Z Erzichungswiss (2020) 23:591-611 Z ™)
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00950-0 S

updates.

ALLGEMEINER TEIL

Feedback im Anfangsunterricht der Grundschule
— Eine Videostudie zum Feedbackverhalten von
Lehrpersonen in der Domiine Schreiben

Sanna Pohlmann-Rother - Anja Kiirzinger - Frank Lipowsky

Online publiziert: 12. Mai 2020
© Der/die Autor(en) 2020

Zusammenfassung Im Beitrag wird das Feedbackverhalten von Grundschullehr-
kriften als Merkmal der Tiefenstruktur des Unterrichts in der ersten Jahrgangsstufe
analysiert. Es wird der Frage nachgegangen, wie hdufig und in welcher Form Lehr-
kréfte wihrend einer Schiilerarbeitsphase beim Schreiben (Texte verfassen) Riick-
meldungen geben und wie sie diese auf die Schiilerinnen und Schiiler verteilen.
Im Anschluss werden Zusammenhinge zwischen einzelnen Feedbackformen und
der Qualitét der Schiilertexte analysiert. Die vorliegenden Analysen stammen aus
dem DFG-Projekt NaSchl (,,Narrative Schreibkompetenz in Klasse 1*) und stiitzen
sich auf 47 ca. 90-miniitige videografierte Unterrichtseinheiten mit 540 Lernen-
den aus der PERLE-Videostudie. Die Ergebnisse zeigen deutliche Unterschiede im
Riickmeldeverhalten der Lehrpersonen. Elaborierte Feedbackformen (z.B. tutoriel-
les Feedback) treten seltener auf als einfache Formen. Tendenziell erhalten Jungen
hiufiger ein Feedback, wobei die Initiative zur Erteilung eines Feedbacks eher von
den Lernenden als von den Lehrkriften ausgeht. In den Mehrebenenanalysen las-
sen sich keine signifikanten Zusammenhénge zwischen einfachen bzw. elaborierten
Riickmeldeformen und der Textqualitit nachweisen. Dagegen zeigt sich ein negati-
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ver Zusammenhang zwischen inhaltsbezogenem Feedback und der sprachsystema-
tischen Dimension der Textqualitét.

Schliisselworter Feedback - Unterricht - Videoanalyse - Grundschule - Textqualitit

Feedback in initial writing lessons—A video-based study on feedback-
behavior of teachers in elementary schools

Abstract The following article examines the feedback-behavior of elementary
school teachers as a component of deep-structure in first grade lessons. The pa-
per investigates the frequency and forms of teacher-given feedback to pupils during
a class work period. The focus lies on a period while pupils were engaged in ful-
filling a writing task (producing texts). Furthermore, the distribution of feedback
on the pupils is considered. The impact of specific forms of feedback towards the
quality of the texts produced by pupils is a subject of interest, too. The present
analyses emerge from the DFG-project NaSchl (“Narrative Schreibkompetenz in
Klasse 1”) and are based on video data captured in the PERLE study. All in all,
the video corpus comprises 47 recorded lesson-units with an approximate length of
90min. each and a total sample of 540 first-grade pupils. The overall results indicate
significant differences in teachers’ feedback-behavior. Elaborated feedback (such as
“tutorial support”) occurs less frequently than basic forms of feedback. Also, there
is a tendency for boys to receive more feedback overall. Another finding is that
the initiative to provide feedback originates more frequently from pupils than from
teachers. Multilevel analysis on the impact of feedback towards text-quality reveal
no significant effects for elaborated feedback. A negative correlation between the
feedback on the writing content and the linguistic dimension of the text quality are
recognized.

Keywords Elementary school - Feedback - Teaching - Text-quality - Video-based
analyses

1 Feedback als Thema der Lehr-Lernforschung

Feedback als eine zentrale Komponente der Tiefenstruktur des Unterrichts gilt fiir
die Interaktion im Lehr-Lernprozess und damit fiir die Qualitdt des Unterrichts als
entscheidend. Auf den unterrichtlichen Kontext bezogen zielt Feedback auf eine Ver-
ringerung der Diskrepanz zwischen der momentanen Leistung und dem gewiinschten
Lernziel (vgl. Hattie und Timperley 2007). Feedback lisst sich als ,,jede Art von
Riickmeldung [fassen], die den Lernenden iiber die Richtigkeit seiner Antwort bzw.
seiner Aufgabenlosung informiert [...] oder die dem Lernenden inhaltliche und/oder
strategische Hilfen und Informationen zu dessen Bearbeitungsprozess zur Verfiigung
stellt* (Lipowsky 2015, S. 82; Mory 2004). Um den momentanen Leistungsstand
und das gewiinschte Lernziel niher zu bringen, ist es notwendig, ,,dass fiir die Lehr-
person und den Lernenden der Zielzustand (feed-up) klar ist und dass das Feedback
Antworten darauf gibt, wo man im Hinblick auf das angestrebte Lernziel steht (feed-
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back) und welche weiteren Schritte erforderlich sind, um dem angestrebten Ziel né-
her zu kommen (feed-forward)“ (Lipowsky 2015, S. 82). Demnach wird effektives
Feedback grundsitzlich als zielgerichtet, aufgabenbezogen, spezifisch und neutral
beschrieben (vgl. Hattie und Timperley 2007; Thurlings et al. 2013). Hattie und
Timperley (2007) unterscheiden vier Ebenen der Riickmeldung: Feedback kann auf
die Aufgabe, den Losungsprozess, die Selbstregulation oder die Person des Lerners
fokussieren.

2 Formen und Wirksamkeit von Feedback

In der aktuellen Unterrichtsforschung steht hdufig das Riickmeldeverhalten der Lehr-
personen im Fokus sowie Aufgaben, bei denen es eine richtige Antwort bzw. Losung
gibt. Um die Lernwirksamkeit des Feedbacks moglichst prizise zu erfassen, wer-
den verschiedene Feedbackformen hinsichtlich ihrer Komplexitit und Elaboriertheit
voneinander abgegrenzt. Wihrend einfache Riickmeldungen lediglich Auskunft da-
riiber geben, ob eine Losung bzw. Antwort richtig oder falsch ist (,,Knowledge of
Results”, KR) und ggf. die Information beinhalten, wie die richtige Antwort lautet
(,,Knowledge of Correct Results“, KCR), sind komplexe Feedbackformen differen-
zierter, informativer und elaborierter (vgl. Kulhavy und Stock 1989; Jacobs 2002;
Lipowsky 2015).

Die Hiufigkeit unterschiedlicher Feedbackarten untersuchte Richert (2005) in
22 Unterrichtsstunden verschiedener Fécher der Sekundarstufe. Wihrend Formen
des Knowledge of Result kaum auftreten, kommen die Feedbackarten des Know-
ledge of Correct Result mit 35 % relativ haufig vor. Fiir den Grundschulunterricht
analysierte Lotz (2016) im Rahmen der PERLE-Studie anhand von 48 Lerngruppen
die Riickmeldungen der Lehrpersonen im Leseunterricht der ersten Klasse. Hin-
sichtlich elaborierter Feedbackarten zeigt sich, dass knapp 82 % der Riickmeldun-
gen keine elaborativen Aspekte enthalten. Tritt elaboratives Feedback auf, handelt
es sich meist (14 %) um tutorielles Feedback (Lotz 2016, S. 316). Grundsitzlich gel-
ten elaborierte Feedbackformen gegeniiber einfacheren Formen als iiberlegen (vgl.
Kluger und DeNisi 1996; Lipowsky 2015). Dass einfache Riickmeldungen, die aus-
schlieBlich eine Auskunft dariiber geben, ob die Losung korrekt ist oder nicht, wenig
wirksam sind bzw. keinen Einfluss auf die Leistung haben, konnten Bangert-Drowns
et al. (1991) in einer Metaanalye zeigen. Riickmeldungen, die das richtige Ergebnis
enthalten, erwiesen sich dagegen als lernforderlich.

