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Abstract

Dieser Beitrag geht ausgehend von empirischen Befunden zur Wirksamkeit verschiedener Feedback-
Verfahren der Frage nach, welche instruktionalen Merkmale eine entscheidende Rolle spielen. Dazu wer-
den die beigezogenen Ansdtze nach Peer-Feedback, Fremdbeurteilung durch Lehrpersonen sowie Selbst-
beurteilung gruppiert und einander gegeniibergestellt. Da produktbezogene Verfahren tibervertreten sind,
werden diese im Zentrum stehen. Dennoch werden auch einige wenige prozessbezogene Ansatze disku-
tiert. Eine wichtige Folgerung fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen besteht darin, Beurteilen
vermehrt als gemeinsame Aufgabe von Lehrpersonen und Lernenden zu sehen.
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Experten- und Novizen-Feedback in der Domadne Schreiben
Afra Sturm

Einleitung

Beurteilen in der Domédne Schreiben wird haufig mit dem Einschatzen von Schreibleistungen durch die
Lehrperson gleichgesetzt, sei es priifendes Bewerten oder férderndes Beurteilen (Abraham & Baurmann,
2010). Wahrend in der Regel das Beurteilen von Textprodukten im Vordergrund steht, weist Baurmann
(1995) auf die Notwendigkeit hin, auch Schreibprozesse in den Blick zu nehmen: Die mangelhafte Vorstel-
lung von Schreibprozessen und die fehlende Routine beim Beobachten von Schreibprozessen wiirden oft
dazu fiihren, dass Lehrpersonen die Uberarbeitung auf Sprachformales reduzieren und vom Schreibprozess
abkoppeln.

Beurteilen in der Domane Schreiben kann bzw. sollte nicht unabhéngig vom Uberarbeiten betrachtet wer-
den: Um einen Text liberarbeiten zu kénnen, muss der vorliegende Text bspw. mit dem Schreibziel abgegli-
chen, die Wirkung des Textes tiberpriift werden. In diesem Sinne stellt das Beurteilen keine alleinige Auf-
gabe der Lehrperson dar. Damit Schiiler/-innen selbst ihre Texte Giberarbeiten kénnen, miissen auch sie
wissen, was gute Texte sind, und bei (eigenen) Texten einen Uberarbeitungsbedarf erkennen. Des Weite-
ren miissen sie liber geeignete Uberarbeitungsstrategien verfiigen, die kooperative Feedbackformen ein-
schliessen. In diesem Beitrag wird das Uberarbeiten jedoch nur so weit thematisiert, als es in Bezug auf
(formatives) Beurteilen eine Rolle spielt.

In Kapitel 1 werden zundchst Befunde aus verschiedenen Meta-Analysen zur Frage nach der Wirksamkeit
von Feedback im Uberblick dargestellt. Da eine wichtige Frage auch immer die ist, ob Experten-Feedback -
in der Regel Fremdbeurteilung durch Lehrpersonen — dem Feedback durch Novizlnnen —in der Regel Peer-
Feedback - sowie der Selbstbeurteilung liberlegen ist, werden diese Verfahren in den Kapiteln 2—-4 zu-
nachst getrennt diskutiert. Kapitel 5 schliesst mit einem Ausblick, in dem Implikationen im Hinblick auf Aus-
und Weiterbildung von Lehrpersonen kurz ausgefiihrt werden.

Die in diesem Beitrag diskutierten Verfahren werden exemplarisch herangezogen - ein Uberblick tiber alle
Verfahren wird hier nicht angestrebt —, um zentrale Merkmale wirksamer und weniger wirksamer Verfah-

ren besser herausarbeiten zu kénnen. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick {iber die diskutierten Ver-
fahren, damit sie auch in Bezug auf die verschiedenen Perspektiven verortet werden kénnen.

Kap. 4.3 Kap. 2.1-2.2
schriftliches Feedback von Lehrper- reziprokes Feedback, Schreibkonferenz sowie
sonen zur Anwendung von Strategien Textlupe mit Peers; Beobachten von Peers
beim Lesen des Textes
Kap. 4.1-4.3
schriftliche Kommentare, Anwendung von
Kriterienrastern durch Lehrpersonen
Kap. 4.5
Feedback durch Eltern

Kap. 3.2 Kap. 3.1-3.2
Beobachtung und Uberwachung des  mit Kriterienrastern eigene Texte beurteilen
eigenen Vorgehens

Tabelle 1: Uberblick

Afra Sturm 2



1 Zur Wirksamkeit von Feedback

Die Meta-Analyse von Graham, McKeown, Kiuhara & Harris (2012), die in erster Linie der Frage nachgeht,
welche Ansatze der Schreibférderung fiir die Primarstufe wirksam sind, fasst 14 sehr unterschiedliche Stu-
dien zu Feedback zusammen: Ubers Ganze gesehen zeigen sie eine durchschnittliche mittlere Effektstérke
von d=.42." Sind es Erwachsene - in erster Linie Lehrpersonen, teilweise auch Eltern - die Texte von Schii-
lerlnnen oder ihre Fortschritte bezogen auf bestimmte Aspekte evaluieren, wirkt sich dies deutlich positiver
aus, als wenn die SchiilerInnen sich selbst beurteilen oder Feedback von anderen Schiilerinnen erhalten
(d=.80 vs. d=.37).

In einer weiteren Meta-Analyse von Graham, Harris & Hebert (2011), die ausschliesslich der Frage nachgeht,
welche Verfahren in Bezug auf Feedback und Selbstevaluation wirksam sind - und zwar sowohl in der Pri-
mar- als auch in der Sekundarstufe —, wirkt sich Feedback (iber alle 16 Studien hinweg ebenfalls mit einer
mittleren, wenn auch héheren Effektstarke von d=.77 positiv auf die Textqualitdt der Schiiler/-innen aus.
Die darin versammelten Studien untersuchen ebenfalls ganz unterschiedliche Feedback-Formen - schriftli-
che Riickmeldungen durch die Lehrpersonen, Peer-Feedback, Feedback durch die Eltern (schriftlich und
mindlich) oder eine Kombination mehrerer Formen —, aus denen gemdss den Autorinnen der Meta-Analyse
keine Form besonders hervorsticht.

Beide Meta-Analysen versammeln ganz unterschiedliche Studien, die Feedback zudem mehrheitlich eher
als «Beiprodukt> untersuchen, indem Feedback ein Element einer umfassenderen Instruktion darstellt und
nicht im Zentrum der Intervention steht. Das bedeutet gleichzeitig auch, dass das Feedback in den Schreib-
prozess integriert und damit auch an das Uberarbeiten von Texten gekoppelt ist. Anders formuliert: Feed-
back findet nicht erst dann statt, wenn der Textproduktionsprozess abgeschlossen ist. Besonders deutlich
zeigt sich dies in der Meta-Analyse von Graham & Perin (2007a), in der Feedback-Studien unter «kollabora-
tivem Schreiben» versammelt sind (fiir kollaboratives Schreiben weisen sie insgesamt eine Effektstarke von
d=.75 aus).

Die Meta-Analysen kdnnen entsprechend keine Einsicht in die instruktionalen Faktoren liefern, die be-
stimmte Feedback-Verfahren zu einem wirksamen Instrument machen (Hoogreveen & van Gelderen, 2013,
S. 474). Es lohnt sich deshalb, die Meta-Analysen genauer zu sichten: Hoogreveen & van Gelderen (2013),
die 26 Studien detaillierter gesichtet haben und in ihren Bericht teilweise die gleichen Studien wie die be-
reits genannten Meta-Analysen integriert haben, arbeiten drei theoretische Perspektiven heraus, auf denen
die von ihnen beriicksichtigten Studien aufbauen: a) kognitiver, b) sozialer und c) genrebasierter Ansatz.
Fiir alle drei Richtungen finden sich positive Belege, doch ist die Forschungslage nicht so, dass sich der eine
Ansatz den anderen {iberlegen zeigte. Um zu verstehen, worin wirksame instruktionale Praktiken bestehen
und weshalb sie einen positiven Einfluss auf verschiedene Féhigkeitsbereiche haben kénnen - auf das Uber-
arbeiten, auf das Wissen dariiber, was gutes Schreiben ausmacht bzw. was gute Texte sind - und weshalb
sie sich nicht zuletzt auch auf die Qualitdt der Textprodukte positiv auswirken, sollen im Folgenden einzelne
ausgewadhlte Studien zundchst zu Peer-Feedback genauer ausgefiihrt werden, vor allem mit Blick darauf,
welche instruktionalen Merkmale entscheidend sein kénnten.

2. Peer-Feedback

So zahlreich die verschiedenen Verfahren auch sind, so besteht doch Einigkeit darin, dass es nicht gentigt,
die Schiiler/-innen einfach gemeinsam ihre Texte Uiberarbeiten zu lassen, zumal sich vielfdltige Herausforde-
rungen stellen (Hoogreveen & van Gelderen, 2013, S. 496):

a) Schiiler/-innen betrachten das Uberarbeiten als Selbstzweck, weniger als ein Mittel, um Texte zu opti-
mieren.

b) Sie fokussieren hauptsichlich oberflichliche Merkmale beim Uberarbeiten sowie in ihren Riickmeldun-
gen an andere Schiiler/-innen.

c) Siesind zundchst auf ihre eigenen Bediirfnisse als Schreiber/-innen fokussiert und weniger auf das, was
ihre Leser/-innen bend&tigen.

' Die Effektstérke gibt an, wie bedeutsam ein Effekt ist. Eine Effektstérke d bis .2 gilt als gering, bis .5 als mittel und {iber .8 als
stark.
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Feedback-Verfahren miissen solchen Herausforderungen Rechnung tragen, insbesondere auch, wenn es
sich um Peer-Feedback handelt.

Im Folgenden werden vier Verfahren einer genaueren Betrachtung unterzogen: Strategievermittlung mit
reziprokem Feedback, Schreibkonferenz, Textlupe sowie Feedback durch Beobachten. Daran anschliessend
werden die vorgestellten Feedback-Verfahren einander gegeniibergestellt und kritisch diskutiert. Das Inte-
resse gilt dabei vor allem der Frage, wie die Instruktion in diesen ausgewahlten Verfahren erfolgt: Damit
Peer-Feedback seine Wirkung entfalten kann, sind Instruktion wie auch Training unumganglich (Van
Steendam, Rijlaarsdam, Sercu & van den Bergh, 2010).

2.1 Strategievermittlung mit reziprokem Feedback

MacArthur, Schwartz & Graham (1991) stellen sich mit ihrer Intervention, die eine hohe Effektstérke von
d=1.42 zeigte, allen drei zu Beginn genannten Herausforderungen und verfolgen dabei das Ziel, dass die
Lernenden die Qualitdt ihrer Revisionstatigkeiten verbessern kénnen. Primarschilern und -schiilerinnen mit
Schreibschwierigkeiten (Klasse 4-6) wurde dazu in zwei Phasen je eine Strategie zur inhaltlichen Uberar-
beitung und eine zu sprachformaler Korrektheit vermittelt. Damit sollte sich das Wissen der Schiiler/-innen
tiber Schreiben und Uberarbeiten, ihre Uberarbeitungsaktivititen sowie die Qualitat ihrer Texte verbes-
sern. Da die Befunde zu Peer-Feedbacks zum Zeitpunkt der Studie sehr gemischt waren - die Autoren fiih-
ren dies auf den Umstand zuriick, dass Peers oft nicht in der Lage sind, die «richtigen» Fragen zu stellen
oder niitzliche Vorschlage zu formulieren —, kombinierten sie die sog. kognitive Strategievermittlung mit
einem reziproken Feedback-Verfahren (MacArthur et al., 1991, S. 203):

1. Der Autor liest seinen Text vor, wdhrend seine Partnerin genau zuhdrt und den Text mitliest.

2. Die Partnerin gibt dem Autor zu zwei Punkten kurz Riickmeldung: Wovon handelt der Text? Was hat
mir besonders gut gefallen?

