mit der Wirkweise von Textfeedback beschiftigen, insbesondere mit dem Effekt, den Text-
feedback in verschiedener Form auf die Uberarbeitung bzw. die Textqualitit hat. Diesem
Forschungsinteresse wird im Zuge der Forderung nach evidenzbasierter Schreibférderung
besondere Relevanz eingerdumt (s. hierzu z. B. den Sammelband von Becker-Mrotzek/Gra-
bowski/Steinhoff 2016 und die kritische Analyse von Scharlau/Klingsieck 2019). Mit unserem
Beitrag mo6chten wir eine andere empirische Zugangsweise vorstellen, die mit einem dialogi-
schen Verstandnis von Textfeedback in Einklang steht. Ein solches dialogisches Verstandnis
pragt unserer Erfahrung nach bereits viele praktische Herangehensweisen an Textfeedback
in unterschiedlichen Settings (Schreibberatung, Peer-Tutoring, Weiterbildung von Lehren-
den etc.) in Schreibzentren und dhnlichen Einrichtungen an Hochschulen.

Hinter dem Interesse an der Wirkung von Textfeedback auf Textqualitat steht die An-
nahme aus dem internationalen Diskurs um Feedback in Lehr-Lern-Settings, dass Feedback
das Potenzial hat, den Abstand zwischen einer aktuellen und einer erwarteten Leistung der
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lernenden Person zu verringern, den Sadler (1989) pragend als ,gap” bezeichnet hat. Beim
Textfeedback orientiert sich dieses Ziel oft am Schreibprodukt und der Uberwindung der
Liicke zwischen einem noch nicht idealen Textentwurf und einem qualitativ hochwertige-
ren, Uiberarbeiteten Text. Wir vermuten hinter dieser Orientierung ein implizites Verstand-
nis von Textfeedback als Wissensiibermittlung von Feedback-gebenden an Feedback-emp-
fangende Personen. Nachfolgende Forschungsansatze im Bereich des formativen Feedbacks
betonen jedoch, dass Feedback kein blofes Ubermitteln von Wissen ist, sondern Lernenden
Zugang zu relevanten Prozess- und Selbstregulationsstrategien erméglicht (Hattie/Timper-
ley 2007, Nicol/Macfarlane-Dick 2006). Diese Perspektive verschiebt den Fokus von der
sprichwortlichen Wissensliicke hin zu den Denk- und Handlungsprozessen der lernenden
Person, die durch Feedback weiterentwickelt werden sollen. In diesem Verstandnis hat
Feedback eine ,feed forward“-Funktion und gibt Antworten auf die Frage ,Where to next?“
(Hattie/Timperley 2007). Aktuellere interaktionale Perspektiven gehen sogar noch einen
Schritt weiter. So fragt Dann (2019: 359): ,,But what if the gap which feedback is designed to
alter is explored differently, not as the gap in which knowledge and content is taught, lear-
ned and measured, but as an interactional space in which teaching and learning are co-
constructed?”

Mit unserem Artikel verfolgen wir das Ziel, formatives Textfeedback in akademischen
Kontexten unter einer solchen an Prozess und Interaktion interessierten Perspektive zu be-
leuchten. Als Forscherinnen aus den Bereichen der Angewandten Linguistik und der sozio-
kulturell orientierten Sprachpsychologie haben wir uns intensiv mit relativ freien Formen
formativen, im Gesprdch verhandelten Textfeedbacks in unterschiedlichen Settings aus-
einandergesetzt (Grieshammer 2018, Karsten 2023a, 2024). Unser Interesse gilt dabei der
Aushandlung des Feedbacks zwischen den Beteiligten und der Art und Weise, wie sich die
Schreibenden selbst zum Feedback und zu ihrem Text in Beziehung setzen. Dabei interes-
sieren uns auch die Denk- und Schreibprozesse, auf die sich Textfeedback bezieht und die
moglicherweise durch das Feedback angeregt werden. Indem wir theoretisch und empirisch
unseren Blick auf die sprachlichen Interaktionen im Textfeedback und auf dort beobacht-
bare Denkprozesse (d. h. auch: antizipierte oder rekonstruierte Textiiberarbeitungsprozesse)
richten - also einen explizit praxis- und prozessorientierten Fokus einnehmen -, versuchen
wir die Black Box zwischen Textfeedback und Textiiberarbeitung ein Stiick weit zu 6ffnen,
die sonst leicht als kausale Wirkungskette interpretiert wird.

Textfeedback als Dialog

Aufgrund unserer disziplindren Perspektiven begreifen wir das Besprechen von Textfeed-
back in erster Linie als Teil eines weiteren sozial und situativ situierten Dialogs. Dies bedeu-
tet, dass wir es als mehr verstehen denn als Input, den Schreibende zur Uberarbeitung bzw.
Optimierung ihrer Texte erhalten und der zu einem vorhersagbaren Output fithrt. Als theo-
retische Ansatze fiir das Textfeedback geeignet scheint uns das interaktionale und dialogi-
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sche Verstandnis von Sprache, wie es z.B. in den Arbeiten von Bachtin (z.B. 1929/1985,
1953/2004) sowie der Konversationsanalyse und deren Bezugstheorien (Goffman 1980,
Gumperz 1992, Bergmann 1981, Schegloff 1993) entwickelt wurde (Linell 1998, 2009). Die-
ses Verstandnis umfasst eine Konzeption von Lernen und Entwicklung, die soziale Inter-
aktion als Basis fiir komplexe kognitive Prozesse - zu denen wir ganz im Sinne der Schreib-
prozessforschung auch das Schreiben rechnen - annimmt (Vygotskij 1934/2002, Wertsch
1991).

Aus einer dhnlichen interaktionalen und dialogischen Perspektive schlagt Dann (2019)
vor, Feedback generell als Beziehungskonzept (relational concept) mehr Raum zu geben und
die Rolle der sprachlichen Interaktion dabei starker zu beriicksichtigen. Sie bezieht sich auf
die Idee Bachtins (1953/2004), dass sich jede Auferung auf eigene und fremde vorausge-
gangene Auferungen bezieht und im Kontext dieser dialogischen Beziige verstanden wer-
den muss. In Bezug auf Textfeedback heifdt dies zum einen, dass jede Feedbackduflerung
mehr als ein blofRer Hinweis ist, was im Text zu Uiberarbeiten sein konnte, und zum anderen,
dass jede Feedback-empfangende Person auf ganz individuelle Weise auf Feedback antwor-
ten wird - in der Interaktionssituation selbst, einer moglichen anschliefSenden Textiiberar-
beitung und dariiber hinaus.

Bedeutsam an der Idee der Relationalitdt ist, dass in Gesprachen nicht ein ,reiner‘ Aus-
tausch von Information erfolgt, sondern dass mit jeder Auferung immer auch eine soziale
Positionierung der eigenen Person, der Gesprachspartner*innen und dessen, woriiber ge-
sprochen wird, stattfindet (Bachtin 1953/2004, s. auch den Forschungsdiskurs der Position-
ing Theory, Harré/Moghaddam 2003). Auch mit Blick auf Textfeedback erscheint uns inte-
ressant, wie sich Schreibende und Feedbackgebende positionieren: wie sie ihre Position
gegentiber einander, aber auch dem Text, seinem Inhalt und dem Feedback gegeniiber ver-
deutlichen. Wir gehen davon aus, dass solche Positionierungsprozesse jeder Reaktion auf
Feedback inhdrent sind.

Im Folgenden mochten wir mithilfe der Analyse von Gesprachsdaten Impulse fiir eine
theoretische Konzeptbildung zum Textfeedback geben, die auf den skizzierten Uberlegun-
gen aufbaut. Im Zentrum dieser Uberlegungen steht ein relationales Verstindnis von Text-
feedback. Wir ndhern uns der Frage, wie Textfeedback aus dialogischer und relationaler
Perspektive zu begreifen ist, indem wir aus unseren jeweiligen Korpora ausgewdhltes Mate-
rial zu formativem Textfeedback in akademischen Kontexten exemplarisch analysieren. Die
beiden mit unseren Korpora abgedeckten und unten ndher beschriebenen Feedbacksettings
verstehen wir als beispielhaft fiir die vielen unterschiedlichen Mdglichkeiten, wie Textfeed-
back im Rahmen von Schreibférderung an Hochschulen stattfindet. Analytisch betrachten
wir unser Material unter dem Fokus der jeweiligen Positionierung der Beteiligten und ver-
folgen die Frage, welche Position(en) die Feedbacknehmenden und Feedbackgebenden in
der Interaktion einnehmen. Besonders richten wir unser Augenmerk dabei darauf, wie sich
Feedbacknehmende zum Feedback verhalten und sich in Bezug auf ihre Autorschaft und
ihren Text positionieren. Wir mochten zeigen, wie vielféltig die Reaktionen auf Textfeed-
back sein konnen, welche Positionierungen dort stattfinden und verhandelt werden und
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teils auch, welche interaktional geduferten Denkprozesse und Pline fiir Uberarbeitung
Feedback anstofden kann.

Fallbeispiel Rebecca: Peer-Textfeedback zwischen Early Career Researchers

Bei der folgenden Materialsequenz handelt es sich um einen Auszug aus einem Peer-Feed-
backgesprach zwischen den drei Early Career Researchers (ECR) Rebecca, Anne und
Johanna,' welches videographiert und nach GAT2 (Selting et al. 2009) transkribiert wurde.
Stattgefunden hat das Feedbackgesprach zwischen Rebecca, Anne und Johanna im Rahmen
einer schreibdidaktischen Weiterbildung fiir Lehrende. Textgrundlage sind Projektbeschrei-
bungen der Qualifizierungsarbeiten der drei Forscherinnen. Die Schreibaufgabe war, eine
zusammenfassende Inhaltsangabe fiir jedes Kapitel der Dissertation bzw. jeden Abschnitt
eines qualifikationsrelevanten Papers zu schreiben, auch wenn diese Kapitel oder Abschnitte
moglicherweise noch gar nicht verfasst worden sind. Hintergrundidee dabei war, den roten
Faden bzw. die grofen Argumentationslinien der jeweiligen Qualifikationsprojekte und
-texte herauszuarbeiten. Im folgenden Materialauszug sind Teile des Gesprachs wiederge-
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Abbildung 1
Fallbeispiel Rebecca

0L Reb: ich weiB Uberhaupt nich ob ich die aufgabe richtig <<lachend>
gemacht hab>

02: Ann: (ich glaub schon)

03: ((alle lesen))

()

04: Joh: ich hatte noch hm zwei riickfragen,

05:¢ [und] zwar ahm

06: Reb: [mhm]

07 Joh: ((zeigt auf bildschirm))

08: fiir die dhm fir den ersten teil hier hattest du diese studie
genannt,

09: °h [&hm]

10: Reb: [mhm]

L Joh: gib_wirst du da noch weitere &hm studien zu durchfihren,

12: [=oder ist das quasi die (1.2) der der ausgangspunkt der ]

1.3z [((zeigt erneut auf den bildschirm und blickt zu rebecca))]

14: Reb: &dhm genau.

15¢ also es ist eigentlich (--) der ausgangspunkt,

[

16: Joh: [und dann &hm: wollte ich noch fra_achso ja genau.]

17 [ ((schaut auf ihre notizen)) ]

18: eigene studien

19: das 1[hast du]: damit auch schon ;[ (-)]. beantwortet,=ja,

20z Reb: <<nickend> ;[mhm 11 2 [mhm] 2>

21 [genau. ]

22: Ann: [gibt es denn] dazu schon eine empirische befundlage?

23: Reb: ((schiittelt den kopf))

24: nein iberhaupt [GAR nicht.]=nein.

25: Ann: [gar nicht ]

26: Reb: ((schaut zwischen anne und johanna hin und her))

27 also deswegen war das fiir mich auch=diesen forschungsstand
darstellen,

28: dhm es gibt keinen forschungsstand in dem bereich,

1 Alle Namen sind Pseudonyme.
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geben, in denen Anne und Johanna Feedback zu Rebeccas Projektbeschreibung geben.
Erganzt wurde das Material um nachfolgende Videokonfrontationsinterviews (Karsten 2017)
zwischen einer der Autorinnen des vorliegenden Artikels und den ECR, die sich jeweils auf
das Feedbackgesprach bezogen. Material aus diesem zweiten Erhebungsschritt ist hier nicht

direkt wiedergegeben, doch fliefSen Hintergrundinformationen aus dem Videokonfrontati-
onsinterview mit Rebecca in die Analyse mit ein.

Der erste Teil des Transkripts (01-03) bezieht sich auf einen Moment vor dem Peer-
Feedback, wahrend dessen die drei ECR ihre Texte gegenseitig lesen, um spater dazu Feed-
back zu geben. Die spontane Auflerung Rebeccas zeigt, dass sie beim Lesen der beiden
anderen Texte unsicher wird, ob sie die Schreibaufgabe richtig gelost hat (0O1). Rebecca un-
terbricht mit ihrer Bemerkung das stille gleichzeitige Lesen der ganzen Gruppe.