Der Vorteil elaborierten Feedbacks gegeniiber nicht-elaborierten Feedbackformen
zeigt sich nicht einheitlich tiber alle vorliegenden Studien hinweg (vgl. zusammen-
fassend Bangert-Drowns et al. 1991; Kulhavy und Stock 1989; Jacobs 2002; Mory
2004). Die wenig konsistente Befundlage deutet darauf hin, dass fiir die positiven
Effekte elaborierter Feedbackformen weitere Variablen, wie die Art und Komple-
xitdt der Aufgabenstellung, sowie die Voraussetzungen der Lernenden eine Rolle
spielen (vgl. Lipowsky 2015). Mit Blick auf die Lernenden hat sich u.a. der Stand
des Vorwissens als bedeutsam fiir die Lernwirksamkeit des Feedbacks erwiesen
(vgl. Jacobs 2002; Lipowsky 2015). Der Zusammenhang von erteiltem Feedback
und individuellen Lernvoraussetzungen zeigt, dass Lernende mit ein und demselben
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Feedback unterschiedlich gut lernen konnen. Studien, welche die Zuwendung der
Lehrperson zu einzelnen Lernenden untersuchen, weisen fiir die Schiilerarbeitspha-
se eine hdufigere Interaktion der Lehrperson mit leistungsschwicheren Schiilerinnen
und Schiilern nach (vgl. Lipowsky et al. 2008; Lotz und Lipowsky 2014; Pohlmann-
Rother et al. 2018).

3 Feedback in der Doméine Schreiben
3.1 Forschungsstand

Waihrend vorliegende Studien der Unterrichtsforschung zur Wirksamkeit von Feed-
back iiberwiegend im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich durchgefiihrt
wurden, erscheint der Forschungsstand in der Domine Schreiben weniger vielfiltig
und differenziert (Koster et al. 2015, S. 268). Riickmeldungen werden mehrheitlich
als summatives Feedback betrachtet, wobei dem Experten-Feedback (durch Lehr-
personen) hiufig das Feedback durch Novizen (meist als Peer-Feedback) und die
Selbstbeurteilung durch die Lernenden gegeniibergestellt wird (vgl. Sturm 2014). In
der Metaanalyse von Graham et al. (2012) zur Schreibforderung in der Grundschule
wurde auf der Grundlage von 14 recht unterschiedlichen Studien zur Effektivitéit von
Feedback eine mittlere Effektstirke von d=0,42 nachgewiesen. Auch in der Meta-
Analyse von Graham et al. (2011) zur Frage nach der Wirksamkeit verschiedener
Verfahren von Riickmeldungen und Selbstevaluation zeigte sich iiber alle 16 Studien
hinweg ein positiver Effekt des Feedbacks auf die Textqualitit (d=0,77). Koster et al.
(2015) analysierten in ihrer Metaanalyse in den Klassenstufen vier bis sechs anhand
von 32 Studien verschiedene Instruktionen beim Schreiben, wobei sich Feedback
ebenfalls als effektive MaB3nahme (d=0,88) erweist.

In einer quasi-experimentellen Studie mit 43 Lernenden der siebten Jahrgangsstu-
fe wurde der Einfluss von Peer-Feedback auf die Schreibleistung analysiert (Gielen
et al. 2010). Das Feedback wurde anhand von fiinf Kriterien erfasst. Riickmeldun-
gen, welche das Kriterium ,Presence of justification® erfiillen (also eine Begriindung
beinhalten), fithren zu verbesserten Ergebnissen bei leistungsschwicheren Schiile-
rinnen und Schiilern. Cho und MacArthur (2010) unterscheiden in einer Studie mit
28 Studierenden u. a. Riickmeldungen, die spezifische Verbesserungsvorschlige ent-
halten (,Directive Feedback ‘), von Feedback, das nicht explizit auf den Text bezogen
ist (,Non-directive Feedback‘). Wihrend Feedback des Typs ,Directive Feedback*
die Empfanger hiufiger dazu leitet, sog. ,Simple Repairs* an ihren Texten vorzuneh-
men (einfache, oberfldchliche Verbesserungen des Textes), fithrt Feedback des Typs
,Non-Directive Feedback‘ dagegen eher zu sog. ,Complex Repairs‘ beim Feedback-
Empfinger. Diese wiederum fiihren zu einer Verbesserung der Textqualitit. Breetvelt
et al. (1994) konnten zeigen, dass sich bei Riickmeldungen wihrend des Schreibens
negative Effekte zeigen, wenn bereits zu Beginn der Textproduktion und iiber den
gesamten Verlauf des Schreibprozesses der Text revidiert wird.

Wihrend die grof3 angelegten Metastudien Feedback im Unterricht global und
hiufig als ,,Beiprodukt einer umfassenderen Instruktion* (Sturm 2014, S. 3) unter-
suchen, fehlen insbesondere im Primarbereich Studien, die eine differenzierte Erfas-
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sung von Feedback vornehmen und die Bedeutung verschiedener Feedbackformen
fiir die Textqualitét analysieren. Der vorliegende Beitrag greift dieses Forschungsde-
siderat auf und analysiert das Feedbackverhalten von Lehrpersonen wihrend einer
Schreibphase in der ersten Jahrgangsstufe der Grundschule. Im Folgenden werden
zunichst das schreibdidaktische Setting und die mit der Aufgabenstellung verbun-
denen Anforderungen an die Kinder vorgestellt.

3.2 Fachdidaktische Konkretisierung: Schreiben im Anfangsunterricht der
Grundschule

Im vorliegenden Projekt werden Daten aus der PERLE-Videostudie herangezogen, in
der die Lehrkriifte auf der Basis von Vorgaben unterrichteten (Lipowsky et al. 2013).
Im Videomodul Deutsch sollten sie den Anfangsteil des fantastischen Bilderbuchs
,,Lucy rettet Mama Kroko* (Doucet und Wilsdorf 2005) vorstellen und eine Schreib-
phase durchfiihren. Der Arbeitsauftrag fiir die Kinder bestand darin, aus der Sicht der
literarischen Hauptfigur (Lucy) einen Brief an eine andere literarische Figur (Kro-
kodilsmutter) zu verfassen. Aus der Perspektive der Schreibforschung ldsst sich der
Beginn der Schreibentwicklung als assoziatives Schreiben auffassen (Bereiter und
Scardamalia 1987), bei dem Fihigkeiten auf Seiten der Schreibenden vorausgesetzt
werden, zu denen das Schreibenkonnen als basale Ausfithrungshandlung gehort. Der
Riickgriff auf graphematische und motorische Schreibroutinen kann von Kindern ei-
ner ersten Klasse der Grundschule, in der zunéchst eine grundlegende Literalisierung
stattfindet, jedoch nicht erwartet werden. Vielmehr kann angenommen werden, dass
die ihnen zur Verfligung stehenden freien mentalen Kapazititen fiir die Erforder-
nisse des Textschreibens begrenzt sind. Im vorliegenden Schreibsetting liegen die
Anforderungen an die Kinder sowohl in der konkreten Aufgabenstellung (perspek-
tivisches Schreiben, Textsorte personlicher Brief), als auch in der Textproduktion
selbst. Sie miissen sich mit den sprachlichen, motorischen und konzeptionellen An-
forderungen des Schreibens auseinandersetzen, Sprache aus dem Zusammenhang
ihres Gebrauchs herauslosen, graphematisch reflektieren und eine graphomotorische
Umsetzung der Worter leisten (Weinhold 2002). Die vorliegende Schreibaufgabe
erfordert damit sowohl basale Schreibfihigkeiten (z.B. Handschreiben) als auch
hierarchiehdhere Fihigkeiten (z.B. Inhaltsgenerierung und Formulierung von Sét-
zen).

