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1. Einleitung

Das Schreiben ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die Kommunikation. Die Wichtigkeit
dieser Sprachfertigkeit ist besonders in den letzten Jahren im Zuge der rasanten Entwicklung
der Informations- und Kommunikationstechniken, wie z.B. der sozialen Netzwerke, enorm
gestiegen. Im Vergleich zu anderen Sprachfertigkeiten ist das Schreiben sehr zeitaufwindig
und mithsam (vgl. Williams 2005), und auf der psychischen, sprachlichen und kognitiven
Ebene ist es die schwierigste zu erwerbende Fertigkeit (vgl. Byrne 1988). Daher wird es seit
langer Zeit nicht nur im Bereich der L1, sondern auch in der L2 untersucht. Dabei ist
besonders das wissenschaftliche Schreiben im Deutschen ein Genre, das selbst fiir die
Erstsprachler*innen nicht immer leicht ist, denn dafiir werden unterschiedliche Kompetenzen
— Schreibkompetenzen, theoretische, methodische, sprachliche und rhetorische Kompetenzen
— benotigt (vgl. Prexl 2014: 3). Wird ein wissenschaftlicher Text in einer L2 verfasst, konnen
fremdsprachliche, wissenschafts- und fachsprachliche sowie kulturelle Schwierigkeiten den
Schreibenden das wissenschaftliche Schreiben noch erschweren (vgl. Grieshammer 2011;
Grieshammer / Liebetanz / Peters / Zegenhagen 2016). Diesbeziiglich sollen besonders
koreanische Studierende! infolge der sprachlichen und kulturellen Distanz mehr
Schwierigkeiten als die anderen haben (vgl. Isphording 2013). Nicht nur, dass Korea zu einem
anderen bzw. asiatischen Kulturkreis gehort, in dem eher kreatives Schreiben als
wissenschaftliches und argumentatives Schreiben gefordert werden (vgl. Hoppe 2003),
sondern die Untersuchung von Isphording (ebd.) zeigt auch auf: Koreanisch hat die groBte
linguistische Distanz zur deutschen Sprache, wodurch die sprachliche Fliissigkeit in der
Zielsprache Deutsch behindert werden kann und vermehrt Schwierigkeiten auftreten kdonnen.

Diese Probleme und Schwierigkeiten beeinflussen aber nicht nur die Schreibenden
beim Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit, sondern auch die Person, die sie liest, und
behindern das Lesen und das Verstehen. Hinsichtlich dieser genannten Punkte ist die Uberar-
beitung einer wissenschaftlichen Arbeit, die in einer L2 verfasst wird, wesentlich, ggf. ist
auch eine Korrektur ndtig und sie ist sogar relevanter als beim wissenschaftlichen Schreiben
in der L1 Deutsch, da die L2-Schreibenden héufig begrenzter als die L1-Schreibenden zu
iiberarbeiten vermogen (vgl. GrieShaber 2008).

I Die Bezeichnungen koreanische Studierende sowie Korea der vorliegenden Studie beziehen sich auf Siidkorea.
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Die Vorstudie, die fiir die vorliegende Studie durchgefiihrt wurde, hat gezeigt, dass diese Be-
grenztheit den koreanischen Studierenden auch bekannt war und daher haben sie hilfsbereite
Deutsch-Erstsprachler*innen aus ihrem Bekanntenkreis oder ihre Sprachtandempartner*innen
um eine Fremdkorrektur bzw. korrektives Feedback gebeten, die/das meist durch ein Offline-
Treffen erfolgt. Die Korrigierenden, die korrektives Feedback anbieten, sind oft weder deren
Lehrpersonen noch Mitschiiler*innen. D. h., dass diese Personen nicht als Expert*innen be-
zeichnet werden konnen und sie nicht mit den Schreibenden gemeinsam die Sprache lernen.
Demzufolge stimmt diese Art der Korrektur und des Feedbacks nicht mit Lehrpersonen-Feed-
back und Peer-Feedback iiberein und kann als eine andere Art des Feedbacks definiert wer-
den. Aufgrund dessen wird in der vorliegenden Studie davon ausgegangen, dass diese Art als
korrektives Feedback von Dritten bezeichnet werden kann und es sich von anderen Arten von
Feedback bzw. Lehrpersonen- und Peer-Feedback unterscheiden ldsst, und es wird untersucht,
wie dieses korrektive Feedback sich charakterisieren 1ésst.

Bisher wurden in den meisten Studien zum korrektiven Feedback Texte bzw. Text-
feedbackgespriche seitens Feedbackgebender untersucht und wenig die Seite der Schreiben-
den beriicksichtigt (vgl. Trotman 2010; Vierbuchen / Bartels 2019; Tedick / Lyster 2020). Da
auch die Reaktionen der Schreibenden auf das eingeholte Feedback meist auf miindliches
Feedback bzw. miindliche Fehlerkorrektur begrenzt sind (vgl. Lyster / Ranta 1997; Lee 2014;
Nassaji / Fu 2016; Tedick / Lyster 2020), ist es sinnvoll, den Reaktionen der Schreibenden auf
korrektives Feedback zu Texten qualitativ nachzugehen. In diesem Zusammenhang wird hier
qualitativ erforscht, welche Rolle korrektives Feedback in der Uberarbeitung von durch ko-
reanische Studierende erstellten wissenschaftlichen Arbeiten in der L2 Deutsch spielt. Ferner
wird auch untersucht, wie die koreanischen Studierenden auf das korrektive Feedback von
Dritten reagieren und aus welchen Griinden sie es annehmen oder ablehnen, evtl. auch zu-
rickweisen.

Die Relevanz des Themas der vorliegenden Studie griindet auf der Tendenz, dass in-
nerhalb des vergangenen Jahrzehntes die Anzahl koreanischer Studierender in Deutschland
durchschnittlich um 2,2% gestiegen ist und heutzutage fast 7.000 Koreaner in Deutschland
studieren (vgl. DAAD 2020). Jedoch wurden die koreanischen Studierenden sowie ihr wis-
senschaftliches Schreiben weder in Deutschland noch in Korea im Bereich Deutsch als
Fremdsprache erforscht. Diese Dissertation dient daher dazu, die koreanischen Studierenden

im Rahmen des wissenschaftlichen Schreibens in Deutsch als Fremdsprache zu betrachten



und dadurch die Forschungsliicke zu fiillen. Dariiber hinaus tragt diese Studie auch dazu bei,
die wissenschaftlichen Arbeiten koreanischer Studierender besser zu verstehen, zu lesen und
zu liberarbeiten. In diesem Zusammenhang werden in der vorliegenden Dissertation die wis-
senschaftlichen Arbeiten bzw. Texte koreanischer Studierender anhand der Gegeniiberstellung
von deutscher und koreanischer Wissenschaftssprache und wissenschaftlichem Schreiben be-
trachtet.