Im zweiten Teil des Auszugs (04-15) steigt Johanna in das Feedback fiir Rebecca ein
und kiindigt zwei Fragen an (04). Die erste Frage betrifft die eigenen Studien Rebeccas:
Johanna fragt, ob es nur die eine Studie gibt, die Rebecca bis dahin durchgefiihrt hat, oder
weitere bzw. ob es weitere geben soll (08, 11-13). Johanna positioniert sich mit ihrer Ankiin-
digung zweier Riickfragen und dem Zeigen auf Rebeccas Text als interessierte Leserin und
ernsthafte Feedbackgeberin. Rebecca bestdtigt, dass sie nur diese eine eigene Studie geplant
hat (14-15). Sie positioniert sich hier als Promotionsanfangerin, was durch den Heckenaus-
druck ,eigentlich“ und die etwas langere Pause (15) erkennbar wird - an einer anderen, hier
nicht wiedergegebenen Stelle im Gesprach dufiert sie auch explizit: ,ich bin aber noch rela-
tivam anfang”.

Im dritten Teil des Gesprachs (16-28) zitiert Johanna noch einmal ihre erste Frage, die
sie als beantwortet kennzeichnet (18-19). Daraufhin - und bevor Johanna die angekiindigte
zweite Frage stellen kann - tibernimmt Anne das Rederecht und fragt: ,gibt es denn dazu
schon eine empirische befundlage?“ (22). Diese Frage wird von Anne interaktiv als relevant
gesetzt, weil Anne das Feedbackgeben von Johanna unterbricht. Anne fithrt mit ihrer Frage
eine neue Beschreibung dessen ein, was Teil der Schreibaufgabe gewesen sein konnte oder
was von Leser*innen (bzw. ihr als Leserin) erwartet wird, namlich die Wiedergabe einer
sempirische[n] befundlage” (22). Anne positioniert sich hier weniger als blof3e Peer-Leserin
und Feedbackgeberin, sondern als Fachleserin und -expertin. Erkennbar ist dies daran, dass
sie Fachbegriffe wahlt (,empirisch’, ,befundlage®, 22), mit denen sie sich als Teil von Rebec-
cas Fachcommunity an der Schnittstelle von Naturwissenschaften und empirischen Sozial-
wissenschaften positioniert. Sie nimmt sich zudem das Recht, die Verfolgung von Johannas
kommunikativem Ziel - das Vermitteln von deren Feedbackbeobachtungen - zu unterbre-
chen. Damit positioniert sie ihren Feedbackbeitrag als besonders relevant fiir Rebeccas Text
bzw. als Reformulierung und Konkretisierung von Johannas erster Frage aus fachlicher Per-
spektive. Rebecca verneint die Frage Annes, ,nein tiberhaupt [GAR nicht.]=nein.“ (24), und
unterstreicht dies mit einem Kopfschiitteln (23). Ihre dann folgende Auferung legt nahe,
dass sie der Auffassung ist, Ziel der Aufgabe sei, den Forschungsstand darzustellen. Die
Infinitivkonstruktion ,diesen forschungsstand darstellen” (27) verweist darauf, dass Re-
becca hier die - so nicht formulierte, sondern von ihr so interpretierte - Aufgabenstellung
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reformuliert. Im nachfolgenden Videokonfrontationsinterview bestitigt Rebecca den Ein-
druck, dass sie selbst die Aufgabenstellung so interpretiert hat, obwohl ein Forschungsstand
nicht explizit Teil der gestellten Schreibaufgabe war. Rebecca identifiziert im Interview den
Vergleich zwischen den Texten von Johanna und Anne und ihrem eigenen als Grund fiir
diese Erwartung an ihren eigenen Text. Im Feedbackgesprach gehort Rebeccas Benennung
des Erwarteten als ,forschungsstand“ zum selben semantischen Bereich wie Annes Formu-
lierung ,empirische befundlage“ und referiert so moglicherweise auf Annes Frage in Zeile 22
zuriick bzw. wird von dieser beeinflusst. Direkt im Anschluss spiegelt Rebecca eine Antwort-
reaktion auf ihre Interpretation der Aufgabenstellung: ,es gibt keinen forschungsstand in
dem bereich® (28). Beide AufRerungen konnen als adjacency pair (also zwei AufRerungen, bei
denen die erste Auflerung die zweite AufRerung bedingt, z.B. Frage — Antwort oder Be-
schwerde - Entschuldigung) innerhalb eines Dialogs von Rebecca mit sich selbst gelesen
werden, analog zu der interpersonalen Frage-Antwort-Sequenz zwischen Anne und Re-
beccain Zeile 22 und 23-24.

Rebecca verhandelt in diesem dritten Abschnitt des Gesprachs zwei Positionierungen:
einmal gegeniiber den Erwartungen der Aufgabenstellung und einmal gegentiber ihren
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Feedbackgeberinnen, die beide Verwunderung dariiber duf3ern, dass Rebecca in ihrem Text
ihre Forschung nicht als auf einer grofieren eigenen oder fremden Studienbasis aufbauend
verortet. Wahrend die beiden Fragen der Feedbackgeberinnen Anne und Johanna - ,wirst
du da noch weitere dhm studien zu durchfiihren, =oder ist das quasi die (1.2) der der aus-

gangspunkt” (11-12) und ,gibt es denn dazu schon eine empirische befundlage?“ (22) - offen
gestellt sind und zumindest nicht explizit auf eine Norm referieren, zeigen Rebeccas Reak-
tionen, dass sie selbst eine Norm annimmt: Wie sich im Videokonfrontationsinterview be-
statigt, interpretiert Rebecca beide Riickfragen als Formulierungen einer grundsatzlicheren
akademischen Textnorm - nicht als interessierte, neutrale Nachfragen, die aus einer rein
personlichen Leseperspektive heraus motiviert sind oder die sich an der konkreten Aufga-
benstellung fiir den Text ergeben. Es liegt die Vermutung nahe, dass Rebecca auch selbst
eine Vorstellung dieser Textnorm ,mitbringt;, sie z. B. schon aus anderen Schreibkontexten
kennt, und sie auf die hier vorliegende Aufgabenstellung ibertragen hat.

Dieser unterstellten Norm gegeniiber positioniert sich Rebecca auf verschiedene Weise.
Zundchst zeigt sie sich als Schreiberin, die unsicher ist, ob sie die Aufgabenstellung richtig
verstanden hat, und betont den Vergleich ihres eigenen Texts mit den Texten der beiden
anderen. Innerhalb der Interaktion mit Anne und Rebecca kann dies auch die Funktion
haben, eventuelles negatives Feedback (dahingehend, dass sie keinen Forschungsstand dar-
gestellt und damit die Aufgabe ,falsch’ gelost hat) vorwegzunehmen, was Teil eines interak-
tiven facework im Goffman’schen Sinne ware (Goffman 1955). Eine zweite — mit der ersten
eng verbundene - Positionierung Rebeccas ist die als Promotionsanfangerin, die zwar eine
Entscheidung beziiglich der Menge an Studien getroffen hat, die sie durchfithren méchte,
diese Entscheidung aber noch nicht fest vertritt. Zum Ende der Sequenz positioniert sich
Rebecca gegeniiber den anderen dagegen eindeutig als Fachexpertin, die klare Aussagen
tber den Stand der Forschung zu ihrem Forschungsthema machen kann und deshalb auch
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Griinde hat, warum sie keine Darstellung eines Forschungsstands in ihrem Text schreiben
kann. Hier liefSe sich vermuten, dass sich Rebecca von den beiden Feedbackgeberinnen
nicht als Schreiberin, sondern als Forscherin adressiert fiihlt. Sie antwortet auf die mit Fach-
begriffen (,studien’, 11; ,empirische befundlage®, 22) versehenen Fragen aus ihrer Position
als Expertin heraus und gibt eine klare Antwort: ,nein tiberhaupt [GAR nicht.]=nein.; (24).

Das Spannungsverhaltnis innerhalb der Positionierungen Rebeccas im Gesprach zeigt,
wie fragil das Selbstbewusstsein bei Forscher*innen in frithen Phasen ihrer wissenschaft-
lichen Karriere oft (noch) ist. Im Videokonfrontationsgesprach bestatigt sich der Eindruck,
dass Rebecca das Lesen der Texte der beiden anderen stark verunsichert hat - méglicher-
weise mehr als das eigentliche Gesprach mit den beiden iiber ihren Text. Rebecca spiegelt die
sprachliche und kognitive Handlung des Sich-Vergleichens beim Lesen der Texte von Anne
und Johanna im Videokonfrontationsgesprach als Dialog mit sich selbst oder ,inneren Dia-
log" (vgl. Karsten 2014). Ein weiterer Hinweis auf einen inneren Dialog Rebeccas ist die
dialogische Form von Positionierung und Gegen-Positionierung in den beiden Auflerungen
»diesen forschungsstand darstellen” (27) und ,es gibt keinen forschungsstand in dem be-
reich“ (28), die oben als adjacency pair innerhalb eines Dialogs Rebeccas mit sich selbst inter-
pretiert worden sind. Als Kontext fiir das Feedbackgesprach und fiir die Frage, wie Feedback
und Textiiberarbeitung zusammenhdngen, ist Rebeccas innerer Dialog beim Schreiben und
Lesen unbedingt mitzudenken. Wie Johannas und Annes Nachfragen im Feedbackgesprach
auf Rebeccas Denken und Schreiben wirken, hat auch mit Rebeccas konkreter Vorgeschichte
mit der eigenen und den beiden fremden Projektbeschreibungen und vermutlich auch mit
weiteren fritheren Schreib-, Lese- und Feedbackerfahrungen zu tun.

Fallbeispiel Carsten: Textfeedback im Rahmen einer universitaren
Schreibberatung

Bei der folgenden Sequenz handelt es sich um eine Schreibberatung zwischen einer Schreib-
zentrumsmitarbeiterin (SB, steht kurz vor Abschluss ihrer Promotion) und dem Doktoran-
den Carsten (C), der am Beginn seiner geschichtswissenschaftlichen Promotion steht und
hierfiir am Exposé arbeitet. Einen Entwurf des Exposés hat er der Beraterin, mit der er sich
zum wiederholten Mal trifft, zugeschickt. Dieser liegt beiden im Gesprach ausgedruckt vor.
Die folgende Sequenz des 44-miniitigen Gesprachs setzt ca. 1 ¥2 Minuten nach Aufnahmebe-
ginn ein und ist nach den HIAT-Konventionen (Ehlich/Rehbein 1976) transkribiert, die um
eigene Transkriptionszeichen fiir nonverbale Kommunikation erganzt wurden:
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Abbildung 2

Fallbeispiel Carsten Teil 1

[supp/

¥

k

I

[Text]
[Blick]

42[01:281] 43[01:30.1] 44[01:321) 45[01:34.1]
betont
auch schon so » = » Ahm hier kam bei mir dann die Frage auf: * + Also so/ * + » Du sagst ja,
Text Text
<zeigt zeigt

Text Text

I¥]
[Blick]
[Text]
[av]

C [Blick]

I 46[01:36.1] 47[01:38.1] 48 [01:40.1]
der is vergessen worden, ne, * * * obwohl er * an und fiir sich so jemand war, der sehr
Text Text
zeigt zeigt>
hebt Hand
Text Text

B [v]
[Blick]
[Text]
[nv]

C [v]

49[01:421] 50 [01:44.1]
und ne ganze Menge gemacht hat. * * * Ahm und gibt es

Text

wichtig war

<zeigt
und dreht Handflache nach oben, fihrt Hand zum Koérper zuriick

Ja’

[supp/akz]

¥
B [Blick]

[Text]
[nv]

C v

C [Blick]

C [nv]

51[01:46.7]
betont

Vermutungen, warum er vergessen wurde? Also wie es dazu kam?
Text <RS RS

zeigt>
hebt Hand zum Gesicht
= « « Eigentlich,
Text Text

52[01:48.7] 53[01:50.7]

schiittelt ganz leicht den

SB [Blick]
C [v]

C [Blick]
C [ov]

54[01:52.1 55 [01:54.7]
<Text <RS
iiberhaupt nich. ((1,5s)) Also, ((2,5s)) ich mein, geflohen sind sie
<SB

Kopf schittelt Kopf heftiger, wegwerfende Handbwg.

¥
[Blick]
[nv]

C [v]

C [Blick]
C [nv]

56[01579) 57[01:599]
Hm™"
<Text
nickt
letztlich irgendwie alle. ((1,5s)) Es gab in den sechziger Jahren ne grofie
<Text

schiittelt Kopf leicht

B [v]
[Blick]

B [nv]

C[¥]

C [Blick]

C [nov]

58[02:02 6] 59 [02:04.6]
Hm"" Hm™"
Text Text
nickt nickt ganz
Renaissance der Ideen von [AutorB] zum Beispiel (oder) [AutorC] zum Beispiel
<SB <Text

schittelt Kopf

[¥1

[Blick]

[nv]
v
[Blick]
[nv]

§0[02068] §1[02088]
«+Hm" ((1,5s)) Okay.
Text
leicht
((unverstandlich, 0,5s)) Aber warum jetzt grad [AutorAl nicht... Ten-
<8B <Text
leicht
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Abbildung 3
Fallbeispiel Carsten Teil 2

L I 62[02:10.8]

B [nv] setzt sich auf Stuhl zurecht

C vl ,Tendenziell wiird ich sagen, weil er doch immer eher auf lokaler Ebene gehandelt hat

IC [Blick] <SB

63 [02:12.9] 64 [02:149] 65 [02:169] 66[02:189]
SB [v] Hm" Okay...

|SB [Blick] Text

CIv als, als jetzt ((2,5s)) [Autor B] oder so, aber... ((2,5s)) Vielleicht, vielleicht bauich da
C [Blick] <Text Text

C [nv] schiittelt leicht den Kopf

67[02209] 68 [02229]

EBI"] Ja!