Zur Explikation der Beziehung verschiedener Feedbackformen und Textqualitit
scheint der Riickgriff auf Studien hilfreich, welche die Effektivitit verschiedener
Schreibfordermanahmen untersuchen und die Textqualitét als abhéngige Variable
modellieren (z.B. Graham et al. 2015a, 2015b; vgl. Uberblick bei Philipp 2017,
S. 287). Danach sollten beispielsweise elaborierte Feedbackarten zur Anwendung
von Schreibstrategien mit der Textqualitit in Zusammenhang stehen ebenso wie
Riickmeldungen, die spezifizieren, worin das Schreibziel besteht (,,Feed-up®), wel-
che néchsten Schritte zur Erreichung des Ziels zu unternehmen sind (,,Feed-for-
ward*‘) bzw. an welchem Punkt der Lernende steht (,,Feed-back*). Aus Erwerbsper-
spektive bilden derartige Riickmeldungen, die das Schreibziel explizieren und mit
dem aktuellen Arbeitsstand des Lernenden in Beziehung setzen, einen Zwischen-
schritt zum eigenstindigen Setzen von Zielen bzw. zur internen Zielformulierung.
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Riickmeldungen zur Anwendung von Schreibstrategien im Sinne mentaler Hand-
lungspldne ermoglichen die Sequenzierung des Schreibprozesses. Dadurch kénnen
die Komplexitit der Schreibaufgabe sowie die kognitive Beanspruchung reduziert
und der Entstehungsprozess der Texte kann besser bewiltigt werden. Auch imagina-
tionsunterstiitzende Riickmeldungen (z. B. Hinweise mit inhaltlichem Fokus) sollten
in Beziehung zur Textqualitit stehen, da sie zur Ideengenerierung und -organisation
anregen. Es kann angenommen werden, dass derartige Riickmeldungen insbesonde-
re dann fiir die Qualitdt der Texte bedeutsam sind, wenn sie durch die Lehrperson
erfolgen und explizit formuliert werden. Allgemeines und unspezifisches Feedback
scheint dagegen zu implizit und wenig hilfreich im Vergleich zu Riickmeldungen,
die als ,,direkte Vermittlung* durch die Lehrperson erfolgen (Philipp 2017).

4 Fragestellungen und Hypothesen der Studie

Die Analyse des Feedbackverhaltens der Lehrpersonen zielt darauf ab, verschiedene
Formen und Themen der Riickmeldung wihrend des Schreibprozesses zu beschrei-
ben und ihre Relevanz fiir die Textqualitit zu analysieren.

Fragestellung 1 Wie hiufig erteilen Lehrpersonen wihrend der Schreibphase in
der ersten Klasse Feedback? Welche Riickmeldeformen lassen sich identifizieren
und auf welche inhaltlich-thematischen Aspekte beziehen sich diese?

Wir erwarten deutliche Unterschiede im Feedbackverhalten der Lehrpersonen,
die sich sowohl in der Hiufigkeit als auch in der Art der Riickmeldung zeigen
sollten. Wir vermuten, dass einfache Feedbackformen (KR und KCR) dominieren
und elaborierte Formen seltener auftreten.

Fragestellung 2 Wie verteilen Lehrpersonen das Feedback wihrend der Schreib-
phase auf die Lernenden? Werden leistungsstirkere oder -schwichere Schiilerinnen
und Schiiler bevorzugt? Wer ergreift die Initiative: Geben die Lehrpersonen von sich
aus eine Riickmeldung oder fordern die Kinder das Feedback ein?

Mit Blick auf vorliegende Untersuchungen zu Beteiligungsmustern im Unterricht,
die wihrend einer Schiilerarbeitsphase eine hdufigere Interaktion der Lehrpersonen
mit leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern nachweisen (vgl. z. B. Lipow-
sky et al. 2008; Lotz und Lipowsky 2014), erwarten wir ebenfalls eine haufigere
Zuwendung der Lehrpersonen zu dieser Schiilergruppe. Wir vermuten, dass die
Lehrpersonen durch ihre Riickmeldungen den Kindern das Ziel der Aufgabenstel-
lung verdeutlichen und weitere Schritte zur Erreichung des Lernziels aufzeigen.
Daher sollte die Initiative vorrangig von den Lehrpersonen ausgehen.

Fragestellung 3 Wie wirkt sich das Feedback der Lehrpersonen wihrend des
Schreibprozesses auf die Textqualitit aus?

Wir erwarten insbesondere von elaborierten Feedbackformen im Vergleich zu
einfachen Riickmeldungen positive Effekte auf die Qualitdt der Schiilertexte. Ela-
boriertes Feedback, das Erlduterungen enthilt, auf die Aufgabe bezogen ist und auf
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diese Weise die Lernenden mit weiteren Informationen zur Aufgabenbearbeitung
versorgt, sollte in besonderer Weise lernforderlich wirken.

5 Methodisches Vorgehen

Die hier vorgestellte Studie wurde in dem DFG-Projekt NaSchl (,,Narrative
Schreibkompetenz in Klasse 1%, vgl. Pohlmann-Rother et al. 2014) durchgefiihrt, das
Daten aus der PERLE-Videostudie heranzieht (vgl. Lipowsky et al. 2013). In dieser
Studie wurden ca. 90-miniitige Unterrichtseinheiten im Fach Deutsch in 37 Klas-
sen aufgezeichnet, in denen die Lehrpersonen ihren Unterricht nach Vorgaben
gestalteten, die didaktische Umsetzung aber selbst bestimmten (Abschn. 3.2). Die
Unterrichtseinheiten wurde zu Beginn des zweiten Halbjahres im ersten Schuljahr
(im Mirz 2006) durchgefiihrt.

5.1 Informationen zur Stichprobe

Die Stichprobe aus dem PERLE-Projekt beinhaltet sowohl staatliche als auch so-
genannte private BIP-Kreativitidtsgrundschulen (Begabung — Intelligenz — Person-
lichkeit). Aufgrund des Team-Teachings, das in den meisten videografierten BIP-
Klassen praktiziert wurde und ein Aufteilen des Unterrichts in verschiedenen Riu-
men vorsieht, ergeben sich insgesamt 49 Videos (staatliche Schulen N=20; BIP-
Schulen N=29) und 657 Lernende. Im vorliegenden Beitrag werden ausschlie3lich
diejenigen Kinder betrachtet, die einen beurteilbaren Text verfasst haben.! Damit
reduziert sich die Stichprobe auf 47 Aufzeichnungen und 540 Lernende (55,7 %
weiblich), die zu 57,8 % eine staatliche Schule besuchen und zum Zeitpunkt der
Einschulung (N=536) im Mittel 6 Jahre und 7 Monate (SD=4,9 Monate) alt sind.

5.2 Instrument zur Erfassung von Feedback

Zur Auswertung des Feedbackverhaltens wurde in einem induktiv-deduktiven Vor-
gehen ein Beobachtungsinstrument entwickelt, das auf einem zweistufigen Analy-
seprozess basiert (vgl. Hattie und Timperley 2007; Lotz 2016). In einem ersten
Schritt wurde zunéchst jede Lehrer-Schiiler-Interaktion in der Schiilerarbeitsphase
mit thematischem Bezug zum Schreiben erfasst und mit Anfangs- und Endzeitpunkt
sekundengenau festgehalten. Im zweiten Schritt wurde jede der Lehrer-Schiiler-In-
teraktionen dahingehend untersucht, ob ein Feedback enthalten ist. Dieses wurde
anhand des Beobachtungsinstruments niher charakterisiert, wobei u. a. informieren-
de Aspekte und Funktionen des Feedbacks bestimmt wurden. In Tab. 1 finden sich
die Kriterien des Beobachtungsinstruments, die im zweiten Analyseschritt verwen-
det wurden (vgl. Lotz 2016).

