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Beurteilen und Kommentieren von Texten als
fachdidaktisches Wissen

Abstract

Schiilertexte angemessen beurteilen und auf dieser Basis fiir die Schiilerinnen ein schriftli-
ches Feedback formulieren zu konnen, das die Schiilerinnen beim Uberarbeiten ihrer Texte
wirksam unterstitzt, setzt seitens der Lehrperson hohes fachdidaktisches Wissen voraus. In
diesem Beitrag wird dargelegt, wie fachdidaktisches Wissen im SNF-Projekt ,Novizinnen und
Novizen im Schreibunterricht (NoviS)“ konzipiert und bei Lehramtsstudierenden Ende Ausbil-
dung sowie Ende des ersten Berufsjahrs erhoben wurde. Die Ergebnisse weisen darauf hin,
dass weniger als ein Drittel der (angehenden) Lehrpersonen angemessene Textbeurteilungen
verfassen kann. Ahnliches gilt fiir Kommentare. Zudem zeigt sich im Verlauf des ersten
Berufsjahrs keine signifikante Veranderung des fachdidaktischen Wissens.

Einleitung

Bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen kommt der Expertise von Lehrpersonen eine hohe
Bedeutung zu: Allgemein wird den Lehrpersonen der groRte Einfluss auf die Schiilerleistun-
gen attestiert (Hattie 2012). Dabei wird dem fachdidaktischen Wissen die héhere pradiktive
Kraft im Hinblick auf Schiilerleistungen zugesprochen als dem fachlichen Wissen, so vor al-
lem in der Domane Mathematik (Kleickmann et al. 2013).

In der Domdne Schreiben liegen erst wenige Studien zur Expertise von Lehrpersonen
vor, die hauptsachlich danach fragen, inwiefern die Lehrpersonen nachweislich wirksame
Forderansatze anwenden. Die Frage, wie fachliches oder fachdidaktisches Wissen zu konzi-
pieren ist, spielt in diesen Studien eine untergeordnete Rolle.

In diesem Beitrag wird eine Teilstudie aus dem SNF-Projekt ,Novizinnen und Novizen im
Schreibunterricht (NoviS)“ vorgestellt, in der u. a. fachliches und fachdidaktisches Wissen als
Teil des Professionswissens in der Domane Schreiben erfasst wurde. Dabei werden in erster
Linie die Konzipierung der Instrumente zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens vorge-
stellt und ausgewahlte Ergebnisse prasentiert.



1 | Fachdidaktisches Wissen und lerntheoretische Aspekte

Bisherige Studien zur Expertise von Lehrpersonen in der Doméane Schreiben erfassten in ers-
ter Linie Professionswissen mittels Selbstauskiinften.' So erfragten Gilbert/Graham (2010) bei
Lehrpersonen der Klassen 4-6 insbesondere den Einsatz nachweislich effektiver Schreibin-
struktionen wie bspw. die explizite Vermittlung von Schreibstrategien, das Vermitteln von
basalen Schreibfihigkeiten (Rechtschreibung und Handschrift), kooperatives Schreiben oder
das Nachahmen von Modellen bzw. Mustern. Des Weiteren legten sie den Lehrpersonen eine
Auswahl zu moglichen Adaptionen an schwachere Schilerinnen (zusatzliche Schreibzeit, zu-
satzliches Vermitteln verschiedener Fahigkeiten usw.) sowie eine Auswahl an Schreibaufga-
ben vor, die vom Ausfillen von Arbeitsblattern bis zum Verfassen komplexerer Texte wie
Erzdhlungen, Forschungsjournale oder -berichte im Sachunterricht, Zeitungsartikel etc. reich-
ten.

Dass Selbstauskiinfte mit Vorsicht zu interpretieren sind, zeigt sich u. a. darin, dass
zwischen den Angaben der befragten Lehrpersonen zu den im eigenen Unterricht eingesetz-
ten wirksamen Schreibinstruktionen und den in der Befragung gewahlten Schreibaufgaben ein
Missverhaltnis feststellbar ist: So setzen die Lehrpersonen liberwiegend Aufgaben ein, die das
Vermitteln von Schreibstrategien gerade nicht bedingen, an erster Stelle Arbeitsblatter, die
lediglich Kurzantworten erfordern. AuRerdem gaben fast alle Lehrpersonen an, die im Frage-
bogen aufgefiihrten effektiven Schreibinstruktionen mehrmals im Jahr anzuwenden, wahrend
sie gleichzeitig lediglich ca. 15 Min. pro Tag fiir die Instruktion aufwenden.? Die nachweislich
wirksamen Schreibinstruktionen erfordern Gilbert/Graham (2010) zufolge jedoch mehr In-
struktionszeit.

Nicht auszuschlieRen ist, dass ein solches Antwortverhalten auf soziale Erwiinschtheit
zurickzufiihren ist, wie Gilbert/Graham (2010) selbst anmerken. Dariber hinaus muss auch
damit gerechnet werden, dass die befragten Lehrpersonen die zur Auswahl stehenden Prakti-
ken anders verstehen, zumal die einzelnen Praktiken im Fragebogen nicht erldutert wurden.

Kiuhara/Graham/Hawken (2009) befragten Lehrpersonen der Klassen 9-12 ebenfalls zu
effektiven Schreibinstruktionen sowie Adaptionen an schwachere Schiilerlnnen, zusatzlich
auch, wie sie die Schreibfahigkeiten ihrer Schiilerinnen evaluieren. Dabei gaben ca. 98 % der
Sprach-Lehrpersonen an, dass sie Kriterienraster bzw. holistische Skalen einsetzen, sowie
weitere 67 %, dass sie professionell beurteilen. Allerdings fiihren Kiuhara et al. (2009) nicht
aus, was unter professionellem Beurteilen zu verstehen ist. Kritisch merken sie an, dass sie
nicht erfragt haben, wie haufig evaluiert wird: Entsprechend sei damit zu rechnen, dass die
Lehrpersonen - dhnlich wie in Bezug auf Adaptionen an schwache Schiilerinnen - eher selten
evaluieren wiirden.

Sowohl Gilbert/Graham (2010) als auch Kiuhara et al. (2009) begriinden die Auswahl
der erfragten Aspekte damit, dass sie wichtige Pfeiler von Schulreformen darstellen. Des Wei-
teren erwdhnen sie, dass die Wirksamkeit von Schulreformen nicht zuletzt von den Fahigkei-
ten der Lehrpersonen abhdngen. Eine genauere Diskussion zur Frage, wie die Expertise von
Lehrpersonen in der Domane Schreiben konzeptionell zu fassen ist, flihren sie jedoch nicht.

Obwohl nicht davon ausgegangen werden kann, dass Selbstauskiinfte die tatsdchliche
Unterrichtspraxis abbilden, stellen sie dennoch ein wichtiges Hilfsmittel dar, um allfillige
Inkonsistenzen aufzudecken (Pajares 1992), wie nicht zuletzt obige Diskussion gezeigt hat.
Um zuverldssigere Befunde zu erhalten, ist es jedoch unerldsslich, dass Selbstauskiinfte mit
zusatzlichen Instrumenten bzw. methodischen Zugdngen ergdnzt werden. Zur Diskussion
stehen direkte sowie indirekte Verfahren: Zu ersteren zdhlen insbesondere Wissenstests wie

1 Zur Expertise zdhlen einerseits das Professionswissen, das u. a. fachliches sowie fachdidaktisches Wissen umfasst,
andererseits Uberzeugungen (vgl. bspw. Kunter /Pohlmann 2009). Zu Uberzeugungen in der Domiane Schreiben vgl.
Graham et al. (2001).

2 Zum Vergleich: Die kantonalen Stundentafeln in der Schweiz sehen fir den Deutschunterricht in 4.-6. Klassen ca. 5
Lektionen pro Woche vor. Es kann davon ausgegangen werden, dass an Schweizer Schulen die Unterrichtszeit - Instruk-
tion durch die Lehrperson sowie Schreibzeit fur die Schilerinnen - in der Doméane Schreiben zwischen 1-2 Lektionen
betrdgt und die eigentliche Instruktionszeit damit deutlich tiefer liegt. Vermutlich durfte die durchschnittliche Instrukti-
onszeit bei Gilbert /Graham (2010) aber auch den facheriibergreifenden Schreibunterricht einschlieRen.
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im Mathematik-Projekt CoAcTiv (Krauss et al. 2008),*> zu letzteren werden videobasierte Be-
obachtungsverfahren (Hugener et al. 2006) oder advokatorische Messinstrumente wie
Filmvignetten gerechnet (Oser/Heinzer/Salzmann 2010).