Im folgenden Kapitel wird zundchst der theoretische Rahmen dargestellt, in dem das
vorliegende Dissertationsprojekt verortet ist. Es besteht aus zwei Teilen: Der erste Teil befasst
sich mit dem Schreibprozess, der Textiiberarbeitung sowie dem Feedback. Der Schreibprozess
in der L1 sowie in der L2 wird mit Schwerpunkt auf die Textiiberarbeitung niher beleuchtet
und die relevanten Fachbegriffe beziiglich des Feedbacks werden diskutiert. Hierzu werden
die Reaktionen auf korrektives Feedback seitens der Schreibenden herangezogen. Im zweiten
Teil wird wissenschaftliches Schreiben erldutert, indem es in der deutschen Sprache und in
der L2 Deutsch kontrastiv dargestellt wird.

Im dritten Kapitel werden das Forschungsdesign, die Forschungsmethoden sowie die
durchgefiihrte Vorstudie der vorliegenden Studie vorgestellt. Hier werden die
Forschungsfragen ausfiihrlich dargestellt und daneben werden auch die einzelnen
Ausgangspunkte der Forschungspartner*innen ndher beschrieben. Zunédchst werden die
forschungsleitenden Fragestellungen dieser Studie angefiihrt und es werden jene Methoden,
die angewandt wurden, um Daten zur Beantwortung dieser Fragestellungen zu erheben, im
Detail beschrieben. Neben den Giitekriterien, die dieser Arbeit zugrunde liegen, wird
demnach auch das Forschungsdesign inklusive der Methoden der Datenerhebung,
Autbereitung sowie Auswertung der Daten beschrieben. Ferner wird auf den Kontext der
Datenerhebung sowie auf die Forschungsteilnehmer*innen eingegangen.

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse der Forschung nach den Forschungsfragen darge-
stellt sowie analysiert. Die Charakteristika des korrektiven Feedbacks von Dritten sind zu un-
tersuchen und mit dem Lehrpersonen- und Peer-Feedback zu vergleichen. Daneben werden
die Reaktionen der Schreibenden, die auf das eingeholte Feedback gezeigt wurden, und die
Griinde der Annahme, der Ablehnung sowie der Zuriickstellung des korrektiven Feedbacks

von Dritten analysiert.



Im letzten bzw. flinften Kapitel werden ein Fazit liber die vorliegende Arbeit gezogen
und die Uberlegungen sowie weitere Forschungsbedarfe diskutiert, die zukiinftigen Studien

dienen konnen, um das Forschungsthema der vorliegenden Dissertation weiterzufiihren.



2. Textuberarbeitung und wissenschaftliches Schreiben

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie ein wissenschaftlicher Text in der Fremdsprache
Deutsch geschrieben wird und welche Rolle das korrektive Feedback im Uberarbeitungspro-
zess spielt. Zuerst werden mithilfe der Schreibprozessmodelle die Unterschiede zwischen den
Schreibprozessen sowie dem Uberarbeitungsprozess in der L1 und L2 erldutert und anschlie-
Bend wird das Feedback zum Text ausfiihrlich beschrieben. Zuletzt werden unterschiedliche

Aspekte des wissenschaftlichen Schreibens in der deutschen Sprache im Detail diskutiert.

2.1 Textiiberarbeitung und Feedback im Schreibprozess

Seit Beginn der Erforschung der sprachlichen Fertigkeit Schreiben sind Schreibprozesse un-
tersucht und Schreibprozessmodelle entwickelt worden. Grob besteht der Schreibprozess aus
drei Teilprozessen — Planen, Formulieren und Uberarbeiten —, die deutlich unterscheidbar,
aber nicht immer klar voneinander abzugrenzen sind (vgl. Dengscherz 2019: 391). Besonders
zu beleuchten ist der Uberarbeitungsprozess, da dieser Teilprozess von der Erstellung der
Rohfassung des Textes abgegrenzt verlduft und verstirkt am Ende der Schreibhandlung statt-
findet, wihrend die Teilprozesse Planen und Formulieren integriert verlaufen (vgl. ebd.). Da-
her besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Uberarbeitung und dem Schreibprozess
sowie dem Schreibprodukt.

Das Feedback hingegen gehort nicht immer zum Schreibprozess, da es nicht als ein
Teil- oder Subprozess in jeder Schreibhandlung vorkommt und eine Option ist, die die
Schreibenden je nach Bedarf von auen einholen konnen. Jedoch ist es einer der Einflussfak-
toren, die in Bezug auf das Schreiben vielseitig erforscht wurden, und korrektives Feedback
kann den Schreibprozess sowie das Schreibprodukt beeinflussen.

In diesem Zusammenhang wird in den folgenden Abschnitten der Schreibprozess mit
dem Schwerpunkt auf den Uberarbeitungsprozess und das Feedback erliutert, die in der vor-

liegenden Studie im Mittelpunkt stehen.



2.1.1 Schreibprozess und Textiiberarbeitung

Schreibprozessmodelle skizzieren den gesamten Prozess, aber auch die Teilprozesse sowie
einzelne Subprozesse und stellen die Komponenten dar, die das Schreiben beeinflussen.
Durch eine klare graphische und tabellarische Darstellung ermdglichen sie es, einen Uber-
blick tiber den Schreibprozess zu geben und dienen dem besseren Verstindnis der Vorginge
wihrend des Schreibens. In diesem Zusammenhang wird in diesem Kapitel der Schreibpro-
zess anhand einiger einflussreicher Schreibprozessmodelle niher beleuchtet.

Neben den Modellen des Schreibprozesses in der Erstsprache (vgl. Hayes / Flower
1980; Ludwig 1983) wurden seit den 80er Jahren auch Modelle des Schreibprozesses in der
L2 entwickelt. Diese Modelle konzentrieren sich nicht (nur) begrenzt auf die Schreibproduk-
te, sondern (auch) auf die kognitiven Komponenten, wie Langzeitgedachtnis und kognitive
Voraussetzungen. Um den Schreibprozess in der L2 nédher zu verstehen, soll das Verstindnis
vom Schreibprozess in der L1 vorausgesetzt werden, der die Schreibprozessmodelle in der L2
beeinflusst hat. In den nachfolgenden Unterkapiteln werden daher zuerst die verschiedenen
Modelle des Schreibprozesses in der L1 dargestellt und anschlieBend auch der Schreibprozess
in der L2 beschrieben.

Der Uberarbeitungsprozess kann wihrend des Schreibens jederzeit vorkommen, ande-
re Teilprozesse des Schreibens sowie das Endprodukt beeinflussen und ist fiir alle Schreibty-
pen ein bedeutsamer und unverzichtbarer Teilprozess (vgl. Hufeisen 2002: 155, zit. n. Dengs-
cherz 2019: 482, ebd.: 391). In diesem Zusammenhang werden die Schreibprozesse in der L1
sowie L2 besonders mit dem Schwerpunkt auf Textiiberarbeitung bzw. dem Uberarbeitungs-

prozess betrachtet und die Unterschiede werden kontrastiv erliutert.