! In 117 Fillen haben die Kinder beispielsweise ein leeres Blatt abgegeben oder einen Brief verfasst,
der lediglich aus Lernwortern bestand, und somit nicht bewertet wurde. Ebenfalls wurden Kooperatio-
nen beim Schreiben sowie ein gemeinsam verfasster Klassenbrief aus der Bewertung ausgeschlossen. Der
Ausschluss beinhaltet zwei Klassen sowie einzelne Kinder.
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Tab. 1 Uberblick iiber das Beobachtungssystem

Aligemeine Charakteristika des Feedbacks
Auﬁerung Es wird kodiert, ob das Feedback verbal, nonverbal oder verbal-nonverbal erfolgt

Affektive Tonung Es wird kodiert, ob das Feedback eine positive oder negative affektive Tonung
aufweist oder neutral formuliert ist

Inhaltlicher Be- Es wird kodiert, auf welche inhaltlichen Kontexte sich das Feedback bezieht, etwa

zug auf die Schreibaufgabe, den Lernenden selbst, den Fortschritt bei der Bearbeitung
der Aufgabe oder die Selbstregulation des Lernenden

Einordnung an- Es wird kodiert, ob sich das Feedback auf eine soziale und/oder individuelle Be-

hand einer Be- zugsnorm bezieht

zugsnorm

Thematischer Es wird kodiert, auf welches Thema sich ein Feedback bezieht (z. B. Schreibinhalt,

Fokus Orthografie; vgl. Tab. 2)

Informierende Aspekte des Feedbacks

Einfaches Feed- Es wird kodiert, welche informierenden Aspekte ein einfaches Feedback enthilt

back (vgl. Tab. 3)

Elaboriertes Es wird kodiert, inwiefern bei einer Riickmeldung weiterfithrende Hinweise, Er-

Feedback lauterungen oder Hilfen enthalten sind, die zum Verstindnis der Schreibaufgabe

beitragen (vgl. Tab. 3)
Funktionen von Feedback

Funktion von Es wird kodiert, ob es sich bei der Riickmeldung der Lehrkraft um Feed-up (Infor-
Feedback mation zum Ziel), Feed-forward (Information zum weiteren Vorgehen) oder Feed-
back (Information zum Fortschritt) handelt (vgl. Tab. 4)

Detailliertere Informationen zur inhaltlichen Ausgestaltung des Beobachtungs-
systems und zum methodischen Vorgehen finden sich im Technischen Bericht (vgl.
Kiirzinger und Pohlmann-Rother 2019). Zur Beantwortung der Forschungsfragen
fokussiert der vorliegende Beitrag auf die informierenden Aspekte sowie die Funk-

Tab. 2 Thematischer Fokus des Feedbacks

Thematischer Kurzbeschreibung Ankerbeispiel
Fokus
Nicht enthalten?® Keine thematischen Aspekte enthalten L: ,, Das hast du heute toll
gemacht.
Orthograﬁeb Feedback in Bezug auf Grammatik, Orthografie, L: ,, Das kann man kaum
Schriftbild oder Interpunktion lesen.
Schreibinhalt Feedback in Bezug auf Schreibinhalt, Textsorte, L: ,,Schreib doch noch
Textlidnge oder Perspektiveniibernahme einen Satz.
Schreiborganisation Feedback in Bezug auf die Schreiborganisation L: ,,Schreib deinen Namen
oben driiber.
Schreibstrategie Feedback in Bezug auf Schreibstrategien L: , Versuch es mal mit der
Anlauttabelle.

“Bei allen dargestellten Feedback-Kategorien (thematischer Fokus, informierende Aspekte und Funktion,
vgl. Tab. 2, 3 und 4) wurde bei der Auswertung erfasst, ob die Kodierung aufgrund unverstindlicher Au-
Berungen nicht vorgenommen werden kann. In den Tabellen wird auf diese Darstellung verzichtet. Nicht
kodierbare AuBerungen werden der Kategorie ,,nicht enthalten® zugeordnet

"Die Kategorie ,,Orthografie” beinhaltet im Vergleich zum ,,Schreibinhalt” recht unterschiedliche Aspek-
te. Es handelt es sich tiberwiegend um basale Schreibfihigkeiten (Sturm 2017), die sich empirisch in der
sprachsystematischen Dimension (Tab. 5) abbilden lassen
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Tab. 3 Informierende Aspekte des Feedbacks

Bezeichnung

Kurzbeschreibung

Ankerbeispiel

Einfaches Feedback
Nicht enthalten

KR

KCR

KR+ KCR

Keine informierenden Aspekte enthalten

Information, ob die Antwort richtig oder
falsch war (Knowledge of Results=KR)

Information iiber die korrekte Losung
(Knowledge of Correct Results= KCR)

Riickmeldung zur korrekten bzw. falschen
Schiilerantwort sowie Information iiber
korrekte Losung

Elaboriertes Feedback

Nicht enthalten

Erlduterung
zur richtigen
Schiilerantwort

Erlauterung
zur falschen
Schiilerantwort

Tutorielles Feed-
back

Keine elaborierten Aspekte enthalten

Erlduterung einer korrekten Schiilerantwort
in Form von Erkldrungen, Hinweisen oder
weiterfiihrenden Informationen

Erlauterung der Griinde fiir eine falsche
Schiilerantwort bzw. Bereitstellen weiterer
Informationen

Unterstiitzung in Form von Erlduterungen
und Hinweisen zur richtigen Losung

[L reagiert auf eine Frage mit
Schulterzucken]

L: ,,Sehr schon. “

S: ,,Kommt hier ein Punkt?
L:, Nein.”

L: ,,Die Schlussformel stimmt
nicht. Du musst den Brief mit
,Lucy" unterschreiben.

L: ,,Kroko hast du falsch ge-
schrieben. [L beobachtet S]. Ja,
so stimmt das jetzt.

L:,Ja.“

L: ,,Ja, du hast den Brief richtig
geschrieben. Du bist ja jetzt Lucy
und nicht S05.

L: ,, Nein, gehen schreibt man
mit h. Sprich es dir mal vor. Da
horst du doch ein h.*

L: ,,Schau doch mal an die Tafel.
Da steht es geschrieben.

tionen des Feedbacks. In Tab. 2 wird zudem der thematische Fokus der Riickmel-
dungen beschrieben.
Neben dem thematischen Fokus wurden informierende Aspekte der Riickmeldung
erhoben. Die Unterscheidung zwischen einfachen und elaborierten Formen wurde
anschlieBend weiter ausdifferenziert (Tab. 3).
In Anlehnung an Hattie und Timperley (2007) wurde eine weitere Unterscheidung

hinsichtlich des Informationsgehalts von Feedback vorgenommen (Tab. 4). Wihrend
ein Feed-up Informationen tiber das Lernziel bereitstellt, informiert eine Lehrkraft
mittels eines Feed-forwards iiber das weitere Vorgehen. Das Feed-back beinhaltet
Informationen zum Lernfortschritt (vgl. Abschn. 1; vgl. auch Lotz 2016).

Tab. 4 Funktionen des Feedbacks

Bezeichnung Kurzbeschreibung Ankerbeispiel

L:, Pscht.“

Nicht enthalten Keine Informationen zum Schreibprozess

enthalten
Informationen tiber das Lernziel: Was ist
zu tun in Bezug auf die Schreibaufgabe?

Feed-up (Information
zum Ziel)

L: ,,Denk dran, du bist jetzt
Lucy, nicht SO1.“

L: ,, Versuch erst mal zu iiber-
legen. Ihr habt doch eure
Lesetexte.

Feed-forward (Infor-
mation zum weiteren
Vorgehen)

Feed-back (Informati-
on zum Fortschritt)

Informationen zum weiteren Vorgehen:
Wie ist etwas zu tun in Bezug auf die
Schreibaufgabe?