Im Projekt NoviS wurden u. a. Wissenstests eingesetzt (vgl. Ubersicht in Kap. 2, Tabelle
1): Wird das Professionswissen von Lehrpersonen in Form von Wissenstests erhoben, stellt
sich zunachst die Frage, Gber welches fachdidaktische Wissen Lehrpersonen in der Domaéne
Schreiben verfligen sollten und wie dieses erfasst werden kann.

1.1 | Fachdidaktisches Wissen als Teil des Professionswissens

Das Professionswissen von Lehrpersonen wird in der Nachfolge von Shulman (1986) haupt-
sdchlich in die folgenden drei Formen differenziert:

a| fachliches Wissen als Wissen in der jeweiligen Unterrichtsdisziplin

b | fachdidaktisches Wissen als Wissen uber die fachbezogene Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen

c| curriculares Wissen als Wissen tber Lehrplaninhalte und passende Lernmaterialien

In der Wissenstaxonomie von Shulman (1986, 9) wird fachdidaktisches Wissen als ,pedagogi-
cal content knowledge* bezeichnet, wobei es in erster Linie um die Lehrbarkeit der zu vermit-
telnden Inhalte geht. Gemeint ist damit die Art und Weise, wie Inhalte prasentiert und formu-
liert bzw. erklart werden, sodass sie flir die Schulerlnnen versteh- und lernbar sind. Das
schlieft in der Domédne Schreiben seitens Lehrpersonen ein Wissen liber nachweislich wirk-
same Vermittlungsarten sowie ein Wissen Uber zielflihrende instruktionale Adaptionen in
Bezug auf schwachere Schiilerinnen ein, wie dies auch in Gilbert/Graham (2010) sowie Kiuha-
ra et al. (2009) der Fall ist.

Insgesamt ist fachdidaktisches Wissen bei Shulman (1986) noch sehr allgemein gefasst:
Eine fachbezogene Spezifizierung ist entsprechend unumganglich. In der Domane Mathema-
tik wird fachdidaktisches Wissen ausgehend von einer lerntheoretischen Auffassung naher
bestimmt, die in dieser Domédne allgemein akzeptiert sein dirfte und die davon ausgeht, dass
Schilerinnen ,im Fachunterricht im Kontext von fachlich gehaltvollen Lernumgebungen >kog-
nitiv angeregt< werden“ sollen (Krauss et al. 2008, 232). Entsprechend dieser konstruktivisti-
schen Auffassung wird mathematikdidaktisches Wissen in drei Wissenskomponenten aufgefa-
chert (Krauss et al. 2008, 234):

| b1 Wissen liber das Verstandlichmachen von mathematischen Inhalten
| b2 Wissen iiber mathematikbezogene Schilerkognitionen
| b3 Wissen tUber das kognitive Potenzial von Mathematikaufgaben

In der Doméane Schreiben ist im deutschsprachigen Raum seit den 80er-Jahren der prozess-
orientierte Ansatz stark vertreten (Fix 2006) und stellt auch in der kompetenzorientierten
Schreibdidaktik ein zentrales Element dar (Becker-Mrotzek/Bottcher 2012). Der prozessorien-
tierte Ansatz geht mit der lerntheoretischen Auffassung eines eher gemaRigten Konstrukti-
vismus einher:
Sprachunterricht versteht sich in diesem Sinne nicht als Instruktion, sondern er soll die Lerner dabei
unterstitzen, Wissen in einem aktiven und selbststandigen Konstruktionsprozess aufzubauen. Die-

ser kognitive Begriindungsansatz liefert Argumente fiir einen Unterricht, der den Schwerpunkt auf
den Verlauf der individuellen Aneignung verlagert. (Fix 2006, 119)

Damit grenzt sich dieser Ansatz von (direkter) Instruktion ab, die auf einer starker lenkenden
Rolle der Lehrperson beruht und die u. a. darin besteht, dass die Lehrperson ein schrittweises
Vorgehen modelliert und dabei Phasen mit angeleitetem und zunehmend selbststandigerem
Uben einplant. Die bereits zitierten Studien von Gilbert/Graham (2010) sowie Kiuhara et al.

3 CoAcTlv steht fur ,Cognitive Activation in the Classroom*.
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(2009) stehen stellvertretend fir direkte Instruktion, zumal sie bei den instruktionalen Prakti-
ken jene zur Auswahl vorgeben, die sich in verschiedenen Meta-Analysen im Vergleich zu
anderen Forderansatzen positiver auf die Schiilerleistungen auswirkten, zuvorderst die expli-
zite Vermittlung von Schreibstrategien, die auf direkter Instruktion basiert. Dieser Ansatz
wurde im deutschsprachigen Raum auf empirischer Basis erstmals von Gla-
ser/KeRler/Brunstein (2009) umgesetzt.

Der fachbezogenen Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in der Domane Schreiben lie-
gen damit verschiedene lerntheoretische Auffassungen zugrunde. Auf diesem Hintergrund ist
zundchst unklar, wie analog zu CoAcTiv (Krauss et al. 2008) in der Domane Schreiben fachdi-
daktisches Wissen ausdifferenziert werden kann. So dirften das ,Verstandlichmachen von
Schreibprozessen® (vgl. b1) sowie insbesondere das lernférderliche Potenzial von Schreibauf-
gaben (vgl. b3) je nach Ansatz sehr unterschiedlich definiert und eingeschatzt werden.

Dennoch kann nicht zuletzt auf empirischer Basis davon ausgegangen werden, dass es
sich bei der direkten Instruktion und dem (gemaRigten) Konstruktivismus durchaus um kom-
plementdre Ansdtze handelt (Lipowsky 2009, 80). So gilt etwa, dass Lernende mit glinstigen
Voraussetzungen eher von offenen bzw. prozessbezogenen Ansatzen, Lernende mit ungiins-
tigen Voraussetzungen dagegen eher von direkter Instruktion profitieren. Schreibenlernen ist,
wie Harris/Graham (1994, 245) betonen, zu komplex, als dass ein einzelner instruktionaler
Ansatz alles abdecken kénnte. Fachdidaktisches Wissen ware entsprechend so zu konzipieren
und zu erfassen, dass dem Rechnung getragen wird.

Hinzu kommt, dass anders als im Fach Mathematik prozessbezogenes um textprodukt-
bezogenes fachdidaktisches Wissen zu ergdnzen ware: Sowohl in der prozessorientierten
Schreibdidaktik wie auch in Forderansidtzen, die der direkten Instruktion zuzuordnen sind,
spielt Genre- bzw. Textsortenwissen eine zentrale Rolle. Gemeint ist auch hier die Art und
Weise, wie Genre- bzw. Textsortenwissen zu vermitteln sind, sodass es fiir die Schiilerlnnen
versteh- und lernbar ist. Anders formuliert: Das ,Verstandlichmachen von schreibbezogenen
Inhalten” (b1) ware entsprechend in das Verstandlichmachen von Schreibprozessen und Text-
sortenmerkmalen zu differenzieren.

Wirksame Forderung als Element von b1 schlieBt auch formatives Beurteilen ein, das
der Steuerung des Lernprozesses auf ein bestimmtes Lernziel hin dient (Hattie/Timperley
2007). Gerade auch in der Domédne Schreiben zeigt formatives Beurteilen nachweislich positi-
ve Effekte auf die Schreibleistung der Schiilerinnen (Graham/Harris/Hebert 2011). Um Adap-
tionen an schwadchere Schiilerinnen zielfilhrend vornehmen zu kénnen, miissen Lehrpersonen
nicht zuletzt in der Lage sein, den Lernstand der Schiilerinnen angemessen einschdtzen zu
kénnen, und zwar sowohl aus einer Prozess- wie auch Produktperspektive.

