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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).

Nora Hoffmann & Verena Fingerling


https://owl.purdue.edu/owl/general_writing/mechanics/hocs_and_locs.html
https://owl.purdue.edu/owl/general_writing/mechanics/hocs_and_locs.html

26 Textfeedback im Writing Fellow-Programm

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.
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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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