Informationen zum Fortschritt bzw. Ar-

beitsstand in Bezug auf den Schreibpro-
zess

L: ,, Du bist heute schon weit
gekommen.
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Fiir die Auswertung wurden zwei Kodiererinnen (Studentinnen der Erziehungs-
wissenschaft) in einem zweitdgigen Training geschult. Die Giite der Analyse wurde
fortlaufend auf die Erfiillung vorab festgelegter Mindestkennwerte tiberpriift. Insge-
samt ldsst sich die Beobachteriibereinstimmung mit Werten von 93,26-99,16 % fiir
die prozentuale Ubereinstimmung und Werten von k= 0,82-0,98 fiir Cohens Kappa
als zufriedenstellend beschreiben (vgl. Kiirzinger und Pohlmann-Rother 2019).

5.3 Gruppen- und individuumsbezogene Datenstruktur

Fiir die Untersuchung des Riickmeldeverhaltens wurde ein lerngruppen- und indivi-
duumsbezogener Datensatz angelegt. Im Datensatz fiir die Lerngruppen sind Infor-
mationen zum Feedbackverhalten jeder einzelnen Lehrkraft enthalten (z. B. Angaben
iiber die Anzahl von tutoriellem Feedback pro Lehrkraft), wihrend im individuums-
bezogenen Datensatz die Feedback-Kriterien fiir alle Kinder erfasst wurden. So lédsst
sich u.a. nachvollziehen, wie viele und welche Art von Riickmeldungen jedes Kind
erhalten hat. Fiir die Analyse wird entweder die Datenmatrix fiir die Schiilerinnen
und Schiiler oder fiir die Lehrpersonen herangezogen.

5.4 Bedeutung des Feedbacks fiir die Textqualitét
5.4.1 Indikator fiir die Textqualitdit: Kriteriale Textbewertung

Insgesamt gingen 15 Items in die Textqualititsanalyse ein. Diese lassen sich in
formal-strukturelle (Anrede- und Schlussformel, Textende), inhaltliche (Perspekti-
veniibernahme, Orientierung am Bilderbuch), sprachliche (Wortschatz, Angemes-
senheit der Sprachmittel, Kohasionsmittel, Implizitheit, Textidee und -entfaltung,
syntaktische Komplexitit) und sprachsystematische Kriterien (Satzkonstruktion, Or-
thografie, Grammatik, Leserlichkeit) einteilen. Die Items wurden entweder niedrig,
mittel oder hoch inferent erhoben.

Die Grundlage bildete ein vereinfachtes Modell der Textqualitit, das sich an
der spezifischen Aufgabenstellung sowie an den individuellen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler orientiert. Ein Schreibprodukt wurde dann als Text bewer-
tet, wenn eine fiir den Adressaten verstindliche Kommunikationsabsicht bestehend
aus mindestens einer Subjekt-Priadikat-Beziehung erkennbar war. Auch die Auswer-
tungskriterien wurden in Anlehnung an die spezifischen Lernvoraussetzungen der
Stichprobe sowie das Schreibsetting entwickelt. Das Kriterium Textidee und -entfal-
tung wurde beispielsweise als eine Vorstufe zu den Kategorien ,,Gesamtidee, Thema,
Absicht des Textes; Aufbau, Gliederung; thematische Entfaltung® in Anlehnung an
das Ziircher Textanalyseraster (Nussbaumer und Sieber 1995, S. 45f.) entwickelt.
Mit diesem Item wurde die Nachvollziehbarkeit des Textsinns erfasst. Dieser zeigt
sich in der logischen Verkniipfung von Sétzen und kann als ein Aspekt der Textver-
stindlichkeit entscheidend fiir die Bewertung der Kohidrenz angesehen werden. Bei
dem Item Kohisionsmittel ging es dagegen weniger um die Nachvollziehbarkeit des
Textsinns, sondern um die in einem Text eingesetzten ,,Sprachmittel des Textbaus
(Nussbaumer und Sieber 1995, S. 47), wie Verweis- oder Verkniipfungsmittel bzw.
Konnektive (Kiirzinger und Pohlmann-Rother 2014, S. 88).
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Tab. 5 Dimensionen der kriterial erfassten Textqualitit in Klasse 1

Dimensionen Kriterien Deskriptive Statis-
Textqualitit tik (N=1540)
Sprach-sys- Satzkonstruktion, Leserlichkeit, Grammatik, Orthografie WLE-Schiitzer:
tematische M=-0,03;
Dimension SD=1,27
Min=-3,94;
Max=2,73
Inhaltlich- Wortschatz, Angemessenheit der Sprachmittel, Kohdsions- WLE-Schitzer:
stilistische mittel, Implizitheit, Textidee und -entfaltung, syntaktische M=-0,01;
Dimension Komplexitit, Anrede- und Schlussformel, Textende, Perspekti- SD=1,70;
veniibernahme, Orientierung am Bilderbuch Min=-6,11;
Max=4,66

In Anlehnung an Steinig et al. (2009) wurde anhand der Anzahl der Nebensit-
ze die syntaktische Komplexitit bestimmt. Dieses Vorgehen beschrinkte sich im
vorliegenden Fall jedoch darauf, ob iiberhaupt Nebensitze verwendet wurden. Die
sprachsystematischen Aspekte wie Orthografie und Grammatik wurden nicht tiber
die Anzahl identifizierbarer Fehler operationalisiert, sondern iiber die Einschrin-
kung der Lesbarkeit durch grammatikalische oder orthografische Fehler, wobei die
lautgetreue Verschriftlichung als Bezugspunkt fiir die Orthografie fungierte. Empi-
risch lief sich eine sprachsystematische Kompetenzfacette von einer inhaltlich-sti-
listischen Dimension unterscheiden (Pohlmann-Rother et al. 2016; Kiirzinger et al.
2019; Tab. 5).

Hinsichtlich der beiden Subdimensionen lassen sich geschlechtsspezifische Un-
terschiede feststellen. So sind die Madchen (M =0,06; SD=1,68; N=301) den Jun-
gen (M=-0,21; SD=1,19; N=239) in Bezug auf den sprachsystematischen Fak-
tor mit einer Effektstirke von dconn=-0,18 signifikant iiberlegen (¢t (538)=-2,95;
p=0,00). Die Mittelwertsunterschiede beziiglich der inhaltlich-stilistischen Dimensi-
on sind dagegen nicht statistisch signifikant (Mddchen: M=0,11; SD=1,31; Jungen:
M=-0,11; SD=1,73; ¢ (5§38)=-1,19; p=0,23).

5.4.2 Prdadiktor: Schriftsprachbezogene Vorlduferfihigkeiten

Zu Beginn des ersten Schuljahres wurde die Buchstabenkenntnis mit dem Untertest
,,Buchstaben lesen* des LEst 4-7 (Moser et al. 2004) erhoben. Die Datenbasis
bilden WLE-Personenschitzer (M=0,28; SD=2,57; N=524?), die iiber eine Rasch-
Skalierung berechnet wurden. Weiterfiihrende Angaben zur Skalenbildung und Item-
Beispiele sind Gresser et al. (2011) zu entnehmen. Von der Buchstabenkenntnis als
Facette schriftsprachspezifischer Vorlduferfahigkeiten (z.B. Plume und Schneider
2004) kann angenommen werden, dass sie fiir das Verfassen von Texten bedeutsam
ist.

2 Die abweichende StichprobengroBe resultiert aus fehlenden Werten bei der Buchstabenkenntnis.
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5.4.3 Prddiktor: Geschlecht

Aufgrund der geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede im Schreiben zuguns-
ten der Méadchen, die sich auch in der vorliegenden Stichprobe zeigen (Kiirzinger
et al. 2019), wird das Geschlecht als Priadiktor in der Mehrebenenanalyse kontrol-
liert. Zusétzlich wird auf Ebene 2 der Geschlechteranteil in den Klassen kontrolliert,
weil dieser Einfluss auf das Riickmeldeverhalten der Lehrkrifte nehmen kann.