B [Blick] <RS RS

SB [nv] nickt kurz nickt leicht

C vl noch son Satz ein, dass er eher so an, an, an zweiter Stelle oder nicht immer in vorderster,
IC [Blick] <SB <0 <SB

(C [nv] Handbewegung Handbewegung

" 69[02:24.9] 70 [02:26.9]
SB [v] Hm ™" Hm™

|:B [Blick] <Text

B [nv] nickt nickt

C v Reihe irgendwie agiert hat. » Oder...

(C [Blick] <Text

(C [Text] <zeigt

Zu Beginn der Sequenz fallt auf, dass die Beraterin sich als interessierte Leserin des Exposés
positioniert. Sie gibt zu erkennen, dass sie den Text gelesen hat, was bei ihr zu einer inhalt-
lichen Frage gefiihrt hat (43-53). In ihrer Paraphrase des Textausschnitts deutet sich bereits
eine Zuschreibung von Expertise an Carsten an: Sie spricht ihm die Autorschaft zu (,,du sagst
ja“, 45) und deutet durch den Verweis auf den im Exposé dargestellten Widerspruch an (A war
wichtig und hat viel gemacht vs. A ist in Vergessenheit geraten), dass Carsten ein relevantes
und interessantes Thema bearbeitet. Ihre umgangssprachliche Zusammenfassung des Text-
ausschnitts setzt zugleich einen Rahmen fiir das Verhaltnis zwischen den beiden und fiir den
Umgang mit dem Text: Sie positioniert sich nicht als Expertin, z. B. fiir Exposés, die den Text
vielleicht eher wissenschaftssprachlich zusammengefasst hitte (mit Worten wie ,,Bei der For-
schungsliicke gehst du auf die fehlende Beriicksichtigung von Autor A im Diskurs X ein®).
Letzteres zeigt sich auch in ihrer daran anschliefienden Frage (,Gibt es Vermutungen [...]?
Also wie es dazu kam?“, 50-52), die ebenfalls umgangssprachlich gestellt ist und zu der
ebenso wissenschaftssprachliche Alternativen denkbar waren.

In Carstens darauffolgenden Auerungen zeigt sich deutlich, dass er an sich als Exper-
ten fiir sein Thema die Anforderung gestellt sieht, auf ihre Frage eine fiir beide zufrieden-
stellende Antwort zu geben. Interessant sind die vier Schritte, in denen er diese kommuni-
kative Aufgabe bearbeitet.
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Im ersten Teil der Antwort (,Eigentlich, iberhaupt nich®, 53-54) reagiert er nach einer
sehr kurzen Pause vermutlich spontan. Formell passt diese Antwort zur Frage der Beraterin,
die als geschlossene Frage gestellt war. Auch die Gestaltung der Antwort ist zur Frage pas-
send, da auch er im Zusammenhang mit der Spontanitit der Auflerung auf Syntax- und
Registerebene umgangssprachlich formuliert. Dass bei ihm vermutlich der Eindruck ent-
steht, die an ihn gestellte kommunikative Aufgabe trotz der Geschlossenheit der Frage nicht
addquat bearbeitet zu haben, legen zum einen die geringe Lautstarke in der Antwort sowie
der nach einer Pause von 1,5 Sekunden folgende Planungsindikator ,Also“ (54) nahe.

Der zweite Teil der Antwort (,,ich mein, geflohen sind sie letztlich irgendwie alle. ((1,5s))
Es gab in den sechziger Jahren ne grof3e Renaissance der Ideen von [AutorB] zum Beispiel
(oder) [AutorC] zum Beispiel ((unverstandlich, 0,5s)) Aber warum jetzt grad [AutorA]
nicht..; 54-60) beginnt mit einer lingeren Pause von 2,5 Sekunden. Diese ldsst darauf
schliefen, dass er eine Antwort plant, die ihm adidquater erscheint, in dem Sinne, dass die
an ihn gestellten kommunikativen Anforderungen erfiillt werden (Carsten als Experte fiir
Autor A soll Begriindungen liefern, warum dieser in Vergessenheit geraten ist). Was darauf
folgt, lasst sich als Variante lauten Denkens beschreiben: Die Ausfithrungen sind ohne in-
haltliches Wissen schwer einzuordnen; so ist ohne Kontextwissen nicht klar, wer mit ,sie“ (55)
gemeint ist. Im Zusammenhang mit mehrfachen Pausen ldsst dies vermuten, dass die kom-
munikative Funktion dieser Auflerungen nicht primir darin besteht, der Schreibberaterin
eine Antwort zu geben, sondern darin anzuzeigen, dass Carsten noch immer mit dem Finden
und Planen einer geeigneten Antwort beschaftigt ist. Auch das mal starkere, mal leichtere
Kopfschiitteln kann als ein Indiz fiir ein Nachdenken zu werten sein. Interessant ist auch,
dass er ihre Frage am Ende von Segment 59 wiederholt, aber vor dem Hintergrund seiner
Ausfiithrungen zuvor (viele andere Autoren, die anscheinend mit Autor A in Verbindung
standen, sind nicht in Vergessenheit geraten) mit einem neuen Fokus verbindet (,Aber wa-
rum jetzt grad Autor A nicht®). In dieser Wiederholung deutet sich an, dass die Frage fiir ihn
hohe Relevanz besitzt, so dass er sie — auch hier wieder aus seiner Expertenposition heraus -
gern beantworten wiirde. Auffillig ist, dass Carsten trotz seiner Auflerungen, die fiir lautes
Denken sprechen, immer wieder den Blick zur Beraterin lenkt. Welche Rolle ihr als Zuhore-
rin zukommt, ist anhand der Daten nicht klar zu belegen: Moglicherweise handelt es sich
beim Blickkontakt um eine Bestédtigung, dass er ihre Frage als relevant betrachtet, eventuell
auch um eine Uberpriifung ihrer Reaktion auf seine Antwortversuche.

Im dritten Teil (60-64) entsteht nach einer Horerriickmeldung der Beraterin eine
kurze Pause von 1,5 Sekunden, die diese mit der ersten verbalen Reaktion (,Okay*, 61) auf
seine Antwortversuche beendet. Dieses ,,Okay“ ldsst sich so interpretieren, dass sie seine
Versuche, ihre Frage zu beantworten, anerkennt, ihn an dieser Stelle aber aus der kommuni-
kativen Verantwortung entlassen mochte, weiter nach Antworten zu suchen. Hier kommt es
zu einer Uberlappung (61), als Carsten zu einem weiteren Teil seiner Antwort ansetzt: Er
beantwortet an dieser Stelle die Frage, die die Beraterin nur indirekt gestellt hatte, namlich
danach, warum Autor A vergessen wurde (ihre geschlossene Frage hatte lediglich auf das
Vorhandensein einer Vermutung abgezielt). Dabei leitet er seine Beantwortung sehr vor-
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sichtig ein mit ,Tendenziell wiird ich sagen“ (61), was zum einen der Rahmung der Frage
durch die Beraterin (,Vermutungen®, 50) entspricht, zum anderen dem Anspruch geistes-
wissenschaftlicher Texte, in denen viel mit Heckenausdriicken gearbeitet wird. Zugleich
entspricht diese Vorsicht sicherlich seinem personlichen Empfinden der (Un-)Sicherheit,
mit der er diese Aussage treffen kann, denn offensichtlich ist er erst im Rahmen dieses Turns
zu dieser Einschatzung gekommen. Dass sein Denkprozess noch nicht ganz abgeschlossen
ist, zeigen eine weitere Pause von 2,5 Sekunden (63), eine weitere eher umgangssprachliche
Unsicherheitsmarkierung (,oder so‘, 64) sowie im Anschluss eine weitere dhnlich lange
Pause.

Auch hier setzt die Beraterin erneut ein mit ,Okay‘, um den Turn zu ibernehmen. Es
kommt jedoch erneut zu einer Uberlappung eines neuen Redebeitrags von Carsten (65). In
diesem erfolgt im Vergleich zur aufwandigen Erarbeitung der Antwort ein schneller Trans-
fer des Gesagten auf den Text: Carsten verldsst hier die Inhaltsebene und positioniert sich
nun als Autor seines Textes. Denn die Aussage ,Vielleicht, vielleicht bau ich da noch son Satz
ein“ enthdlt eine deutliche Planung der Textiiberarbeitung. Bei der Erlauterung, was der
Satz beinhalten soll, iibernimmt er nicht exakt die Uberlegung aus der Auflerung vorher
(,weil er doch immer eher auf lokaler Ebene gehandelt hat®, 62). Stattdessen fiigt er dieser
Erklarung einen neuen Aspekt hinzu, indem er ausfiihrt: ,an zweiter Stelle oder nicht im-
mer in vorderster Reihe irgendwie agiert hat“ (68-69). Dass er hier zwei Alternativen nennt
und eine Mischung aus wissenschaftssprachlichem (,agiert) und umgangssprachlichem
(,eher so ,irgendwie”) Register verwendet, zeigt, dass die Planung dieses einzufiigenden
Satzes noch nicht abgeschlossen ist — was angesichts der Erarbeitung in den vorangegange-
nen Sequenzen wenig iiberrascht.

Zusammenfassend kann diese Sequenz mit Blick auf die Positionierungen der Betei-
ligten so beschrieben werden, dass Beraterin und Ratsuchender zueinander komplementéare
Positionen einnehmen bzw. diese einander wechselseitig zuschreiben: Die Beraterin adres-
siert Carsten als Experten und nimmt selbst die Position der interessierten Leserin ein.
Carsten iibernimmt die von ihr vorgesehene Position, indem er in den ersten Antwortduf3e-
rungen (53-65) seine Expertise zum Promotionsthema aktiviert und aus dieser heraus ihre
inhaltliche Frage beantwortet. Im letzten Teil der Antwort (66-69) positioniert er sich
zudem als Autor, indem er Konsequenzen seiner Antwort fiir die weitere Bearbeitung des
Textes ableitet. Entscheidend fiir das Gelingen dieser Zuschreibung von Positionen und
damit einhergehenden Verantwortlichkeiten (sowohl fir kommunikative Aufgaben im
Gespréch als auch fiir den Umgang mit dem Text) scheint die gemeinsame Relevanzsetzung
des von der Beraterin angesprochenen Aspektes. Dies ldsst sich auch vor dem Hintergrund
des weiteren Datenmaterials argumentieren: Bei weitem nicht alle Sequenzen dieses
Gesprdchs, in denen die Beraterin Feedback zu Carstens Exposé-Entwurf gibt, sind so pro-
duktiv wie die hier gezeigte. Sequenzen, in denen Carsten wenig oder kaum bzw. defensiv auf
ihre Riickmeldungen reagiert, lassen vermuten, dass er ihre Relevanzsetzung hinsichtlich
eines zu tiberarbeitenden Aspekts nicht teilt.

JoSch, Ausgabe 2/2024



67

Schluss

Beide Fallbeispiele haben gezeigt, dass Textfeedbackgesprache und insbesondere Riickfragen
von Feedback-Gebenden einen Méglichkeitsraum fiir folgende Schreib-, Denk- und Uberar-
beitungsprozesse eréffnen. Diesen Raum koénnen Feedback-Empfangende auf unterschied-
liche Weise fiillen, je nachdem, wie sie die Auferungen der Feedback-Gebenden interpre-
tieren und wie sie sich dann im Gesprach und im weiteren Schreiben zu ihnen verhalten. So
zeigt etwa die Analyse von Rebeccas Fallbeispiel, dass Schreibende und Lesende sich selbst
und andere auf ganz verschiedene Weise positionieren, z. B. als Peer oder als Stellvertreter*in
einer Fachgemeinschaft, als Expert*in oder Anfanger*in etc. An diese Positionierungen sind
unterschiedliche Erwartungen und Normen gekniipft, die - genauso wie die Positionie-
rungen selbst - oft heterogen sind. In Textfeedbackgesprachen kommen diese sozialen
Dynamiken zum Vorschein, selbst wenn sie teils nur implizit verhandelt werden. In Carstens
Fallbeispiel hingegen sind Sequenzen lauten Denkens und Planens mit Blick auf eine Uber-
arbeitung auffillig. Diese lassen vermuten, dass Textfeedback besonders dann inhaltliche
Uberlegungen und sogar die Planung von Textiiberarbeitung anregen kann, wenn die Schrei-
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benden als Expert*innen adressiert werden und bereit sind, diese Position zu tibernehmen,
und wenn sie den angesprochenen Feedbackaspekt als ebenfalls fiir ihren Text relevant emp-
finden.