Aus schreibdidaktischer Sicht kommt dem Beurteilen von Textprodukten ein hohes Ge-
wicht zu (Jost et al. 2011; Kiuhara et al. 2009). Aus diesen Griinden wurde das Beurteilen von
Textprodukten im Projekt NoviS zum fachdidaktischen Wissen gerechnet, auch wenn aus
empirischer Perspektive noch nicht geklart ist, ob diagnostische Kompetenz einen Aspekt des
fachdidaktischen Wissens, eine Kombination aus fachlichem und fachdidaktischem Wissen
oder vielmehr eine tatsachliche abgrenzbare Fahigkeit darstellt (Kunter/Pohlmann 2009, 265).

Da fachdidaktisches Wissen - wie zu Beginn dieses Kapitels erwahnt - auch die Art und
Weise umfasst, wie Inhalte prasentiert und formuliert werden, stellt sich die Frage danach,
wie Lehrpersonen ihre Einschiatzung von Texten den Lernenden gegeniiber kommunizieren.
Schriftliche Kommentare von Lehrpersonen kénnen denn auch auf eine lange Tradition im
Schreibunterricht zuriickblicken. Aus diesen Griinden wurde im Projekt NoviS auch das
schriftliche Kommentieren von Lehrpersonen dem fachdidaktischen Wissen zugeordnet.

Im Hinblick auf die schreibbezogenen Schilerkognitionen (in Analogie zu b2 oben) sei
angemerkt, dass sich die Merkmale schwacher Schreiberinnen sehr allgemein beschreiben
lassen: Sie planen kaum, generieren weniger Inhalte, messen Schreibstrategien keinen Wert
bei, brechen den Schreibprozess frithzeitig ab, verfligen oftmals auch liber weniger gut aus-
gebildete basale Schreibfdahigkeiten sowie geringeres Textsortenwissen usw. (vgl. bspw. Troia
2006). Entsprechend wurde Wissen dariiber im Projekt NoviS zum fachlichen Wissen gerech-
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net (Sturm et al. i. Dr.). Schwierigkeiten im Textproduktionsprozess kénnen sich denn auch
bei ganz verschiedenen Aufgaben zeigen.

Je nach Fragestellung und allenfalls auch aus pragmatischen Griinden muss ein
Schwerpunkt gelegt werden. Im Projekt NoviS lag der Fokus beim fachdidaktischen Wissen
auf dem formativen Beurteilen, und zwar lediglich bezogen auf Textprodukte. Der Schreib-
prozess dagegen wurde bei der Erfassung von fachlichem Wissen beriicksichtigt (Sturm et
al i. Dr.). Werden wie im Projekt NoviS nicht alle Facetten des fachdidaktischen Wissens, das
hier im Zentrum steht, erhoben, gilt es, dies bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriick-
sichtigen.

1.2 | Forschungsstand zum formativen Beurteilen in der Domdne
Schreiben

Die Meta-Analyse von Graham et al. (2011, 17) weist fiir formatives Beurteilen in der Doméne
Schreiben einen moderaten Effekt von d =.77 auf die Schreibleistung aus. Allerdings umfas-
sen die darin versammelten Studien sowohl Feedback von Erwachsenen (Lehrpersonen und
Eltern) wie auch von Peers. Ahnlich weisen Graham et al. (2012) nur fiir Feedback durch Er-
wachsene einen Effekt von d=.80 aus. Entgegen der Erwartung liegen jedoch erst wenige
Studien zum Beurteilen von Textprodukten mittels Kriterienraster vor. Ein moéglicher Grund
dafiir kann darin gesehen werden, dass diese Form des Beurteilens haufiger summativ ange-
legt sein dirfte. In ihrer Meta-Analyse halten Koster et al. (2015, 268) fest, dass Beurteilen
bzw. Feedback durch verschiedene Akteure erfolgen und auch produkt- oder prozessbezogen
sein kann: Um besser einschatzen zu konnen, wie eine bestimmte Art von Feedback wirke,
brauche es zusatzliche Forschung.

Betrachtet man die wenigen Studien zum lehrerseitigen kriterienorientierten Beurteilen
von Textprodukten isoliert, ist ein positiver Effekt auf die Schreibleistung nicht nachweisbar
(vgl. ausfiihrlicher Sturm 2014). Das kann an der Qualitdt der verwendeten Raster liegen -
eingesetzt wurde das Raster ,6+1% das die Kriterien Ideen, Organisation, Stil, Wortwahl, Satz-
flissigkeit und Konventionen (Rechtschreibung und Grammatik) vorsieht -, aber auch an der
Qualitat der Beurteilung selbst. Dem halt Collopy (2008) entgegen, dass ein solches Raster
die Lehrpersonen u. a. dabei unterstiitzen wiirde, den Schwerpunkt nicht nur auf sprachfor-
male Aspekte zu legen. Das setzt allerdings voraus, dass die Lehrpersonen Uber ein addaqua-
tes Verstandnis der einzelnen Kriterien verfiigen.

Schwichere Schiilerinnen fokussieren beim Uberarbeiten ihrer Texte hauptsichlich
Oberflichenaspekte wie Rechtschreibung oder Handschrift und nehmen Revisionen auf der
lokalen Ebene vor, das heillt auf Wort- und Satzebene (Steendam et al. 2014). Sollen auch
schwachere Schiilerinnen zunehmend in der Lage sein, einen Text auf der globalen Ebene
bzw. auf der eigentlichen Textebene zu liberarbeiten, miissen sie auch sogenannt hohere
Aspekte wie Inhalt oder Struktur wahrnehmen kénnen.* Entsprechend setzt dies voraus, dass
auch Lehrpersonen globale Aspekte erkennen und angemessen einschatzen. Koster et al.
(2015) etwa betonen, dass Lehrpersonen in den Niederlanden nicht geniligend auf den
Schreibunterricht vorbereitet werden und dass die verfliigbaren Lehrmittel die Lehrpersonen
nicht ausreichend unterstiitzen wiirden, gerade auch im Hinblick auf das formative Beurtei-
len.

Da Graham et al. (2011) in ihre Meta-Analyse nur gerade eine Studie zu schriftlichen
Kommentaren aufnehmen konnten, die zudem nur einen geringen positiven Effekt auf Schi-
lerleistungen ausiibte, kdnnen sie zu dieser Form des Beurteilens, die sie als sehr weit ver-
breitet ansehen, keine Aussagen ableiten. Parr/Timperley (2010) weisen in ihrer Studie einen
mittleren Zusammenhang zwischen der Qualitdt des Kommentars und den Schreibleistungen
der Schiilerinnen nach und zeigen dabei gleichzeitig auf, dass eine Weiterbildung dazu fih-

4 Oberflachenmerkmale werden haufig als ,lower-order concerns” (= LOCs) und globale Aspekte als ,higher-order con-
cerns” (= HOCs) bezeichnet (Steendam et al. 2014, 909).
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ren kann, dass Lehrpersonen stiarker globale Aspekte fokussieren und die lokale Ebene etwas
zurlickstellen.

Kommentare von Lehrpersonen sind zudem haufig, wie Cho/MacArthur (2010) zusam-
menfassend festhalten, nicht im jeweiligen Schiilertext verankert, ambig und manchmal auch
widersprichlich. Ambiges und nicht im Schiilertext verankertes Feedback kann auch auf feh-
lendes fachdidaktisches Wissen zuriickgefiihrt werden: In solchen Fallen tendieren Lehrper-
sonen dazu, in ihrem Feedback lediglich allgemeine Prinzipien zu formulieren, die fir die
Schiilerinnen nicht operationalisierbar sind (Myhill/Jones/Watson 2013).> Dazu zdhlen etwa
Hinweise, dass die Satzanfange variiert werden sollten oder dass das Hinzufiigen von Adjek-
tiven einen Text spannender mache. Dagegen konnen Lehrpersonen mit hohem fachdidakti-
schem Wissen genauer aufzeigen, welche Wirkung im Text bspw. eine Verdanderung der Wort-
folge haben kann.

Nicht zuletzt haben Kommentare, die direktiv formuliert sind, im Vergleich zu dialo-
gisch angelegten Kommentaren einen geringeren Effekt auf die Uberarbeitung der Texte
(MacArthur 2015, 275). Des Weiteren stellen Bouwer/van den Bergh (2014) fest, dass Lehr-
personen zu direktiven Kommentaren neigen und dass das Feedback (inkl. Kommentar) weni-
ger eine Frage der Qualitat des Schiilertextes sei, sondern eher eine Frage des Feedback-Stils.