3. Die Partnerin liest den Text nochmals und iberprift ihn im Hinblick auf zwei Fragen:
a. Gibt es etwas im Text, das nicht klar ist?
b. Wo wédren mehr Details oder Informationen hilfreich?
Sie notiert sich im Text entsprechende Uberarbeitungsvorschlage.

4. Sie diskutiert ihre Vorschlage mit dem Autor.

5. Haben beide Schiiler/-innen zu ihrem Text auf diese Weise ein Feedback erhalten, (iberarbeiten sie zeit-
nah ihre Texte und diskutieren ihre Uberarbeitungen wieder miteinander.

6. Zuletzt korrigieren sie sich gegenseitig ihre Texte im Hinblick auf sprachformale Korrektheit.

Die Lehrpersonen wurden parallel zu ihrem Unterricht wahrend eines Jahres sowie in einem Sommer-
workshop zu prozessorientiertem Schreibunterricht geschult. Jene der Experimentalgruppe erhielten zu-
satzlich ein Trainung sowie ein ausfiihrliches Manual mit Materialien, um die Uberarbeitungsstrategien in
Verbindung mit dem reziproken Verfahren vermitteln zu kénnen.

Der gewahlte Ansatz wirkte sich einerseits positiv auf die Anzahl der Revisionsaktivitaten, andererseits
auch auf deren Qualitat aus, was sich auch positiv auf die Textqualitdt niederschlug. Zudem konnten die
Schiiler/-innen nach der Intervention vermehrt relevante Kriterien benennen, auch wenn sich ihr Wissen
iibers Uberarbeiten nicht verénderte.

2.2 Schreibkonferenz und Textlupe

Wahrend die KMK-Richtlinien zu den Bildungsstandards fiir den Primarbereich lediglich festhalten, dass
Schiiler/-innen die Fahigkeit erwerben sollen, Texte in Bezug auf die Schreibaufgabe und im Hinblick auf
Verstandlichkeit und Wirkung zu Gberprifen sowie Texte sprachformal zu Giberarbeiten (KMK, 2004a), er-
génzen die KMK-Richtlinien fiir die Sekundarstufe Uberarbeitungsstrategien, vor allem aber werden sie im
Hinblick auf die Methode konkreter, als sie explizit Schreibkonferenzen und Schreibwerkstatt erwahnen
(KMK, 2004b). Ahnliches gilt fiir den Schweizer Lehrplan 21, der im Hinblick auf das Uberarbeiten in der
Domdne Schreiben festhalt, dass Schiiler/-innen ihre Texte inhaltlich wie auch sprachformal in kooperativen
Situationen tiberarbeiten kénnen (D-EDK, 2013, S. 32-34). Flr die Klassen 7-9 wird zudem prazisiert, dass es
sich bei kooperativen Situationen um Schreibkonferenzen handeln kann. Auffallig ist, dass die Schreibkon-
ferenz in beiden Féllen explizit erst flir die Sekundarstufe erwdhnt wird.
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Da Schreibkonferenzen nicht nur prominent in den KMK-Richtlinien und im Schweizer Lehrplan 21 erwdhnt
werden, sondern sich auch - so Becker-Mrotzek & Béttcher (2012, S. 36) — im schulischen Schreibunterricht
inzwischen etabliert haben, gilt es, dieses Verfahren ebenfalls genauer zu betrachten. Fiir den deutschspra-
chigen Raum sind zur Durchfiihrung einer Schreibkonferenz insbesondere die Arbeiten von Spitta (1992,
1996) handlungsleitend.

Inwiefern sich Schreibkonferenzen positiv auf die zu Giberarbeitenden Textprodukte auswirken, wurde
zuletzt von Lipowsky et al. (2013) untersucht, und zwar bei 3.-Klasslerinnen. Neben der Schreibkonferenz
setzten sie die Textlupe ein, die auch im deutschsprachigen Raum ein gangiges Feedback-Verfahren dar-
stellt (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012, S. 37f.). Sie charakterisieren die Textlupe im Vergleich zur
Schreibkonferenz als weniger offen, da sie mit Leitfragen stdrker auf lokale Textstellen oder auf die globale
Textebene abziele. Hinzu komme, dass sie «eine stdrker strukturierte und primar schriftbasierte Lernumge-
bung zum Uberarbeiten von Texten dar[stellt], in der das Feedback eher distanziert, verzégert und sprach-
lich dekontextualisiert erfolgt» Lipowsky et al. (2013, S. 41). Die von ihnen vorgegebenen Leitfragen fokus-
sierten die Ebenen Wort, Satz oder Textstellen und hielten die Schiiler/-innen an, zu loben, einzelne Passa-
gen zu streichen oder alternative Formulierungen vorzuschlagen.” Die zu Beginn der Intervention von den
Schiilerlnnen verfassten Erstfassungen wurden sprachformal korrigiert, um in der Uberarbeitungsphase die
Aufmerksambkeit der 3.-Kldsslerlnnen auf Inhaltliches lenken zu kénnen.

In beiden Experimentalgruppen wurden den Schiiler/-innen wahrend zwei Unterrichtsstunden Textrevisi-
onstechniken vermittelt; dariiber hinaus wurden sie in das jeweilige Feedback-Verfahren eingefiihrt. Die
Intervention wurde durch Projektmitarbeiter/-innen durchgefiihrt.

Lipowsky et al. (2013) kénnen weder fiir die Schreibkonferenz noch fiir die Textlupe einen signifikanten
Einfluss auf die Anzahl und Qualitat der Revisionshandlungen belegen.’ Dagegen zeigte sich, dass die Lange
des zu liberarbeitenden Textes einen Einfluss auf die Anzahl der Revisionshandlungen hatte: Schiilerinnen,
die bereits bei ihrem Entwurf langere Texte verfassten und damit vermutlich tiber bessere Schreibkompe-
tenzen verfligten, (berarbeiteten ihn auch intensiver - letztlich unabhangig davon, ob eine Schreibkonfe-
renz durchgefiihrt oder eine Textlupe eingesetzt wurde.

Zwei weitere Studien gelangen zu vergleichbaren Befunden:

a) Senn, Lotscher & Malti (2005) liessen Schdilerinnen der Klassenstufen 5-7 ihre Texte in drei Schreibkon-
ferenzen besprechen und beurteilen, allerdings nicht in Kleingruppen, sondern nur zu zweit. Die feh-
lende hohere Qualitdt der Texte fiihren die Autorinnen auf die geringe Dauer der Intervention zuriick.

b) In einer Studie mit einem Verfahren, das ganz analog zur Schreibkonferenz aufgebaut ist und mit 4.-
Kldsslerinnen durchgefiihrt wurde, kénnen Prater & Bermudez (1993) bezogen auf einzelne Kennwerte
wie Anzahl Worter, Sdtze und Ideen fiir die Experimentalgruppe zwar einen signifikanten Vorsprung
gegenlber der Kontrollgruppe feststellen, nicht aber bezogen auf die Textqualitat (Effektstarke d=.15,
vgl. Graham et al,, 2011, S. 44).

2.3 Feedback durch Beobachtung von Leserinnen

Sowohl das reziproke Verfahren nach MacArthur et al. (1991) als auch Schreibkonferenz oder Textlupe set-
zen auf direktes Feedback durch die Peers. Der Ansatz von Couzijn & Rijlaarsdam (2005a) arbeitet dagegen
hauptsachlich mit indirektem Feedback, bei dem die Autor/-innen jedoch die Wirkung ihrer Texte direkt
erfahren kénnen. Im Rahmen einer Interventionsstudie (Klasse 9) beobachten die Schreiber/-innen, wie
Peers ihre Anleitung zu einem Experiment lesen und das Experiment auf der Basis ihres Textes durchzufiih-
ren versuchen. ? Die Peers lesen den Text laut und denken auch laut dazu. Zusatzlich kommentieren sie die
Anleitung auch im Hinblick auf seine Textqualitdt. Die Autorinnen sehen dabei den Peers nicht in Echtzeit
zu, sondern betrachten Videoaufnahmen: Das hat den Vorteil, dass sie jederzeit die Aufnahme anhalten und
sich Notizen machen kénnen.

* Inwiefern die Leitfragen tatsichlich die globale Textebene anvisieren, wird nicht deutlich.
3 Die Qualitét der schriftlichen Riickmeldungen wurde im Rahmen dieser Studie nicht erfasst.
*Vergleichbares fiihrten sie zum Verfassen von argumentativen Texten durch, vgl. Couzijn & Rijlaarsdam (2005b).
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Die Experimentalgruppe, die Peers beim Lesen und lauten Denken beobachtet und zusatzlich von den
Peers schriftliche Kommentare erhélt, erzielte gegeniiber den anderen Experimentalgruppen sowie gegen-
Uber der Kontrollgruppe den gréssten Zuwachs in der Schreibleistung (d=2.37). Couzijn & Rijlaarsdam
(2005a) kénnen zudem zeigen, dass der Zuwachs auf eine starkere Leserorientierung zurtickzufiihren ist:
Die Schiiler/-innen beschreiben im Nachgang an die Beobachtung die Objekte, die fiir die Durchfiihrung des
Experiments eine wichtige Rolle spielen, hdufiger und auch detaillierter; sie fligen mehr Erklarungen und
mehr Hinweise ein. Dagegen bleibt der Anteil an eigentlichen Handlungsanweisungen konstant, was ge-
mass den Autoren auch zu erwarten ist, da 9.-Kldsslerinnen keine Schwierigkeiten haben sollten, den Kern
von Anleitungstexten zu realisieren.

Couzijn & Rijlaarsdam (2005a) haben allfallige Verdnderungen nicht nur im Hinblick auf die Textqualitat
erfasst: Indem sie die Schiiler/-innen auch schriftlich einen Ratschlag formulieren liessen, wie man am bes-
ten eine Anleitung verfasst bzw. worauf besonders zu achten ist, kénnen sie einen allfdlligen Zuwachs an
deklarativem Wissen messen. Die Experimentalgruppe mit Beobachtung und schriftlichem Feedback der
Peers kann tiberdurchschnittlich gute Ratschlage formulieren, wird teilweise aber von der Experimental-
gruppe, die die Anleitung eines Peers erprobte und selbst schriftliche Riickmeldungen gab, ibertroffen.

Die Autoren dieser Studie betonen, dass es nicht ausreicht, wenn Peers einfach nur einen Text lesen und
kommentieren: Es braucht zum einen eine klare und situierte Schreibaufgabe, zum anderen Kriterien fiirs
Feedback. Im Falle des Anleitungstextes sind ihre Vorgaben wie folgt:

First you should precisely follow the instructions in the manual. Try to do exactly what is written: no more,
no less. Don’t start working according to your intuition, follow the instructions literally.

