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Adriana Ramirez de Kallweit, Sabine Dyer

Reflexionsférderung durch lernprozessbeglei-
tendes Feedback bei der Textproduktion

Abstract

This paper presents a sequence of three formative feedback models de-
signed to advance language learners' writing proficiency. The feedback
focuses on fostering autonomous learning through editing tasks and re-
flection prompts that aim to both activate language learners' metacogni-
tive awareness and encourage the use of metacognitive strategies in the
writing process. The three feedback models were designed for blended
learning scenarios and first implemented in Spanish B2.2 and German
Cl1.1 courses at the University of Bonn language center.

Resumen

El presente trabajo presenta el disefio de tres modelos de retroalimenta-
cion formativa para el desarrollo de la competencia escrita del estudiante
de idiomas. La retroalimentacion se enfoca en fomentar el aprendizaje
auténomo a través de tareas de re-correccion y preguntas de reflexién que
pretenden tanto propiciar la consciencia metacognitiva del aprendiente de
idiomas como fomentar la aplicacion de estrategias de metacognicién en
el proceso de escritura. Los tres modelos fueron disefiados para ser lleva-
dos a cabo en un escenario de aprendizaje de Blended Learning en cursos
de Espafiol B2.2 y Aleman C1.1 del centro de idiomas de la Universidad
de Bonn.
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1. Fragestellung und Lehrkontext

Mit Beginn des Corona-bedingten Distanzunterrichts (vgl. Dyer &
Mandt 2021) im Sommersemester 2020 wurden die Modulabschlussprii-
fungen der Sprachmodule am Sprachlernzentrum der Universitit Bonn
auf ausschlieBlich schriftliche Kompensationshausarbeiten (vgl. Rami-
rez de Kallweit 2021) umgestellt. Damit riickte die Frage in den Vor-
dergrund, wie Schreibkompetenzen und Textproduktionsstrategien der
Lerner*innen effektiv gefordert werden kdnnen. Mit der Absicht, Studie-
renden dabei zu helfen, sich ihrer Schwierigkeiten und Stirken bewusst
zu werden, entsprechende Lernziele zu setzen und ihre Lernautonomie
zu entwickeln, richteten wir unsere Bemithungen auf die Férderung von
metakognitiven Strategien. Diese tragen unter anderem dazu bei, strate-
gisch sinnvolle Entscheidungen zu treffen, um komplexe Textprodukti-
onsaufgaben erfolgreich zu bewiltigen (vgl. Ramirez de Kallweit 2021).
Zu diesem Zweck wurden drei verschiedene Feedbackmodelle zu Text-
produktionsaufgaben entwickelt, die mit Uberarbeitungsaufgaben und
Reflexionsfragen die Lernenden in ihrem Lernprozess begleiten. Diese
Modelle zielen dabei vor allem auf die Férderung der bewussten Nutzung
von metakognitiven Strategien, d.h. auf die Aktivierung von vorhande-
nen Schreibkompetenzen und deren Weiterentwicklung durch Planung,
Selbstbeobachtung, Reflexion und Selbstevaluation. Infolgedessen for-
dert eine erhhte metakognitive Bewusstheit (awareness) die Selbstregu-
lierung und die Kontrolle des Lernens, was zu mehr Lernautonomie fiihrt
(vgl. Holec 1981).

Die Foérderung der Lernautonomie muss den Prozesscharakter des
(selbstregulierten) Lernens und die Adaption des Lernverhaltens mit Be-
zug auf das Lernziel in den Blick nehmen (vgl. Perels & Dorrenbdcher
2020; Zimmerman 2000). In diesem Sinne verstehen wir Reflexion als
eine metakognitive Strategie, die das Wissen iiber kognitive Lernstrate-
gien aktiviert, also zum Beispiel die eigene Schreibkompetenz zu eva-
luieren und den Lernprozess zu steuern. Um dies zu ermdglichen, ist es
zentral, den Lernprozess bei der Korrektur und Uberarbeitung von Texten
sichtbar zu machen und den Lernenden explizit formatives Feedback zu
geben.