Wie Bouwer et al. (2015) in ihrer Studie zudem zeigen, unterscheiden sich Lehrperso-
nen mit einer mindestens funfjahrigen Berufserfahrung hinsichtlich Qualitdat der Textbeurtei-
lung nicht von Lehramtsstudierenden. Erstere beurteilen jedoch Texte praziser und vor allem
konsistenter Gber verschiedene Aufgaben hinweg.

2 | Methode

Das Projekt ,Novizinnen und Novizen im Schreibunterricht (NoviS)“ (2013-2015), das vom
Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geférdert wurde, ging im Rahmen zweier Teilstudien
zwei Hauptfragen nach:

| Teilstudie A: Welches fachliche und fachdidaktische Wissen und welche Uberzeugungen
bringen angehende Primar-Lehrpersonen fiir den Schreibunterricht mit und wie veran-
dern sich diese im Verlauf des ersten Berufsjahrs?

| Teilstudie B: Welche Unterrichtspraxen wenden Novizen und Novizinnen in ihrem
Schreibunterricht an und wie begriinden sie diese? Lassen sich zwischen der Expertise
(Wissen und Uberzeugungen) und dem Unterricht Zusammenhénge darstellen?

In diesem Beitrag wird ein Ausschnitt aus der Teilstudie A fokussiert, und zwar das fachdi-
daktische Wissen (vgl. Tabelle 1). Analog zu Krauss/Blum (2012) wurde in NoviS von der Hy-
pothese ausgegangen, dass die Lehrerfahrung keine Auswirkung auf das AusmaR an fachdi-
daktischem Wissen hat.

Teilstudie A
N =99 (t,: Ende Ausbildung) / 51 (t,: Ende erstes Berufsjahr)

Instrument Erfasst

A1 Offene Aufgabe zum eigenen Schreibprozess
A2 Offene Aufgabe zum Schreibprozess eines schwachen fachliches Wissen

Primarschilers

A3 Beurteilung eines Schiilertexts
A4 Verfassen eines Kommentars an den Schiiler zu seinem  fachdidaktisches Wissen
Text

5 Myhill et al. (2013) sprechen genau genommen von fachdidaktischem Grammatikwissen, meinen damit aber nicht
traditionelles Grammatikwissen, sondern sprachliches Wissen im Kontext der Textproduktion.
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A5 Selbstwirksamkeitsskala zum eigenen Schreiben
A6 Selbstwirksamkeitsskala zum Schreibunterricht Uberzeugungen

A7 Skala zu schreiblerntheoretischen Orientierungen

Tabelle 1: Uberblick Erhebungsinstrumente Teilstudie A und Stichprobe

Die Befragung wurde online durchgefiihrt: Auf diese Weise konnten die Probanden innerhalb
eines festgesetzten zeitlichen Rahmens von ca. drei Wochen die Befragung von zuhause aus
durchfiihren.® Eingesetzt wurde dazu das Online-Tool Toss, das einen Texteditor enthalt und
von der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) zur
Schreibkompetenzabklarung bei erstsemestrigen Studierenden verwendet wird. Fir die Befra-
gung im Rahmen von NoviS wurde zusatzlich ein Online-Fragebogen integriert.

2.1 | Stichprobe

Befragt wurden Studierende der Padagogischen Hochschule der FHNW, die den Studiengang
Primarstufe absolvierten. Der erste Messzeitpunkt (t,) fand im Mai 2013 im Abschlusssemes-
ter statt, der zweite Messzeitpunkt im Juni/Juli 2014 am Ende des ersten Berufsjahres (tz).

An der ersten Befragung nahmen 116 Studierende teil. Davon schlossen 99 die Befra-
gung ab. Die gesamte Ricklaufquote betrdgt 46 %. Zu t, beteiligten sich noch 54 Lehrperso-
nen, wovon 3 die Befragung vorzeitig beendeten. Fiir jede Befragung mit einer Dauer von ca.
eineinhalb Stunden wurde den Probanden jeweils ein Honorar von 50 CHF ausbezahlt.

In der Schweiz machen die Frauen die Mehrzahl der Lehrpersonen aus, insbesondere
auch auf der Primarstufe. Dies spiegelt sich im Sample wider, in welchem 81 % (t]) bzw. 89 %
(tz) weiblichen Geschlechts sind. Die Studierenden waren zu t, zwischen 21 und 51 Jahre alt,
wobei das Durchschnittsalter bei 25.7 Jahren (SD = 5.13) lag. Mit Ausnahme einer Lehrperson
sprechen alle Befragten Deutsch als Erstsprache. Der schulische bzw. berufliche Hintergrund
der Probanden zu t - vor Abschluss ihrer Lehramtsausbildung - ist unterschiedlich: Als
hochste bislang abgeschlossene Ausbildung verfligen 80.2 % Uber eine Matura, 7.8 % Uber
einen Hochschulabschluss, 1.7 % tiber eine hohere Fach- bzw. Berufsbildung, 5.2 % liber eine
Berufslehre und 5.2 % uber ein anderweitiges Lehrdiplom.

2.2 | Instrument und Durchfiihrung

Fachdidaktisches Wissen wurde mit zwei Aufgaben erfasst: Abb. 1 zeigt die Aufgabe zur Be-
urteilung eines Schiilertextes und Abb. 2 den konkreten Schiilertext. Insgesamt erhielten die
Probanden lediglich minimale Kontextangaben. So wurde darauf verzichtet, genauer auszu-
fihren, welche Instruktion mit der Schreibaufgabe verbunden war oder welche Schreibleis-
tungen der Schiiler davor erbrachte, um auszuschlieRen, dass die Textbeurteilung durch Ein-
stellungen zur Instruktion oder zum Schiiler beeinflusst wird.

Tim, ein 4.-Kldassler mit Schweizerdeutsch als Muttersprache, hatte die Aufgabe, eine spannende Ge-
schichte zu schreiben. Dazu hatte er eine Lektion Zeit.

Bitte beurteilen Sie den Text und begriinden Sie lhre Einschdtzung des Textes so, dass lhre Beurtei-
lung z. B. fiir andere Lehrpersonen nachvollziehbar ist. Nennen Sie insbesondere auch die Kriterien,

welche fur Sie wichtig sind.

Abb. 1: Aufgabe A3, einen Schilertext beurteilen

6 Der Zugang erfolgte zwar Uber die Reflexionsseminare im Rahmen der berufspraktischen Studien, welche einen obli-
gatorischen Bestandteil der Ausbildung zur Primarlehrperson bilden: Die Befragung selbst konnte aber nicht wahrend
des Seminars erfolgen.
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Des Weiteren wurde den Probanden kein bestimmtes Kriterienraster vorgegeben: Auf diese
Weise kann erfasst werden, welche Kriterien die Probanden zur Textbeurteilung heranziehen,
insbesondere ob sie in der Lage sind, von sich aus globale Aspekte einzubeziehen und auch
adaquat einzuschatzen. Dazu muss der Schiilertext aber auch entsprechende Merkmale auf-
weisen: Der Schilertext stammt aus dem Projekt MyMoment (vgl. Furger/Schneider 2011)
und wurde so ausgewahlt, dass er auf der lokalen Ebene - v. a. Rechtschreibung und Gram-
matik - sowie auf der globalen bzw. eigentlichen Textebene - Kohdrenz, Themenentfaltung
etc. - Schwierigkeiten aufzeigt. Damit kann bspw. eruiert werden, ob die Probanden bei ihrer
Beurteilung allenfalls einen einseitigen Schwerpunkt setzen.

Der Junge und das Monster

Der Junge malt ein Bild.

Er ist gleich fertig aber plozlich springt das gemalte Monster raus und sagte: ,Warum hab kine Ar-
me.”

Der Junge erschrickt: ,Hh6 warum Lebst du? Dan sagt das Monster: ,Ich darf doch Leben es ist doch
eine freie Welt.“ Der Junge ist verwirrt und er sagt: ,Du bist doch nur eine Zeichnung.“ Das Monster
sagt: ,Wir konnen doch Freunden sein?“ Der Jung antwortet komisch: Ja das finde ich gut.“ Und dann
sind sie Freunde und bleiben fiir immer und ewig. Und wen sie noch nicht Gestorben sind dann Le-

ben sie noch heute.