Whenever the manual is not clear to you, say it immediately. Also point out missing or incorret information.
Think aloud continuously while doing the experiment [... ]. (Couzijn & Rijlaarsdam, 20053, S. 223)

1.4 Diskussion

Im Folgenden werden die vorgestellten Feedback-Verfahren genauer verglichen und mit Blick auf folgende
Aspekte diskutiert: a) soziale Interaktion, b) Rollenverteilung bei den Schiilerinnen, ¢) Medium, d) ange-
wendete Kriterien oder Leitfragen, e) Schreibentwicklung sowie f) die Rolle der Lehrperson.

a) Zur sozialen Interaktion: Das reziproke Verfahren und das Feedback durch Beobachten sind dyadisch an-
gelegt, wahrend die Schreibkonferenz und die Textlupe eher mit Kleingruppen arbeiten. Eine zundchst
naheliegende Sichtweise kdnnte sein, dass sich dyadische Verfahren als wirksamer erweisen als solche mit
Kleingruppen. Wie Cho & MacArthur (2010) jedoch in ihrer Studie mit Studierenden in den ersten Semes-
tern zeigen, profitierten die Studierenden starker, wenn sie von mehreren Peers eine Riickmeldung erhiel-
ten. Darliber hinaus kdnnen sie aufzeigen, dass die Art des Feedbacks eine entscheidende Rolle spielt: Er-
folgte das Feedback direktiv, bestanden die Revisionstatigkeiten hauptséachlich in sprachformalen Uberar-
beitungen; erfolgte das Feedback dagegen nicht-direktiv, gingen sie mit komplexen Uberarbeitungen ein-
her (Letzteres meint nicht das blosse Ergdnzen neuer Ideen bzw. Inhalte). Wahrend sich die komplexen
Uberarbeitungen positiv auf die Textqualitat auswirkten, blieb ein solcher Effekt bei sprachformalen Uber-
arbeitungen sowie blossen Erganzungen aus.

Schiiler/-innen, die ihren Peers Feedback geben, sind in Bezug aufs Evaluieren und Beurteilen Novizlnnen,
sei es, weil sie (noch) wenig dartiber wissen, was gute Texte sind, weil sie eher geringes Textmusterwissen
haben und teilweise auch nicht tiber das notwendige inhaltliche Hintergrundwissen verfiigen, um hilfreiche
Rickmeldungen geben zu kénnen. Dennoch kann Peer-Feedback einem Feedback durch Expertinnen tiber-
legen sein, da Peer-Kommentare fiir die Schiiler/-innen verstdndlicher sind: Zum einen weil sie dhnliche
Schreibschwierigkeiten haben, zum anderen weil sie Kommentare sprachlich <ndher> formulieren kénnen
(Cho & MacArthur, 2010, S. 329).

b) Zur Rollenverteilung bei den Schiilerinnen: Sowohl das reziproke Verfahren als auch die Schreibkonferenz
und die Textlupe sehen fiir die Feedback-Gebenden in erster Linie die Rolle von Evaluatorinnen und weni-
ger von Leserlnnen vor. Hinzu kommt, dass die Regeln, die im Rahmen der Schreibkonferenz formuliert
werden, denn auch eine aktivere Rolle der Autorinnen vorsehen, als diese es sind, die zu Beginn des Feed-
backs die Initiative ergreifen, indem sie ihren Text vorlesen und im weiteren Verlauf der Schreibkonferenz
auch ihre Fragen an die Zuhdrenden stellen.

m Afra Sturm 6



Auffallig ist, dass im reziproken Verfahren nach dem Vorlesen die Feedback-Gebenden die aktivere Rolle
libernehmen, indem sie den gehdrten und mitgelesenen Text zusammenfassen. Das heisst, auf diese Weise
kann fiir den Autor bereits zu Beginn deutlich werden, inwiefern der Text sein Schreibziel erreicht. Ist er mit
der Zusammenfassung nicht einverstanden — méglicherweise weil er findet, dass seine Partnerin nicht
«richtig» zugehort hat —, kann er nachfragen. Darliber hinaus wird auf diese Weise der Blick beider Schiiler/-
innen auf die globale Ebene gelenkt: Soll sich das Feedback gtinstig auf die Textqualitat auswirken, ist die
globale Ebene entscheidend. Denn ob etwas ergdnzt, umformuliert oder allenfalls auch weggelassen wer-
den soll, kann oft nur mit Blick auf die Gesamtidee des Textes entschieden werden.

Eine wichtige Annahme bezogen auf Schreibkonferenzen besteht darin, «dass Schilerinnen und Schiiler in
der Rolle des Rezipienten Probleme eines Textes eher erkennen als die Autoren selbst» (Lipowsky et al.,
2013). Missen die Autorinnen sich jedoch zuerst liberlegen, was sie ihre Peers fragen wollen, setzt dies
voraus, dass sie entweder ihren Text bereits selbst evaluiert haben oder dass sie ganz bestimmte Unsicher-
heiten beim Schreiben ihres Textes hatten, die méglicherweise ungeldst blieben. Dieser Schritt ist aber in
einer Schreibkonferenz in der Regel nicht angeleitet. Gerade jenen Schiilerinnen und Schiilern, die einfach
drauflosschreiben, diirfte es ohne Unterstiitzung eher schwer fallen, Fragen zu ihrem Text zu formulieren.

Im Beobachtungsverfahren sollen die Peers ausschliesslich als Leser/-innen agieren. Dies verdeutlicht die
Anweisung, dass sie strikt dem Text des Autors, der Autorin folgen sollen. Wird ihr Verhalten als Leser/-in
zudem gefilmt, kénnen die Autorinnen eine Stelle auch mehrmals anschauen und sich in aller Ruhe wichtige
Beobachtungen notieren. Wahrend Couzijn & Rijlaarsdam (2005a) aus methodischen Griinden die Lesenden
filmen und den Autorinnen auch die Filme zeigen, ist ein solches Vorgehen im reguldren Schreibunterricht
zu aufwendig. Stattdessen werden sich Leser und Autorin gegeniibersitzen. Das hat aber den Nachteil, dass
es fur die Autorin schwierig ist, mit dem Leser nicht zu interagieren (Couzijn & Rijlaarsdam, 20053, S. 235).
Tut sie das, ist sein natiirlicher Leseprozess unterbrochen und er wird méglicherweise seine Rolle wechseln,
weg vom Leser und hin zu jener des Evaluators.

Bei direkten Verfahren haben die Schiiler/-innen oftmals nicht ausreichend Zeit, um die Riickmeldungen
ihrer Peers festhalten zu kénnen. Dies diirfte aber gerade fiir schwachere Schiiler/-innen eine Schwierigkeit
darstellen. Wird satzweise vorgegangen, wie dies Spitta (1992, 1996) vorsieht, verschafft dies den Autorin-
nen zumindest teilweise etwas Zeit, um wichtige Riickmeldungen aufnehmen und festhalten zu kénnen.

¢) Zum Medium: Peer-Feedback erfolgt in Schreibkonferenzen ausschliesslich miindlich und ist damit stark
dialogisch angelegt, wahrend das Verfahren nach MacArthur et al. (1991) auch schriftliche Anteile enthalt
und das Beobachtungsverfahren nach Couzijn & Rijlaarsdam (2005a) ebenfalls mit einem schriftlichen
Kommentar kombiniert werden kann. Zudem zeigte sich die Kombination von Beobachtung und schriftli-
chem Kommentar der blossen Beobachtung gegeniiber als tiberlegen. Fiir die Autorlnnen kénnen schriftli-
che Kommentare ihrer Peers demnach eine wichtige Hilfe sein. Allerdings diirfte die Art und Weise sowie
die Qualitdt der Kommentare eine entscheidende Rolle spielen, zumal gerade die Textlupe entgegen den
Erwartungen keine Effekte zeigte (vgl. dazu auch die Diskussion unten unter Punkt f). Des Weiteren gibt es
Hinweise darauf, dass eine Kombination von miindlichem und schriftlichem Feedback insbesondere fiir L2-
Lernende hilfreicher ist (vgl. dazu die Meta-Analyse von Biber, Nekrasova & Horn, 2011).>

d) Zu den angewendeten Kriterien bzw. Leitfragen: Die inhaltliche Uberarbeitung wird beim reziproken Ver-
fahren auf lediglich zwei Fragen fokussiert, die vergleichsweise konkret formuliert sind. Ahnliches gilt fir
das Beobachtungsverfahren. Fiir die Schreibkonferenz wie auch die Textlupe sind je nach Lehrmittel, je
nach Umsetzung mehrere Fragen leitend, jedoch in der Regel eher vage formuliert. Insbesondere stellen
die Fragen oder Kriterien oft keinen Bezug zur globalen Textebene her. Eine Ausnahme bildet LeBmann
(2012, 2013), die die Schreib- bzw. Autorenkonferenz mit fiinf Hauptkriterien zum Erkennen von Textquali-
taten verbindet (Leser/-in, Ziel und Wirkung, Textmuster/-sorte, Worter und Satze) und dabei die Kriterien
und Leitfragen miteinander verkm‘jpft.6 So bezieht die Frage zu «Wdrter» explizit Ziel und Adressatinnen
ein, indem die Schiiler/-innen sich Gberlegen sollen, welche Wérter zum Ziel passen und welche Wérter die
Adressatinnen erreichen (Lefmann, 2012, S. 298).

> Aus dieser Meta-Analyse geht an der Stelle jedoch nicht hervor, durch wen das Feedback dabei erfolgte.
® Die Autorenkonferenz wird im Klassenverband durchgefiihrt.
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Leitfragen oder Kriterien sollten, wie insbesondere Couzijn & Rijlaarsdam (20053, 2005b) betonen, auch in
Verfahren mit Peer-Feedback auf die Schreibaufgabe abgestimmt sein. Wahrend die Fragen, ob eine Stelle
im Text nicht klar ist oder ob zusétzliche Informationen hilfreich wéren, fiir die Beurteilung und die Uberar-
beitung eines Anleitungstextes zentral sind, wird die Aufgabe der Peers bspw. bei argumentativen Texten
eine ganz andere sein: Hier kann es - je nach Schreibaufgabe -, sinnvoller sein, dass sie den Standpunkt des
Autors, der Autorin herausarbeiten sowie die wichtigsten Argumente identifizieren (Couzijn & Rijlaarsdam,
20053, S. 234) oder dass sie Uberprifen, ob sowohl Pro- als auch Kontra-Argumente verwendet werden und
ob daraus iberzeugend ein bestimmter Standpunkt abgeleitet wird.

e) Zur Schreibentwicklung: Bislang liegt keine Studie vor, die aufzeigen kénnte, dass bestimmte Verfahren
eher zu Beginn der Schreibentwicklung, andere eher fiir versiertere Schreiber/-innen geeignet waren. Die in
der Meta-Analyse von Graham et al. (2011) versammelten Studien setzen mehrheitlich erst ab Klasse 4 an.
Lediglich zwei Studien wurden in Klasse 2 bzw. 3 zu Feedback durchgefiihrt (im ersteren Fall kein Effekt, im
zweiteren ein mittlerer Effekt). Entsprechend kann nicht ausgeschlossen werden, dass bspw. eine Schreib-
konferenz fiir Klasse 3 zu friih ist, wenn die Verbesserung der Textqualitdt im Vordergrund steht: Méglich-
erweise liegt der Nutzen einer Schreibkonferenz zu Beginn eher darin, dass die Schiiler/-innen Schreiben als
eine soziale Praxis erfahren. Wird die Schreib- bzw. Autorenkonferenz ein fester Bestandteil des Stunden-
plans wie bei LeBmann (2012) und damit auch eine Art soziales Ritual, kann dies durchaus motivationsfor-
dernd sein.