Diese empirischen Einblicke in authentische Feedbackgesprache machen deutlich,

dass Textfeedback dialogisch und fiir ein kausalistisches Verstandnis vermutlich zu kom-
plex ist. Auf Basis unserer Forschung sind wir deshalb skeptisch, ob Textfeedback, zumin-
dest wenn es in einem weitgehend kriterienunabhangigen Dialog stattfindet, sich als Un-
tersuchungsgegenstand fiir evidenzbasierte Forschung eignet. Wahrend die Wirkungsfor-
schung zu Textfeedback einen kausalen Zusammenhang zwischen Input (Feedback) und
Output (Textiiberarbeitung) annehmen muss, scheint es uns passender, Textfeedback als
interaktionale Arena zu verstehen. Dort werden komplexe und sozial situierte Lernprozesse
und die Entwicklung sozialer Positionierungen vollzogen und angestof3en. In einem solchen
Verstandnis kann Feedback, das auf den Abstand zwischen einem aktuellen und einem
moglichen Entwicklungsstand abzielt, in Verbindung mit Vygotskijs Konzept der Zone der
ndchsten Entwicklung (Vygotskij 1931/1992) gebracht werden (s. auch Dann 2019). Es ist
dann als dialogische Interaktion zu sehen, die den Lernenden Zugang zu relevanten Prak-
tiken ermdglicht, indem Interaktionspartner*innen und Lernende gemeinsam in einem
Ubergangsbereich handeln zwischen dem, was die Lernenden schon allein kénnen, und
dem, was sie zundchst noch nur in der Interaktion mit kompetenteren Partner*innen ver-
mogen.

Hier scheint uns zudem ein Gedanke aus der systemischen bzw. l6sungsfokussierten
Beratung hilfreich zu sein (zum Einsatz entsprechender Methoden in der Schreibberatung
siehe auch Karsten 2023b, Lange/Wiethoff 2014, Brinkschulte/Grieshammer/Kreitz 2014,
Semmler 2013): Komplexe Systeme lassen sich nur anstof3en, es ist jedoch unmdglich, ziel-
gerichtet in sie zu intervenieren (von Schlippe/Schweitzer 1996). Fiir das Textfeedback kon-
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kret bedeutet das: Als Feedbackgebende wissen wir nicht, welche Denk-, Positionierungs-,
Schreib-, Uberarbeitungs- oder auch emotional-motivationalen Prozesse wir bei den Feed-
backnehmenden anstofien. Auch wenn Regeln fiir konstruktives Textfeedback eine gute
Orientierung liefern kénnen, kann der Effekt von Textfeedback sehr unterschiedlich ausfal-
len.
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Feedbackkultur durch Textfeedback unter
Studierenden anregen?'

Eindriicke aus einem Lehr-Lern-Projekt an der Hochschule Bremen

Anna Kaim

Abstract

Textfeedback wird im schreibwissenschaftlichen Diskurs hdufig eine zentrale Funktion bei
der Verbesserung von Texten zugeschrieben. Im vorliegenden Artikel wird der Nutzen von
Textfeedback auf der Peer-Ebene ausgelotet, da diese einen Austausch auf Augenhdhe er-
moglicht. Erste Ergebnisse aus dem Projekt (Digitale) Peerfeedback-Kulturen an der Hoch-
schule Bremen deuten darauf hin, dass dieses Peerfeedback die internen Feedbackprozesse
der Studierenden starkt und das Teilen von Textentwiirfen erleichtert. Der Artikel skizziert
das dem Projekt zugrunde liegende Feedbackverstandnis und beschreibt dann das Lehr-
Lern-Projekt. Abschliefend werden die Ergebnisse der Evaluation des Projekts vor dem
Hintergrund der Etablierung einer Feedbackkultur diskutiert.

Einleitung

Feedback kann Reflexionen zu eigenen Lern- und Arbeitsprozessen anstofSen (vgl. z. B. Gloy-
stein/Wachtel 2022:190). An dieses Potenzial will das im Folgenden beschriebene Projekt an

der Hochschule Bremen ankniipfen. Ziel ist es, Studierende im ersten Semester an das Stu-
dium sowie das wissenschaftliche Arbeiten heranzufithren und eine Feedbackkultur zu eta-
blieren. Diese soll besonders durch die Verankerung von Peerfeedback im Seminarverlauf
angeregt werden, wobei Feedback als interaktiver Prozess verstanden wird. Im Rahmen der

Evaluation des Projekts wird der Nutzen des Peerfeedbacks fiir die Arbeits- und Schreibpro-
zesse der Studierenden durch eine standardisierte Online-Befragung ausgewertet. Die Ergeb-
nisse legen nahe, dass Peerfeedback dazu beitragen kann, die Reflexionsprozesse der Studie-
renden anzuregen und den Austausch auf Peerebene zu fordern. Gleichzeitig miissen diese

Feedbackprozesse fiir eine erfolgreiche Durchfithrung didaktisch angemessen angeleitet wer-
den.

1 Ich danke den anonymen Reviewer*innen, die diesen Text mit ihren Kommentaren um ein Vielfaches besser
gemacht haben.

Anna Kaim
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Zundchst lege ich das dem Projekt zugrunde liegende Feedbackverstindnis dar. An-
schliefiend stelle ich das Lehrkonzept mit einem Fokus auf die neu eingefiihrten Peerfeed-
backsituationen vor. Zum Abschluss diskutiere ich, inwieweit aus dem Projekt heraus eine
offene Feedbackkultur kultiviert werden kann.

Feedback als interaktiver Prozess

Feedback wird im Allgemeinen als eine Riickmeldung verstanden (Dainton 2018: 11). Sum-
matives Feedback wird am Ende und formatives Feedback im Laufe eines Arbeitsprozesses
gegeben und kann so das Endprodukt noch beeinflussen. Proaktives Feedback wird vor Be-
ginn eines Arbeitsprozesses eingeholt (Dainton 2018: 47f.). Im Projekt liegt der Fokus auf
formativem Feedback, um die Studierenden in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen.>

Die Ergebnisse von Forschung zu Feedback in der Hochschule sind widerspriichlich
(Ajjawi et al. 2022: 1343). Aspekte wie die Beziehung zwischen der Feedbackverarbeitung
durch Studierende und Veranderungen in Priifungsergebnissen sind bislang ungeklart (Aj-
jawi et al. 2022:1344). Zudem scheint die Effektivitit von Feedback immens zu schwanken
(Hattie/Wollenschlager 2014: 135). Sie ist sowohl von der Person abhdngig, die Feedback
gibt, als auch von der, die es annimmt (Hattie/Wollenschldger 2014: 142). Dies weist auf die
Interaktivitdt von Feedbackprozessen hin und legt nahe, dass Feedbacknehmende aktiv in
Feedbackprozesse eingebunden werden sollten. Im Projekt an der Hochschule Bremen wird
beispielsweise Wert darauf gelegt, dass die Studierenden, wenn sie Riickmeldungen zu ihren
Textentwiirfen erhalten, ihre Texte tiberarbeiten und sie erneut einreichen.

Diese Interaktion in Feedbackprozessen muss nicht notwendigerweise zwischen zwei
Individuen, sondern kann ebenso in der Beziehung zwischen einem Individuum und einem
anderen Medium, z.B. einem Text, stattfinden. Nicol und McCallum (2022) bezeichnen
diese Vorstellung von Feedback als internal feedback, also einen Feedbackprozess, der inner-
lich ablauft. Dies geschieht bspw., wenn Studierende auf der Peer-Ebene ihre Arbeitspro-
dukte vergleichen, wenn sie die Entwiirfe ihrer Kommiliton*innen begutachten oder wenn
sie ihre eigenen Entwiirfe mit Musterlésungen oder von aufden bereitgestellten Riickmel-
dungen abgleichen (Nicol/McCallum 2022: 426). Nicol und McCallum (2022) betonen,
dass es die Studierenden selbst sind, die Feedback durch Vergleiche generieren, und distan-
zieren sich von der Vorstellung, dass Feedback von aufien gegeben oder bereitgestellt wer-
den miisse. Ubertragen auf das Projekt bedeutet dies, dass Studierende Vorlagen und Mus-
terbeispiele zu ihren Priifungsleistungen erhalten, an denen sie sich orientieren und mit
denen sie ihre eigenen und die Textentwiirfe ihrer Kommiliton*innen vergleichen kdnnen.

2 Im Gegensatz zu formativem Feedback erfiillt summatives Feedback an Hochschulen meist in Form von Noten
auf Pritfungsleistungen die Selektionsfunktion der Hochschule und weist Studierenden iiber ihre Abschliisse ge-
sellschaftliche Positionen zu (vgl. dazu Reinmann 2022: 23). Im Rahmen der gesellschaftlichen Funktion von Bil-
dungseinrichtungen mogen diese Bewertungen ihren Zweck haben. Das Projekt in der Studieneingangsphase zielt
daraufab, Studierende zu bestarken und moglichst sanktionsfrei in das wissenschaftliche Arbeiten einzufithren.
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Zwei weitere Aspekte scheinen in der Etablierung von Feedbackprozessen zentral: Zum
einen wird Feedback, bei dem Studierende eine Note und eine Erldauterung zum Zustande-
kommen dieser Note erhalten, von den Studierenden nur schwer angenommen (vgl. Ajjawi
etal. 2022: 1350; Boud/Dawson 2021: 8). Uberwiegend konzentrieren sich die Studierenden
in diesem Fall auf die Note und ignorieren das mit den Riickmeldungen verbundene Lern-
potenzial. Zudem haben sie selten die Moglichkeit, sich produktiv mit der Riickmeldung
auseinanderzusetzen, weil die Note das Ende des Lernprozesses markiert. Fiir das Projekt an
der Hochschule Bremen bedeutet dies, dass die Arbeitsergebnisse im Modul nicht mit einer
abschliefdenden Note bewertet werden. So liegt ein Fokus auf inhaltlichen Riickmeldungen,
die tiber das Semester verteilt gegeben werden. Zum anderen werden optionale Feedbackan-
gebote vor allem von Studierenden in Anspruch genommen, die bereits gute Ergebnisse
erzielen (Ajjawi et al. 2022: 1350). Verpflichtende Feedbackangebote kénnen besonders Stu-
dierenden zugutekommen, die im Studium strukturell benachteiligt werden (zu struktu-
reller Ungleichheit im deutschen Hochschulsystem vgl. Gutiérrez-Rodriguez et al. 2016).
Ubertragen auf das Projekt bedeutet Letzteres, dass die Mitwirkung an Feedbacksituationen
fiir das Bestehen des Moduls verpflichtend ist.
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Feedbackkultur an der Hochschule

Wihrend es mittlerweile eine Vielzahl an Studien und theoretischen Uberlegungen zu
Feedback im Hochschulbereich gibt (vgl. z.B. Ajjawi et al. 2022; Payne/Ajjawi/Holloway
2022; Boud/Dawson 2021; Carless/Winstone 2020; Dann 2019), wird das Konzept der
Feedbackkultur bislang vor allem in Bezug auf Schulen diskutiert.’> Dabei wird die Feed-
backkultur als eine Umgebung verstanden, in der selbstverstandlich und regelmafiig auf
unterschiedlichen Ebenen Feedback eingeholt wird (Keller 2003: 4). Ubertragen auf die
Hochschule heif3t das, dass sich Feedbackprozesse nicht nur auf die Interaktion von Lehren-
den und Studierenden im Rahmen einer Lehrveranstaltung beziehen. Auch das Peerfeed-
back unter Studierenden sowie unter Kolleg*innen (z.B. in Form von kollegialer Beratung
und Hospitationen) kann dazugezahlt werden. Ebenso kann Feedback zur Verwaltung, zum
gesamten Studiengang etc. eingeholt werden (Keller 2003: 4). An der Hochschule Bremen
ist bislang das Feedback zwischen Lehrenden und Studierenden vorherrschend. Bei einigen
Prifungsleistungen, wie z. B. bei Referaten oder Prasentationen, wird auf miindlicher Ebene
Peerfeedback genutzt. Allerdings fehlen bislang institutionalisierte Formate, in denen Leh-
rende sich gegenseitig unterstiitzen und Riickmeldung geben kénnen.

Der Kulturwandel hin zu einem umfassenderen Verstandnis von Feedback ist zudem
keiner, der von oben herab beschlossen werden kann, sondern von allen Beteiligten mitge-
tragen werden muss (Keller 2003: 5). Die Etablierung einer Feedbackkultur sollte auf ver-

3 Eine Ausnahme im Hochschulbereich stellen Bauer und Knauf dar, wobei sie keine konzeptionelle Arbeit dazu
leisten, was unter Feedbackkultur zu verstehen ist (vgl. dazu Bauer/Knauf 2018).

Anna Kaim
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schiedenen Ebenen und inklusiv angeregt und begleitet werden. Fiir die Lehre heift das,
dass Feedback nicht nur in einzelnen Situationen, sondern bereits bei der Konzeption von
Lehrveranstaltungen tibergreifend mitbedacht werden sollte (Boud/Dawson 2021: 2). Noch
effektiver ware es, wenn Feedbacksituationen tiber einen gesamten Studiengang hinweg
oder dariiber hinaus auf die gesamte Institution verteilt und aufeinander aufbauen wiirden.