Abb. 2: Schiilertext zu Aufgabe A3

Im Anschluss an die Textbeurteilung wurden die Probanden aufgefordert, zuhanden dessel-
ben Schiilers einen Kommentar zu verfassen (vgl. Abb. 3). Zwar muss im Online-Tool Toss
jeweils eine Aufgabe abgeschlossen werden, bevor eine weitere Aufgabe gelost werden kann,
die Probanden konnten jedoch die zuvor abgeschlossene Aufgabe ohne Weiteres einsehen.

Sie haben soeben die Geschichte von Tim, einem 4.-Kldssler mit Schweizerdeutsch als Muttersprache,
beurteilt.

Schreiben Sie Tim nun einen Kommentar zu seinem Text und geben Sie ihm dabei auch Tipps, wie er

die Geschichte noch besser schreiben kénnte.

Abb. 3: Aufgabe A4, einen schriftlichen Kommentar an den Schuler verfassen

Um einen Einblick zu erhalten, ob die Probanden ihren schriftlichen Kommentar eher direktiv
oder dialogisch formulieren, wurden sie gebeten, Tipps zu formulieren, wie der Schiiler sei-
nen Text besser schreiben kénnte. Der Kommentar dient damit einer formativen Beurteilung
und setzt voraus, dass der Schiiler auch die Gelegenheit erhdlt, seinen Text zu liberarbeiten.

2.3 | Auswertung

Die Auswertungskategorien - vgl. den Uberblick in Tabelle 2 unten - wurden basierend auf
dem Forschungsstand, wie er in Kapitel 1.2 dargelegt wurde, festgelegt. Die Kategorien ,Ebe-
ne“, ,Wertung“ und ,Textbezug“ haben eine deskriptive Funktion und konnten mit ihren Aus-
pragungen fiir die Textbeurteilung und den Kommentar identisch definiert werden. Die Quali-
tat wurde fir die beiden Testaufgaben mit spezifischen Kategorien erfasst: mit ,Angemes-
senheit der Ebene” fiir die Textbeurteilungen und mit ,Tipps“ und ,Form® fiir die Kommentare.
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Textbeurteilung und Kommentare

Kategorie Ausprdgungen

Ebene lokal: Fokus eher auf Wort-/Satzebene (v. a. Orthografie, Grammatik, Wort-
schatz, Umfang)

global: Fokus eher auf Textebene (v. a. Gesamtidee, Kohdrenz, Themenent-
faltung, Erzahlmuster, Aufbau)

gemischt: Fokus gleichermaRen auf lokaler und globaler Ebene

Wertung negativ: v. a. nicht Gelungenes im Fokus
positiv: v. a. Gelungenes im Fokus

gemischt: Gelungenes + nicht Gelungenes gleichermaRen im Fokus

Textbezug vorhanden vs. nicht vorhanden

Qualitat Textbeurteilungen

Angemessenheit erfiillt vs. nicht erfiillt
lokale Ebene

Angemessenheit erfiillt vs. nicht erfiillt
globale Ebene

Qualitat Kommentare

Tipps verankert vs. nicht verankert

Form direktiv: Belehrung, Anweisung
dialogisch: subjektiv und fragend

gemischt: gleichermalen direktiv + dialogisch formuliert

Tabelle 2: Uberblick Auswertungskategorien

Im Folgenden werden die deskriptiven Kriterien und die Qualitatskriterien i. e. S. separat aus-
gefiihrt. Daran anschlieRend werden das Vorgehen und die Interrater-Reliabilitat beschrieben.

Kodierregeln deskriptive Kategorien

Da sowohl die Beurteilungen wie auch die Kommentare im Textumfang stark variierten, er-
folgte die Kodierung nicht auf der Basis der Rohzahlen von Aussagen, die einer Kategorie
zuzuordnen sind, sondern basierend auf der Giberwiegenden Anzahl bestimmter Aussagenty-
pen. So erhielt ein Text - Beurteilung oder Kommentar - bezogen auf die Kategorie ,Ebene*
die Auspragung ,lokal“, wenn die Uberwiegende Anzahl der entsprechenden Aussagen lokal
waren, das heit, wenn der Text mindestens zwei lokale Stellen mehr enthielt als globale
(und umgekehrt). Mit ,gemischt“ wurde kodiert, wenn sich lokale und globale Aspekte die
Waage hielten.

Gleiches gilt fur die Kategorie ,Wertung“: Wenn ein Text mindestens zwei negative Aus-
sagen mehr enthielt als positive, erhielt er die Ausprdgung ,negativ‘ (und umgekehrt); wenn
der Unterschied geringer war, wurde ,gemischt zugewiesen. Zusatzlich wurde festgelegt,
dass in einem Text auch Stellen als negative Aussagen identifiziert wurden, die nicht Gelun-
genes implizit formulierten (,Ich wiirde dem Jungen sagen, dass er, auch wenn er in direkter
Rede schreibt, trotzdem auf Hochdeutsch schreiben soll“, G04-1132, t).

In Bezug auf die Kategorie ,Textbezug“ enthielt das Manual die Anweisung, dass min-
destens zwei Textbeziige vorliegen sollten, wobei mindestens ein Textbezug der globalen
Ebene zuzuordnen sein sollte. In solchen Fallen erhielt ein Text die Auspragung ,vorhanden®,
ansonsten ,nicht vorhanden®.

Wie in Kap. 1.2 dargelegt wurde, erzielt ein Feedback, das die globale Ebene fokussiert,
die bessere Wirkung, da so bei der Uberarbeitung entsprechend auch die Textqualitit und
nicht nur Oberflichenmerkmale im Vordergrund stehen (ein eher globaler Fokus schlieft
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nicht aus, dass die Beurteilung oder der Kommentar auch lokale Aspekte auffiihrt). Damit
kann bei den Auspragungen die Rangfolge global > gemischt > lokal angenommen werden.
Bei der Kategorie ,Wertung“ kann jedoch keine Rangfolge theoretisch abgeleitet werden. Da-
gegen gilt fiir Feedback mit Textbezug, dass diese fur die Schiilerinnen besser nachvollzieh-
bar sind.

Kodierregeln Qualitdt

Um einschdtzen zu kénnen, ob es sich bei den Textbeurteilungen um angemessene Beurtei-
lungen handelt, wurde der Schiilertext acht Expertinnen zur Beurteilung vorgelegt.” Zum ei-
nen erhielten die Expertinnen zundchst die gleiche Aufgabe wie die Probanden, zum anderen
sollten sie den Schiilertext zusatzlich mit einem vorgegebenen Raster evaluieren, das sowohl
lokale als auch globale Aspekte enthdlt. Wahrend Oser et al. (2010) ein Expertenurteil im
Konsensverfahren generierten, wurde im Projekt NoviS aus der Beurteilung mit dem vorgege-
benen Raster der Einfachheit halber der Durchschnittswert aller Expertinnen fiir die weitere
Auswertung zugrunde gelegt und mit ihren offenen Antworten abgeglichen.

Die Qualitdt der Textbeurteilungen wurde bezogen auf die lokale und globale Ebene
separat eingeschatzt: Fir die globale Ebene wurde festgelegt, dass Beurteilungen mit ,erfullt"
zu kodieren sind, wenn der Schiilertext in Ubereinstimmung mit den Expertinnen auf globaler
Ebene insgesamt als nicht ganz erreicht, in Bezug auf einzelne Kriterien wie Themenentfal-
tung als nicht erreicht, hinsichtlich Erzahlmuster sowie Gliederung in Erzdhlanlass, Ereignisse
und Erzahlabschluss als erreicht eingeschdtzt wurde. Da nicht damit gerechnet werden konn-
te, dass die Textbeurteilungen der Probanden alle relevanten Kriterien enthalten, wurden die
Textbeurteilungen als erreicht eingeschdtzt, wenn mindestens drei globale Kriterien adaquat
ausgefiihrt waren. Ahnliches galt fiir die lokale Ebene: Hinsichtlich der Kriterien Wortwahl und
Rechtschreibung wurde eine Beurteilung mit ,erfullt* kodiert, wenn der Schiilertext als er-
reicht, hinsichtlich Satzbau als nicht ganz erreicht eingestuft wurde. Da die Probanden mehr-
heitlich kein Gesamturteil formulierten - sei es in Form einer Ziffernnote oder umschreibend
-, wurde dieser Aspekt bei der Auswertung nicht weiter beriicksichtigt.