Wenn Jantzen (2012, S. 285) aus einer Fallstudie zu einer 6.-Kl&sslerin als Fazit festhalt, dass es in «Lern(er)-
kontexten [... ] wenig sinnvoll» sei, «Uberarbeitungen unter dem Aspekt zu betrachten, ob sie erfolgreich
waren oder nicht», sondern es sinnvoller sei, sie daraufhin zu untersuchen, welche Intention beim Uberar-
beiten verfolgt wird, so scheint dieser Entwicklungsaspekt mitzuschwingen. Damit die Schdiler/-innen das
Evaluieren und Uberarbeiten nicht als reinen Selbstzweck erleben, ist es jedoch unabdingbar, dass die
Funktion der beiden Tatigkeiten expliziert und auch verfolgt wird — sowohl von der Lehrperson als auch
von den Schiilerinnen —, selbst dann, wenn der Erfolg eher ein langfristiges Ziel sein dirfte.

f) Zur Rolle der Lehrperson: Gemass Becker-Mrotzek & Béttcher (2012, S. 38) kdnnen sich Lehrpersonen bei
der Textlupe weitgehend zuriickhalten. Sie empfehlen lediglich, «vor dem Einsatz der Textlupe in der Grup-
pe an einem Mustertext eine kollektiv erstellte Textlupe durchzufiihren». Auf diese Weise werde fiir alle
Schiiler/-innen das Verfahren deutlich. Dennoch kann nicht davon ausgegangen werden, dass dies bereits
zu qualitativ hochstehenden Riickmeldungen fiihrt, wie folgendes Beispiel in Abbildung 2 illustriert, das in
einer 4. Klasse nach einer ersten kurzen Einfiihrung entstand. Wie das Beispiel zudem verdeutlicht, kann es
sinnvoll sein, wenn sich die Lehrperson in solchen Fallen nicht zurlickzieht, sondern selbst in der Textlupe
eine Rickmeldung formuliert (vgl. die dritte Zeile) und den Schiilerinnen damit auch ein Muster vorgibt.

| Hier fallt mir etwas auf: I
| Hier habe ich noch Fragen:
Hier stért mich etwas: ‘ Meine Tipps und Vorschlage:

‘ Das hat mir gut gefallen:

on Ml oy Guos | (i ‘
I |

|
}Lﬂj /%ﬂf{g,,g/f;{’l &M/d/ﬁW/ |
Peige e f/?wééwé"%@/ |

TR (g o

s Jetee pait der Vore a‘J ich isciidle .,1-:’ sted :j‘«rmﬁu"; £5 wase sfpcuu eind e fesey

(s bt /,;/f‘c? % ‘w; f%z'/‘f ZL/(’;‘:’ ,ﬁ frabes | MH(/ sid, 'Helanie ;o Cine
- : ‘J e 24 \ J“" oer 2in Cello verwas -
Chelle Sie war pichf e4”z%—( Ch

’ e I /J/(_/Z-(lda aine (&Ce Sonclein
) ) Jhir fals Shyeckte SICLI ocercie .-+

s

Abbildung 1: Textlupe aus einer 4. Klasse
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Hoogreveen & van Gelderen (2013) sehen eine Gemeinsamkeit der von ihnen berticksichtigten Studien da-
rin, dass nahezu in allen Féllen Strategien vermittelt werden. Damit ist nicht ein prozessbezogener Strate-
giebegriff gemeint, der Art, dass der Schreibprozess lediglich auf eine bestimmte Art und Weise strukturiert
wird, sondern ein metakognitiver Strategiebegriff, in dem Sinne, dass Strategien bewdhrte Verfahren zur
Lésung dhnlicher (Schreib-)Aufgaben darstellen und der Uberwachung des eigenen Schreibens dienen (vgl.
Alexander, Graham & Harris, 1998). Hoogreveen & van Gelderen beklagen allerdings, dass Strategien
hauptsachlich nur in der Einstiegsphase vermittelt werden:

Almost all studies provide initial general instruction in strategies (and instruction in interaction or genre
knowledge) and in the phase of discussion of the first draft, but relatively few continue to provide such in-
struction in the phases of planning, formulating, and revision. (Hoogreveen & van Gelderen, 2013, S. 494)

MacArthur et al. (1991) verkniipfen das reziproke Feedback-Verfahren mit der Vermittlung einer kognitiven
Uberarbeitungsstrategie. Die Lehrpersonen gehen dabei im Wesentlichen im Sinne der expliziten Strate-
gievermittlung vor (vgl. Graham & Harris, 2005). In Verbindung mit dem reziproken Feedback-Verfahren
sind es folgende Phasen (MacArthur et al., 1991, S. 204):

1. Hintergrund + Diskussion: Die Lehrperson erldutert die Funktion der Strategie, diskutiert mit den Schi-
lern und Schiilerinnen dariiber, wie wichtig es ist, Texte zu Gberarbeiten.

2. Hintergrund + Diskussion: Sie zerlegt die Uberarbeitungsstrategie in Teilschritte und erldutert die Funk-
tion eines jeden Teilschritts.

3. Modellieren: Sie modelliert die Anwendung der Strategie zundchst nicht selbst, sondern spielt den
Schiilerinnen ein Video vor, das zwei Lernende dabei zeigt, wie sie die Strategie anwenden.

4. Memorieren: Die Schiler/-innen memorisieren die Teilschritte.

5. Modellieren: Die Lehrperson fiihrt nun selbst anhand eines speziell dazu aufbereiteten Textes die Teil-
schritte vor und erklart dabei gleichzeitig nochmals die Funktion der Teilschritte. Jeder Teilschritt wird
von den Schiilerinnen anschliessend an ihren eigenen Texten ausgefiihrt.

6. Unterstiitzen + unabhdngiges Uben: Die Schiiler/-innen kdnnen sich das Video nochmals ansehen. Sie
wenden die Strategie im Tandem an und erhalten dabei so lange Unterstiitzung von der Lehrperson,
bis sie im Tandem die Strategie selbststédndig anwenden kénnen.

Da ein wichtiges Ziel auch darin besteht, dass die Schiilerinnen die Strategie ohne Peers anwenden kénnen,
beginnt die Lehrperson nochmals von vorne, indem sie ihnen erklart, dass die Strategie auch allein ange-
wendet werden kann usw.

Wie dieser Ansatz zeigt, diirfte die Instruktion durch die Lehrperson einen entscheidenden Anteil an der
Wirksamkeit des reziproken Feedback-Verfahrens von MacArthur et al. (1991) haben. Zu unterscheiden ist
damit im Sinne von Alexander et al. (1998) zwischen Peer-Feedback als Lernstrategie und expliziter Strate-
gievermittlung als Instruktionsstrategie. Im Hinblick auf die Instruktionsstrategie gilt, dass sich die Lehrper-
son nicht zurtickhalt, sondern sie spielt vor allem zu Beginn eine sehr aktive Rolle, die mit zunehmender
Kénnerschaft der Schiiler/-innen abnimmt. Nicht zuletzt erhalt das Modellieren beim reziproken Verfahren
ein hohes Gewicht, als es zu mehreren Zeitpunkten ins Spiel kommt: um vorzufiihren, wie zwei Peers vor-
gehen, und um zu zeigen, wie die Schiler/-innen das Verfahren auch allein anwenden kénnen.

Im Gegensatz dazu vermutet Jantzen (2012, S. 295), dass bei Schiilerinnen «mit einem mittleren Schreibal-
ter» die explizite Vermittlung des Uberarbeitens unnétig ist. Stattdessen seien ihnen «vielfiltige Erfahrun-
gen mit dem Uberarbeiten» zu erméglichen, ohne dass die Unterrichtsimpulse dabei zu sehr vorstrukturiert
seien. Dahinter verbirgt sich méglicherweise die Ansicht, dass Schreiben durch Schreiben gelernt wird -
eine Ansicht, die Abraham & Baurmann (2010, S. 4) im Hinblick auf férderndes Beurteilen als Allgemeinplatz
bezeichnen. Feedback ohne Instruktion erweist sich jedoch auch bei Studierenden, die Englisch als Fremd-
sprache erwerben - also bei Personen héheren Schreibalters —, als wenig effektiv, da sie unter solchen Be-
dingungen lediglich Oberflichenmerkmale fokussieren (Van Steendam et al., 2010).

3 Selbstevaluation

Wird den Schiilern und Schiilerinnen vermittelt, wie sie ihre eigenen Texte evaluieren kénnen, wirkt sich
dies durchschnittlich mit einer mittleren Effektstérke von d=.46 positiv auf die Textqualitat aus (Graham et
al., 2011). Hillocks (1984) fasst in seiner Meta-Analyse sieben Studien zusammenfasst, in denen Schiiler/-
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innen in die Verwendung eines Rasters involviert waren. Wie Hillocks (1984) betont, wurden nur Studien
beriicksichtigt, in denen die Schiiler/-innen Kriterien angewendet und auf dieser Basis einen Text tiberarbei-
tet haben. Er berichtet eine durchschnittliche Effektstdrke von d=.36.

Wie Graham et al. (2011) betonen, habe die Selbstevaluation einen konstant positiven Einfluss auf die Text-
qualitdt, allerdings kénnen sie fiir drei Studien lediglich einen geringen oder auch keinen Effekt, fir zwei
Studien einen mittleren und fiir weitere zwei einen hohen Effekt anfiihren. Dies wirft bei ndherer Betrach-
tung doch Fragen auf. Im folgenden Abschnitt werden zwei Ansatze diskutiert, in denen die Schiilerinnen in
die Arbeit mit Kriterienrastern eingefiihrt wurden, um ihre eigenen Texte zu beurteilen. Anschliessend in
Kap. 3.2 wird kurz auf Selbstbeurteilung im Rahmen von Verfahren zum selbstregulierten Schreiben einge-
gangen.

3.1 Mit Kriterienrastern eigene Texte beurteilen

Wéhrend Andrade, Du & Wang (2008) 3.- und 4.-Kl&sslerInnen einen Raster vorlegten und einen positiven
Effekt auf die Schreibleistung berichten kénnen (d=.87), entwickelten Lehrpersonen in der Studie von Ross,
Rolheiser & Hogaboam-Gray (1999) gemeinsam mit ihren Schiilern und Schilerinnen der Klassen 4-6 ein
Kriterienraster, was nur einen geringen positiven Effekt auf die Schreibleistung zeigte (d=.18). Vergleicht
man die beiden Ansdtze genauer, féllt auf, dass in der ersten Studie textsorten- sowie aufgabenspezifische
Kriterienraster eingesetzt wurden, die zudem zu jeder Auspragung eine Kurzbeschreibung enthalten. Dem
gegenlber flihren Ross et al. (1999) lediglich aus, dass ein Raster zu narrativen Texten entwickelt wurde
und viele Lehrpersonen berichteten, die einzelnen Kriterien fiir Schiilerinnen verstandlich erldutert und
beschrieben zu haben: Ob auch die Ausprégungen genauer gefasst wurden, wird nicht erwéhnt. Ahnlich
gilt, dass in der ersten Studie in allen Klassen systematisch mit Ankertexten gearbeitet wurden, wahrend es
dazu in der zweiten Studie heisst, dass viele Lehrpersonen davon berichtet hatten. Nicht zuletzt fillt auf,
dass die Schilerinnen in der Studie von Andrade et al. (2008) angehalten wurden, nicht nur im Raster anzu-
kreuzen, welches Kriterium in welcher Auspragung auf ihren Text zutrifft, sondern sie sollten dies in ihrem
Text auch markieren: Wenn ein Kriterium nicht erreicht wurde, sollten sie zur entsprechenden Stelle in ih-
rem Text eine Notiz mit Uberarbeitungshinweisen anfertigen.