2.1.1.1 Der Schreibprozess in der L1

Die Untersuchungen von Hayes und die von ithm entwickelten Schreibprozessmodelle sind im
Bereich der Schreibprozessforschung von zentraler Bedeutung. Hayes und Flower haben 1980
ein Modell, das spéter auch immer wieder von anderen Schreibprozessforscher*innen weiter-
entwickelt wurde, aus kognitionspsychologischer Sicht erstellt und betrachten das Schreiben
als Problemloseprozess. Bereits vor den 1980er Jahren gab es viele Studien, die die Sprach-

fertigkeit Schreiben und ihre Prozesse untersuchten, aber da das Schreibprozessmodell von
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Hayes und Flower nicht nur fiir weitere Modelle zum Schreiben in der L1, sondern auch fiir
Modelle des fremdsprachlichen Schreibens als Grundlage diente (Grieshammer 2011: 8),
werden hier vor allem jene Modelle beschrieben, die basierend auf dem Modell von Hayes
und Flower entwickelt wurden. Seitdem Hayes 1980 das erste Schreibprozessmodell entwi-
ckelt hatte, bearbeitete er durch Ergidnzung kritischer Punkte das Modell kontinuierlich weiter
und dadurch entstanden mehrere Modelle von Hayes. Neben dem ersten Schreibprozessmo-
dell sind die Modelle aus den Jahren 1987, 1996 und 2012 einflussreich.

Das Schreibprozessmodell aus dem Jahr 1980 ist besonders bedeutsam, da es das
Schreiben auf kognitiver Ebene betrachtet. Dieses Modell stellt die drei Hauptprozesse des
Schreibens, und zwar das Planen, das Formulieren und das Uberarbeiten, dar. Hayes und
Flower teilen den Uberarbeitungsprozess in zwei weitere Subprozesse auf: reading und edit-
ing, die von Molitor-Liibbert (1996) mit Lesen und Revidieren iibersetzt wurden. Basierend
auf dem ersten Subprozess — analytisches Lesen des Textes — werden im zweiten Subprozess
die Sprachkonventionen, die Wirkungsabsicht und der aufgestellte Schreibplan kontrolliert
(vgl. Spaker 2006: 8). Das bedeutet, dass der Text auf der Mikro-Ebene sowie auf der Makro-

Ebene tiberarbeitet wird.

AUFGABENUMFELD
Schreibaufirag bisher geschriebene
- Thema Textteile
- Adressat ’
- Motivation
SCHREIBPROZESS '
PLANEN FORMULIEREN | | UBERARBEITEN
Langzeitgedachtnis
des Autors Gene- | .| Struktu- Lesen |
rieren _ rieren ,
- Wissen zum Thema - ™ v
- Wissen Gber Adressat || Ziele evi-
- vorhandene Pléne |__setzen dieren
| KONTROLL-/STEUERUNGSINSTANZ |

Abb. 1: Modell des Schreibens nach Hayes / Flower (1980) (deutsche Ubersetzung)?

2 Molitor-Liibbert (1996: 1006).
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Obwohl das Uberarbeiten ein Oberbegriff ist und das Revidieren zum Uberarbeiten gehort,
unterscheiden Hayes und Flower das Revidieren vom Uberarbeiten. Revidieren kann jederzeit
in allen Prozessen vorkommen und wird automatisch durchgefiihrt, wiihrend das Uberarbeiten
meist erst nach dem Teilprozess Formulieren erfolgt (vgl. Hayes / Flower 1980: 18f). Diese
Prozesse werden nicht linear durchgefiihrt, sondern rekursiv, da die Kontroll-/Steuerungsin-
stanz bzw. der Monitor in jeden einzelnen Prozess eingreifen kann. Um diesen komplizierten
Vorgang zu verdeutlichen, wurde das Modell weiterentwickelt und 1987 erschien das
Schreibprozessmodell von Hayes, Flower, Schriver, Stratman und Carey, das sich auf den

Uberarbeitungsprozess konzentriert.

PROCESSES KNOWLEDGE
Task Defintion _

' Goals, Criteria

Eveluation ond Constraints

for Texls and
Readto: | NN Plons
Comprehend
Evaluate
Define Problem Representation
Problems Detection Dlagnosis

lI-defined well-defined

Stretegy
Selection

R Enter
ar.-a?r:'aosro Moans-Ende Procedures for Improving Text
Table Means-Ends Table

Modly Text andior Plan |

Abb. 2: Modell zum Uberarbeitungsprozess nach Hayes et al. (1987: 185)

Das Modell zum Uberarbeitungsprozess beschiftigt sich besonders mit der Aufgabenstellung,
denn abhingig davon wird der Fokus der Uberarbeitung gesetzt. Im Vergleich zum Modell
aus dem Jahr 1980 stellen Hayes et al. (1987) noch klarer dar, dass der verfasste Text im Sin-
ne der Task Definition bzw. Mit erneutem Blick auf die Aufgabenstellung nach verschiedenen
Fokussen, wie zum Beispiel dem Ziel und den Kriterien des Textes, iiberarbeitet werden kann.

Soweit die Aufgabenstellung festgelegt wird, folgt dementsprechend die Evaluation (evaluati-
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on). Wihrend der Evaluation wird der Text gelesen, um den Text zu verstehen (comprehend),
zu evaluieren (evaluate) und die Probleme des Textes zu definieren (define problems) (vgl.
Ohta 2015: 41). Dadurch ist es moglich, die Probleme im Text zu erkennen (detection) und zu
beurteilen (diagnosis). Ferner wird auch festgestellt, ob die Probleme genau oder ungenau de-
finiert sind.

In dem folgenden Subprozess ,,Auswahl der Strategien (strategy selection)* wird iiber
die Strategien fiir die Probleme entschieden (ebd.: 42). Grob kénnen die Probleme entweder
ignoriert (ignore) oder berlicksichtigt (rewrite, revise) werden. Obwohl das Modell grof3ten-
teils linear ablduft, ist es fiir diesen Subprozess bedeutsam, dass fiir die Entscheidung der
Strategie die vorherigen Subprozesse rekursiv wiederholt werden kdnnen. Wenn die Probleme
aus dem Text ignoriert werden, wird die Uberarbeitung des Textes abgeschlossen. Soweit sie
aber bedacht werden, wird entweder der Text selbst liberarbeitet (rewrite) oder der Plan zum
Schreiben wird durch eine Means-Ends Analyse — anhand eines Means-Ends Table — modifi-
ziert (revise).

Dieses Modell hat fiir die vorliegende Studie eine besondere Bedeutung, da es aus-
schlieBlich die Uberarbeitung fokussiert und die vielfiltigen Subprozesse beschreibt, die wih-
rend dieses kognitiven Uberarbeitungsprozesses vorkommen. Basierend auf diesem Modell ist
im Jahr 1996 ein weiteres Modell zum Uberarbeitungsprozess erschienen.