Die Qualitdt der Kommentare bestimmt sich im Wesentlichen durch Tipps sowie die Art
und Weise, wie das Feedback und die Tipps den Schilerlnnen kommuniziert werden. Da all-
gemeine Tipps, die sich nicht direkt auf den Schiilertext beziehen, fiir die Schiilerinnen nicht
operationalisierbar sind (Myhill et al. 2013), erhielt ein solcher Kommentar - analog zu Kom-
mentaren ohne Tipps - bei der Kategorie ,Tipps“ die Auspragung ,nicht verankert“ zugewie-
sen. Auch Tipps, die zwar einen Bezug zum Schiilertext aufweisen, dennoch nicht nachvoll-
ziehbar sind, wurden als ,nicht verankert" kodiert. Hinsichtlich der Kategorie ,Form“ wurde
basierend auf Bouwer/van den Bergh (2014) zwischen dialogisch und direktiv formulierten
Kommentaren unterschieden: Kommentare, die mehrheitlich in Bezug auf allgemeine Normen
sowie belehrend formuliert waren, erhielten die Auspragung ,direktiv® (,weiter sollst du alle
Verben blau unterstreichen und schauen, dass du moglichst viele verschiedene Verben
brauchst). Waren Bewertungen dagegen mehrheitlich subjektiv formuliert und wurde der
Schiiler v. a. durch Fragestellungen zum Uberarbeiten angeregt, wurde ,dialogisch* kodiert.
Hielten sich dialogische und direktive Formulierungen die Waage, wurde mit ,gemischt” ko-
diert. Da sich dialogische Kommentare positiver auf die Uberarbeitung der Texte auswirken
(MacArthur 2015), wurde die Rangfolge dialogisch > gemischt > direktiv festgelegt.

Vorgehen

Der erste Kodierschritt bestand darin, festzulegen, welches die zu kodierenden thematischen
Einheiten sind. Erst in einem zweiten Schritt wurden die Kategorien mit den entsprechenden
Auspragungen kodiert, wobei die Qualitat zuletzt kodiert wurde.

7 Die Expertinnen arbeiten am Zentrum Lesen der Pddagogischen Hochschule FHNW oder stammen aus dessen Umfeld.
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Zu den Auswertungskategorien wurde fiir beide Aufgaben je ein Manual erstellt, das
sowohl das Vorgehen genau festlegt als auch die einzelnen Kategorien mit ihren Auspragun-
gen detailliert beschreibt. Dabei wurde jede Kategorie und Auspragung mit Ankerbeispielen
unterlegt. Zusatzlich wurden in Kodierregeln auch Hinweise formuliert, wie in Zweifelsfillen
zu kodieren ist.

Das folgende Beispiel illustriert, wie die thematischen Einheiten geklammert wurden.
Festgelegt wurde etwa in Bezug auf Rechtschreibung, dass jeder Regelbereich als themati-
sche Einheit zu kodieren ist. Wurde ein Aspekt bei der Textbeurteilung mehrmals aufgegrif-
fen, wurde er ungeachtet der Wiederholung kodiert.

[Die Geschichte ist etwas kurz geworden,] [aber einfallsreich]. [Die Frage welche das Monster am An-
fang stellt, gefallt mir gut und ist lustig.] [Den Abschlusssatz finde ich toll, da er dies aus Marchen
Ubernommen hat. Es entsteht eine besondere Mischung. Einerseits die Zeichnung welche sich zum
Monster verwandelt ist eine Phantasiegeschichte und andererseits der Schluss mit der Marchenflos-
kel.] [Der erste Teil der Geschichte ist etwas kurz und kann etwas ausgeschmiickt werden.]

[Im Bezug auf die Rechtschreibung: Ich glaube, da haben sich einige Fliichtigkeitsfehler eingeschli-
chen und bei einem so kurzen Text und der Zeitdauer sollten dies nicht so oft passieren.] [Die Ver-
doppelungen sollten mit Tim auch noch geiibt werden.] [Spannend ist die Geschichte nicht so sehr,
da es keinen Hohepunkt oder plétzliche Wendung hat.]

[.]

Abb. 4: Textbeurteilung von G01-1093, t,

Interrater-Reliabilitdit

Sowohl von den Textbeurteilungen wie auch von den Kommentaren wurden je insgesamt 70
zufillig ausgewahlte Texte aus beiden Messzeitpunkten von zwei unabhdngigen Raterlnnen
kodiert. Als Mal fir die Reliabilitit wurde Cohen’s Kappa gewahlt (Cohen 1968). Fiur die
Textbeurteilung konnten fiir alle Kategorien befriedigende (Werte Uber 0.6) bis sehr gute
Werte erreicht werden, fir den Kommentar lag der Wert fiir den Textbezug leicht unter 0.6
bei 0.586. Da die beiden Rater lediglich in zwei von 70 Fallen zu einer unterschiedlichen Ein-
schatzung gelangten, wurde dieser Wert als befriedigend erachtet.

3 | Ergebnisse

Im Folgenden werden die Vorkommen der deskriptiven Kategorien in den Textbeurteilungen
und Kommentaren ndher beschrieben sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede in ihrer
Verteilung ausgefiihrt. Daran anschlieRend werden die Ergebnisse zur Qualitat der Textbeur-
teilungen und der Kommentare berichtet und allfdllige Veranderungen im Verlauf des ersten
Berufsjahrs dargestellt.

Textbeurteilung und Kommentar - Gemeinsamkeiten, Unterschiede

Durchschnittlich umfassen die Textbeurteilungen zu t rund 962 (SD = 497.93) und zu t, rund
908 Zeichen (SD = 492.50). Die Kommentare fallen im Vergleich zu den Textbeurteilungen
mit 631 zu t, (SD =314.73) und 596 zu t, (SD = 238.34) um einen Drittel kirzer aus. Der
Umfang der Texte variiert betrdchtlich, worauf auch die hohen Standardabweichungen deu-
ten: So umfasst die kiirzeste Textbeurteilung 163 und die langste Textbeurteilung 2’739
Zeichen, der kirzeste Kommentar 116 und der langste Kommentar 2’318 Zeichen.
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Tabelle 3 umfasst die Kategorien, die der Auswertung beider Texte zugrunde lagen. Sie
ist so zu lesen, dass bspw. 30,3 % der Probanden zu t, bei der Beurteilung des Schiilertextes
eher einen Fokus auf die globale Ebene gelegt haben.

Textbeurteilung Kommentar

t, (N=99) t, (N=49) t, (N=199) t, (N=49)
Ebene
Fokus eher global 30,3% 34,7% 37,4 % 34,7%
Fokus gemischt 31,3% 38,8% 55,6 % 55,1%
Fokus eher lokal 38,4 % 26,5% 7,1% 10,2 %
Wertung
Fokus eher positive Aspekte 27,3 % 28,6 % 16,2 % 6,1 %
Fokus gemischt 41,4 % 32,7 % 80,8 % 87,8%
Fokus eher negative Aspekte 31,3% 38,8 % 3% 6,1 %
Textbezug
vorhanden 28,3 % 32,7 % 22,2 % 10,2 %

Tabelle 3: Textbeurteilung und Kommentar: prozentuale Verteilung der deskriptiven Kategorien

Insgesamt zeigt Tabelle 3, welche Schwerpunkte Probanden am Ende ihrer Ausbildung (t))
und am Ende des ersten Berufsjahr (t,) legen: Tendenziell iberwiegen in Bezug auf Ebene und
Wertung die gemischten Formen. Insbesondere dominiert der gemischte Fokus bei den
Kommentaren. Zudem wird deutlich, dass die Beurteilungen und Kommentare eher selten
einen Bezug zum konkreten Schiilertext aufweisen.

Textbeurteilungen mit Textbezug unterscheiden sich in Bezug auf ihre Textlange von
jenen ohne Textbezug (t: M= 1301 bzw. 829; t,; M= 1187 bzw. 794). Der Unterschied ist zu
beiden Messzeitpunkten signifikant (t,: t(97) = -4.68, p = .000; t,: t(47) = -2.84, p = .002). Fur
Kommentare mit Textbezug gilt dies nur zu t, (t]: M =755 bzw. 595, t(97) =-2.14, p=.035;
t,: M=693 bzw. 593, t(47) = -.89, p = .375).