Graham et al. (2011) bezeichnen das Verfahren in Andrade et al. (2008) als «minimale Instruktion» zur An-
wendung eines Rasters, wahrend sie zu Ross et al. (1999) festhalten, dass die Schiiler/-innen instruiert wer-
den, wie ein Raster zur Selbstbeurteilung zu verwenden ist. Die Beschreibung des Verfahrens durch
Andrade et al. (2008) erweckt jedoch den Eindruck, dass es wesentlich starker in den Schreibprozess ein-
gebunden ist als jenes von Ross et al. (1999), zumal das Raster in den Uberarbeitungsprozess integriert ist.

Selbstevaluation geht also keineswegs mit einem einheitlichen Verfahren einher und ist auch keine «robus-
te» Praxis, wie Brown & Harris (2014) hervorheben. Sie fiihren drei kritische Punkte an, die zu ganz unter-
schiedlichen Ergebnissen fiihren kénnen:

1. Es kann nur mit Rickgriff auf andere Einschatzungen - vor allem durch die Lehrperson oder (iber stan-
dardisierte Tests — bestimmt werden, inwiefern eine schiilerseitige Selbstevaluation realistisch ist. Die
Zusammenhadnge zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung sind im Allgemeinen eher moderat. Das
heisst, es ist zum einen damit zu rechnen, dass Schiiler/-innen sich sowohl (iber- als auch unterschéatzen,
zum anderen dirften die durch die Lehrpersonen vorgenommenen Einschatzungen auch nicht immer
zutreffend sein.

2. Die Art und Weise, wie Selbstevaluation angeleitet oder im Klassenraum durchgefiihrt wird, kann die
Validitdt beeintrdchtigen. Insbesondere Selbstevaluationen, die im Klassenverband durchgefiihrt wer-
den, kdnnen dazu fiihren, dass Schiiler/-innen ganz bewusst ihr Gesicht wahren wollen und sich dann
entsprechend zu hoch einschatzen.

3. Dariiber hinaus gebe es keine Evidenz dafiir, wie Selbstevaluation allgemein gesehen koharent durch-
zufiihren sei. Gleiches treffe im Hinblick auf eine systematische und theoretisch begriindete Abfolge
von Aktivitaten oder Praktiken zu.

Gerade Punkt 3) verdeutlicht, wie die beiden zuvor erwdhnten Studien nahelegen, dass der Einbettung in
den Textproduktionsprozess, der «Verzahnung» mit dem Entwurf bzw. zu liberarbeitenden Text eine wich-
tige Rolle zukommen ddirfte.
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3.2 Selbstbeurteilung im Schreibprozess

Wird Selbstevaluation in den Schreibprozess integriert, wird sie in diesem Sinne als Bestandteil des selbst-
regulierten Lernens bzw. Schreibens aufgefasst und vermittelt, stellt dies nach Brown & Harris (2014, S.
24f.) einen guten Grund dar, an der Selbstevaluation festzuhalten. In solchen Féllen erfolgt die Vermittlung
selbstevaluativer Fahigkeiten auch systematisch, theoriebasiert und - bezogen auf die Domane Schreiben -
auch integriert in den Schreibprozess: So richtet sich das zyklische Trainingsmodell des selbstregulierten
Schreibens von Zimmerman (1998) danach aus, wie kompetente Schreiber/-innen vorgehen. Wie Abbildung
2 verdeutlicht, spielt dabei das Beobachten und Beurteilen bzw. Bewerten des eigenen Vorgehens eine
zentrale Rolle.

Entsprechend ist die Selbstevaluation

fester Bestandteil in Programmen zur 4>[ ggl'tt)’:tts:;";a”;]’t‘gnz Ji

Forderung selbstregulierten Schrei-

bens, so insbesondere im Programm v

SRSD (= self regulated strategy deve- Bewertung des Ziele setzen &
Iopment) nach Graham & Harris [ Strategieeinsatzes J [ Strategien planen J

(2005), auf dem auch Glaser, Kessler

& Brunstein (2009) ihr Strategiepro-

_ . Strategieeinsatz
gramm SAT (= selbstregulatorisches 4[ und -tiberwachung J<7
Aufsatztraining) aufbauen. Zwar

spielt in solchen Programmen auch
die textproduktbezogene Selbsteva-
luation eine wichtige Rolle, insbeson-
dere jedoch der schreibprozessbezogenen Selbstevaluation wird ein hoher Stellenwert eingeraumt, zumal
der Strategieeinsatz laufend liberwacht und bewertet wird.

Abbildung 2: Zyklisches Trainingsmodell im Rahmen selbstregulierten Ler-
nens von Zimmerman (1998) nach Glaser, Kessler & Palm (2011)

Generell zeigt sich, dass Selbstevaluation einen lernférderlichen Einfluss hat, wenn Selbstevaluation explizit
vermittelt wird (Ross, 2006, S. 7), das heisst, die zunachst nicht beobachtbaren kognitiven Aktivitdten beim
Schreiben verbalisiert und so der Beobachtung zugénglich gemacht werden (vgl. dazu insbesondere Gra-
ham & Harris, 2005). Explizite Vermittlung und Selbstregulation gehen insbesondere in SRSD oder SAT eine
enge Verbindung ein.’

4 Feedback durch Erwachsene

Die Meta-Analyse von Graham et al. (2012) weist fiir Feedback durch Erwachsene (in erster Linie Lehrperso-
nen) eine deutlich bessere Wirksamkeit aus (d=.80) als fiir Studien, die Peer-Feedback sowie Selbstevalua-
tion untersuchten (d=.37). Dagegen fassen Graham et al. (2011) Studien zu Feedback durch Peers und durch
Erwachsene zusammen und analysieren dies nicht weiter.® Sie erwéhnen lediglich, dass ihre Meta-Analyse
keine Aussage liber die gangigste Form von Feedback — schriftliche Kommentare von Lehrpersonen - er-
laube. Sie weisen jedoch auf eine unver&ffentlichte Dissertation hin, die fiir schriftliche Lehrerkommentare
eine Effektstdrke von d=.29 ergab. In der Meta-Analyse von Graham & Perin (2007b), die unter Feedback
nur fiinf Studien aufflihrt, ist die Bandbreite der Effekte zu gross, um begriindete Schlussfolgerungen zie-
hen zu kénnen. Es fallt aber auf, dass unter diesen flinf Studien zwei zu schriftlichen Kommentaren von
Lehrpersonen sind, die sich negativ auf die Schreibleistungen der Schiiler/-innen auswirkten. Auch hier han-
delt es sich um unveréffentlichte Dissertationen.

Rijlaarsdam et al. (2008), der die Meta-Analysen von Hillocks (1984) und Graham & Perin (2007b) genauer
sichtete, arbeitet auf dieser Grundlage Tendenzen heraus, die im Gegensatz zu Graham et al. (2012) Peer-
Feedback dem Feedback durch Lehrpersonen als tiberlegen zeigen (vgl. dazu Tabelle 2 auf der folgenden
Seite). Wie diese Aufstellung zudem nahelegt, stellt die Qualitdt der verwendeten Kriterien einen wichtigen
Faktor dar.

7 Programme, die explizite Vermittlung mit Selbstregulation verkniipfen, zeigen - bezogen auf die Schreibleistung - fiir die
Klassen 2-6 eine durchschnittlich hohe Effektstarke von d=1.17 und fiir die Klassen 4-12 eine Effektstarke von d=1.14 (Graham,
McKeown, Kiuhara & Harris, 2012; Graham & Perin, 2007a).

8 Reziprokes Peer-Feedback wie auch Schreibkonferenzen werden dagegen separat ausgewiesen.
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Leser eines eigenen Entwurfs beobachten plus schriftlicher Kommentar der Leser
Leser eines eigenen Entwurfs beobachten (ohne schriftl. Kommentar)
Peer-Feedback als instruktionales Element in kooperativen Schreibumgebungen
Feedback mit klaren Kriterien durch Lehrperson und Peers

Feedback ohne klare Kriterien durch Lehrperson und Peers

Uberarbeitungsphase nach Textproduktion hinzugefiigt, ohne Instruktion
Feedback ohne klare Kriterien durch die Lehrperson

Tabelle 2: Effekte unterschiedlicher Feedback-Verfahren, zusammengestellt nach Rijlaarsdam et al. (2008)

Im Folgenden wird neben den herkémmlichen Lehrerkommentaren (Kap. 4.1) das Beurteilen mithilfe von
Kriterien genauer diskutiert (Kap. 4.2). Sowohl Lehrerkommentare als auch das Beurteilen mit Kriterien
fokussieren in der Regel Textprodukte. In den zu Beginn des Kapitels genannten Meta-Analysen stechen
zwei Studien heraus, die prozessbezogenes Feedback durch Lehrpersonen untersuchten. Eine davon wird
in Kapitel 4.3 genauer erldutert. Anschliessend wird auf zwei Arbeiten eingegangen, die auf der Basis von
Selbstauskiinften der Lehrpersonen Einblicke in die Beurteilungspraxis gewdhren (Kap. 4.4). Noch wenig
beleuchtet ist Feedback durch Eltern, was in Kapitel 4.5 nur kurz ausgefiihrt wird.

4.1 Lehrerkommentare

Verschiedene Feldstudien zu schriftlichen Kommentaren durch Lehrpersonen haben mehrere Problemstel-
len identifiziert (Cho & MacArthur, 2010): Lehrer-Kommentare erweisen sich haufig als nicht textspezifisch
und sind nicht im konkreten Schiilertext verankert. Des Weiteren werden sie haufig von den Schiilerinnen
missverstanden, da die Kommentare zu allgemein, zu ambig und manchmal auch widerspriichlich sind. Zu
erwdhnen ist in diesem Zusammenhang insbesondere die Arbeit von Ivo (1982), der Lehrpersonen und
Schiiler/-innen zu Aufsatzkorrekturen befragte und mit seinen Ergebnissen bereits damals den Nutzen von
Aufsatzkorrekturen, insbesondere auch schriftlichen Lehrerkommentaren, die stark normorientiert sind,
hinterfragte.’ Ivo (1982) setzte dem einen verstehenden Ansatz - die sogenannt mieutische Korrektur —
gegenlber, bei dem die Lehrperson mit dem Schiilertext in einen Dialog treten soll (zu den Leitlinien dieses
Ansatzes vgl. Becker-Mrotzek & Béttcher, 2012, S. 135).

Schriftliche Kommentare von Lehrpersonen erganzen die Randkorrekturen in Schiilertexten und stellen -
so Jost, Lehnen, Rezat & Schindler (2011, S. 263) — «eine zusammenfassende Beurteilung der Schiilerleis-
tung dar». Anders als die bisher vorgestellten Verfahren kommen Lehrerkommentare damit erst nach Ab-
schluss der Textproduktion zum Einsatz. lhre Analyse schriftlicher Kommentare von Primarlehrpersonen
zeigt, dass die Kommentare in der Regel drei Elemente aufweisen (Jost et al., 2011, S. 263):

1. Einleitung, in der der Schiiler, die Schiilerin angesprochen und die Arbeit zundchst positiv gewlrdigt
wird

2. Hauptteil, in dem anhand bestimmter Kriterien die Schreibleistung beurteilt wird

3. Abschluss, der eine Aufmunterung, eine bestitigende Ausserung u.A. enthalten kann

In ihrer Studie gehen Jost et al. (2011) nicht der Frage nach, inwiefern sich Lehrerkommentare wirksam auf
die Schreibleistungen auswirken wiirden, auch nicht, welche Aspekte von Lehrpersonen in den Kommenta-
ren fokussiert werden oder wie zutreffend solche Kommentare in ihrem Hauptteil formuliert sind. Vielmehr
weisen sie auf der Basis ihres Korpus an Lehrerkommentaren darauf hin, dass das Verfassen schriftlicher
Rickmeldungen an die Schiiler/-innen seitens Lehrperson nicht vorausgesetzt werden kann, sondern dass
dies ein Bestandteil der Ausbildung sein mdisste. Sie schlagen ein mehrstufiges Modul vor, das u.a. in den
Aufbau von Kommentaren sowie in die Arbeit mit Kriterienrastern einfiihrt.