5.4.4 Prddiktor: Dauer der Schreibphase

Die Dauer der Schreibphase wird ebenfalls auf der Ebene 2 beriicksichtigt. Aufgrund
der freien zeitlichen Gestaltung der Textproduktion variiert der zeitliche Umfang in
der Stichprobe relativ stark (M=20,49 min; SD=10,40min; N=47), was sich auf
die Haufigkeit der Riickmeldungen wihrend der Schreibphase auswirken kann.

5.4.5 Mehrebenenanalysen

Um den Einfluss der Riickmeldungen auf die Textqualitdt der Schiilerinnen und
Schiiler aufzeigen zu konnen, werden Mehrebenenanalysen mit HLM 7.0 (vgl. Rau-
denbush et al. 2008) berechnet. Dabei werden ausschlieflich diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler einbezogen, die eine Riickmeldung erhalten haben (G1, siche Tab. 10).
Somit umfasst die Stichprobe 320 Kinder. Als abhingige Variable auf Ebene 1
wurde jeweils eine der beiden Dimensionen der Textqualitit modelliert (inhaltlich-
stilistische Dimension: Tab. 12 und 13; sprachsystematische Dimension: Tab. 14
und 15). Fiir jede Subdimension der Textqualitdt wurden auf Ebene 1 jeweils die
Buchstabenkenntnis sowie das Geschlecht der Kinder kontrolliert. Als unabhéngige
Variablen flieen auf der Ebene 2 jeweils verschiedene Merkmale von Feedback in
die Analyse ein (tutorielles Feedback, KR, KCR, Feed-forward, Schreibinhalt und
Orthografie), die nach ihrer Haufigkeit des Auftretens (vgl. Abschn. 6.1) ausgewihlt
wurden. Auf Ebene 2 werden zudem der Geschlechteranteil in den Klassen sowie
die Dauer der Schreibphase kontrolliert. Die Zentrierung der Items erfolgt um den
Gesamtmittelwert, wobei alle Items (bis auf das Geschlecht als dichotome Variable)
z-transformiert wurden.

6 Ergebnisdarstellung

6.1 Deskriptive Ergebnisse

6.1.1 Fragestellung 1: Feedbackverhalten der Lehrpersonen

Wihrend der Schreibphase (M= 20,49 min; SD= 10,40 min) werden durchschnittlich
1,04 Riickmeldungen pro Minute (SD=0,66) von den Lehrpersonen (N=47) erteilt.
Die Riickmeldehdufigkeit mancher Lehrpersonen betridgt nahezu bis zu drei Feed-

backs in der Minute, wihrend andere nur alle ein bis zwei Minuten ein Feedback
geben. Eine Lehrperson erteilt nur ein einzelnes Feedback in 18 min (Abb. 1).
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Abb. 1 Uberblick iiber die Hiufigkeit der Riickmeldungen in der Stichprobe

Tab. 6 Verteilung der Funktion

des Feedback Funktion des Absolute Prozentualer Anteil am Ge-
es eedbacks Feedbacks Haufigkeit samtfeedback (N=1064)
Funktion nicht 730 68,61
enthalten
Feed-up 100 9,40
Feed-forward 171 16,07
Feed-back 63 5,92

Insgesamt werden in der Schreibphase 1064 Riickmeldungen erteilt. Ein genaue-
rer Blick auf die Merkmale des Feedbacks in absoluten Zahlen zeigt, dass die
meisten Riickmeldungen keine Funktion enthalten (Tab. 6). Etwa 69 % der Riick-
meldungen informieren die Kinder somit weder iiber das Lernziel, noch iiber das
weitere Vorgehen und den erreichten Fortschritt. Mit einer Haufigkeit von 16 % er-
teilen Lehrpersonen ein Feed-forward, womit den Lernenden Informationen iiber
das weitere Vorgehen zum Schreibinhalt bereitgestellt werden.

In Bezug auf das einfache Feedback (Tab. 7) fillt auf, dass 31% aller Riick-
meldungen Informationen iiber die richtige Losung enthalten (KCR), wihrend in
22,18 % der Fille die Kinder lediglich dariiber informiert werden, ob ihre Ant-

Tab. 7 Verteilung des

infachen Feedback Einfaches Feedback Absolute Prozentualer Anteil am
cinfachen teedbacks Haufigkeit Gesamtfeedback (N=1064)
Nicht enthalten 454 42,67
Knowledge of 236 22,18
results (KR)
Knowledge of 330 31,01
correct results
(KCR)
KR+ KCR 44 4,14
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Tab. 8 Verteilung des

labori Feedback Elaboriertes Feed- Absolute Prozentualer Anteil am
elaborierten Feedbacks back Haufigkeit Gesamtfeedback (N=1064)
Nicht enthalten 669 62,88
Erlduterung der 4 0,37
richtigen Antwort
Erlduterung der 15 1,41
falschen Antwort
Tutorielles Feed- 376 35,34
back
T?Lb' 9F Zerteillil:ng;t;sr tlilemati- Thematischer Absolute Prozentualer Anteil am Ge-
schen Foki von Feedbac Fokus Hiufigkeit  samtfeedback (N=1064)
Nicht enthalten 228 21,43
Orthografie 387 36,37
Schreibinhalt 311 29,23
Schreiborganisation 88 8,27
Schreibstrategie 50 4,70

wort korrekt oder falsch ist (KR). In 42,67 % aller Fille geben die Lehrkrifte keine
einfache Riickmeldung. In der Kategorie ,,Nicht enthalten* wurden ablehnende Re-
aktionen einer Lehrkraft (S: ,, Wo soll ich meinen Namen hinschreiben?“ L: ,,Das
habe ich vorhin gesagt.”) und AuBerungen, die keine Informationen zur Losung
der Schreibaufgabe bereitstellen, erfasst. Auch elaboriertes Feedback wurde dieser
Kategorie zugeordnet.

Wie in Tab. 8 deutlich wird, enthilt die Mehrheit aller in der Stichprobe erho-
benen Riickmeldungen (62,88 %) keine elaborierten Aspekte. Darunter fallen alle
Riickmeldungen, die weder tutorielle Aspekte noch Erlduterungen zur korrekten
bzw. zur falschen Antwort aufweisen. Bei immerhin einem Drittel handelt es sich
jedoch um tutorielle Riickmeldungen (35,34 %).

Thematisch-inhaltlich beziehen sich die Riickmeldungen zu je fast einem Drittel
auf die Orthografie (36,37 %) sowie auf den Schreibinhalt (29,23 %) (Tab. 9).

Tab. 10 Gegeniiberstellung der beiden Teilstichproben
G1: Kinder mit Feedback (N=320)

G2: Kinder ohne Feedback (N=220)

Geschlecht Minnlich: N=161 (50,31 %) Minnlich: N=78 (35,45 %)
Weiblich: N=159 (49,69 %) Weiblich: N= 142 (64,54 %)
Textqualitdt Inhaltlich-stilistische Dimension: Inhaltlich-stilistische Dimension:
M=-0,02; SD=1,77, M=-0,00; SD=1,60;
Min=-6,11; Max=4,66; Min=4,80; Max=4,66;
Sprachsystematische Dimension: Sprachsystematische Dimension:
M=-0,06; SD=1,29; M=0,02; SD= 1,24,
Min=-3,94; Max=12,73 Min=-3,94; Max=2,73
Vorlduferfahigkeit: M=0,24;, SD=2,56 (N=312); M=0,35; SD=2,60 (N=212);
Buchstabenkenntnis Min=-6,53; Max=4,95 Min=-6,53; Max=4,95
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Tab. 11  Verteilung der

Initii des Feedback: Initiierung der Absolute Prozentualer Anteil am
nitiierung des Feedbacks Riickmeldung Hiufigkeit Gesamtfeedback (N=1064)
Lehrerinitiierung 396 37,22
Schiilerinitiierung 656 61,65
Initiierung nicht 12 1,13
erkennbar

Zwischen dem thematischen Fokus der Riickmeldung sowie der Funktion und den
informierenden Aspekten lassen sich Zusammenhinge (Spearman-Rho-Korrelatio-
nen) nachweisen. Mit dem Schreibinhalt korrelieren beispielsweise vor allem tuto-
rielles Feedback (r,=0,86; p<0,01), einfaches Feedback (KR) (r,=0,72; p<0,01)
und Feed-forward (r,=0,84; p<0,01). Riickmeldungen zur Orthografie treten vor
allem mit einfachen Riickmeldungen der Kategorie KCR (r,=0,94; p<0,01) sowie
mit tutoriellem Feedback (,=0,77; p < 0,00) auf.