Interkorrelationen zwischen Textbeurteilung und Kommentar kénnen nur wenige nach-
gewiesen werden: so fur Ebene zu t, (v, = .21, p =.035) und fir Textbezug zu t, (Chi*= 3.89,
N =48, df=1, p=.003). Die Zusammenhange sind insgesamt gering. Ein qualitativer Ver-
gleich zeigt jedoch, dass Textbeurteilung und Kommentar inhaltlich durchaus korrespondie-
ren kénnen: Im folgenden Beispiel nimmt die Probandin im Kommentar u. a. die Beobachtung
aus der Textbeurteilung auf, dass der Konflikt schnell gelost werde und dadurch keine Span-
nung entstehe. Dies erfolgt im Kommentar jedoch implizit, indem sie fragt, ob sich der Junge
in der Geschichte tatsachlich so schnell von seinem Schock erholt habe.

Textbeurteilung Kommentar

Bei dieser Geschichte wird keine Spannung
aufgebaut, da der Konflikt sehr schnell gelost
und kaum erklart wird. Es fehlen Gefiihle und
Details in der Geschichte, damit Spannung
entsteht.

Zudem ist der Titel nicht attraktiv.

Die Idee mit dem Monster finde ich gut, jedoch
wird dieses Element nicht richtig genutzt.

Man versteht, was der Schiiler sagen will, den-
noch wirken die Satze eher plump.

Die Rechtschreibung und die Grammatik finde
ich fir sein Alter nicht schlecht und da das

Ich mag die Idee mit dem Monster, welches
aus dem Bild springt, sehr. Da hattest du
eine sehr gute Idee! Aus meiner Sicht hattest
du beschreiben dirfen wie beispielsweise
das Monster aussieht, damit sich der Leser
eine Vorstellung von deinem Monster ma-
chen kann. Und meinst du der Junge konnte
sich so schnell von seinem Schock erholen?
Da darf man ruhig noch mehr dazu erfinden.
Oder wie reagieren denn seine Eltern und
Freunde von der Schule, wenn er plétzlich
ein Monster als Freund hat?
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Thema eine spannende Geschichte schreiben
war, wirde ich dieses Kriterium weniger ge-
wichten.

Tabelle 4: Textbeurteilung und Kommentar im Vergleich, G02-1106, t,

Dieses Beispiel zeigt auch Unterschiede auf: So betont die Probandin im Kommentar das Posi-
tive viel starker; negative Aspekte bringt sie implizit ins Spiel. In der Textbeurteilung fokus-
siert sie negative Aspekte, wahrend sie im Kommentar in erster Linie die lokalen Aspekte
wegldsst. Damit korrespondieren Textbeurteilung und Kommentar v.a. hinsichtlich der globa-
len Ebene. Aus einer qualitativen Perspektive fillt zudem auf, dass im Kommentar kein Bezug
zu den typischen Merkmalen narrativer Texte hergestellt wird, sondern in Bezug auf die feh-
lende Spannung ohne weitere Begriindung erganzt wird, dass ,man dazu ruhig mehr erfinden
dirfe.

Zur Qualitdt der Textbeurteilungen

Tabelle 5 zeigt, dass die Textbeurteilungen der Probanden weder am Ende ihrer Ausbildung
noch nach dem ersten Berufsjahr mit den Einschdatzungen von Experten libereinstimmen, und
zwar sowohl in Bezug auf die lokale als auch globale Ebene.

Textbeurteilung

Expertenurteil t, (N=99) t, (N =49)
Angemessenheit lokale Ebene: erfillt 29,3 % 28,6 %
Angemessenheit globale Ebene: erfillt 21,2% 32,7%

Tabelle 5: Ubereinstimmung der Textbeurteilung mit Expertenurteil

Textbeurteilungen, die in Bezug auf die globale Ebene angemessen sind, weisen zu beiden
Messzeitpunkten eine signifikant hohere Anzahl Zeichen auf als global nicht angemessene
Textbeurteilungen (t: ©97) =-4.80, p=.000; t,: t(47)=-3.11, p=.003). Dagegen unter-
scheiden sich lokal angemessene Textbeurteilungen in ihrem Textumfang nicht signifikant
von solchen, die auf lokaler Ebene nicht angemessen sind, auch wenn sich eine starke Ten-
denz zu t, zeigt (t]: t(97) =-.99, p = .324; t: t(47) =-1.98, p=.053).

Das folgende Beispiel steht exemplarisch fiir eine Textbeurteilung, die mit dem Exper-
tenurteil weder auf der lokalen noch der globalen Ebene lbereinstimmt: Zum einen wird die
orthografische Leistung des Schiilers von dem Probanden nicht korrekt eingeschatzt - hier
zeigt sich auch fehlendes fachliches Wissen -, zum anderen werden in Bezug auf die globale
Ebene von dem Probanden weder die relevanten Kriterien herangezogen noch die genannten
Kriterien angemessen eingeschatzt. Darlber hinaus fallt auf, dass die Textbeurteilung eher
die lokale Ebene sowie negative Aspekte fokussiert und keinen direkten Bezug zum Schi-
lertext aufweist.

Den Test wiirde ich wohl als eher knapp geniigend beurteilen in seiner Gesamtbeurteilung.

Bei der Rechtschreibung wiirde ich im Minimum die phonetische korrekte Schreibweise erwarten, was
nur teilweise von Tim erreicht wird. Der Umfang der Arbeit ist fiir eine ganze Lektion Schreibzeit sehr
knapp. Die Geschichte hat keinerlei unerwartete Handlungsstringe oder Uberraschungen bereit. Der
Wortschatz befindet sich im normalen bis eher im spdrlicheren Bereich. Auch fehlt in den Satzen im-
mer mal wieder ein Wort oder eine Prdposition. Der Schlusssatz ist ein abgekupferter Schlusssatz,
wie ihn viele Kinder benutzen. Aber halt auch verbraucht und alles andere als interessant und krea-

tiv.
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Insgesamt viele Dinge, die Tim noch besser machen kdénnte bzw. noch lernen sollte bei seinem
schriftlichen Ausdruck.

Abb. 5: Textbeurteilung, GO1-1094, t , keine Ubereinstimmung mit Expertenurteil

Dem gegeniiber zeigt Abb. 6 einen Ausschnitt aus einer Textbeurteilung durch eine Proban-
din, die mit der Expertenbeurteilung libereinstimmt. Dieses Beispiel illustriert dariiber hinaus,
wie globale Aspekte zwar durchaus angemessen beurteilt werden, dabei aber die Kriterien
oftmals nicht mit dem Fachausdruck benannt werden.

[...] Inhalt: Der Junge, der malt, hat keine Persénlichkeit. Er konnte einen Namen haben und ein biss-
chen beschrieben werden (wo ist er? wie alt ist er? wie sieht er aus?). Der Plot finde ich einfallsreich
und eigentlich spannend. Jedoch ist er ein wenig plakativ geschrieben, die Verhandlung dariber,
dass sie Freunde sein konnten, geschieht sehr schnell. An und fir sich passiert wenig/ gibt es wenig

Handlung. Der Junge malt, das Monster kommt heraus und sie sprechen miteinander, fertig. [...]

Abb. 6: Auszug Textbeurteilung, G02-1107, t, in Ubereinstimmung mit Expertenurteil

Zur Qualitédt der Kommentare

Die Qualitat der Kommentare wurde mittels ihrer Form und ihrer Verankerung bestimmt.
Tabelle 6 illustriert, dass die wenigsten Kommentare konkrete im Text verankerte Tipps oder
Uberarbeitungsvorschliage enthalten. Zudem sind die wenigsten Kommentare eher dialogisch
formuliert: Entweder sind sie eher direktiv oder gemischt formuliert.

Kommentar

t, (N=99) t, (N = 49)
Tipps
verankert 9,1 % 6,1 %
Form
dialogisch 7,1% 6,1 %
gemischt 58,6 % 51%
direktiv 34,3% 42,9 %

Tabelle 6: Ubersicht Kommentar zu Tipps und Form

Kommentare mit im Schilertext verankerten Tipps weisen zu t, eine signifikant hohere An-
zahl Zeichen auf als Kommentare ohne textuell verankerte Tipps (t: ©(97) =-1.39, p=.165;
t: t(47) =-2.17, p=.035). Hinsichtlich Form korrelieren Kommentare jedoch zu beiden
Messzeitpunkten signifikant mit der Anzahl Zeichen (t]: r= 24, p=.018; t.: r= .59,
p = .000).