Fiir die Hochschulbildung und aus organisationstheoretischer Sicht definiert Naomi
Winstone Feedbackkultur als ein System aus geteilten Werten, Ansichten und Praktiken zu
Feedbackinteraktionen in einer Institution (Winstone 2022: 1109f.). Es ist daher fiir eine
Institution zunachst zu ermitteln, welchem Feedbackverstindnis die Institution als Ganze
folgt und wo sie sich auf dem Spektrum zwischen (a) Feedback als Vermittlung und Bereit-
stellung und (b) Feedback als aktivem Prozess befindet. Eine Feedbackkultur wird von ver-
schiedenen Faktoren beeinflusst, u. a. von individuellen Haltungen und Werten, der institu-
tionellen Arbeitskultur und den impliziten und expliziten Botschaften der Institution zu
Feedback (Winstone 2022: 1110). Eine lernendenzentrierte Feedbackkultur, also eine, die
auf die Studierenden und ihre Lernprozesse ausgerichtet ist, ist laut Winstone durch Fol-
gendes gekennzeichnet: Peerfeedback, formatives und dialogisches Feedback sowie Selbst-
einschatzungen (Winstone 2022:1117). In Anlehnung an Winstone sollen diese drei Aspekte
im Projekt Digitale Peerfeedback-Kulturen im Modul Wissenschaftliches Arbeiten umgesetzt
werden.

Das Projekt (Digitale) Peerfeedbackkulturen an der Hochschule Bremen

An der Hochschule Bremen ist 2021 das Projekt AddInno - Integrierter Ansatz der digitalen
Innovation in Studium und Lehre, geférdert durch die Stiftung Innovation in der Hochschul-
lehre, gestartet. Das Teilprojekt (Digitale) Peerfeedback-Kulturen lauft seit Mai 2022 bis
voraussichtlich September 2025. Es ist angesiedelt am Studiengang Soziale Arbeit B.A./
Dual und konzentriert sich in erster Instanz auf das Modul Wissenschaftliches Arbeiten im
ersten Bachelorsemester. Ziel des Projektes ist die Etablierung einer differenzsensiblen
Feedbackkultur, welche die Kritik- und Reflexionskompetenzen der Studierenden starken
und ihre Fahigkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten férdern soll.* Die Verankerung des
Projekts in der Studieneingangsphase soll dazu beitragen, dass die Studierenden ihre Erfah-
rungen mit (Text-)Feedbackprozessen aus dem ersten Semester in die hheren Semester
tibertragen und so eine Feedbackkultur von Beginn an mit aufbauen.

Im Modul Wissenschaftliches Arbeiten werden die Studierenden tiber Aufgaben zur
Ideenfindung, zum Lesen und Schreiben, zum Austausch, zur Diskussion und Reflexion an
das Thema herangefiihrt. Dabei produzieren sie verschiedene (Hilfs-/Transfer-)Texte
(Brauer/Schindler 2010: 4), auf die sie Riickmeldungen erhalten. Das Schreiben wird als

4 Das Projekt wird geleitet von Prof.*in Dr.*in Kirsten Sander, Professorin fiir Erziehungswissenschaften an der
Hochschule Bremen im Studiengang Soziale Arbeit.
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eine Moglichkeit gesehen, die Studierenden in das jeweilige Fach einzusozialisieren, sodass
sie im weiteren Verlauf Teil einer wissenschaftlichen Fachgemeinschaft werden (Kruse/
Chitez 2012: 61/66).”

Im Projektverlauf wurde das neue Lehrkonzept in zwei Durchldufen erprobt und evalu-
iert (WiSe 2022/23 und WiSe 2023/24). Die Studienorganisation sieht fiir das Modul Wis-
senschaftliches Arbeiten acht Lerngruppen mit einer Gréfde von rund 20 Erstsemesterstudie-
renden vor. Eine der Lerngruppen wird von der Projektleitung Kirsten Sander angeleitet,
wahrend die anderen sieben Gruppen von Lehrbeauftragten betreut werden. Im ersten
Durchlauf wurde das neue Konzept in der Lerngruppe von Kirsten Sander erprobt und im
zweiten Durchlauf auf alle acht Lerngruppen ausgeweitet. Den Lehrbeauftragten wird Mate-
rial zur Durchfithrung bereitgestellt (digitale Portfoliovorlage, digitales Methoden-Wiki,
digitales Instrument zur Selbsteinschatzung fiir die Studierenden, idealtypischer Seminar-
verlauf), die sie fiir ihre Zwecke anpassen kénnen. Das semesterbegleitende Tutorium stand
in beiden Durchlaufen fiir alle Lerngruppen zur Verfigung.

Der Fokus des Projekts liegt auf Peerfeedback, d. h. Feedback unter Studierenden, und
Textfeedback. Textfeedback ist laut Judith Wolfsberger ein ,notwendiger Schritt des Schreib-
prozesses” (Wolfsberger 2009: 201), der zur Professionalisierung des Schreibens beitragt.
Das begriinden Wolfsberger und auch Elbow damit, dass Schreibende blind fiir ihren eigenen
Text werden und nur iber die Riickmeldung von auf3en kontrollieren kénnen, ob ihr Text das
vermittelt, was sie sagen wollen (Wolfsberger 2009: 200; Elbow 1973:105). Das Einholen von
Riickmeldungen wird damit als integraler Bestandteil des Schreibprozesses gedeutet, ohne
den es nicht mdglich ist, den eigenen Text zu beurteilen und fertigzustellen. Die wichtigste
Aufgabe des Textfeedbacks sieht Wolfsberger darin, sich dem Inhalt zu widmen und diesen
der schreibenden Person zu spiegeln, um sie in ihrem Schreiben zu unterstiitzen: ,Die Ziele
von Text-Feedback miissen dabei immer im Auge bleiben: 1. Starkung des Textes, 2. konkrete
(1) Uberarbeitungsméglichkeiten und 3. Motivation der/des Verfasser*in, den Text weiter zu
Giberarbeiten und auch neue Texte zu schreiben” (Wolfsberger 2009: 203). Textfeedback ist
demnach immer schreibendenzentriert, also auf die Entwicklung der Schreibenden gerichtet.
Diesem Anspruch folgend wird im Projekt Textfeedback auf Peer-Ebene integriert, was die
Studierenden ermuntern soll, ihre Texte zu teilen und sich gegenseitig zu bestarken. Zudem
begegnen sich Peers auf Augenhohe, da sie nicht unter dem Druck stehen, bewerten zu
miissen (Kropke 2015: 18; Harris 1995: 28), was einen offeneren Austausch erméglicht. Peers
fokussieren in ihren Riickmeldungen teils andere Faktoren als Lehrende (Nicol/McCallum
2022: 435) und ergdnzen so das Lehrendenfeedback. Dartiber hinaus kann Peerfeedback als
Teil der wissenschaftlichen Sozialisation betrachtet werden: Fiir Wissenschaftler*innen sind
peer review und der Umgang mit Riickmeldungen regelméfliger Bestandteil ihrer Berufstatig-

5 Da der Fokus des Artikels auf Peer- und Textfeedback liegt, wird die Bedeutung des Schreibens fiir Sozialisie-
rungsprozesse ins Fach an dieser Stelle nicht weiter ausgefithrt. Dies kann u. a. bei Kruse/Chitez 2012 detaillierter
nachgelesen werden.
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keit. Durch Peerfeedback kénnen Studierende bereits im Studium an diese wissenschaft-
lichen Prozesse herangefiihrt werden (Carless/Boud 2018:1321).

Das Peerfeedback im Projekt beruht auf zwei Sdulen: Zum einen geben die Erstsemes-
terstudierenden sich im Seminarverlauf gegenseitig Feedback, zum anderen haben sie die
Moglichkeit, sich Riickmeldung von Tutor*innen aus hoheren Semestern einzuholen. Erste-
res stellt eine Besonderheit des Projektes dar, weil in anderen Programmen tiblicherweise
erfahrene Studierende engagiert und ausgebildet werden, die dann wiederum Studierende
in fritheren Semestern unterstiitzen (vgl. dazu Droge 2017; Dreyfiirst/Liebetanz/Voigt 2018;
Damm 2020; Fiegenbaum/Springhorn 2020; Wolbring 2021). Der Fokus im Projekt liegt
darauf, dass Erstsemesterstudierende befdhigt werden, sich gegenseitig zu unterstiitzen,
und gleichzeitig in Schreib- und Feedbackprozesse einsozialisiert werden.

Ergdnzend wird ein Tutorium angeboten, welches von vier Peer-Tutor*innen aus héhe-
ren Semestern geleitet wird. Fiir die Ausbildung der Tutor*innen bietet das Zentrum fiir
Lehren und Lernen der Hochschule Bremen seit dem Wintersemester 2022/23 eine auf
Schreibprozess und Textfeedback fokussierte Fortbildung an. Die Tutor*innen wiederholen
Inhalte aus dem Seminar und stehen den Erstsemesterstudierenden besonders bei der Er-
stellung des Exposés fiir Einzelberatungen zur Verfiigung. Dariiber hinaus fungieren die
Tutor*innen als Vermittler*innen zwischen Lehrenden und Studierenden (Harris 1995: 37)
und regen einen Austausch tiber verschiedene Studienjahrginge hinweg an.

Zudem werden analoge und digitale Feedbacksituationen miteinander verkniipft: Ers-
tere finden wahrend der Seminarzeit miindlich statt. Letztere sind in der digitalen Portfolio-
vorlage bei verschiedenen Aufgaben angelegt und konnen von den Studierenden asynchron
durchgefiihrt werden. Dadurch lernen die Studierenden vielféltige Feedbacksituationen
kennen und kénnen die fiir die berufliche Qualifikation in der Sozialen Arbeit relevanten
sozialen und digitalen Kompetenzen ausbauen. Eine Kombination digitaler und analoger
Feedbacksituationen erlaubt zum einen den direkten personlichen Austausch von im Semi-
nar anwesenden Studierenden. Zum anderen ist auch die Einbindung von Studierenden
moglich, die nicht regelmafSig in Prasenz teilnehmen konnen. Diese Férderung des Austau-
sches der Studierenden untereinander soll nicht nur ihre fachliche und wissenschaftliche
Motivation, sondern auch den sozialen Austausch starken.

Priifungsleistungen und Peerfeedback im neuen Lehrkonzept

Vor dem Start des Projekts war das Modul Wissenschaftliches Arbeiten bereits auf eine Port-
foliopriifung mit drei Teilleistungen ausgerichtet, auf die Studierende Riickmeldungen von
Peers und Lehrenden erhalten haben. Bei den drei Teilleistungen handelte es sich um eine
Texterorterung, ein Exposé und eine kleine Hausarbeit mit einem Umfang von 5 bis 7 Seiten.
Im Wintersemester 2022/23 wurden zundchst drei Teilleistungen beibehalten (Exzerpt,
Exposé, Hausarbeit). Diese Teilleistungen zielen didaktisch darauf ab, die Lese- und Schreib-
kompetenzen der Erstsemesterstudierenden zu férdern und sie bei der Entwicklung einer
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ersten eigenen Fragestellung innerhalb der Disziplin anzuleiten. Zu den Teilleistungen
Exzerpt und Exposé hatten die Studierenden jeweils die Méglichkeit, schriftliches Peer- und
Lehrendenfeedback zu erhalten sowie ihre Texte mithilfe der Riickmeldungen zweimal zu
tberarbeiten. Zum Entwurf der Hausarbeit wurde im Seminar unter den Studierenden eine
mindliche Feedbackmethode nach Judith Wolfsberger durchgefiihrt (Wolfsberger 2009:
1991f.).¢ Zusatzlich dazu hatten die Studierenden vor der finalen Abgabe die Moglichkeit,
schriftliches Feedback bei der Lehrperson einzuholen. Uber die drei Teilleistungen hinaus
waren weitere miindliche und schriftliche Feedbacksituationen in das Seminarkonzept ein-
gebaut.

Im Wintersemester 2023/24 wurde die Anzahl der Teilleistungen erh6ht, sodass kon-
tinuierlich Aufgaben eingereicht werden mussten. Es handelte sich dabei um folgende Auf-
gaben:

+ Selbsteinschiatzung von Kompetenzen im wissenschaftlichen Arbeiten (jeweils am An-
fang und Ende des Semesters),

« ethnografische Praxisreflexion sowie Reflexion oder Feedback dazu,

« Exzerpt,

o Cluster zur Themenfindung,

« ausformulierte Forschungsfrage,

« Zitationsiibung,

» kommentiertes Literaturverzeichnis zum eigenen Thema,

« vorlaufige Gliederung,

« Entwurf einer Argumentation,

« zwei Ubungen zu Intertextualitit,

o Exposé.