° Beispiele zu ambigen, stark normorientierten und teilweise auch sehr direktiven schriftlichen Kommentaren einer Lehrper-
son finden sich noch in Graf (2007).

Afra Sturm 12



Parr & Timperley (2010) integrierten diese Inhalte nicht in die Ausbildung, sondern fiihrten eine einjahrige
schulinterne Weiterbildung fiir Lehrpersonen zum schriftlichen Kommentieren von Schiilertexten durch.
Sie kénnen einen mittleren Zusammenhang zwischen der Qualitdt des Kommentars und den Schreibleis-
tungen der Schiilerinnen nachweisen (r=.685, p<.01). Des Weiteren zeigen ihre Ergebnisse, dass Lehrperso-
nen nach dieser Weiterbildung rhetorische wie auch inhaltliche Aspekte deutlich starker fokussierten, wah-
rend sie gleichzeitig weniger auf sprachformale Aspekte eingingen.

4.2 Kriterienraster zur Beurteilung von Textprodukten

Entgegen der Erwartung liegen vergleichsweise wenige Studien zum lehrerseitigen Beurteilen mit Kriterien
vor. Das diirfte hauptsdchlich daran liegen, dass die erwdhnten Meta-Analysen formatives Beurteilen ins
Zentrum stellen, das lehrerseitige Beurteilen mithilfe von Kriterien jedoch haufiger summativ angelegt ist.

Zwei Studien aus der Meta-Analyse von Graham et al. (2012) nehmen das lehrerseitige Beurteilen anhand
eines Kriterienrasters in den Blick, konnen jedoch keine positiven Effekte nachweisen: Sie untersuchten die
Wirksamkeit des in den USA weit verbreiteten Kriterienrasters «6+1», wie es von Lehrpersonen eingesetzt
(Collopy, 2008) sowie von Schiilerinnen zur Selbstbeurteilung verwendet wird (Paquette, 2008). Das Raster
besteht aus den sechs Kriterien Ideen, Organisation, Stil (im Original «voice»; passend zu Thema, Adressat-
Innen u.a.), Wortwabhl, Satzflissigkeit (Rhythmus u.a.) und Konventionen (Rechtschreibung und Gramma-
tik), die im Verlauf der letzten Jahre um das Kriterium Prasentation ergénzt wurden. In beiden Studien
schnitten die Experimentalgruppen gegeniiber der Kontrollgruppe nicht besser ab (d=-.02 und d=-.01). Das
kann, wie Collopy (2008) betont, daran liegen, dass die Lehrpersonen dieser Studie ganz unterschiedliche
Schreibanldsse durchfiihrten, die vermutlich auch verschiedene Genres oder Textmuster bedienten, und
dass sie auch verschiedene instruktionale Ansdtze verwendeten.

Ein weiterer Grund kénnte auch darin gesehen werden, dass Kriterienraster dieser Art zu unspezifisch sind,
da sie weder genre- bzw. textsortenspezifisch sind noch auf die jeweilige Aufgabe Bezug nehmen.” Nicht
zuletzt werden zu den einzelnen Kriterien keine genaueren Beschreibungen angefiihrt, sodass davon aus-
zugehen ist, dass die Lehrpersonen selbst entscheiden missen, welche Schreibleistungen sie von den Schi-
lerInnen ihrer Stufe erwarten kénnen. In der in Kapitel 3.1 erwahnten Studie von Andrade et al. (2008) -
dort wurde ebenfalls das Raster «6+1» eingesetzt - trifft dies gerade nicht zu, war es doch textsorten- und
aufgabenspezifisch formuliert und enthielt Kurzbeschreibungen zu jeder Auspragung.

Auch wenn das Kriterienraster «6+1» selbst nicht die erwarteten Ergebnisse zeigte, so wiirden sich die
Lehrpersonen mit diesem Raster doch sicherer fiihlen, eine gemeinsame Sprache fiir Textqualitdten entwi-
ckeln und nicht zuletzt - so Collopy (2008) — den Schwerpunkt nicht nur auf sprachformale Aspekte legen.
Gerade bei vagen und damit letztlich unklaren Kriterienrastern ist dies aber zu bezweifeln. Eine zuverldssige
Beurteilung - sei sie formativ oder summativ — setzt letztlich klare Kriterien voraus: Wird ein Text ein zwei-
tes Mal auf der Basis derselben Kriterien beurteilt und stimmen die beiden Beurteilungen (iberein, kann von
einer validen Beurteilung ausgegangen werden. Graham et al. (2011) versammeln einige Studien, die die
Zuverlassigkeit von Kriterienrastern untersuchten, und zwar holistische wie auch analytische sowie ange-
wendet bei typischen Klassenarbeiten, die der Benotung dienen, wie auch angewendet bei standardisierten
Testaufgaben und Portfolios. Ihr Befund ist erniichternd, als deutlich weniger als die Halfte der Studien
zufriedenstellende Ergebnisse erzielten. Sollen Lehrpersonen jedoch auf Basis ihrer Beurteilungen den wei-
teren Lernweg der Schiiler/-innen planen, brauchen sie zuverldssige Instrumente:

The findings from the studies reviewed in this report make it clear that care must be given to establish the
reliability of more subjective writing measures, such as holistic and analytic writing scales, if teachers are to
use these measures in the classroom. Otherwise, scores from these measures will be too elastic for teachers
to make sound decisions about students’ writing or their progress as writers. (Graham et al., 2011, S. 24)

Einige Kriterienraster, die im Umlauf sind, dirften im Sinne von Graham et al. (2011) zu «elastisch» sein:
Zwar sind sie oft textsortenspezifisch, nehmen aber keinen Bezug auf die konkrete Schreibaufgabe oder
enthalten keine genaueren Beschreibungen zu den einzelnen Kriterien, die auch stufenaddquat waren. Wie
der folgende Ausschnitt aus einem Raster, das eine Lehrperson selbst erstellt hat, zudem illustriert, sind die

'® Der Kriterienraster «6+1» wurde von Lehrpersonen entwickelt, um textsorteniibergreifend Merkmale guter Texte erfassen
zu kénnen (Paquette, 2008).
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einzelnen Kriterien nicht immer zielfiihrend ausgewahlt, als hier im ersten Kriterium zu Inhalt bspw. Erzahl-
struktur und Kohdrenz zusammengefasst werden.

e]a) (£6) (06) OO )
o YOO

s ' 3 4

[ Inhalt

Erkennt man einen roten Faden
durch meine Geschichte (Anfang, s‘
Mittelteil, Schluss)?

Ist mein Text spannend, fesselnd zu
lesen, packt er den Leser?

Ist der Ubergang vom
vorgegebenen Text zu meinem
gelungen und stilistisch korrekt?

Beginnen meine Satze
abwechslungsreich (nicht immer mit | ‘ ‘
,und dann...“)? | \ |

|

Abbildung 3: Ausschnitt aus einem Kriterienraster zur Beurteilung und Benotung von Fortsetzungsgeschichte, 4. Klasse

Im deutschsprachigen Raum weit verbreitet ist das Ziircher Textanalyseraster von Nussbaumer & Sieber
(1995), das urspriinglich zur Analyse gymnasialer Aufsatze entwickelt wurde und zundchst textsortenunab-
hdngig angelegt ist. So dient es z.B. Bottcher & Becker-Mrotzek (2003) oder Becker-Mrotzek & B&ttcher
(2012) als Grundlage fiir ihren vereinfachten Basiskatalog, den sie zuséatzlich in mehreren textsortenspezifi-
schen Varianten anbieten (komplexe Geschichte, Bericht usw.). Zwar enthalten diese Varianten eine ge-
nauere Beschreibung der einzelnen Kriterien, aber keine Beschreibungen zu den Auspragungen. Gerade
Beschreibungen der Ausprdagungen kénnen aber fiir Lehrpersonen eine wichtige Orientierungshilfe bieten,
wie das folgende formative Beurteilungsraster fiir Klasse 4 zeigt. So heisst es unter dem Kriterium «Erzdhl-
muster», dass es in 5.-Klass-Texten erreicht ist, wenn meist einheitlich erzahlt wird: Damit wird der Schreib-
entwicklung insofern Rechnung getragen, als Schiilerinnen erst erkennen miissen, dass Perspektive ein
Gestaltungsmittel ist (Reuschling, 1996).

Kompetenzbereich noch nicht erreicht erreicht lbertroffen

Erzéhlstruktur

Gliederung O Der Erzahlverlauf der Ge- o Der Erzahlverlauf der o Der Erzéhlverlauf der Geschich-

schichte fiihrt ohne eigentli-

chen Erzéhlanlass zu einem
Ereignis oder enthalt kein
eigentliches Ereignis.

Erzahlmuster

o]

Das Erzéhlen bricht oft ab,
haufige Perspektivenbriiche
pragen das Erzéhlen. Es ist
unklar, wer erzahlt.

[}

Geschichte ist klar gegliedert
in Erzahlanlass, Ereignis(se)
und Erzéhlabschluss.

Es wird in einer meist
einheitlichen Form erzahlt.
Es ist meist klar, wer erzahlt.

te ist leserbezogen gegliedert:
Erzéhlanlass mit Orientierung
fiir Lesende, Ereignis(se) mit
Komplikation und Auflésung,
leserbezogener Abschluss.

O Eine durchwegs einheitliche
Erzéhlform pragt das Erzéh-
len. Es ist immer klar, wer
erzahlt.

Abbildung 4: Ausschnitt aus dem formativen Beurteilungsraster «Geschichte schreiben», Quelle: Die Sprachstarken, Bd. 5

Formatives Beurteilen, das der Planung des weiteren Lernweges dient, muss moglichst zutreffend sein und
die richtigen Schwerpunkte setzen. Graham et al. (2011, S. 19-25) geben verschiedene Durchfiihrungshin-
weise zum formativen Beurteilen, die sich aus ihrer Meta-Analyse ableiten lassen und die von Lehrpersonen
zu beachten wadren. Vier Hinweise seien hier kurz erwahnt:

1. Weiss man, wer den zu beurteilenden Text schrieb, kann dies die Beurteilung beeinflussen. Entspre-
chend raten Graham et al. (2011) den Lehrpersonen, die Identitdt der Autorinnen zu «verschleiern».

2. Die Reihenfolge der zu beurteilenden Texte kann einen Einfluss haben, als bspw. ein Text schlechter
beurteilt wird, wenn ihm ein sehr gelungener Text vorausgeht. Die Reihenfolge der Texte sollte deshalb
variiert und zuféllig erfolgen.

3. Eineinziger Text liefert nur eine unzureichende Basis fiir eine begriindete Beurteilung. Einerseits kann
Schreiben mit ganz unterschiedlichen Zielen einhergehen, andererseits setzen die unterschiedlichen
Schreibaufgaben — durch ihre unterschiedlichen Situierungen, die verschiedenen Textmuster, die ver-
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fasst werden sollen usw. — ebenfalls ganz unterschiedliches Wissen und Kénnen voraus. Lehrpersonen
sollten ihren Beurteilungen deshalb mehrere, auch sehr unterschiedliche Texte zugrundelegen.