Im iiberarbeiteten Modell zum Schreibprozess aus dem Jahr 1996 — the general orga-
nization of the new model — hat Hayes neben sprachlichen Anderungen, wie zum Beispiel die
Umbenennung des Arbeitsgedichtnisses in Langzeitgeddchtnis, auch neue Formen von Texten
berticksichtigt, wie z.B. visuelle Elemente (Tabellen, Bilder, Abbildungen usw.). Ebenso wur-
de die Motivation als ein wichtiger Faktor des Schreibens aufgenommen. Neben dem iiberar-
beiteten Schreibprozessmodell hat Hayes mit dem Schwerpunkt auf dem Lesen weitere Teil-
prozessmodelle entwickelt: kognitive Prozesse beim Lesen, die dazu beitragen, den Text zu
verstehen und zu evaluieren (cognitive processes in reading to comprehend text, - to evaluate
text) (Hayes 1996: 15f). D. h. die Subprozesse der Evaluation aus dem vorigen Modell wer-
den als ein eigenstdndiger Prozess gesehen. In diesem Zusammenhang betrachtet Hayes die
Uberarbeitung als eine Zusammensetzung von Textinterpretation, -reflexion und -produktion.
Deshalb wurde der Uberarbeitungsprozess durch Textinterpretation ersetzt. Andererseits kann

es auch so verstanden werden, dass auf die Rolle des Lesens in der Textiiberarbeitung mehr
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Wert gelegt wurde. Neben diesem Modell stellte Hayes auch ein neues Modell zum Uberar-

beitungsprozess vor (Abb. 3).

Control Revision
Structure Task
Schema
Reflection
Fundamental * Problem solving
Processes * Decision making

Text Processing

¢ Critical reading Vit Production

Resources

Working
Memory

Abb. 3: Modell zum Uberarbeitungsprozess nach Hayes (1996: 17)

Bei seinen Untersuchungen hat er festgestellt, dass die unerfahrenen Leser*innen sich meis-
tens nur auf die Satzebene konzentrieren und daher die Uberarbeitung auf der lokalen Ebene
stattfindet, wohingegen erfahrene Leser*innen den Text auf der lokalen sowie globalen Ebene
iberarbeiten konnen. Aufgrund dieser Ergebnisse ergéinzte Hayes die control structure, die
durch eine kurze Orientierung modifiziert bzw. verbessert werden kann und eine wichtige
Rolle bei der Bestimmung der Art und Qualitit der Uberarbeitung (revision) spielt.

Ferner iiberarbeitete Hayes das Modell aus dem Jahr 1996 mit Chenoweth. Sie entwi-
ckelten das Modell der Textproduktion (Chenoweth / Hayes 2003), das auch erldutert, wie
ganze Sitze sowie die Satzglieder produziert werden. Dadurch wurde der Kritik, dass das vo-
rige Modell aus dem Jahr 1980 nicht das Schreiben von unerfahrenen Schreibenden erklédren
konnte, Rechnung getragen. Daneben wurde auch die sprachliche Fliissigkeit in der L1 und
L2 untersucht. Aus diesem Grund ermoglicht das Modell den Vergleich zwischen dem Schrei-
ben in der L1 und in der L2. Weiterhin wurden drei Ebenen unterschieden, auf welchen das
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Schreiben stattfindet: die Kontroll-Ebene (Control Level), die Prozess-Ebene (Process Level)
und die Ressourcen-Ebene (Resource Level). Diese wurden vom Schreibprozessmodell von
Hayes aus dem Jahr 1996 iibernommen und auch im neuen Schreibprozessmodell (Hayes
2012) beibehalten, wobei in dem iiberarbeiteten Modell von 2012 die drei Ebenen dreidimen-
sional dargestellt wurden. Im Vergleich dazu, dass Hayes die Transkriptionstechnologie (¢ran-
scribing technology) im neuen Modell in den Vordergrund stellt, sind die Teilprozesse Planen
und Uberarbeiten in diesem Modell nicht explizit angefiihrt, da Hayes diese als besondere

Schreibhandlungen bzw. als einen Teil der Problemlésung gesehen hat.
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Abb. 4: Modell zum Schreiben nach Hayes (2012: 371)

Resource
Level

Obwohl Hayes seit der ersten Erscheinung seines Schreibprozessmodells die Kritiken, die im
Laufe der Zeit von anderen Schreibforscher*innen erhoben wurden, beriicksichtigt und in die
weiterentwickelten Modelle einarbeitet, bekam der Uberarbeitungsprozess einen immer ge-
ringeren Stellenwert im Schreibprozessmodell, da die neueren Modelle sich mehr auf andere
Faktoren wie rdumliche und visuelle Konzepte beim Schreiben konzentrierten. Dies deutet
gleichzeitig aber auch an, dass die Uberarbeitung aufgrund ihrer komplexen Subprozesse und
Faktoren als Neuschreiben verstanden wird (vgl. Dengscherz 2019: 493).

Unter den Modellen zum Schreib- und Uberarbeitungsprozess gilt das Schreibpro-

zessmodell von Kellogg (1996) auch als eines der klassischen Modelle, das den Vorgang des
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Schreibens inklusive der daran beteiligten kognitiven und motivationalen Faktoren erklért und
das den Schwerpunkt auf das Arbeitsgeddchtnis legt, indem die Interaktion zwischen dem
Schreibprozess und dem Arbeitsgeddchtnis beschrieben wird. Kellogg betrachtet die Teilpro-
zesse des Schreibens dhnlich wie Hayes und Flower (1980), bezeichnet diese jedoch mit ande-
ren Begriffen. Im Teilprozess Monitoring erfolgt der Subprozess Editing nach dem Lesen des
Textes. Dieser Teilprozess interagiert mit dem Teilprozess Formulation, in dem der Plan des
Textes formuliert wird, und beeinflusst die Umsetzung bzw. den Teilprozess Execution.

Neben diesen soeben beschriebenen Modellen gibt es noch weitere Modelle, die sich
mit dem Uberarbeitungsprozess beschiftigen. Die Modelle von Scardamalia und Bereiter
(1987) beschreiben das Schreiben nicht nur von erfahrenen Schreibenden, sondern auch von
Kindern sowie unerfahrenen Schreibenden, womit diese Modelle auch fiir Lehrende eine pad-

agogische Richtlinie sowie Anhaltspunkte fiir eine Didaktik des Schreibens bieten konnen.
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Abb. 5 (links): Modell Knowledge Telling nach Scardamalia und Bereiter (1987: 8)
Abb. 6 (rechts): Modell Knowledge Transforming nach Scardamalia und Bereiter (1987: 12)

Scardamalia und Bereiter (1987) untersuchten, wie die Schreibenden unterschiedliche
Schreibanldsse bewiltigen und welche Schreibstrategien von ihnen benutzt werden. Sie konn-
ten zeigen, dass die Schreibenden nach dem Erfahrenheitsgrad ihr Wissen unterschiedlich ein-

setzen. Dementsprechend wurden zwei Schreibprozessmodelle mit verschiedenen Schwer-
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punkten, knowledge telling und knowledge transforming, entwickelt. In dem Modell des
knowledge telling wird das Schreibverhalten von unerfahrenen Schreiber*innen dargestellt. Es
konnte erkannt werden, dass ungelibte Schreiber*innen zu einem linearen Schreibstil neigen,
in welchem das zu Schreibende aus dem Langzeitgeddchtnis abgerufen und schlieBlich in
Form von aneinandergereihten Phrasen und Sétzen niedergeschrieben wird. Erfahrene Schrei-
ber*innen hingegen weisen héufig einen rekursiven Schreibstil auf, in welchem nicht nur vor-
handenes Wissen wiedergegeben, sondern das Schreiben auch zur Wissenstransformation und
-erweiterung genutzt wird (vgl. Scardamalia / Bereiter 1987).