6.1.2 Fragestellung 2: Verteilung der Riickmeldungen auf die Schiilerinnen und
Schiiler

Von den insgesamt 540 Lernenden erhalten 320 Kinder (59,25 %) mindestens eine
Riickmeldung wihrend des Schreibprozesses. Die Teilstichprobe derjenigen Kinder,
die ein Feedback erhilt (G1), unterscheidet sich von denjenigen Kindern, die kei-
ne Riickmeldung erhalten (G2), hinsichtlich des Geschlechts und der Leistungen
(Tab. 10). So setzt sich G2 zu 64,54 % aus Miadchen zusammen, wihrend G1 ein
relativ ausgewogenes Geschlechterverhiltnis aufweist.

In der Gesamtstichprobe (N=540) lasst sich kein Beleg fiir einen Zusammenhang
zwischen der Haufigkeit der Riickmeldungen pro Minute und der Buchstabenkennt-
nis der Kinder (N=524; r=-0,02; p=0,71) nachweisen. In diesem Kontext ist jedoch
auch relevant, wer die Initiative fiir eine Riickmeldung ergreift. Wie Tab. 11 ver-
deutlicht, geht mehr als die Hilfte des erteilten Feedbacks (N=61,65%) von den
Lernenden selbst aus.

Die Kinder ergreifen tendenziell mit hoheren Leistungen (Buchstabenkenntnis)
eher die Initiative fiir ein Feedback (r=0,13; p=0,04; N=243), wobei dieser Zu-
sammenhang nur schwach ausgeprigt ist. Zwischen der Anzahl der Riickmeldungen
und dem Geschlecht besteht ein negativer, schwacher Zusammenhang (r,=-0,15;
p=0,00; N=540; Spearman-Rho-Korrelation), wonach Jungen tendenziell etwas
hiufiger eine Riickmeldung erhalten. Ein etwas geringerer Zusammenhang be-
steht auch zwischen der Anzahl von Feedback in der Minute und dem Geschlecht
(rs=-0,13; p=0,00; N=540; Spearman-Rho-Korrelation).

6.2 Ergebnisse der Mehrebenenanalysen
6.2.1 Fragestellung 3: Einfluss der Riickmeldungen auf die Textqualitdt

Um den Zusammenhang zwischen dem Feedbackverhalten und der Textqualitit der
Lehrpersonen zu untersuchen, wurden verschiedene Modelle fiir jede Subdimensi-
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Tab. 12 Zusammenhang zwischen Feedbackformen und der inhaltlich-stilistischen Textqualitit

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

E1l Pridiktoren Jij Jij B B B
VF: Buchstabenkennt- 0,343k 0,34k 0,343 0,34 %% 0,343
nis
Geschlecht 0,14 0,14 0,14 0,14 0,14
E2 Geschlechteranteil -0,04 -0,05 -0,04 -0,04 -0,04
Dauer Schreibphase 0,11 0,15 0,12 0,10 0,09
Anzahl Feedback -0,02 - - - -
Tutorielles Feedback - -0,08 - - -
KCR - - -0,03 - -
KR - - - -0,00 -
Feed-forward - - - - 0,01
R? Gesamtmodell 10,88 % 11,48 % 10,89 % 10,77 % 10,71 %

N=312 (Die Stichprobengrofie verringert sich im Rahmen der Mehrebenenanalysen aufgrund fehlender
Werte bei der Buchstabenkenntnis)

Geschlecht: Jungen=0, Madchen= 1

p z-standardisierter Regressionskoeffizient, £ I Schiilerebene, E 2 Klassenebene, VF Vorlduferfihigkeit,
R? aufgeklirte Varianz

#*p<0,05; **p<0,01; ***p< 0,001

on berechnet, in denen die Formen und Themen von Feedback einzeln modelliert
wurden. In einem ersten Schritt erfolgte die Bestimmung der Intraklassenkorre-
lation (ICC) anhand des Nullmodells. Sie verweist bei dem sprachsystematischen
Faktor mit einem Wert von 22,77 % sowie bei dem inhaltlich-stilistischen Faktor
mit einem Wert von 25,50 % auf Unterschiede zwischen den Lerngruppen in Bezug
auf die Textqualitét. In einem zweiten Schritt wurden die einzelnen Pridiktoren in
jeweils sieben Modellen auf Ebene 1 und 2 getestet (Tab. 12, 13, 14 und 15). Fiir
die inhaltlich-stilistische Dimension zeigt sich, dass die Buchstabenkenntnis (Tab. 12
und 13: 5=0,34%** bzw. 0,35%*%*) als schriftsprachbezogene Vorlauferfahigkeit tiber
alle Modelle hinweg konstant signifikante positive Effekte auf die Textqualitit be-
sitzt. Das Geschlecht beeinflusst die inhaltlich-stilistische Textqualitdt jedoch nicht

Tab. 13 Zusammenhang Modell 6 Modell 7
zwischen den thematischen
Beziigen von Feedback und El Pridiktoren B B
der inhaltlich-stilistischen VF: Buchstabenkenntnis 0,35%%%* 0,345k
Textqualitit Geschlecht 0,14 0,14
E2 Geschlechteranteil 0,04 0,04
Dauer Schreibphase 0,12 0,11
Schreibinhalt -0,02 -
Orthografie - -0,02
R? Gesamtmodell 10,83 % 10,87 %
N=312

Geschlecht: Jungen=0, Middchen=1

p z-standardisierter Regressionskoeffizient, E / Schiilerebene, E 2 Klas-
senebene, VF Vorlduferfihigkeit, R? aufgeklérte Varianz

*p<0,05; **p<0,01; ***p< 0,001
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Tab. 14 Zusammenhang zwischen Feedbackformen und der sprachsystematischen Textqualitit

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

E1l Pridiktoren Jij Jij B B B
VF: Buchstabenkennt- 0,34%#** 0,34%#** 0,34 0,34 0,34
nis
Geschlecht 0,24* 0,24* 0,24* 0,24 0,24
E2 Geschlechteranteil 0,04 0,04 0,04 0,05 0,11
Dauer Schreibphase -0,03 0,00 -0,08 -0,01 0,02
Anzahl Feedback -0,01 - - - -
Tutorielles Feedback - -0,07 - - -
KCR - - 0,05 - -
KR - - - -0,06 -
Feed-forward - - - - -0,21
R? Gesamtmodell 6,88 % 7,26 % 6,87 % 7,12% 9,87 %
N=312

Geschlecht: Jungen=0, Madchen= 1

f z-standardisierter Regressionskoeffizient, £ I Schiilerebene, E 2 Klassenebene, VF Vorlduferfihigkeit,
R? aufgeklirte Varianz

*p<0,05; **p<0,01; ***p < 0,001

(Tab. 12 und 13). Einfache Riickmeldungen (KR und KCR), tutorielles Feedback,
die Hiufigkeit von Feedback sowie Riickmeldungen zum weiteren Vorgehen in Form
eines Feed-forwards wirken sich in der vorliegenden Stichprobe nicht auf die inhalt-
lich-stilistische Textqualitit aus (Tab. 12).