4. Schlecht lesbare Texte kénnen dazu fiihren, dass Lehrpersonen die in den Texten enthaltenen Ideen
oder Gedanken weniger gut wahrnehmen. Das Beste wdre deshalb, schlecht lesbare Texte abzutippen:
Einerseits diirfte dies fiir viele Lehrpersonen ob des damit verbundenen Aufwands nicht praktikabel
sein, andererseits miissten schlecht lesbare Texte mit vielen Fehlern auch sprachformal bereinigt wer-
den, da sonst die sprachformalen Fehler noch stérker in den Vordergrund treten und damit die Beurtei-
lung ebenfalls negativ beeinflussen. Ob es angesichts des hohen Aufwands ausreicht, wenn sich Lehr-
personen moglicher Effekte bewusst sind, bezweifeln Graham et al. (2011, S. 21) allerdings.

Schreibdidaktikerlnnen wie auch Lehrmittel-Autorinnen sind - dies als Zwischenfazit — damit auch heraus-
gefordert, zu iberlegen, wie Lehrpersonen besser unterstiitzt werden kénnen. So ware es zum Beispiel
wiinschenswert, wenn den Lehrpersonen zusatzlich zu Kriterienrastern mit genauen Beschreibungen der
Auspragungen moglichst auch verschiedene Ankertexte angeboten wiirden, die den Lehrpersonen modell-
haft aufzeigen, wie das Raster anzuwenden ist, was aus der Beurteilung herausgelesen werden kann und
was auch nicht und die des Weiteren die Schreibentwicklung verdeutlichen.

4.3 Prozessbezogenes Feedback

Neben der einen Studie zu schriftlichen Kommentaren durch die Lehrperson fiihren Graham et al. (2011)
zwei Studien auf, in denen Lehrpersonen den Schiilerinnen eine Schreibstrategie vermitteln und ihnen so-
wohl ein produkt- als auch ein prozessbezogenes Feedback geben. Beide kdnnen mittlere bis hohe Effekt-
stdrken nachweisen (d=.68-1.41). Die Arbeit von Schunk & Swartz (1993) sei hier genauer dargestellt:

Sie vermittelten SchiilerInnen einer 5. sowie einer 4. Klasse in zwei separaten Teilstudien je eine Strategie
zum Verfassen von Absdtzen. Dabei bildeten sie vier Experimentalgruppen:

1. Den Schiilerlnnen wurde zusétzlich zur Schreibstrategie ein Prozessziel vermittelt («Denke, wahrend
du schreibst, daran, was du tust. Du lernst, wie du die Teilschritte der Strategie anwenden kannst, um
einen beschreibenden Absatz zu verfassen»).

1. Diese Gruppe erhielt zusdtzlich zu den Prozesszielen ein Feedback zu Fortschritten bei der Anwendung
der Strategie, zum Beispiel «Du machst das gut, denn du folgst den Teilschritten der Strategie in der
richtigen Reihenfolge», allerdings nur, wenn tatsdchlich Fortschritte festzustellen waren.

2. Indieser Gruppe wurde der Schwerpunkt auf ein produktbezogenes Ziel gelegt, indem die Schiiler/-
innen beim Schreiben daran denken sollten, was sie tun, insbesondere dass sie versuchen, einen be-
schreibenden Absatz zu verfassen.

3. Die Schiiler/-innen wurden lediglich ermahnt, die Aufgabe so gut wie moglich zu 16sen.

Gruppe 2 libertraf zwar alle anderen Gruppen, da sie sowohl in Bezug auf Schreibleistung, Selbstwirksam-
keitserwartung sowie Anwenden der Strategie den gréssten Zuwachs zeigte. Im Vergleich zu Gruppe 1 sind
die Unterschiede jedoch nicht signifikant. Ist die Instruktion mit einem prozessbezogenen Ziel verkniipft, ist
mit prozessbezogenem Feedback durch die Lehrperson demnach kein (grosser) Mehrwert verbunden. Ob
dieser Befund tatsachlich darauf zuriickzufiihren ist, dass die in der Studie verwendete Schreibaufgabe
recht einfach war und die Schiiler/-innen sich deshalb auch selbst ohne Hilfe der Lehrperson gut einschat-
zen konnten - so Schunk & Swartz (1993) —, ist zwar nicht auszuschliessen, wirft aber auch Fragen auf, zu-
mal dann fiir alle Gruppen ebenfalls kein grosser Fortschritt zu erwarten ware.

Allgemein scheinen Ansétze, die das Beobachten von Schreibprozessen fokussieren, eher eine Ausnahme
darzustellen. Wilkens (2012), die in erster Linie Schiilertexte mit der «Text-Hand» von LeBmann (2012) ana-
lysiert, argumentiert erganzend zur Textanalyse fiir die Erstellung eines Schreibprofils, das sie als Schreib-
prozessanalyse bezeichnet. Diese Schreibprozessanalyse griindet sie auf den Kriterien Schreibmotivation,
individuelle Bedeutsamkeit, Textintegration sowie Intention bzw. Sprachfunktion, basierend auf Béttcher
& Becker-Mrotzek (2003). Mit diesen Kriterien gerat der Schreibprozess jedoch nur sehr bedingt in den
Blick: Eine Analyse des Schreibprozesses miisste auf genaueren Beobachtungen zu den Aktivitdten und
deren Verlauf im Textproduktionsprozess basieren, zumal die Prozesse Planen, Formulieren und Uberarbei-
ten grobe Vereinfachungen darstellen. In welche kognitiven Aktivitaten sich Planen, Formulieren und Uber-
arbeiten auffachern lassen, zeigen etwa Breetvelt, van den Bergh & Rijlaarsdam (1994). Sie kénnen insbe-
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sondere auch aufzeigen, dass sich nicht jede Aktivitat in allen Phasen des Schreibprozesses giinstig auf das
Textprodukt auswirkt: Wird etwa bereits zu Beginn der Textproduktion sowie (iber den gesamten Verlauf
des Textproduktionsprozesses revidiert, schldgt sich dies negativ auf die Textqualitdt nieder. Gerade aus
einer Férderperspektive wdren solche Beobachtungen jedoch zentral.

4.4 Selbstauskiinfte von Lehrpersonen

Die Verwendung von Kriterienrastern zur Beurteilung von Texten dirfte fiir viele, wenn nicht die meisten
Lehrpersonen eine Selbstverstandlichkeit sein: So geben Gber 80% der von Kiuhara, Graham & Hawken
(2009) befragten Oberstufen-Lehrpersonen an, dass sie das Schreiben der Schiiler/-innen mithilfe eines
Rasters oder einer holistischen Skala beurteilen. Da in dieser Studie die Frequenz nicht erfragt wurde, ist
nicht auszuschliessen, dass die Lehrpersonen dies sehr unregelmassig tun. Gilbert & Graham (2010) dage-
gen erfragten bei Grundschullehrpersonen zwar die Frequenz, nicht aber, ob sie Raster einsetzen, sondern
ob sie die Schiiler/-innen sich selbst beurteilen lassen. Etwa drei Viertel der Lehrpersonen geben an, dass sie
dies mindestens monatlich tun wiirden," ein Fiinftel beurteilt mehrmals pro Jahr, und ca. 6% geben an, dass
sie dies nie tun wirden.

In stufenbezogenen Gruppeninterviews mit Lehrpersonen von QuiMms-Schulen - es handelt sich dabei um
Schulen mit iberdurchschnittlich vielen Kindern aus sozial benachteiligten und fremdsprachigen Familien -
gaben die befragten Lehrpersonen eine grosse Bandbreite an kriterienbasierten Instrumenten an, die sie
zur Beurteilung von Texten einsetzen (Sturm, Schneider & Philipp, 2013, S. 22)."” Zum einen werden Be-
obachtungsbdgen und Raster verschiedener Lehrmittel eingesetzt, zum anderen arbeiten Lehrpersonen
auch mit eigenen Rastern. In letzterem Fall wird gern betont, dass die Beurteilungskriterien an den konkre-
ten Schreibauftrag anzupassen sind.

Das Beurteilen wird in den Gruppeninterviews von mehreren Lehrpersonen als problematisch hervorgeho-
ben: Zum einen wird bezweifelt, ob sich der hohe Aufwand auszahlt, gerade mit Blick darauf, dass die durch
die Lehrperson vorgenommenen Korrekturen von den Schiilerinnen nicht umgesetzt wiirden. Zum anderen
zeigt sich in den Interviews auch ein Unbehagen etwa hinsichtlich der Aussagekraft der eingesetzten Beur-
teilungsformen oder auch der Akzeptanz im Team.

Auffallig ist, dass die befragten Lehrpersonen in der Regel die Beurteilung selbst durchfiihren: Das diirfte
mit der Anlage der von ihnen eingesetzten Schreibauftragen zu tun haben, die ihren Aussagen zufolge
eingliedrig angelegt sind, indem sie direkt zu einem Textprodukt fiihren sollen, das beurteilt werden kann.
Begriindet wird dies nicht zuletzt damit, dass die Schiilerinnen nur schwer zum (mehrfachen) Uberarbeiten
zu motivieren seien. Von Schreibauftragen oder -arrangements, die den Schreibprozess in den Vordergrund
stellen, wird kaum berichtet. Lediglich in der Unterstufe wird Schreibkonferenz als gern genutztes Peer-
Feedback-Verfahren erwdahnt. Selbstevaluation dagegen scheint selten bis nie Verwendung zu finden.

Zu einem dhnlichen Befund gelangen Kiuhara et al. (2009), die die Haufigkeit von 22 vorgegebenen
Schreibaktivitdten im Schreibunterricht erfragten. Die Antwortoptionen umfassten kurze Aktivitaten wie
das Ausfiillen von Arbeitsblattern bis hin zu komplexeren und langeren Aktivitaten wie das Verfassen ar-
gumentativer oder erzahlender Texte. Die befragten Lehrpersonen setzen demnéch haufig, das heisst min-
destens einmal pro Woche, vor allem kurze Schreibaktivitdten ein. Komplexere Aufgaben, die auch Uberar-
beitungsphasen enthalten kénnten, werden dagegen lediglich 1-2 Mal pro Jahr umgesetzt.

4.5 Feedback durch die Eltern

Im Rahmen einer grésseren Studie befragte Neumann (2012) Schiilerinnen der Klassen 5-10 u.a. auch zum
Feedbackverhalten durch die Eltern. Die Befragung ergab, dass sie mit ihren Eltern hauptsdchlich tber hie-
rarchieniedrige Aspekte des Schreibens sprechen, so tiber Hand- und Schénschrift, orthografische oder

grammatische Fehler, Stil- oder Formulierungsfragen: Neumann (2012) interpretiert dies als eine Form der

"' Die 75% verteilen sich wie folgt: monatlich = 19%; mehrmals pro Monat = 22%, wéchentlich = 17%, mehrmals pro Woche =
11.5%, taglich = 5%.

" Es wurden insgesamt 20 Lehrpersonen in vier Gruppen befragt: Kindergarten, Unterstufe (1.-3. Klasse), Mittelstufe (4.-6.
Klasse) sowie Sekundarstufe I (7.-9. Klasse).
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elterlichen Unterstiitzung, die bereits institutionell geformt sei, zumal sich in ihrer Studie das Korrekturver-
halten der Eltern nicht in der Schreibleistung der Schiilerinnen niederschlage.