Das Schreibmodell von Becker-Mrotzek und Bottcher (2006) ist eines der Schreibpro-
zessmodelle im deutschsprachigen Raum, welches das Schreiben als ein Mittel betrachtet, das
Schreiber*innen und ihre Leser*innen iiber Raum und Zeit hinweg verbindet. Sie behaupten,
dass dadurch die schriftliche Kommunikation bzw. zerdehnte Sprechhandlung zwischen den
Schreibenden und den Lesenden erfolgt und betonen die Rolle der Lesenden, die wéhrend des

Schreibens bereits mitgedacht werden muss.
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Abb. 7: Schreibmodell nach Becker-Mrotzek / Bottcher (2006: 27)
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In diesem Modell wurden einzelne Handlungsschritte des Schreibens dargestellt und die
Handlungsschritte Zielsetzen, Planen und Ausfiihren gelten als wichtige Teilprozesse des
Schreibens. Die drei Handlungsschritte werden mehrfach durchlaufen, bis der finale Text bzw.
das Schreibprodukt fertiggestellt ist. Dies weist darauf hin, dass diese Handlungsschritte die
Uberarbeitung des Textes beinhalten, jedoch wurde der Uberarbeitungsprozess nicht explizit
dargestellt. Die Ansicht von Becker-Mrotzek und Boéttcher (2006), das Schreiben organisch zu
betrachten, wurde weiterentwickelt und wird im Basismodell der Textproduktion nach Bach-

mann und Becker-Mrotzek (2017) aufgegriffen (s. Abb. 8).
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Schreibaufgaben
[0 Textmuster

schreibep

Text
Textentwurf
intendierter Text

Arbeitsgedachtnis

[] prototypische Schreibaufgaben / Textmuster []

Weltwissen sprachliches Wissen Strategiewissen

Langzeitgedachtnis

Abb. 8: Das Basismodell der Textproduktion nach Bachmann und Becker-Mrotzek (2017: 42)

Das Basismodell der Textproduktion stellt im Vergleich zu anderen Schreibprozessmodellen
keine genaue Reihenfolge dar, sondern erldutert verschiedene Komponenten, durch deren Zu-
sammenspiel das Schreiben erfolgt. So ldsst sich die Rekursivitdt des Schreibprozesses deut-
lich erkennen. Der Uberarbeitungsprozess wird nicht explizit beschrieben, jedoch wird aufge-
zeigt, dass die Komponenten der Monitor-Gruppe steuernde und evaluierende Funktion haben
und hier die Uberarbeitung des Textes stattfindet. Die beiden Modelle von Becker-Mrotzek

und Boéttcher (2006) sowie von Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) weisen darauf hin,
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dass der ganze Schreibprozess anhand des Zusammenspiels der einzelnen Komponenten eng

verbunden ablauft.

2.1.1.2 Der Schreibprozess in der L2

Im Vergleich zu den Schreibprozessmodellen, die unter Betrachtung des Schreibens in einer
L1 entwickelt und seitdem bis heute bestindig ergidnzt und iiberarbeitet wurden, haben die
Modelle zur Darstellung des Schreibprozesses in einer L2 eine etwas jlingere Geschichte. Vie-
le von ihnen beziehen sich auf das Schreibprozessmodell von Hayes und Flower (1980) und
orientieren sich zunichst an den Erkenntnissen zum Schreiben in einer L1. Einige Modelle,
wie z.B. das Modell der Textproduktion von Chenoweth und Hayes (2003), lassen sich so-
wohl auf Schreibprozesse in der L1 als auch in der L2 beziehen. Es sollen nun die Modelle
des Schreibprozesses in der L2 gesondert erldutert werden, da das Schreiben in der L2 andere
Vorginge als in der L1 ebenso wie zusétzliche Teil- und Subprozesse umfasst. Anhand dieser
Modelle wird in diesem Kapitel der Schreibprozess in der L2 mit Fokus auf dem Uberarbei-
tungsprozess niaher beleuchtet.

Obwohl der Schreibprozess in einer Fremdsprache noch weitgehend ungeklart ist (vgl.
Ohta 2015: 34), wurde das fremdsprachliche Schreiben mehrfach untersucht und es wurden
viele Schreibprozessmodelle entwickelt. Im deutschsprachigen Raum sind vor allem die Mo-
delle von Krings (vgl. Krings 1989, 1992), Borner (vgl. Borner 1989, 1992) und GrieBhaber
(vgl. GrieBhaber 2008) bekannt. Alle drei Modelle basieren auf dem Schreibprozessmodell
von Hayes und Flower, auch wenn dies in dem Modell von Krings (1989) auf den ersten Blick

aufgrund der andersartigen graphischen Darstellung nicht unmittelbar zu erkennen ist.
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Abb. 9 (links): Das Modell des Schreibens in der L2 nach Krings (1989: 397)
Abb. 10 (rechts): Modell zum Schreibprozess in der Fremdsprache nach Krings (1992: 70)

Krings (1989, 1992) hat anhand der Methode des Lauten Denkens den Schreibprozess in der
L2 ndher untersucht und dessen Besonderheiten zu erfassen versucht. Laut seiner Forschung
brauchen die L2-Schreibenden mehr Uberlegungen, Zeit und Teilprozesse beim Schreiben, da
ein weites Spektrum von L2-Problemen auftreten kann, ,,das von orthographischen iiber mor-
phosyntaktische und lexikosemantische bis hin zu kommunikativ-stilistischen Problemen
reicht” (Krings 1989: 398). Das Modell zum Schreibprozess in der L2 nach Krings (1989,
1992), ausgehend von der Interlanguage-Hypothese nach Selinker (1972) und dem Schreib-
prozessmodell von Hayes und Flower (1980), fokussiert die Planung des Schreibens. In sei-
nem Modell teilt er die Schreibpldne in Global- und Feinplidne ein. In der Phase der Feinplidne
werden die Teilprozesse nach der Sprache — L1 und L2, die beim Schreiben benutzt werden —
klassifiziert, wodurch das Modell eine Doppelstruktur aufweist, die veranschaulicht, dass

wihrend des Schreibens in der L2 mehr Teilprozesse als in der L1 stattfinden. Diese Teilpro-
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zesse beziehen sich nicht nur auf die Ebene der Planung, sondern auch auf die Realisierung
der L2 beim Schreiben. Obwohl in Bezug auf das Schreibprozessmodell nach Krings (1989,
1992) die Kritik geduBlert wurde, dass das Schreibprozessmodell weder das Sprachniveau
noch die Schreiberfahrung der Schreibenden beriicksichtigt (vgl. Grieshammer 2011: 25), ist
es bedeutsam, da anhand der Methode des Lauten Denkens der komplexe Schreibprozess in
der L2 sowie die L2-Probleme abgebildet werden konnten und das Modell verdeutlicht, dass
im Schreibprozess in der L2 nicht nur die L2, sondern auch die L1 verwendet wird.