Das folgende Beispiel in Abb. 7 zeigt einen Kommentar, der zu ungefdhr gleichen Tei-
len direktive und dialogische Anteile enthilt, also von mittlerer Qualitat ist. Oftmals betreffen
in solch gemischten Kommentaren die Anweisungen (direktive Anteile) eher die lokale Ebene,
Fragen oder Leserreaktionen (dialogische Anteile) dagegen die globale Ebene. Zudem sind die
Tipps nicht nachvollziehbar im Text des Schiilers verankert: So ist nicht klar, weshalb das
Monster beschrieben werden (ansatzweise ist dies im Schilertext erfillt: das Monster hat
keine Arme, es wird lebendig) oder weshalb der Schiler andere Worter fir ,sagen“ kennen
sollte.
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Lieber Tim

Du hast eine sehr spannende Geschichte geschrieben! Ich finde deine Idee, das Monster leben zu las-
sen, sehr kreativ.

Deine Geschichte ist strukturiert, man kann eine kurze Einleitung und einen Schluss finden.

Hat der Junge denn keinen Namen? Versuche das nachste Mal der Person und auch dem Monster ei-
nen Namen zu geben. Du konntest auch noch beschreiben, wie das Monster aussieht. Vielleicht erle-
ben die beiden noch ein Abenteuer?

Versuche das nachste Mal deinen Text nochmals durchzulesen, damit du weniger Schreibfehler
machst. Bestimmt erkennst du viele davon beim zweiten Mal Lesen! Gib Acht auf die Gross-
/Kleinschreibung (leben oder Leben?). Du hast die direkte Rede sehr gut eingesetzt und ich kann se-
hen, dass du diese beherrschst! Kennst du noch andere Wérter fir ,sagen*?

Abb. 7: Gemischt formulierter Kommentar, Tipps ohne angemessene Verankerung im Text, G06-1163, t,

Das Beispiel in Abb. 8 steht exemplarisch fiir einen qualitativ nicht angemessenen Kommen-
tar, der vorwiegend direktiv ist und die Hinweise nicht am Text des Schiilers verortet. Der
Kommentar formuliert entsprechend allgemeine Prinzipien, die so fur den Schiiler kaum ope-
rationalisierbar sind:

Tim, nimm dir unbedingt noch die Zeit, um den Text durchzulesen und jedes Wort zu kontrollieren.

Achte darauf, dass du keine Buchstaben in Wortern vergisst.

Das nachste Mal wiinsche ich mir, dass du eine etwas spannendere Geschichte schreibst. Dazu
kannst du beispielsweise mehr Adjektive gebrauchen. Adjektive beschreiben etwas besser und ge-

nauer, somit auch spannender.

Ebenfalls sollst du darauf achten, dass ein Leser die Geschichte versteht und du der Reihe nach alles,

was wichtig ist, aufschreibst.

Abb. 8 : Direktiv formulierter Kommentar, Tipps ohne Verankerung im Text, G03-1118, t,

Verdnderungen im Verlauf des ersten Berufsjahrs

In Bezug auf die einzelnen Kriterien zeigen sich weder bei den Textbeurteilungen noch bei
den Kommentaren signifikante Veranderungen nach einem Jahr Berufserfahrung ab Ende
Ausbildung, wie Tabelle 7 illustriert:

Textbeurteilung

Ebene® Z=-2.19, N=49, p=.095
Angemessenheit lokale Ebene® Chi’= .08, N=49,df=1, p=.824
Angemessenheit globale Ebene® Chit=2.17, N=49,df=1, p= .454
Kommentar

Ebene? Z=-.18, N=49, p=.857

Tipps® Chir=7.16, N=49,df=1,p=.219
Form® Z=-33,N=49, p=.741

Tabelle 7: Veranderungen von tzut,; a Wilcoxon-Test, b: McNemar-Test
Auch hinsichtlich Textmenge zeigen sich weder bei den Textbeurteilungen noch bei den
Kommentaren signifikante Verdnderungen (t(49)=1.28, p=.205 bzw. t(49)=1.41,
p=.164).
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4 | Diskussion

Die Frage, uber welches fachdidaktische Wissen (angehende) Lehrpersonen verfiigen, kann
aufgrund der vorliegenden Daten zunachst dahingehend beantwortet werden, dass die Pro-
banden am Ende ihrer Ausbildung sowie am Ende des ersten Berufsjahrs mehrheitlich nicht in
der Lage sind, einen Schiilertext adaquat einzuschdtzen, zumindest nicht, wenn sie den Text
ohne vorgegebenes Raster beurteilen sollen. Das schlieft nicht aus, dass sie - wie in der Stu-
die von Bouwer et al. (2015) - mit einem guten Beurteilungsraster durchaus in der Lage wa-
ren, Schiilertexte angemessen zu beurteilen. Allerdings stellt sich die Frage, ob sie liber aus-
reichendes Wissen verfligen, um qualitativ gute von qualitativ schlechten Beurteilungsrastern
unterscheiden und entsprechend auswahlen zu kénnen. Nicht zuletzt ist unklar, inwiefern sie
Uber ausreichendes Textsortenwissen verfligen.

In Ubereinstimmung mit Bouwer et al. (2015) zeigte sich kein Effekt durch zunehmende
Berufserfahrung, weder bei den Textbeurteilungen noch bei den Kommentaren. Das konnte
nicht nur in Bezug auf die Qualitatskriterien festgestellt werden, sondern auch in Bezug auf
die in den Textbeurteilungen und Kommentaren angesprochenen Aspekte wie globale vs.
lokale Ebene usw.

Bemerkenswert ist, dass Kommentare und Textbeurteilungen nur bedingt miteinander
korrespondieren: So zeigt sich in den Kommentaren eine deutlich starkere Tendenz, Positives
hervorzuheben - ungeachtet der tatsachlichen Qualitdt des Schiilertextes - sowie lokale und
globale Aspekte gleichermaRen zu beriicksichtigen. Insgesamt kann dies libereinstimmend
mit Bouwer/van den Bergh (2014) als eine Frage des Feedback-Stils interpretiert werden.

Da insbesondere die Kommentare ihre Hinweise nur selten am Schiilertext verorten,
formulieren sie oft allgemeine Prinzipien, die fiir den Schiler kaum nachvollziehbar sein durf-
ten. Da die Kommentare zudem Uberwiegend direktive Elemente enthalten, werden dem
Schiiler in erster Linie isolierte normative Setzungen vermittelt. Wie in Kapitel 1.2 ausgefiihrt
wurde, wirken sich vage und direktiv formulierte Kommentare weniger giinstig auf Uberarbei-
tungen aus als dialogisch formulierte Kommentare.

Die hier prasentierten Ergebnisse stellen nur einen Ausschnitt dar: Nicht erfasst wurde
etwa fachdidaktisches Wissen iber nachweislich wirksame Vermittlungsarten. Dariiber hinaus
wird noch zu priifen sein, inwiefern fachliches und fachdidaktisches Wissen zusammenhan-
gen. Vor allem aber wird im Rahmen der Teilstudie B des Projekts NoviS genauer aufzuzeigen
sein, welche Rolle fachliches und fachdidaktisches Wissen im Schreibunterricht von Lehrper-
sonen im ersten Berufsjahr spielen.

An Koster et al. (2015) anschlieRend kann basierend auf den hier prasentierten Ergeb-
nissen festgehalten werden, dass zum einen die Ausbildung kritisch hinterfragt werden
muss, zum anderen den Lehrmitteln und auch den Weiterbildungsangeboten eine groRe Be-
deutung zukommt. Dabei sollten Lehrmittel nicht nur Beurteilungsraster anbieten: Wiinschbar
ware auch, dass sie Muster enthalten, die den Lehrpersonen aufzeigen, wie die Beurteilungen
an Schiilertexten verortet werden kénnen (vgl. auch Sturm 2014). Weiterbildungen sollten
dariiber hinaus den Lehrpersonen aufzeigen, wie Kriterien mit Blick auf die Schreibaufgabe
und die damit verbundenen Lernziele zu gewichten sind und welche didaktischen Folgerun-
gen aus Textbeurteilungen abgeleitet werden kénnen.
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