Auf die kleine Hausarbeit wurde in diesem Durchlauf zugunsten eines ausfiithrlicheren Ex-
posés und eines miindlichen Reflexionsgesprachs am Ende des Semesters verzichtet. Die
einzelnen Teilleistungen decken relevante Schritte des Schreibprozesses ab. Der Arbeitspro-
zess wird durch die Einschdtzung der eigenen Kompetenzen gerahmt, was es den Studieren-
den ermoglicht, ihren Lernprozess zu reflektieren. Das Finden eines Themas wird durch den
Einstieg {iber eine ethnografische Praxisreflexion unterstiitzt: Den Praxiserfahrungen der
Studierenden durch Vorpraktika etc. wird dadurch im Studium Raum gegeben, sodass der
Studieneinstieg erleichtert wird (Eickhoff/Schmitt 2016: 218). Die anderen Ubungen orien-

6 Wolfsberger (2009) definiert konstruktives Textfeedback (starkend, positiv, respektvoll, konkret, fokussiert,
subjektiv und direkt) und schldgt einen Ablauf fiir eine Text-Feedback-Runde fiir regelmaflige Treffen vor: Jede*r

Teilnehmer*in erhdlt eine Textkopie. Der betreffende Text wird zweimal vorgelesen. Die Zuhdrenden machen sich

Notizen und teilen ihre Eindriicke auf Grundlage bestimmter Fragen. Der/die Autor*in hort zu, ohne sich zu vertei-
digen oder zu rechtfertigen. Am Ende darf der/die Autor*in Fragen an die Runde stellen und erhalt die Textkopien

mit einer motivierenden Aussage zuriick (Wolfsberger 2009: 208 ff.). Die Ubung wird im Seminar mit kleinen

Abwandlungen durchgefiihrt: Der Text wird jeweils kurz gerahmt und einmal von der/dem Autor*in vorgelesen.
Zudem wahlt der/die Autor*in aus der Fragenliste von Wolfsberger zwei bis drei Fragen aus, zu denen Riickmeldung

gegeben werden soll.
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tieren sich an einem idealtypischen Verlauf eines Schreibprozesses und bieten den Erst-
semesterstudierenden einen roten Faden, dem sie folgen kénnen. In beiden Durchlaufen
wurden fiir die Studierenden sowohl verpflichtende als auch freiwillige Feedbackmoglich-
keiten auf vier Ebenen (Peers aus dem gleichen Semester, Peers aus hoheren Semestern,
Lehrende, Selbsteinschiatzung) angeboten.

Evaluation des Projekts auf der Grundlage von Aussagen von Studierenden

Wie schon Dreyfirst, Liebetanz und Voigt (2018) bemerken, ist es schwierig, den Effekt
eines Programms auf die Schreibfahigkeit und die Textqualitat von Studierenden zu messen.
Haufig erfassen Evaluationen lediglich, wie zufrieden die Beteiligten mit dem Programm
waren und betrachten weniger die konkreten Ergebnisse (Dreyfirst/Liebetanz/Voigt 2018:
112). Damit ist eine zentrale Schwierigkeit bei der Evaluation von Schreibprozessen benannt,
die auch auf das hier beschriebene Projekt zutrifft: Die Evaluation nimmt zwar die Beteilig-
ten (Lehrende, Tutor*innen und Studierende) in den Blick, erfragt allerdings lediglich ihre
subjektiven Eindriicke zum Projekt und analysiert nicht die von den Studierenden produ-
zierten Texte. Insofern kann tiber die potenzielle Verbesserung von Schreibprodukten im
Rahmen dieses Projekts keine Aussage getroffen werden. Wahrend dies als Schwache der
Evaluation interpretiert werden kann, liegt diese Tatsache darin begriindet, dass das Ziel des
Projekts die Etablierung einer Feedbackkultur, die Starkung der Studierenden und der Aus-
tausch untereinander ist.

Studierende im Studiengang Soziale Arbeit B. A./Dual wurden im Laufe des Projekts ins-
gesamt dreimal befragt. Vor der Implementierung des neuen Lehrkonzepts (SoSe 2022) wur-
den alle aktuellen Jahrgidnge des Studiengangs (1.-8. Semester) zu den Bereichen (a) Ankom-
men im Studiengang, (b) Erfahrungen mit dem wissenschaftlichen Arbeiten und (c) Erfah-
rungen mit Feedback befragt. Die Riickmeldungen aus dieser ersten Befragung wurden in die
Neukonzeptionierung des Moduls Wissenschaftliches Arbeiten miteinbezogen. Das Lehrkon-
zept wurde daraufhin in zwei Semestern (WiSe 2022/23 und WiSe 2023/24) durchgefiihrt
und zum Ende des jeweiligen Semesters (Januar 2023 und 2024) anhand einer weiteren
Befragung tiber die Lernplattform AULIS evaluiert. Im WiSe 2022/23 haben 60 Erstsemester-
studierende (33 %) an der Befragung teilgenommen. Im folgenden Wintersemester waren es
74 Studierende (41%). Die Befragung ist statistisch nicht reprasentativ, liefert allerdings
wichtige Eindriicke fiir die Weiterentwicklung des Moduls.

In allen drei Umfragen gaben tiber 80 % der Studierenden an, dass sie Erfahrungen mit
Lehrenden- und Peerfeedback gemacht haben. Selbst vor der Intervention durch das Pro-
jekt sind also viele Studierende in unterschiedlichen Seminaren mit Feedbacksituationen in
Berithrung gekommen. In der Umfrage vor der Umsetzung des neuen Lehrkonzepts kristal-
lisierten sich folgende Hauptkritikpunkte an der Feedbackpraxis im Studiengang heraus:
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« Studierende erhalten auf Priifungsleistungen standardmaf3ig kein inhaltliches Feedback.

+ Das Feedback der Studierenden an Lehrende im Rahmen von Lehrevaluationen wird
von Lehrenden nicht ernst genommen.

« Besonders Peerfeedback ist nicht immer konstruktiv, weil die Studierenden nicht ge-
lernt haben, Feedback zu geben.

Die Ergebnisse lassen Riickschliisse auf die vorherrschende Feedbackkultur zu: Feedback
wird im Kontext des Studiums der Sozialen Arbeit bislang nicht als interaktiver Prozess ver-
standen. Obwohl viele Studierende Erfahrungen mit Feedback sammeln, wird das Potenzial
von Peerfeedback aufgrund fehlender Anleitung nicht vollstandig genutzt.

Im Folgenden werde ich die Ergebnisse aus den Umfragen im Wintersemester 2022/23
und 2023/24 zur Vermeidung von Redundanzen zusammenfassen. Zundchst lasst sich he-
rausarbeiten, dass die Mehrheit der Studierenden das Peerfeedback als hilfreich empfindet,’
was anhand folgender Aussagen deutlich wird:

+ ,andere Meinungen und Sichtweisen auf eigenen Text"
« ,anderer Blickwinkel“
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« ,Einblick in andere Texte“

+ ,neue Anregungen”

« ,Stiitze bei der Uberarbeitung®

« ,Eswar hilfreich, man war auf Augenhohe. Man hat sich eher getraut, seine Erarbeitungen

vorzustellen.“

An den Beispielen zeigt sich, dass die Studierenden besonders den offenen Austausch auf
Peerebene schatzen, der ihnen erlaubt, neu und anders tiber ihr eigenes Thema nachzuden-
ken und von den Entwiirfen anderer Studierender zu lernen. Dabei steht nicht die Qualitat
des Textes oder die Einhaltung von Formalia im Zentrum, sondern die inhaltliche Auseinan-
dersetzung und Weiterentwicklung eines Themas. Auch trauen sich die Studierenden vor
ihren Kommiliton*innen eher als vor ihren Lehrenden, Textentwiirfe zu teilen und dariiber
zu diskutieren. Ein Austausch auf Peer-Ebene scheint also den Abbau von Hemmungen und
Scham im Zusammenhang mit dem Schreibprozess zu férdern. Die Einschatzung, dass das
Peerfeedback als hilfreich empfunden wird, lasst sich vor dem Hintergrund des internal
feedback erklaren: Die Studierenden vergleichen aktiv ihre eigenen Arbeiten mit denen der
Kommiliton*innen und lernen dadurch mehr tiber die Textsorte und ihre eigenen Texte
(Nicol/McCallum 2022: 426 f.). Mehr noch als erhaltenes Feedback scheint das Feedback-
geben und die aktive Auseinandersetzung mit anderen studentischen Texten zum Lern-
zuwachs und zur Reflexion der eigenen Arbeits- und Schreibprozesse zu fithren (Guerin
2014:133).

7 Die Bewertung des erhaltenen Feedbacks fand nicht {iber eine Skala, sondern tiber Freitextantworten statt.
Diese Antworten bewegen sich von rein positiven bis hin zu rein negativen Antworten. Dazwischen finden sich teils
sehr differenzierte Bewertungen der eigenen Erfahrungen. Uber beide Semester hinweg machen die rein positiven
Bewertungen zwischen 60 und 80 % der Antworten aus.

Anna Kaim
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Als Kritik am Peerfeedback lassen sich zwei Punkte aus den Aussagen der Studierenden
herauskristallisieren: fehlende Zuverldssigkeit und unzureichende Fachkenntnis. Die feh-
lende Zuverlassigkeit tritt auf, obwohl das Peerfeedback als verpflichtender Teil der Portfo-
liopriifung konzipiert ist. Dies liegt u.a. daran, dass besonders das digital und asynchron
durchgefiihrte Feedback nicht von allen Studierenden genutzt wird. Die Arbeitsstande der
Studierenden unterscheiden sich, sodass nicht alle zum gleichen Zeitpunkt ihr Feedback ab-
geben konnen. Eine Alternative konnte sein, das Feedback direkt im Seminar miindlich
durchzufithren, sodass zumindest die Anwesenden regelmafiig Feedback erhalten. Dies
wiirde allerdings die Studierenden ausschliefden, die nicht jede Woche am Seminar teilneh-
men koénnen. Der Versuch, alle Studierende mitzunehmen, geht daher mit einem Verlust an
Verbindlichkeit einher. Dariiber hinaus wird die verspatete oder fehlende Abgabe eines Peer-
feedbacks aktuell nicht durch die Lehrenden sanktioniert. Dies liegt darin begriindet, dass
die unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten und Lebenssituationen der Studierenden be-
rlicksichtigt werden sollen. Gleichzeitig fiihrt dies verstandlicherweise zu Frustration bei den
Studierenden, die regelmaf3ig mitarbeiten und dennoch kein Peerfeedback erhalten. Hier ist
noch offen, wie eine kontinuierliche Mitarbeit der Studierenden abseits von Sanktionen und
Ausschluss geférdert werden kann.

Bezogen auf die unzureichende Fachkenntnis ihrer Kommiliton*innen wiinschen sich
die Studierenden mehr Anleitung und Beispiele fiir Rtickmeldungen, an denen sie sich ori-
entieren konnen. Sie kritisieren, dass alle Erstsemesterstudierenden das wissenschaftliche
Arbeiten neu lernen, weswegen die Riickmeldungen auf formaler und fachlicher Ebene
nicht immer als hilfreich empfunden werden. Obwohl das Peerfeedback im Seminar als
Gelegenheit zum Austausch, zur Diskussion und Reflexion von Ideen sowie als fragender
Dialog eingefiihrt wird, scheinen es die Studierenden (noch) nicht als solches wahrzuneh-
men.® Die Aussage: ,Interessant, jedoch nicht sonderlich hilfbereich [sic!] in Bezug auf die
Richtigkeit der Ausarbeitungen’, konnte zudem darauf hinweisen, dass die Studierenden die
Vorstellung haben, dass es richtige und falsche Moglichkeiten gibt, ihre Schreibaufgaben zu
erledigen, und dass Riickmeldungen ihrer Kommiliton*innen diese Einschdtzung nicht leis-
ten konnen. So bewerten einige der Studierenden das Feedback der Lehrenden als wichtiger
als das ihrer Kommiliton*innen, was wiederum auf die Autoritdt der Lehrenden und ihre
Rolle im Bewertungsprozess zuriickzufiihren ist.

DenkanstoRe fiir die Zukunft

Fir das Projekt bedeuten die Ergebnisse, dass Peerfeedback als Prozess noch zentraler zu
besprechen ist. Didaktisch muss sichergestellt werden, dass Studierende verstehen, inwie-

8 Das zeigt sich auch daran, dass die Studierenden keine Unterscheidung zwischen der Funktion des Peerfeed-
backs und der des Lehrendenfeedbacks machen. Wahrend die Lehrenden mit ihren Riickmeldungen zur inhaltlich-
fachlichen Scharfung beitragen konnen, sollen die Peers eher zum Denken und Reflektieren anregen und den Aus-
tausch untereinander férdern.

JoSch, Ausgabe 2/2024



81

fern ihnen das Geben wie das Nehmen von Feedback weiterhelfen kann und welchen Wert
Peerfeedback im Gegensatz zu Lehrendenfeedback hat. Gleichzeitig ist zu beachten, dass
die Studierenden direkt nach dem ersten Semester zu ihren Erfahrungen befragt wurden.
Wenn Feedback als Prozess verstanden wird, ist anzunehmen, dass sie sich in ihren Fihig-
keiten im Laufe ihres Studiums weiterentwickeln und sich ihr Verstindnis von Feedback
wandelt.