Der Teilprozess 10, Pline revidieren, ist nach Krings (1989: 402) identisch mit dem
Teilprozess editing bzw. Uberarbeiten im Schreibprozessmodell nach Hayes und Flower
(1980). Jedoch konnte der Subprozess des Uberarbeitens (reading) bei der Untersuchung von
Krings (1989) nicht beobachtet werden, da der Schreibprozess in der L2 ohne videographi-
sche Beobachtung nur anhand des Lauten Denkens untersucht wurde. Daher wurde dieser
Subprozess in diesem Modell nicht beriicksichtigt und es bleibt offen, ob der Teilprozess Pld-
ne revidieren auch identische Subprozesse wie der Teilprozess Uberarbeiten im Schreibpro-
zessmodell nach Hayes und Flower (1980) hat. Die Revision bzw. Uberarbeitung dieses Mo-
dells bezieht ,,[...] sich auf den bereits schriftlich fixierten Teil des Textes* (Krings 1989:
403) und wenn der betroffene Teil des Textes noch nicht schriftlich fixiert ist, handelt es sich
um die Planrealisierung bzw. Feinpldne realisieren in der L1 und/oder L2. Krings (ebd.) be-
trachtet die Revision als Folge der inhaltlichen oder sprachlichen Plandnderung und stellt fest,
dass in der L2-Textproduktion spontane Autokorrekturen vorkommen, die in der L1 seltener
auftreten. AuBerdem ist zu erkennen, dass er die Uberarbeitung des Textes als einen Teil der
(L2-) Problemldsung klassifiziert.

Wihrend Krings den Schreibprozess in der L2 mit Fokus auf die Planung betrachtet,
konzentriert sich Zimmermann (1997, 2000) in seinen Modellen auf das Formulieren. Er be-
hauptet, dass das Uberarbeiten nicht durch ein neues Formulieren des Textes, sondern durch
die Nachpriifung der Aspekte des Schreibplans bzw. des schon vorhandenen Formulierens er-
folgt (vgl. Zimmermann 2000: 84). Damit bekréftigt er, dass der Teilprozess Formulieren
beim Schreiben sowie bei der Uberarbeitung des Textes eine wesentliche Rolle spielt. Dies
stellt er neben dem Overall Model im Detail in dem Formulating Model dar, in welchem die

Stellen der typischen problemldsenden Aktivitdten aufgezeigt werden.
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Abb. 12 (links): Overall Model nach Zimmermann (2000: 85)
Abb. 12 (rechts): Formulating Model nach Zimmermann (2000: 86)

Zimmermann (vgl. ebd.: 87) beschreibt, dass die AuBerungen der Schreibenden mithilfe der
tentativen Formulierungen (7entative Formulations) schlielich als Text dargestellt werden.
D. h., dass die tentativen Formulierungen durch die Subprozesse Evaluation und Acceptance
in Form eines Textes produziert werden und dieser Vorgang auch den Teilprozess
Uberarbeiten beinhaltet. Diese Subprozesse laufen nicht nur beim Schreiben in einer L1 ab,
sondern auch in einer L2. Jedoch treten im L2-Schreibprozess mehr tentative Formulierungen
auf als beim Schreibprozess in der L1 (vgl. ebd.: 89). Ferner kommen beim Schreiben in der
L2 hiufig Uberlegungen in der L1 vor, dariiber, wie und was geschrieben werden soll. In
diesem Zusammenhang betrachtet Zimmermann diesen Vorgang, wie Krings (1989, 1992), als
L2-Problemlosung. Diese Darstellung des Schreibprozesses nach Zimmermann &hnelt auch
der Output-Hypothese bzw. Comprehensible Output Hypothesis nach Swain (1985), da der
L2-Erwerbsprozess durch die Prozesse Noticing, Comparing und Integrating erfolgt, die auch
als Tentative Formulations, Evaluation und Acceptance zu betrachten sind.

Jedoch ist sein Modell umstritten, da Zimmermann nicht nur das Schreiben, sondern
auch gleichzeitig das Sprechen miteinbezieht und bei beiden Modellen kaum L2-bezogene
spezifische Subprozesse sieht (vgl. Zimmermann 2000: 88). Diesbeziiglich entsteht auch die
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Kritik, dass er sich nicht speziell mit dem Schreibprozess in der L2 beschiftigt hat. Trotzdem
ist es wesentlich, sein Modell zu erwédhnen, da Zimmermann in seinem Formulating Model
tentative Formulierungen in der L1 sowie in der L2 beschreibt, durch die die L2-Problemlo-
sung und Aktivierung der Strategien erfolgen. D. h., dass bei der Uberarbeitung des Textes in
der L2 die Formulierung in der L1 sowie allgemein die Verwendung der L1 beriicksichtigt
werden soll. Anhand dessen kann in der vorliegenden Arbeit untersucht werden, inwieweit die
L1 bzw. Formulierungen in der L1 im Uberarbeitungsprozess beriicksichtigt werden und ob

diese Beriicksichtigung auf die Rezeption des Feedbacks Einfluss hat (s. Kap. 4.2.1).

Lehrziele und Methoden des fremdsprachlichen Schreibens
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Abb. 13: Modell zum Schreibprozess in der Fremdsprache nach Borner (1989: 355)

Borner (1989, 1992) iibernahm in der graphischen Gestaltung seines Schreibprozessmodells
die Form des Modells nach Hayes / Flower (1980) und ergidnzte Teilprozesse, die den
Schreibprozess in der L2 bzw. der lernersprachlichen Interimssprache (Lin) beschreiben. Das
Modell wurde im Rahmen der Sprachlehrforschung und Fremdsprachenvermittlung entwi-
ckelt. Anhand der ausfiihrlichen Beschreibung der kognitiven Prozesse und der Unterteilung
des Formulierungsprozesses, die Borner mit Riicksicht auf die Lin detailliert dargestellt hat,
lasst es sich von den anderen Modellen unterscheiden.

Trotz der Beschrinkung, dass es nur die Bildungssituation der 1980er und 1990er Jah-

re reflektiert und nicht auf den heutigen Stand der Schreibdidaktik aktualisiert wurde (vgl.
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Ohta 2015: 38), ist bemerkenswert, dass in diesem Modell der Korrekturtext bzw. das schrift-
liche korrektive Feedback der Lehrperson beriicksichtigt wird, der/das in der L2 geschrieben
wird und den Zieltext in der Lin sowie den gesamten nachfolgenden Schreib- und Uberarbei-
tungsprozess beeinflusst. Dies bedeutet, dass Borner nicht nur die Selbstkorrektur, sondern
auch die Korrektur seitens einer anderen Person beriicksichtigt hat, die nicht mit der schrei-
benden Person identisch ist; und diese Korrektur kann auch als Lehrpersonen-Feedback ver-
standen werden. Dadurch steht das Modell von Borner im Kontrast zu den bereits erwidhnten
Modellen, die voraussetzen, dass die Schreibenden selbst im Uberarbeitungsprozess die Pro-
bleme des Textes suchen und auch geeignete Losungen dafiir finden. Hiermit zeigt das Modell
Gemeinsamkeiten mit dem Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit, in der davon ausgegangen
wird, dass die Korrektur nicht von den Schreibenden selbst, sondern mithilfe einer anderen
Person stattfindet. Unterschiede zwischen der Situation, auf welche sich das Modell von Bor-
ner bezieht, und der Situation, in welcher das Uberarbeiten der Texte in dieser Studie stattfin-
det, liegen darin, dass bei Borner die korrigierende Person die Lehrkraft ist und das Schreiben
im Rahmen der Fremdsprachenvermittlung, wie in einem Sprachunterricht, unter bestimmten
Bedingungen gesteuert stattfindet, wohingegen in der vorliegenden Untersuchung das Feed-
back nicht von Lehrpersonen gegeben wird und nicht in einem schulischen oder universitéren
Kontext, sondern in einem privaten Rahmen stattfindet.