Im Rahmen der Aachener Fortbildung zur Lernautonomie im Herbst
2021 entwickelten wir als Teilnehmer*innen der Arbeitsgruppe ,,Re-
flexion fordern® die Idee fiir ein farbcodiertes Feedback-Modell, das
Lerner*innen bei der Uberarbeitung von Textproduktionen unterstiitzt
und gleichzeitig mit Hilfe gezielter Fragen dazu anregt, den eigenen Lern-
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prozess zu reflektieren. Die Konzeption des Modells ist in unseren spe-
zifischen Lehrkontext, d.h. in ein Blended Learning-Format, eingebettet.
Es handelt sich dabei um die Verbindung von zwei 90-miniitigen Prisenz-
sitzungen mit einer regelmiBigen asynchronen E-Learning-Einheit pro
Woche. Diese E-Learning-Einheiten enthalten konkrete Aufgabenstel-
lungen, deren Bearbeitung unter das Bewertungskriterium ,,regelmaBige
Teilnahme* fillt. Damit kann eine gewisse Kontinuitit der Bearbeitung
vorausgesetzt werden. Dieses Format bietet die Méglichkeit, Textproduk-
tion, Feedback sowie Berichtigung und Reflexionen in digitaler Form
Uber eine regelm#Bige Verzahnung von asynchronen und synchronen
Lehr- und Lernszenarien (vgl. Dyer & Mandt 2021) durchzufiithren. Pe-
rels und Dérrenbicher (2020: 88) verweisen in diesem Kontext darauf,
dass ,technologiebasierte Bildungsmedien u.a. auch die Nutzung von
Lernstrategien unterstiitzen konnen, und zwar insbesondere metakogni-
tive Strategien, wie Planung und Zielsetzung, sowie Selbstreflexion und
Selbstiiberwachung”. Die Férderung der Lernautonomie kann dartiber hi-
naus im Prisenzunterricht durch Feedback und Austausch mit der Lehr-
person und anderen Lernenden begleitet werden.

2. Das Grundmodell

Unter Berticksichtigung der obengenannten Aspekte ist das Grundmo-
dell fiir lernprozessbegleitendes Feedback mit gezielten Reflexionsfragen
prinzipiell in drei Phasen aufgebaut. Es handelt sich dabei um Aufgaben,
bei denen die Lerner*innen zuerst einen Text produzieren und daraufhin
direktes und indirektes formatives Feedback erhalten, farblich kodiert
nach festgelegten sprachlichen Aspekten. In der zweiten Phase iiberarbei-
ten die Studierenden ihre Texte dann schrittweise entsprechend der farb-
lichen Markierungen und beantworten im Anschluss Reflexionsfragen zu
ihrer eigenen Textiiberarbeitung. In Phase drei werden die individuellen
Reflexionen in Gruppenarbeit im Prisenzunterricht besprochen.

2.1. Aufgabentyp 1

Die Entwicklung und Pilotierung der ersten Aufgabe fand im Unterrichts-
kontext unserer Module Spanisch B2.2 und DaF Cl.1 im Wintersemester
2021/22 statt. Dieser erste Aufgabentyp zielt darauf ab, Vorwissen zu ak-
tivieren sowie den Lernenden ihre individuellen Stirken und Schwichen
beim Schreiben bewusst zu machen.
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Die erste Phase bildet eine Textproduktionsaufgabe, die die
Lerner*innen asynchron im E-Learning bearbeiten. Nachdem sie den Text
geschrieben und online eingereicht haben, gibt die Lehrperson, ebenfalls
in digitaler Form, ein formatives farblich kodiertes Feedback. Die farbli-
chen Markierungen werden nach dem folgenden Schema eingesetzt:

Rot markiert sind Abschnitte, die die Studierenden léschen sollen,
weil sie falsch oder an der falschen Stelle platziert sind. Griin markiert
sind die Berichtigungen, die die Lehrperson direkt korrigiert und an der
richtigen Stelle einfiigt hat. Hier sollen die Studierenden die schon berich-
tigte Stelle aktiv von der grilnen Markierung bereinigen. Gelb markiert
sind Fehler, die von den Studierenden eigenstidndig (ggf. mit Hilfe zu-
sdtzlicher Tipps) korrigiert werden kénnen. Ein ganzer Satz, der umfor-
muliert werden soll, weil die Bedeutung oder die Beziige nicht klar sind,
wird blau markiert.