Auch im Hinblick auf die thematischen Aspekte lassen sich weder bei Riick-
meldungen zur Orthografie noch zum Schreibinhalt signifikante Zusammenhinge
feststellen (Tab. 13: Modell 6 und 7). Modell 2 mit tutoriellem Feedback als unab-
hingige Variable leistet mit ca. 11,5 % die hochste Varianzaufkldarung.

Bei der sprachsystematischen Dimension lassen sich wie bei der inhaltlich-stilis-
tischen Dimension fiir die Buchstabenkenntnis iiber alle Modelle (Tab. 14 und 15:
p=0,34**%*) signifikante positive Zusammenhinge auf die Textqualitét belegen. Da-

wischen den thematsehen Modell 6 Modell 7
Beziigen von Feedback und El Pridiktoren B B
der sprachsystematischen VF: Buchstabenkenntnis 0,34 % 0,34k
Textqualitit Geschlecht 0.24% 0.24%
E2 Geschlechteranteil 0,02 0,03
Dauer Schreibphase 0,13 -0,12
Schreibinhalt —0,23%* -
Orthografie - 0,13
R? Gesamtmodell 10,61 % 7,84 %
N=312

Geschlecht: Jungen=0, Middchen=1

p z-standardisierter Regressionskoeffizient, E / Schiilerebene, E 2 Klas-
senebene, VF Vorlduferfihigkeit, R? aufgeklérte Varianz

*p<0,05; **p<0,01; ***p< 0,001
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riiber hinaus bestehen hier Zusammenhinge zwischen der Textqualitit und dem
Geschlecht (Tab. 14 und 15: f=0,24%). Zwischen den untersuchten Formen von
Feedback (Tab. 14: Modelle 1-5) und der sprachsystematischen Teildimension zeigt
sich kein Zusammenhang.

Hinsichtlich der thematischen Beziige von Feedback ldsst sich ein signifikanter
negativer Zusammenhang der Riickmeldungen zum Schreibinhalt auf die sprachsys-
tematische Dimension der Textqualitiit erkennen (Tab. 15, Modell 6: f=-0,23%).

7 Zusammenfassung und Diskussion

Insgesamt zeigen sich deutliche Unterschiede im Feedbackverhalten der Lehrkréfte:
Wihrend manche bis zu drei Riickmeldungen pro Minute erteilen, geben andere alle
ein bis zwei Minuten ein Feedback (Fragestellung 1). Die Verteilungen zu elabo-
rierten Feedbackformen zeigen, dass diese seltener auftreten als einfache Feedback-
formen. Wenn elaborierte Riickmeldungen auftreten, handelt es sich vorrangig um
tutorielles Feedback (35 %). Dass Lotz (2016) mit 14 % einen deutlich geringeren
Wert fiir tutorielles Feedback im Leseunterricht der ersten Klasse bei weitestgehend
gleicher Operationalisierung (Lotz 2016, S. 316) konstatiert, konnte mit dem An-
spruch und der Komplexitét der Aufgabenstellung zusammenhingen (Abschn. 3.2),
welche hohe Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler stellte und somit mog-
licherweise von den Lehrpersonen in hoherem Mafle tutorielles Feedback verlangte
als es bei den untersuchten Leseiibungen der Fall war. Dieser Befund verweist auf
die Relevanz der Kontextabhidngigkeit des Feedbacks (Abschn. 2).

Die Verteilung des Feedbacks auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler (Fragestel-
lung 2) zeigt, dass mehrheitlich Jungen eine Riickmeldung erhalten. Dieses Ergebnis
deckt sich mit vorliegenden Studien, die eine hiufigere Zuwendung der Lehrperson
zu Jungen oder leistungsschwicheren Kindern nachweisen (vgl. z.B. Lotz und Li-
powsky 2014; Pohlmann-Rother et al. 2018). Insgesamt geht die Initiative weniger
von den Lehrpersonen, sondern etwas hiufiger von den Lernenden selbst aus. Dies
konnte mit der Aufgabestellung zusammenhéngen, deren Bearbeitung zu Beginn des
Schriftspracherwerbs die Kinder moglicherweise zum Einfordern von Riickmeldun-
gen veranlasste. Die zu Schuljahresbeginn erfasste Buchstabenkenntnis der Kinder
als Facette schriftsprachbezogenen Vorwissens scheint ein halbes Jahr spiter zum
Zeitpunkt der durchgefiihrten Schreibaufgabe (zu Beginn des zweiten Halbjahres
der erste Klasse) weder fiir die Zuwendung der Lehrperson noch fiir die Initiative
der Kinder relevant zu sein.

Dass sich keine positiven Zusammenhinge der elaborierten Riickmeldeformen
(tutorielles Feedback, Feed-foward) mit den Dimensionen der Textqualitdt nach-
weisen lassen, steht im Widerspruch zu den Vorannahmen, nach denen ein positiver
Effekt dieser Riickmeldeformen auf die Qualitit der Texte einerseits durchaus plausi-
bel gewesen wire (Fragestellung 3). Anderseits muss mit Blick auf den Forschungs-
stand eingerdumt werden, dass die Befundlage zu positiven Effekten elaborierter
Feedbackformen aufgrund weiterer Variablen tiberwiegend inkonsistent erscheint.
Vor diesem Hintergrund wire die Schlussfolgerung, dass Riickmeldungen durch die
Lehrkraft beim Schreiben nicht relevant bzw. lernforderlich sind, jedoch verkiirzt.
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Vielmehr muss bei der Interpretation der Ergebnisse bedacht werden, dass das Feed-
back in der vorliegenden Studie zwar differenziert erfasst, allerdings weder in seiner
fachdidaktischen Qualitéit noch in seiner Adaptivitit ndher betrachtet wurde. Zum an-
deren ist zu vermuten, dass insbesondere von elaborierten Feedbackformen, welche
die Forderung hierarchiehdherer Schreibprozesse anregen (z.B. hinsichtlich Inhalts-
generierung und planerischer Aktivitdten), eher langfristig positive Effekte auf die
Textqualitédt zu erwarten sind.

Der negative Zusammenhang der Riickmeldungen zum Schreibinhalt auf die
sprachsystematische Dimension konnte aus fachdidaktischer Perspektive damit er-
kliart werden, dass die Riickmeldungen zum Schreibinhalt die mentalen Kapazité-
ten der Kinder in Bezug auf die graphomotorische Umsetzung (Leserlichkeit des
Schriftbildes), die Satzkonstruktionen und die Beachtung der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen (Lesbarkeit in Bezug auf Grammatik und Orthografie) belasteten.
Dass die Kinder das Feedback zum Inhalt iiberwiegend in Form von elaborierten
Feedbackformen (Feed-forward, tutorielles Feedback) erhielten (Abschn. 6.1), konn-
te moglicherweise die mentale Kapazitit der Kinder weiter beansprucht haben und
damit zu Lasten der sprachsystematischen Dimension gegangen sein.

Mit Blick auf die Limitation der Studie ist zu bedenken, dass nicht ermittelt
werden konnte, was sich durch die Riickmeldungen an den Texten verbessert hat,
sondern nur, ob sich ein Zusammenhang zwischen dem erteilten Feedback und der
finalen Textqualitit zeigt.

AbschlieBend ldsst sich zusammenfassend festhalten, dass der vorliegende Bei-
trag einen vertieften Einblick in das Riickmeldeverhalten von Grundschullehrkriften
offeriert. Forschungsmethodisch bieten die Ausfithrungen konkrete Anregungen fiir
kiinftige Studien. Sinnvoll wire, neben einer umfangreicheren Beriicksichtigung des
Vorwissens der Lernenden, die Passgenauigkeit der Riickmeldungen hinsichtlich
kognitivem Anspruchsniveau und Lernstand zu beriicksichtigen, die Textrevisionen
einzubeziehen (Lipowsky et al. 2015) und auch die fachdidaktische Qualitit der
Riickmeldungen in den Blick zu nehmen.
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