Wie Borner (1989) betont auch GrieBBhaber (2008) die Rolle der L1 wihrend des
Schreibprozesses in der L2. Das Modell von GrieBhaber weist die groften Parallelen zum
Schreibprozessmodell von Hayes und Flower auf. Es wurde in Hinsicht auf das Schreiben in
einer L2 modifiziert und enthélt die gleiche Form des originalen Modells. Im Aufgabenum-
feld bzw. Task Environment sind kaum Unterschiede zwischen dem Schreiben in der L1 und
L2 zu beobachten. Aber im Bereich Langzeitgedichtnis (Long Term Memory) geht GrieBBha-
ber ebenso wie Borner davon aus, dass die L2-Schreibenden im Vergleich zu L1-Schreiben-
den geringe und teilweise auch unzutreffende Kenntnisse zum Schreiben in der L2 haben
konnen und daher die Kenntnisse in der L1 aktivieren und anwenden (vgl. GrieBhaber 2008:

232).
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Abb. 14: Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980: 11, Fig. 1.5), modifiziert fiir zweitsprach-
liches Schreiben (GrieBhaber 2018: 20)

Das Modell von GrieBhaber postuliert, dass die L2-Schreibpline oft auf einer L1-Struktur ba-
sieren. Da den L2-Schreibenden die Sprachkenntnisse in Bezug auf die Lexik und Syntax in
der L2 fehlen, bendtigen sie neben der Kompetenz die mental vorliegenden Inhalte in eine
schriftsprachliche Form zu ,,libersetzen” ebenso die Kompetenz, jene in einer L1-Struktur
vorliegenden Pline mit der entsprechenden L2-Lexik zu fiillen und gegebenenfalls an die L2-
Syntaxstrukturen anzupassen. In diesem Teilprozess des Translating suchen die Schreibenden
passende Lexik und Syntax in der Zielsprache. Da es aber oft schwierig oder manchmal auch
unmdoglich ist, die passenden Ausdriicke und Strukturen zu finden, ist dieser Teilprozess auf-
wiandig und mithsam (vgl. GrieBhaber 2008: 232). Diese begrenzte Sprachfdhigkeit in der L2
der Schreibenden kann den ganzen Schreibprozess sowie den Uberarbeitungsprozess (Review-
ing) beeinflussen. GrieBhaber erldutert durch seine Studie, dass in diesem Teilprozess die Re-
visions- bzw. Uberarbeitungsentscheidungen getroffen werden, die auf entwickelten L2-
Kompetenzen der Schreibenden basieren. Er erkldrt im Weiteren, dass die L2-Schreibenden
verstidndlicherweise geringere sprachliche Kompetenzen in der L2 im Vergleich zur L1 haben
und aufgrund dessen oft die Notwendigkeit der Uberarbeitung nicht beurteilen kdnnen. Dies

bedeutet, dass sie den Text nur begrenzt iiberarbeiten konnen. Dies wurde auch in anderen
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Studien bestitigt, die zeigten, dass die L2-Schreibenden oft Schwierigkeiten haben, die Fehler
in ihrem Text selbst wahrzunehmen (vgl. Lammers 2017: 154) und dass sie bei der Uberarbei-
tung des Textes oft ausschlieBlich auf der Ebene der Grammatik- und der Textstruktur bleiben
(vgl. Ulmi / Biirki / Verhein / Marti 2014: 247f). Zusammenfassend wird sowohl bei Grief3ha-
ber als auch im Schreibprozessmodell nach Borner (1989) deutlich, dass die Schreibenden
Hilfe von AuBlenstehenden beim Schreiben in der L2 gebrauchen kénnen.

Eines der neuen Schreibprozessmodelle in der L2 ist das PROSIMS-
Schreibprozessmodell nach Dengscherz (2019). Dieses Modell ist dreiteilig und besteht aus
dem Situationen-Abfolge-Modell (SAM), Situationen-Zoom-Modell (SZM) und Situationen-
Wechselwirkungen-Modell (SWM). Diese Modelle stellen Schreibsituationen,
Einflussfaktoren sowie heuristische und rhetorische Anforderungen und Herausforderungen
(HRAH) in Schreibsituationen dar. Indem die einzelnen Einflussfaktoren beleuchtet werden,
werden in diesen Modellen die HRAH néher betrachtet, anstatt sich ausfiihrlich mit
Teilaktivititen auseinanderzusetzen. Das PROSIMS-Modell weist darauf hin, dass der
Schreibprozess ,,[...] als eine Kette von Schreibsituationen modelliert* ist (Dengscherz 2020:
407) und dabei wird betont — wie bei den anderen vorgestellten Modellen —, dass das
Schreiben eine individuelle Handlung ist.

Trotz der L2-Schreibprozessmodelle, die in diesem Unterkapitel vorgestellt wurden,
soll berticksichtigt werden, dass die L2-Schreibenden sehr heterogen sind und daher ihre Cha-

rakteristika nicht pauschalisiert werden konnen und sollen (vgl. Lammers 2017: 153).

2.1.1.3 Zusammenfassung

Die Schreibprozessmodelle in der L1 und der L2 haben die Gemeinsamkeit, dass der Schreib-
prozess ausgehend von den drei Teilprozessen — Planen, Formulieren und Uberarbeiten — be-
schrieben wird. Hingegen ist der grofite Unterschied zwischen den Schreibprozessmodellen in
der L1 und der L2, dass der Schreibprozess in der L2 nicht einsprachig ablduft. D. h., dass
beim Schreibprozess in der L2 nicht nur die L2, sondern auch die Erstsprache benutzt wird.
Die Modelle in der L2 zeigen, dass beim Schreiben in der L2 bzw. der Zielsprache die ent-
sprechenden kognitiven Aktivitdten mithilfe der Erstsprache erfolgen, besonders beim Reali-
sieren der Feinpldne (vgl. Krings 1989) und bei der Suche nach passenden Lexemen und der

korrekten Syntax (vgl. GrieBhaber 2008). Das weist auf die hohe Wahrscheinlichkeit hin, dass
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das Schreiben in der L2 mehr Zeit als in der L1 bendtigt und unter gréferer Anstrengung er-
folgt (vgl. Ulmi et al. 2014: 247f). AuBBerdem soll auch beriicksichtigt werden, dass das
Schreiben fiir die Schreibenden in der L2 als Doppelbelastung und besondere Herausforde-
rung gilt (vgl. Lammers 2017: 153).