In der zweiten Phase iiberarbeiten die Lerner*innen ihre Texte. Wenn
die Studierenden den Empfehlungen zur schrittweisen Korrektur folgen,
beschiéftigen sie sich zuerst mit den roten und griinen Markierungen. Die-
se Interaktion mit den beiden Farben dient dazu, dass die Studierenden
zun#chst die schwierigen bzw. die flir den Lernfortschritt auf der entspre-
chende Niveaustufe wichtigen Fehler bearbeiten. Die Lehrperson macht
die Studierenden durch dieses direkte Feedback auf bestimmte Aspekte
aufmerksam. Nach dieser ersten Bereinigung der roten und griinen Mar-
kierungen ist der Text bereits deutlich tibersichtlicher und so kénnen sich
die Studierenden als n#chstes auf die gelb markierten Stellen konzentrie-
ren, die sie eigenstéindig verbessern koénnen. Nachdem der Text von den
ersten drei Farben bereinigt wurde, kénnen sich die Studierenden um den
blauen Satz kiimmern. Bei dieser Korrektur geht es um eine verbesserte
Vermittlung der kommunikativen Absicht. Blau ist hier das Signal, dass
es Leser*innen zus#tzliche Anstrengung kostet, diese Textstelle zu ver-
stehen. Um den Lesefluss zu verbessern, soll hier moglichst der ganze
Satz umformuliert werden.

Zum Abschluss beantworten die Lerner*innen Fragen zur eigenen Be-
richtigung schriftlich und geben die tiberarbeitete und kommentierte Ver-
sion erneut digital ab. Bei den ersten zwei Fragen sollen die Studierenden
kommentieren, ob sie einen Unterschied zwischen ihrem ersten Text und
der Berichtigung feststellen kdnnen und welche Anderungen ihnen beson-
ders gut erschienen. Im Rahmen einer dritten Frage sollen die Lerner*innen
kommentieren, ob sie nun noch weitere, eigenstindige Verbesserungen vor-
nehmen konnen. Dann sollen sie diese in einer neuen Farbe markieren (da-
mit die Lehrperson diese zustitzliche Verbesserung direkt erkennen kann).
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Diese neu iiberarbeitete Version wird an die Lehrperson zuriickgesendet.

In der folgenden Woche findet dann in der dritten Phase die Bespre-
chung des farbcodierten Feedbacks in Gruppen im Prisenzunterricht
statt. Die Besprechung zielt dabei darauf ab, dass die Lerner*innen so-
wohl gemeinsam als auch fiir sich selbst noch einmal reflektieren, welche
Fehler sie (hdufiger) machen und welche Fehler sie schon selbst korri-
gieren koénnen. Zusitzlich werden die Studierenden gebeten, die verbes-
serte Version der blauen Sitze noch einmal zu Uberpriifen und sie mit
der ersten Version der Sitze zu vergleichen. Das angestrebte Ziel ist, den
Lerner*innen bewusst zu machen, dass die Wortstellung fiir eine deut-
liche und sinnvolle Aussage in Form einer korrekten Syntax fiir eine ef-
fiziente Kommunikation entscheidend ist. Bei diesem Vergleich haben
die Studierenden die Mdéglichkeit, ihre eigene Arbeit aus der Perspektive
der Leser*innen zu verstehen und zu reflektieren, wie viel Kooperation
von Leser*innen der ersten Version verlangt wird. Die Reflexion findet
miindlich in der Zielsprache in Gruppenarbeit statt.

Wihrend wir im Wintersemester 2021/22 noch keine systematische
Auswertung durchfithren konnten, wiesen die ersten Riickmeldungen der
Kursteilnehmer*innen darauf hin, dass das schrittweise Korrektursystem
und die Reflexionsfragen eine bewusste Beschiftigung mit dem Text bei
der Berichtigung anregte und in einigen F#llen Lerneffekte erkannt und
verbalisiert werden konnten. Eine Weiterentwicklung des Grundmodells
und die Konzeptionierung von weiteren Aufgaben schien daher sinnvoll;
nicht zuletzt mit Blick auf eine zukiinftige systematische Erprobung und
Auswertung,

3. Die Weiterentwicklung des Grundmodells
3.1. Aufgabentyp 2

Die zweite Aufgabe wurde mit dem leicht verinderten Lernziel konzi-
piert, die Adaption und Selbstregulierung des Lernprozesses zu férdern.
In der ersten Phase bearbeiten die Lerner*innen erneut eine Textproduk-
tionsaufgabe asynchron im E-Learning.