Graham et al. (2011) verweisen in ihrer Meta-Analyse auf eine Studie von Guastello (2001), in der die Eltern
von 4.-Kldsslernnen wie auch die SchiilerInnen selbst in der Verwendung von Kriterienrastern zur Beurtei-
lung der Textprodukte geschult wurden. Zusatzlich erhielten die Eltern auch eine Weiterbildung zu Schreib-
prozess und Schreibentwicklung. Hintergrund dieser Studie war der Umstand, dass ca. 67% der 4.-Klassler-
Innen ein Examen, das im ganzen Bundesstaat New York durchgefiihrt wurde, nicht bestanden. Dies I8ste
auch seitens der Eltern grosse Besorgnisse aus. Guastello (2001) halt als wichtigen Befund ihrer Studie fest,
dass die Eltern nach der Intervention besser in der Lage waren, mit ihren Kindern iber Texte wie auch noti-
ge Férder-Massnahmen zu diskutieren. Nicht zuletzt wirkte sich ein tiefer gehendes Verstandnis der Eltern
auf ihr Feedback und vor allem auch positiv auf die Schreibleistung ihrer Kinder aus (d=1.05). Dieser Befund
legt damit nahe, dass Feedback durch die Eltern aus schulischer Perspektive méglicherweise ein noch weit-
gehend ungenutztes Potenzial darstellt.

5. Ein Fazit mit Ausblick

Sowohl das Einschatzen von Textqualitat wie auch das Beobachten und Beurteilen von Textproduktions-
prozessen ist voraussetzungsreich: Im ersteren Fall braucht es ein Wissen dartiber, was Texte zu guten
Texten macht, gerade auch im Hinblick auf das zugrundeliegende Genre oder Textmuster. Zudem muss bei
einer (formativen) Beurteilung durch die Lehrperson die konkrete Aufgabenstellung sowie die Schreibent-
wicklung berticksichtigt werden. Im zweiten Fall braucht es ein Wissen tber Schreib- bzw. Textprodukti-
onsprozesse, wie sich bestimmte Vorgehensweisen auf die entstehenden Texte auswirken kdnnen sowie
ein Wissen Uber die Merkmale guter wie auch schwacher Schreiber/-innen, um einschdtzen zu kénnen, ob
die beobachteten Vorgehensweisen zielfiihrend sind.

Wie dariber hinaus die Diskussion der verschiedenen Verfahren verdeutlicht hat, kann das Beurteilen nicht
unabhangig vom Schreibunterricht, vom jeweiligen instruktionalen Ansatz betrachtet werden. Als beson-
ders wirkungsvoll erweist sich das Beobachten, sei es, dass Schiiler/-innen andere beim Beurteilen oder
Uberarbeiten beobachten kénnen, sei es, dass eine Lehrperson zentrale Aspekte modelliert, wie dies in
Verfahren der expliziten Instruktion der Fall ist. Auch solch methodische Ansédtze stellen grosse Herausfor-
derungen fiir die Lehrpersonen da. Nicht zuletzt kénnen sie zu bestimmten schreiblerntheoretischen Uber-
zeugungen im Widerspruch stehen, worauf bspw. Juzwik (2010) aufmerksam macht: So wiirden etwa
Lehrpersonen, die Schreiben-Lernen als einen natiirlichen Prozess betrachten, Verfahren wie die explizite
Instruktion ablehnen, da dies eine Gangelung der Lernenden bedeute. Inwiefern auch die eigene Schreibbi-
ografie, die Feedback-Kultur aus der eigenen Schulzeit pragend sein kann, ware erst noch zu untersuchen.

Auch wenn Selbstauskiinfte nur bedingt Aufschluss tiber die tatsdchliche Unterrichtspraxis geben kénnen,
deutet sich im Hinblick auf das Beurteilen in der Domédne Schreiben auf dieser Basis dennoch an, dass Lehr-
personen vorwiegend Textprodukte beurteilen, Peer-Feedback eher sporadisch und méglicherweise nicht
auf allen Stufen einsetzen und Selbstevaluation so gut wie gar nicht in ihrem Repertoire haben. Die in den
verschiedenen Meta-Analysen berticksichtigten Studien belegen ebenfalls eine Dominanz der Produktper-
spektive sowie der Fremdbeurteilung durch Lehrpersonen. Damit stellt sich auch die Frage, inwiefern Lehr-
personen im Hinblick auf das Beurteilen in der Domdne Schreiben — unter Einbezug der verschiedenen
Formen — ausreichend vorbereitet und unterstiitzt werden.

Dempsey, PytlikZillig & Bruning (2009) betonen, dass Lehrpersonen wahrend ihrer Ausbildung nur unzu-
reichend auf das Beurteilen vorbereitet wiirden. Dartiiber hinaus fehle es auch an geeignetem Material,
insbesondere an authentischen Schiilertexten. Sie haben deshalb ein webbasiertes Training entwickelt, bei
dem Lehrpersonen zum einen in ein Kriterienraster eingefiihrt werden — es handelt sich um das Raster
«6+1» (vgl. auch Kapitel 4.2) -, zum anderen das Raster an authentischen Schiilertexten erproben kénnen.
Die Lehrpersonen sollen ausserdem ihre Einschatzung begriinden. In einer weiteren Phase des Trainings
erhalten sie Feedback zu ihrer Einschatzung, kdnnen bei Bedarf die Unterstiitzung durch einen Coach an-
fordern oder auch einen Experten beim Beurteilen eines Schiilertextes beobachten. Die Autoren kdnnen
zum zweiten Messzeitpunkt bei ihren ProbandInnen ein héheres deklaratives Wissen zum Raster «6+1»
sowie eine bessere Ubereinstimmung zu Expertenbeurteilungen feststellen. Dariiber hinaus zeigen sie hé-
here Selbstwirksamkeitserwartungen, Schiilertexte beurteilen zu kénnen. Da jedoch in dieser Studie keine
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Kontrollgruppe eingesetzt wurde, sind die Ergebnisse mit der gebotenen Vorsicht zu behandeln. Inwiefern
diese Studie indirekt den Nutzen des Rasters «6+1» bestdtige, wie die Autoren meinen, darf jedoch bezwei-
felt werden, zumal keine Schiilerleistungen erfasst wurden. Wie die Diskussion in Kap. 3.1 und 4.2 zudem
gezeigt hat, kénnen Kriterienraster sehr unterschiedlich gefasst und eingesetzt werden: textsorten- und
aufgabenspezifische Raster mit Beschreibungen der Auspragungen scheinen gegentiber allgemeinen oder
offenen Rastern liberlegen zu sein.

Barbeiro (2010) entwickelte in Zusammenarbeit mit Lehrpersonen ein Schreibarrangement, das eine diffe-
renziertere Beobachtung der Schreibprozesse erlaubt, indem die Schiilerinnen ausgehend von verschiede-
nen Leitfragen schreibend lber ihren Schreibprozess nachdenken. Ziel dieser Studie war es nicht, Effekte
auf die Schreibleistung zu Gberpriifen, sondern zundchst darzulegen, inwiefern eine Aufgabe dieser Art
geeignet ist, metakognitives Wissen zu erfassen. Im Rahmen dieses Arrangements tauschen die Schdilerin-
nen ihre ersten Entwiirfe untereinander aus und schreiben danach ihren Text neu. Dabei kénnen sie Ele-
mente, die sie von anderen hérten, bei der Uberarbeitung ihres Textes (ibernehmen. Fiir Lehrpersonen
konnen Aufgaben dieser Art sichtbar machen, worauf Schilerinnen beim Schreiben fokussieren. Sie kén-
nen auch aufzeigen, welchen Schwierigkeiten die Schiilerinnen begegnen, welche Strategien oder Techni-
ken sie anwenden (Barbeiro, 2010, S. 817). Gerade ein herkdmmlicher Unterricht konne dies aber nicht leis-
ten, da das Textprodukt im Vordergrund stehe:

[...]the predominant approach is a traditional one: The writing activities and assessment are focussed on
the product, with the pupils individually writing their texts and delivering them to the teacher, who in turn
returns them with corrections and an accompanying grade. When the data collection took place, the pro-
cess components of planning and revision were still rarely implemented in a systematic way. (Barbeiro, 2010,
S. 819)

Formatives Beurteilen entfaltet, wie Barbeiro (2010) oder auch die Gegenliiberstellung der verschiedenen
Verfahren in den vorangehenden Kapiteln nahelegt, die grossere Wirkung, wenn es in den Schreibprozess
integriert ist. Im Anschluss an Clark (2012) kénnte dies dahingehend zusammengefasst werden, dass forma-
tives Beurteilen auf selbstreguliertes Lernen bzw. Schreiben abzielen sollte. Effektives formatives Beurtei-
len beinhaltet auch, dass die Lernenden dazu angehalten werden, ihr schreibbezogenes Wissen zu artikulie-
ren.

Damit Lehrpersonen Schreibprozesse beobachten kénnen, muss dies nicht nur ausreichender Bestandteil
der Aus- und Weiterbildung sein, es braucht auch, wie dies Barbeiro (2010) aufzeigt, didaktische Settings,
die solche Prozesse beobachtbar machen. Solche sind in Lehrmitteln bisher eher selten enthalten (vgl. aber
das Lehrmittel «Die Sprachstarken», Bd. 4, S. 10f., Kap. «Der Weg zum Schreiben»), wahrend Kriterienraster
- auch textsorten- und aufgabenspezifische — mittlerweile einen festen Bestandteil von Lehrmitteln darstel-
len.

Sowohl reziprokes Peer-Feedback, Schreibkonferenzen oder das Beobachten von Leserlnnen sind Verfah-
ren, die Schreiben letztlich als soziale Praxis begreifen. In diesem Sinne miisste den Lehrpersonen auch
aufgezeigt werden, wie sie eine Klasse als «Schreib-Community» nutzen kénnen, um sowohl Textprodukte
mit ihren sprachlichen Merkmalen als auch Textproduktionsprozesse zum Gegenstand sozialer literaler
Praxis machen zu kdnnen. Lernférderliche Beurteilungen im Klassenverband erfordern oftmals einen «Kul-
turwechsel» und stellen nicht zuletzt auch aus solchen Griinden eine grosse Herausforderung fiir Lehrper-
sonen dar (vgl. Parr & Timperley, 2010, S. 71).

Insgesamt kann wohl festgehalten werden, dass es nicht nur gilt, Lehrpersonen beim (formativen) Beurtei-
len besser zu unterstiitzen — etwa durch verbesserte und angereicherte Beurteilungsinstrumente in Lehr-
mitteln —, sondern dass eine wichtige Herausforderung auch darin besteht, den Lehrpersonen aufzuzeigen,
wie sie die Tatigkeit des Beurteilens stdrker in die von ihnen initiierten Textproduktionsprozesse integrieren
und als Element von Schreiben als soziale Praxis begreifen konnen, ohne dass dabei das Textprodukt aus
dem Blick gerat. Méglicherweise kann dadurch die Last des herkdmmlichen Beurteilens zugunsten eines
mehr lerner- und férderorientierten Schreibunterrichts reduziert werden.
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Feedback d’experts et de novices dans le domaine de I’écriture
Afra Sturm

Chapeau

Cet article s’intéresse au role fondamental joué par les différents types d’instructions en se fondant sur des
recherches empiriques concernant I’efficacité de diverses procédures de feedback. A cette fin, il compare
des approches comme le feedback entre pairs, I’évaluation par les enseignants ou encore "autoévaluation.
Les procédures liées a un produit étant surreprésentées, elles apparaitront au centre de la discussion, mais
celle-ci porte également sur quelques démarches axées sur les processus. Il est important, pour la formati-
on des enseignants, que I’évaluation soit davantage considérée comme une tache commune de
I’enseignant et de "apprenant.

Mots-clés

évaluation, feedback, grille d’évaluation, commentaire d’enseignant, feedback entre pairs, autoévaluation
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