Uber das Projekt hinaus ist ein langer Atem zur Verinderung der Feedbackkultur not-
wendig, da ein Kulturwandel, der alle Statusgruppen miteinbezieht, Zeit braucht. An der
Hochschule Bremen zeigen sich bereits strukturelle Veranderungen, z. B. durch die Einrich-
tung einer Curriculumswerkstatt, die Einfithrung von Studierenden-Lehrenden-Dialogen
und die Erprobung von Team-Teaching. Bislang sind die Bemiihungen, Feedback in einem
Studiengang oder sogar dariiber hinaus curricular zu verankern, noch am Anfang. Das
durchgefiihrte Projekt kann als ein erster Schritt hin zu einer offenen Feedbackkultur ver-
standen werden, innerhalb derer beteiligte Studierende wie Lehrende zum Reflektieren an-
geregt werden.

Die hier vorgestellten Eindriicke und Ergebnisse lassen sich aus der Projektevaluation
ableiten. Sie sind zuallererst fiir dieses Projekt relevant und nicht direkt auf andere Kontexte
ubertragbar. Es scheint sinnvoll, den Nutzen von Peerfeedback fiir die Veranderung von
Feedbackkulturen im Hochschulbereich gezielter zu untersuchen.
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Daruber sprechen, wie wir uns in Metaphern
(be)schreiben und bewegen

Juliane Strohschein

Abstract

Metaphern - in einem weiten Verstandnis als sprachliche Bilder - konnen bewusst gewahlte
sprachliche Aktivitdten sein. Meist sind uns jedoch die metaphorisch gepragten konzeptu-
ellen Strukturen nicht bewusst, die allgegenwartig unser Sprechen, Denken und Bezugneh-
men beeinflussen. Wie kann das Schreiben und das reflektierende Sprechen mit Metaphern
die personliche Entwicklung z. B. in der Promotionsprozessbegleitung fordern? Der Beitrag
untersucht mit einer soziokulturellen, dialogischen Perspektive Daten aus Schreibexperi-
menten mit Promovendinnen, um explorativ zu zeigen, dass die Reflexion tiber Metaphern
ein lohnendes Forschungsfeld ist und eine Praxistibung fiir die akademische Schreibdidak-
tik, in der Herausforderungen besprechbar werden.

Wie wir durch dialogische sprachliche Tatigkeiten zu Selbsten werden und uns
mit Metaphern bewegen

Sprache ist grundlegend fiir unser Sein, Werden und Tun - und insbesondere fiir die person-
liche Entwicklung, das Lernen und das Schreiben: ,If and when we come into exist[ence] as
persons, or indeed, as subjects, that is because some language is available through which we
can speak, a language in which we have been schooled to speak® (Butler 2012: 15). Aus einer
dialogischen Perspektive (z. B. Bertau 2021) kénnen wir Sprache und Selbst' als interdepen-
dente dialogische Phdnomene verstehen, die ihre Basis in sozialen Beziehungen haben
(Bertau 2021: 175), denn: ,any language act is addressed to other and/or to self* (Bertau
2021:175). Das dialogische Verstdndnis von Sprache betont also die interaktiven und dynami-
schen Aspekte sprachlicher Tatigkeiten wie Denken, Sprechen und Schreiben - auch wenn

andere nicht direkt anwesend sind. Sprache wird in diesem Kontext mehr als eine lebendige,
soziokulturell verortete Bewegung verstanden und weniger als ein statischer Gegenstand, der
etwa in einem Lexikon fixiert und frei von Kontext verstanden werden konnte.

1 Der Plural von Selbst — Selbsten - in der Uberschrift verweist auf ein dialogisches Menschenbild. So schreibt
Bertau (2015) in Bezug auf Staemmlers Buch Das dialogische Selbst: postmodernes Menschenbild und Bertau (2015):
»[Dlas postmoderne Selbst [ist] dekonstruiert, pluralistisch, ausgedehnt, kontextualisiert und sozialen Einfliissen
ausgesetzt. Es kann sich nicht mehr auf die Gewissheit seiner Bestandigkeit verlassen. Stattdessen sieht es sich einer
Vielzahl von Optionen gegentiiber, mit welchen esleben muss.”
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Dass uns meist nicht bewusst ist, wie weitgehend wir durch sprachliche Konzepte ge-
formt sind und selbst mit ihnen formen, erforschten Lakoff und Johnson hinsichtlich all-
gegenwartiger Metaphern (Lakoff/Johnson 1980). Einerseits wissen wir aus Erfahrung, dass
sehr komplexe, abstrakte oder schwer greifbare Sachverhalte auf einmal in einer Metapher
verstandlich, einpragsam und empathisch nachvollziehbar werden. Durch die gezielte Nut-
zung von Metaphern konnen wir also etwas absichtsvoll bewusst machen und mit dieser
sprachlichen Aktivitdt unsere Beziehungen zur Welt, zu anderen und zu uns selbst gestalten.
Andererseits, so Lakoff und Johnson (1980), bewegen wir uns alltagssprachlich hiufig fast
automatisch in Metaphern, ohne uns besonders dariiber bewusst zu sein, wie wir in dem
Moment konzeptuelle Systeme oder z. B. eine Haltung mit-/reproduzieren und dadurch un-
sere Wahrnehmung strukturieren:

»metaphor is pervasive in everyday life, not just in language but in thought and ac-
tion. Our ordinary conceptual system, in terms of which we both think and act, is
fundamentally metaphorical in nature |[...]. Since communication is based on the
same conceptual system that we use in thinking and acting, language is an impor-
tant source of evidence for what that system is like.“ (Lakoff/Johnson 1980: 4)

Die von Lakoff und Johnson (1980) beschriebenen, allgegenwartigen Metaphern kénnen wir
also als eine sprachliche Form betrachten, die eine Hinweisquelle ist, um Relevantes zu
reflektieren und zu verarbeiten, das (sonst) (noch) nicht greifbar ist. Sprachliche Auf3erun-
gen als Hinweisquelle oder ,source of evidence® (Lakoff/Johnson 1980: 4) kénnen wir dabei
bewusst lebendig denken: hier entspringt etwas und kommt an die Oberfliche, das vorher
nicht in dieser Form da und zuganglich war. Metaphern legen ,bestimmte Denkvorgange
nahe und verhindern andere” (Schmitt 1995: 51), ahnlich wie ein Flusslauf oder Kanal eine
bestimmte Richtung nimmt - und andere mdgliche nicht.

In soziokulturellen, qualitativen Ansdtzen akademischer Schreibdidaktik wird die
Bedeutung von Metaphern untersucht, um z.B. das Verstandnis fiir Schreibprozesse zu
erweitern (Scharlau/Rohlfing/Karsten 2021) und handlungsmachtigere Vorstellungen von
Schreiben zu entwickeln (Karsten et al. 2022). So nahmen Scharlau, Rohlfing und Karsten
selbstgenerierte Schreibmetaphern von Studierenden als Ausgangspunkt ihrer Untersu-
chung und charakterisierten die Metaphern u.a. nach Grad und Struktur der Aktivitat
(Scharlau/Rohlfing/Karsten 2021: 493). Thr wichtigstes Ergebnis ist, dass sie eine grofde Breite
und Variabilitit von Metaphern fiir Schreiben finden konnten (Scharlau/Rohlfing/Karsten
2021: 520). Hohe Aktivitat und agency® konnten sie feststellen bei Metaphern wie Schreiben
als bauen, kreieren, verarbeiten und bildhauern; ein niedriger Grad war dagegen deutlich
haufiger, wie z. B. Schreiben als reflektieren, fliefden, beleuchten und sich verirren (Scharlau/
Rohlfing/Karsten 2021: 510).

2 Scharlau, Kérber und Karsten definieren agency als: ,the degree to which actors can affect things or events (high
in potency - low in potency)“ (Scharlau/Rohlfing/Karsten 2019: 28).
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Die Metaphern, die wir im Folgenden in den Aussagen der drei Promovendinnen sehen,
werden aus einer weiten, soziokulturellen Perspektive mit einem dialogischen Verstandnis
von Sprache betrachtet. Es geht darum, herauszuarbeiten, was genau in den metaphorischen
Tatigkeiten passiert. Welche Konstruktionen von Selbst, welche Wertungen und welche Ent-
scheidungen werden vollzogen? In diesem Zusammenhang der Promotionsprozessbeglei-
tung dienen die Metaphern grundsatzlich der Selbsterkenntnis. Sie konnen der ,Selbsterkla-
rung” (Bertau 1996: 221) dienen, der ,Beschreibung von Gefiihlszustanden“ und ,zur Erfas-
sung des sonst schwer oder unmoglich zu Vermittelnden® (Bertau 1996: 218-219).

Metaphorische Spannungsfelder in der Promotionsprozessbegleitung

Wie werden personliche Haltungen und Erkenntnisse im Promotionsprozess durch meta-
phorische sprachliche Tatigkeiten beeinflusst oder beeinflussbar? Wie kann das Schreiben
und das reflektierende Sprechen mit Metaphern Entwicklungsprozesse férdern? Um Ant-
worten auf diese Fragen zu finden, wollen wir nun Aussagen aus Schreibexperimenten im
Rahmen von Promotionsprozessbegleitungen explorativ untersuchen. Die Daten wurden
tber zwei Jahre hinweg erhoben. Der Startpunkt war der zweitagige Schreibworkshop Sou-
verdnitdt erschreiben fiir Doktorandinnen®, den ich im Juli 2022 an einer deutschen Univer-
sitdt digital durchfiihrte und in dem Zusammenhang nach Metaphern fiir den Promotions-
prozess fragte. Im April 2023 und im April 2024 folgten jeweils 90-miniitige individuelle
Anschlussgesprache per Videokonferenz, in denen ich erneut nach Metaphern fragte, die
wir dann gemeinsam auch im Hinblick auf die vorherigen Metaphern reflektierten. Bereits
2023 restimierten Antheia’, Metis und Themis, dass sie das Sprechen iiber ihre Metaphern
zur Bewusstwerdung und Prozessreflexion der persénlichen Entwicklung als positiv, kraft-
voll und ermichtigend erleben. Die folgende Ubersicht zeigt alle freigegebenen selbstge-
wahlten Metaphern fiir den Promotionsprozess in Kurzform und im zeitlichen Verlauf
(siehe Tabelle).

Auf den Entwicklungsverlauf der selbstgewdhlten Metaphern von 2022 bis 2024 wer-
den wir spéter nur knapp zu sprechen kommen. Im Folgenden liegt der Fokus auf den Daten
aus 2022.

Zu Beginn des Workshops 2022 fragte ich alle acht Teilnehmerinnen als Aufwarm-
ibung, welche Metaphern sie fiir ihr Promotionsprojekt wahlen wiirden. Thre Antworten
darauf sowie freigeschriebene Texte zu den persdnlichen Herausforderungen im Promo-
tionsprozess gaben drei Promovendinnen frei: Antheia, Metis und Themis.

3 Die Personlichkeiten von griechischen Gottinnen — wie die weniger bekannten Antheia, Metis und Themis -
zeichnen sich oft durch eine iberspitzte Darstellung aus, in dem sie sich zwischen Superkraft und Fehlbarkeit
bewegen. Ahnlich werden hier in den Fallbeispielen die Spannungsfelder zwischen Potenzialen und Herausforde-
rungen besprechbar. Somit schien die Wahl dieser Namen aus der Mythologie passend zur Anonymisierung der
Promovendinnen.
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N L

2022 +[E]in Murmeltier in den Ber- Wie ,.ein Chamaleon [...] er- Wie ,eine Achterbahnfahrt [...].
gen. [...Es] klettert hoch und kunde ich verschiedene Rich- Ich [...] habe [...] Respekt vor
runter und halt zwischendurch tungen [...,] ohne dass der Kern  den Héhen und Tiefen der
auch mal Winterschlaf" sich verliert" Fahrt"

2023 »eine sehr herausfordernde Ein ,flippiger Welpe, [der] in Ich bin keine Maschine [...].
Wanderung, mit notwendigen alle Richtungen [hiipft und] gut ~ Meine Promotion ist ein Mara-
Ubernachtungen aufgrund der dabei [ist] zu wachsen" thon. Dabei muss man die Kraft
Lange" einteilen”

2024 Ein ,Aufstieg [...] in den Ber- Eine ,lichtung im Wald, in der --- [Anschlussgesprach hat
gen. [...M]an kann irgendwie ich mich wohl fiihle aber nicht stattgefunden]

das Gipfelkreuz sehen. [...Es] ist ~ manchmal wegmuss"
ab und zu hinter Baumen ver-
steckt"

Sie notierten digital 5 Minuten lang zum folgenden Schreibimpuls:

»Wenn meine Promotion ein Lebewesen oder ein Gegenstand wdre, dann wire sie ...,
weil ...

Spater schrieben sie am Ende des ersten Workshoptages kurze freie Texte {iber ihre Heraus-
forderungen. Hier finden sich ebenfalls metaphorische Formulierungen, ohne dass es eine
spezielle Aufforderung dazu gab. Die gemeinsame Betrachtung der Daten aus diesen beiden
verschiedenen Schreibaufgaben erlaubt eine komplexere Sicht auf die Spannungsfelder, in
denen sich Antheia, Metis und Themis bewegen, als der Blick allein auf die selbstgewahlten
Metaphern.