Die zweite Phase schlieBt sich direkt — und ebenfalls asynchron — an
die Textproduktion an und erfordert von den Studierenden eine autonome
Uberarbeitung ihres Textes. Dazu folgen sie den Vorgaben der Aufgaben-
stellung und kénnen ihre Lernerfahrung aus der Bearbeitung von Aufga-
bentyp 1 einbringen. Zusétzlich werden die Studierenden gebeten, einen
spezifischen Feedbackfokus auszuw#hlen, bevor sie ihren iiberarbeiteten
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Text hochladen. Zur Auswahl gestellt werden vier Kriterien: Textstruktur
(Koh#sion und Koh#renz), Satzstruktur, grammatikalische Korrektheit
und Vokabular (Angemessenheit und Prézision). Daraufhin gibt die Lehr-
person digital das gewlinschte, spezifische Feedback.

In der dritten Phase wird dieses Feedback im Prisenzunterricht be-
sprochen, um die Auswahl des gew#hlten Aspekts zu analysieren und zu
iiberlegen, ob die Auswahl sinnvoll war. Zudem ist ein Austausch der
Studierenden zu interessanten Sdtzen oder Hinweisen zu den jeweiligen
Kriterien vorgesehen, die sie von der Lehrperson in der Riickmeldung
bekommen haben.

3.2. Aufgabentyp 3

Die dritte Aufgabe beginnt, anders als Aufgabe 1 und 2, synchron. Ziel
dieser dritten Aufgabe ist die Férderung kriteriengesteuerter Selbstevalu-
ation bei der Textproduktion.

Im Prisenzunterricht werden in der ersten Aufgabenphase die Bewer-
tungskriterien von Textproduktionen, u.a. auch in den Abschlusspriifun-
gen, erklirt und diskutiert. Im Anschluss befassen sich die Lerner*innen
in Paariibungen aktiv mit diesen Bewertungskriterien. Hierzu lesen sie
eine anonymisierte Textproduktionsaufgabe und bereiten miindlich ge-
meinsam ein Feedback fiir den/die Autor*in vor, welches im Plenum pré-
sentiert wird.

Asynchron findet dann in der zweiten Phase die E-Learning-Aufgabe
statt und die Studierenden schreiben einen Text, der zum Unterrichtsin-
halt passt. Sie erhalten als Riickmeldung wieder ein digitales, farbcodier-
tes, formatives Feedback. Die Markierungen beschrénken sich jedoch auf
rot, griin und gelb. Satzteile, Sitze oder Abschnitte, deren Verstindlich-
keit eingeschrinkt ist, z.B. weil Bedeutungen oder Beziige nicht ganz klar
sind, werden nicht mehr von der Lehrperson blau markiert.

Stattdessen sollen die Lerner*innen in der dritten Phase den Text erst
von den farblichen Markierungen (und Fehlern) bereinigen und danach
die thematische Progression ihrer Texte selbst evaluieren. Hierzu bekom-
men die Studierenden eine Checkliste mit den Bewertungskriterien, die
im Prisenzunterricht erkldrt und diskutiert wurden. Diese Checkliste
unterstiitzt die Bewiltigung der Selbstevaluationsaufgabe. Im zweiten
Schritt bekommen die Studierenden wieder ein farbcodiertes Feedback in
rot, griin und gelb. Zudem bekommen sie eine Selbstevaluationstabelle,
die nur das Kriterium Textstruktur (Koh#sion und Kohérenz) fokussiert
und drei Bewertungsmdoglichkeiten vorgibt. Wenn Lerner*innen keinen
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weiteren Verbesserungsbedarf sehen, kreuzen sie die entsprechende Op-
tion an. Sehen sie jedoch einen Verbesserungsbedarf, so verbleiben zwei
Moglichkeiten: Entweder verbessern Lerner*innen ihren Text eigenstén-
dig und markieren diese Anderung mit einer neuen Farbe oder sie se-
hen den Verbesserungsbedarf, brauchen dazu aber Hilfe der Lehrperson.
Auch hier ist vorgesehen, dass die betreffende Stelle mit einer neuen Far-
be markiert wird. Damit wird der Lehrperson signalisiert, dass hier noch
weiterer Unterstiltzungsbedarf besteht.

4. Ausblick

In dieser Zusammenfassung wurden die ersten Entwiirfe und Vorerpro-
bungen der Aufgaben bzw. Aufgabenteile vorgestellt. Fiir das Sommer-
semester 2022 sind eine systematische Durchfithrung und die Erprobung
der Aufgaben im Lehrbetrieb geplant sowie eine wissenschaftliche Aus-
wertung der Ergebnisse anvisiert. Die Ergebnisse dieser Phase sollen in
einem spéteren Beitrag vorgestellt werden.
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