Antheia schreibt 2022 zum Schreibimpuls fiir die selbstgewahlte Metapher, ihr Pro-
motionsprojekt sei:

J[EJin Murmeltier in den Bergen. Manchmal laut und manchmal leise, klettert
hoch und runter und hdlt zwischendurch auch mal Winterschlaf.

Sie wahlt ein Lebewesen (,ein Murmeltier”) und gibt dazu einen Lebensraum an (,in den
Bergen"); tatsachlich leben Murmeltiere z. B. in den Alpen. Entgegen der erwartbaren Asso-
ziation zu Murmeltier (schlafen wie ein Murmeltier) beschreibt sie ein aktives Wesen mit
Eigenschaften und Tatigkeiten in gegensatzlichen Paaren. Dadurch entsteht ein Aktivitat-
spotenzial in drei Dimensionen: Lautstarke (laut - leise), vertikale Bewegungsrichtung
(hoch - runter) und Aufmerksambkeit, die als Gegensatz zu ,Winterschlaf“ gedacht werden
konnte. Auch durch die aktive Verbform entsteht insgesamt der Eindruck eines differenziert
agierenden Selbst, zu dessen Tatigkeiten auch Erholung gehort.
Das ,Hoch und Runter” in dieser Metapher kénnen wir als ,up-down spatialization*

(Lakoff/Johnson 1980: 18) und als systematisches Konzept begreifen, das unser Denken und
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Handeln pragt. Das heifst, die Zuordnung der Bedeutung von oben als positiv und unten als
negativ finden wir kohdrent in ganz verschiedenen Kontexten immer wieder. Oben bedeutet
in systematischer Weise gut und unten entsprechend weniger gut (Lakoff/Johnson 1980:19).
Dass Antheias Metapher insgesamt ,in den Bergen® also ,oben“ verortet ist, konnte insge-
samt positiv verstanden werden (im Vergleich zum Tal), wahrend es im Speziellen z. B. emo-
tional nicht nur gut lduft (,hoch und runter®). Da dies aber an die selbststindige Bewegung
gekniipft ist (,klettert“), beinhaltet dieses (emotionale) Auf und Ab wesentlich mehr Kon-
trolle, als wenn die Ursache dafiir woanders liegen wiirde.

Im Vergleich konstruiert Antheia im spater freigeschriebenen Text metaphorisch ein
anderes (Selbst-)Verstandnis beim Schreibdenken tiber ihre Herausforderungen im Promo-
tionsprozess:

»Das wirft mich dann [...] so aus der Bahn, dass ich an meinem Plan in dem Mo-
ment nicht mehr festhalten kann und [...] nicht mehr tiberzeugt bin®.

Im direkten Vergleich mit dem aktiven Murmeltier in der selbstgewdhlten Metapher ist hier
das Auftauchen eines anderen, machtigen Einflusses auffallig (,Das wirft mich®), der zum
Aus-der-Bahn-geworfen-Werden und Am-Plan-nicht-festhalten-Kénnen fiihrt, sodass sie
sogar ihre Uberzeugtheit verliert. Diese Konstruktion enthilt also wesentlich weniger agency
und Kontrolle tiber das Geschehen. Das Spannungsfeld zwischen diesen beiden sprachlichen
Bildern mit viel bzw. wenig agency konnte als Einstieg in ein Feedbackgesprach mit Antheia
dienen: Welche Zusammenhange und Unterschiede sieht sie? Ist die Selbstbestimmung iiber
die Bewegungsfreiheit ein zentrales Thema fiir sie? Die beiden verschiedenen Metaphern
scheinen auf ein Spannungsfeld zwischen intendiertem Selbstverstandnis und erlebter Pro-
blematik zu verweisen. Es ist jedoch auch davon auszugehen, dass die unterschiedlichen Ak-
tivitatsgrade in den Metaphern teilweise in den verschiedenen Schreibimpulsen begriindet
sind. Ein Lebewesen zu beschreiben, 1adt schon von vorneherein zu aktiveren Formulierun-
gen ein als das schreibende Nachdenken tiber personliche Herausforderungen.
Auch Metis beschreibt ihr Erleben der Promotionsphase als ein Lebewesen:

,ein Chamadleon, weil sie sich je nach den Umstdnden mal langsam und mal schnell
fortbewegt. So wie die Augen des Chamdileons sich in verschiedene Richtungen bewe-

gen kénnen, erkunde ich verschiedene Richtungen und die Promotion passt sich auch
denverschiedenen Situationen an, ohne dass der Kern sich verliert.“

Wie das Murmeltier ruft das Chamaleon erwartbare Assoziationen auf (sich tarnen, anpas-
sen oder die Farbe wechseln), die aber von Metis zunachst nicht aufgegriffen werden. Viel-
mehr bezieht sie sich auf die Augen, die sich in verschiedene Richtungen bewegen kénnen.
Wieder finden wir eine aktiv formulierte selbststandige Bewegung (,sie [...] bewegt [sich
fort]“) und einen Gegensatz (,mal langsam und mal schnell”). Auffillig ist, dass Metis sich
selbst in die Metapher mit einbezieht (,,erkunde ich“) und auch die Wiederholung von ,ver-
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schiedene Richtungen“ (zweimal) gefolgt von ,verschiedenen Situationen®, Dieser Hiufung
steht das abschliefSende Resiimee wie ein Kontrapunkt gegeniiber: ,ohne dass der Kern sich
verliert”. Metis kontrastiert die Beschreibung von Richtungsvielfalt, Dynamik und Anpas-
sung (,passt sich ... an“) mit einer Koharenz (,Kern®), die bestehen bleibt (,sich [nicht] ver-
liert*).

Eine Uberlegung hierzu wire zum einen, ob die Gegensitze in den Metaphern (hoch -
runter, laut - leise, schnell - langsam), aber auch die ,verschiedene Richtungen® bei Metis
ein Ausdruck von (neugieriger) Unsicherheit sind. Antheia und Metis sind beide 2022in der
Anfangsphase ihrer Promotion. Vieles ist unbekannt, unklar und noch nicht in Reichweite
der eigenen Erfahrung. Zum anderen wiirde dann ,der Kern[, der] sich [nicht] verliert“ er-
scheinen wie eine Gegenbewegung zu dieser Unsicherheit, die jedoch zugleich benannt
wird. Metis schreibt eben nicht ,der Kern bleibt, sondern benennt in der Negation den
Verlust: ,,ohne dass der Kern sich verliert®

Bei Metis unterscheidet sich die metaphorische Formulierung im Schreibdenken eben-
falls deutlich von der Einstiegsmetapher:

»Es sind viele Briicken eingestiirzt und neue bauen sich erst langsam wieder auf.

Auch hier taucht ein wirkmdachtiger Einfluss von einer anderen Seite auf, der nicht genauer
benannt ist. Der sprachliche Bezug zu einem Selbst fehlt: ,Es“ und ,viele Briicken statt z. B.
ymeine Briicke“. Ohne eigenes Zutun scheint eine unsichtbare Macht ihre Briicken einstiir-
zen zu lassen. Ahnlich wie bei Antheia sehen wir bei Metis ein Spannungsfeld zwischen viel
agency in der selbstgewdhlten Metapher und weniger im problematisierenden Schreibden-
ken.

Im Vergleich zur vertikalen Raumlichkeit und Bewegungsrichtung bei Antheia (,in den
Bergen ... hoch und runter®) erscheint beides in den Metaphern von Metis eher horizontal
zu verlaufen. Dadurch entsteht weniger eine wertende Farbung als in der up-down spatiali-
zation, die positiv und negativ hierarchisiert. Welche weitergehende Bedeutung konnte
diese Entscheidung fiir das eine wie das andere haben? Wie wirkt es sich auf die Wahrneh-
mung des Selbst und der personlichen Prozesse aus, ob eine Metapher etwa hierarchisch,
zyklisch oder spektral organisiert ist? Kénnen sich z. B. growth mindset bzw. fixed mindset
(Dweck: 2017) hier abbilden und bewusst gemacht werden?

Im Gegensatz zu Antheia und Metis wahlt Themis kein Tier fiir ihre Metapher, sondern:

»eine Achterbahnfahrt, weil ich noch vor meiner Promotion stehe und noch nicht
weif3, was genau auf mich zukommen wird. Ich sehe die Achterbahn, aber wie genau
die Fahrt sein wird, kann ich noch nicht sagen. Ich freue mich, habe aber auch Respekt
vor den Héhen und Tiefen der Fahrt.“

Auffallig ist, dass ,ich“ in jedem Satz zu finden ist. Themis konstruiert sich in ihrer Metapher
als Beobachterin (,Ich sehe die Achterbahn”), die auf das reagiert, was sie sieht (,freue mich,
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habe aber auch Respekt“). Wie bei Antheia ist die Metapher vertikal raumlich organisiert:
Die ,,Hohen“ konnten wir als Hohepunkte, Erfolge, aber auch Anforderungen verstehen und
die ,Tiefen® als Krisen oder schwierige Phasen. Die , Fahrt“ als Prozess des Promovierens ist
mit Freude assoziiert (,Ich freue mich®), aber auch mit ,Respekt vor den Héhen und Tiefen.
Alles steht in aktiven Verbformen, aber im Vergleich zu den agentiven Beschreibungen von
Murmeltier und Chamaleon erscheint die Achterbahnfahrt eher automatisiert, fremdge-
steuert, mit wenig eigener Kontrolle bzw. agency. Eine Entscheidung fiir oder gegen die
Achterbahnfahrt scheint vorstellbar, aber nicht tiber die Qualitit der Bewegung, wie ,hoch
und runter” bei Antheia oder ,mal langsam und mal schnell“ bei Metis. Wahrend sich das
Murmeltier von Antheia ,in den Bergen® bewegt und damit ausdriicklich zu Hause bzw. in
seiner 6kologischen Nische, erscheint die Achterbahnfahrt von Themis umso mehr als eine
auflergewohnliche, herausfordernde und maschinelle Situation jenseits einer vertrauten
oder biologischen Umgebung.

Themis’ Metapher im Schreibdenken scheint sich an ihre selbstgewdhlte Metapher an-
zufiigen:

»Ich neige dazu zu vergessen, dass ich ein Mensch und keine Maschine bin.”

Der Unterschied ist deutlich zu Form und Inhalt bei Antheia und Metis, die im Schreib-
denken weniger agency konstruierten als Themis an dieser Stelle (,wirft mich [...] so aus der

Bahn" bzw. ,Briicken eingestiirzt“). Auffallig ist die Negation (,keine Maschine bin“). Es geht

im Kontext nicht darum, dass sie eine Maschine sein soll, sondern diese Aussage bzw. die

Metapher steht in der Form fir sich: ,dass ich [...] keine Maschine bin.“ Was wird hier ver-
neint oder abgewehrt? Es liefRe sich Verschiedenes assoziieren, z. B. der Druck in einer Insti-
tution, in einer bestimmten Form zu funktionieren. Die Formulierung scheint zugleich etwas

zu benennen, das sie als problematisch wahrnimmt, sowie dem eine Absage zu erteilen. Sie

erscheint bewusst, wie eine Rebellion oder ein Motto. Tatsachlich berichtet Themis ein Jahr

spater im Anschlussgesprach, dass ,Ich bin keine Maschine* fiir sie ein ,Mantra“ geworden ist.
Auch bei Antheia zeigt eine hohe Kontinuitdt ihrer Metaphern: Sie bleiben ,in den Bergen®

(seit 2022), entwickeln sich weiter zu einer , herausfordernde[n] Wanderung, mit notwen-
digen Ubernachtungen® (2023) und schliellich zu einem ,Aufstieg [zum ...] Gipfelkreuz*

(2024). Metis wahlt 2024 eine ,Lichtung im Wald“ als sprachliches Bild fiir ihren Promo-
tionsprozess und damit eine klassische christlich-aufklarerische Metapher der Erkenntnis.

Wie relevant die Aufmerksamkeit fiir Metaphern als Forschungsfeld und Praxistibung
ist, wollen diese Betrachtungen explorativ aufzeigen und sich aus einer soziokulturellen
dialogischen Perspektive an der Diskussion beteiligen, wie wir Schreibprozesse als persén-
liche Bildungsprozesse fordern konnen. Metaphern konnen Anhaltspunkte geben, um Mit-
gemeintes bzw. Mitgedachtes zu klaren, das schon da ist, aber noch nicht ausdriicklich und
nachvollziehbar benannt. Denn die Metaphern, die wir wahlen, enthalten relevante Hin-
weise auf emotionale und konzeptionelle Haltungen. Als eine Form des schriftlichen Spre-
chens konnen sie Aufschluss dariiber geben, wie wir denken und uns entwickeln, denn ,,die

Juliane Strohschein



92 Dariiber sprechen, wie wir uns in Metaphern (be)schreiben und bewegen

Bewegung des Denkprozesses selbst vom Gedanken zum Wort ist Entwicklung“ (Vygotskij
etal.2002:399).
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schen Perspektive fiir eine emanzipative Hochschulbildung. Sie ist als Schreibzentrums-
koordinatorin tatig.
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