Der Uberarbeitungsprozess ldsst sich auch danach unterscheiden, ob dieser im Rah-
men des Schreibens in der L1 oder in einer L2 stattfindet. Die Modelle des Schreibprozesses
in der L1 betonen, dass die Uberarbeitung rekursiv jederzeit stattfinden kann. Daher sehen
einige neue Studien die Uberarbeitung auch als ein neues Schreiben. Im Vergleich zu diesen
Schreibprozessmodellen in der L1 setzen die Modelle zum Schreibprozess in der L2 sowohl
Kompetenzen in der L1 als auch in der L2 fiir die Uberarbeitung voraus. Aufgrund der be-
grenzten sprachlichen Kompetenzen in der L2 kann die Uberarbeitung in der L2 nur begrenz-
ter als in der L1 stattfinden. Daher ist es im Zusammenhang mit L2-Schreibprozessen wahr-
scheinlicher bzw. héufiger der Fall, dass der Text von einer anderen Person, wie z.B. der
Lehrperson, korrigiert wird.

Unter Beachtung der beschriebenen Schreibprozessmodelle seit den 1980er Jahren bis
zu den neuesten Modellen sowohl zum Schreiben in der L1 als auch in der L2 kann zusam-
mengefasst werden, dass die einzelnen Schreibprozesse weder voneinander abgegrenzt unter-
schieden noch konkreter dargestellt werden, sondern immer mehr organisch betrachtet werden
und der Uberarbeitungsprozess nicht in allen Schreibprozessmodellen explizit dargestellt
wird. Es ist auch festzuhalten, dass die Individualitit der Schreibenden und der Schreibhand-
lung mit der Zeit immer mehr an Bedeutung gewinnt und die Tendenz der Berlicksichtigung
von individuellen Unterschieden steigt. Daher werden in der vorliegenden Arbeit auch die Si-
tuationen und die personenbezogenen Faktoren und individuellen Charakteristika der koreani-
schen Forschungspartner*innen im Detail beschrieben.

Im néchsten Kapitel wird das Feedback im Rahmen des Schreibprozesses erldutert,
welches das Schreiben und die Textiiberarbeitung beeinflussen kann, und es werden seine De-
finition, Typen und mogliche Reaktionen von Schreibenden bzw. Feedbacknehmenden auf

das Feedback beleuchtet.
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2.1.2 Feedback im Schreibprozess

In Bezug auf die Uberarbeitung werden verschiedene Fachbegriffe verwendet. Indem das ur-
spriingliche Modell von Hayes und Flower (1980), worauf sich die Schreibprozessmodelle im
deutschsprachigen Raum hiufig stiitzen, vom Englischen ins Deutsche iibersetzt wurde, ent-
standen variierende Ubersetzungen und Begriffe — wie Uberarbeitung, Revidieren, Revision
und Korrektur. Sie werden hiufig als Synonyme, aber auch als einzelne Definitionen benutzt.
Daher gibt es eine Unschirfe in der Benutzung der Begriffe. Um diese Begriffe klarer darzu-
stellen, muss zuerst der Begriff Uberarbeitung definiert werden. Die allgemeine Handlung in
Bezug auf die Anderung des Textes gilt als Uberarbeitung (vgl. Kellogg 1996: 61f). Edelmann
(1995) betont, dass die Uberarbeitung eine wesentliche Komponente bei der Konstruktion
von Modellen des Schreibprozesses ist. Neben diesen Definitionen kann die Uberarbeitung
nach verschiedenen Kriterien untergliedert werden. Diese Unterteilungen und Komponenten
der Uberarbeitung sind mit den zuvor erwiihnten Begriffen eng verkniipft.

Die Uberarbeitung kann nach der Uberarbeitungsebene aufgeteilt werden und findet
auf der globalen — Struktur und Inhalte betreffend — und lokalen Ebene — Wortwahl, Gramma-
tik und Orthographie betreffend — statt (vgl. MiBller 1997: 169). Dariiber hinaus lésst sie sich
auch je nach der Person unterscheiden, die diese Handlung durchfiihrt: entweder die Schrei-
benden selbst, oder eine andere Person, wie z.B. Die Lehrkraft. Hierzu wird der Unterbegriff
der Uberarbeitung Korrektur verwendet. Nach Edelmann (1995) hat die Uberarbeitung meh-
rere Komponenten. Die Revision ist eine dieser Komponenten des Uberarbeitungsprozesses.
Dagegen wird Revision auch oft als ein Synonym fiir die Uberarbeitung benutzt (Krings 1989,
1992; Dengscherz 2019). KeBler (2010) argumentiert auch, dass Revision oft als ein Synonym
von Uberarbeitung verwendet wird und definiert Revidieren als Korrektur, ein Unterbegriff
bzw. eine Variante von Uberarbeitung. Fitzgerald und Stamm (1992) betonen, dass im Laufe
der Zeit und je nach Betrachtungsweise der Schreibhandlung die Definitionen und die Benut-
zung der Begriffe — Uberarbeitung, Uberarbeitungsmethode und -strategie — gedindert wurden
und dadurch diese unterschiedlichen Definitionen entstanden. Wie in den vorigen Kapiteln
auch zu beobachten, entwickelt sich die Perspektive auf die Uberarbeitung weiter und diesbe-
ziiglich wurden die zusammenhéngenden Begriffe erneut definiert. Jedoch herrscht immer
noch Unklarheit iiber die Definitionen dieser Begriffe. Da der Schwerpunkt der Untersuchung

in der vorliegenden Arbeit auf die Uberarbeitung durch eine andere Person gesetzt wurde, die
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nicht identisch mit der/m Schreiber*in ist, wird in den folgenden Unterkapiteln das Feedback
im Schreibprozess ndher erldutert, das im Vergleich zu Selbstiiberarbeitung bzw. Selbstkor-
rektur von einer anderen Person gegeben wird und die Uberarbeitung und schlieBlich das
Schreibprodukt beeinflussen kann. Ferner werden die Begriffe voneinander differenziert, die
in Beziehung zum Feedback und zur Uberarbeitung stehen, und die Typen der Feedbacks und

die Reaktionen der Feedbacknehmenden auf das Feedback vorgestellt.

2.1.2.1 Typen des Feedbacks

Um das Feedback und die Rolle des Feedbacks im Schreibprozess zu erforschen, soll zuerst
das Feedback definiert werden. Iwashita (2003: 2) definiert das Feedback als eine Riickmel-
dung an Lernende, die meist eine positive oder negative Antwort ist. Surkamp (2017: 67) de-

finiert das Feedback wie folgt:

»Feedback ist urspriinglich ein Begriff aus der Kybernetik und bedeutet >Riickkoppelung<. Im Kontext
von Lehren und Lernen bezeichnet F. eine Information an eine Person oder Gruppe dariiber, wie deren
Verhalten von einer anderen Person oder Gruppe wahrgenommen wird. In der Fremdsprachendidaktik ist
der Begriff mit den Bereichen Ubung und Fehlerkorrektur (Fehler) verbunden. Im allgemeindidaktischen

Kontext (Allgemeine Didaktik) gilt F. als Verfahren der Unterrichts- und Schulentwicklung.*

Dadurch ist erkennbar, dass Feedback in mehreren Kontexten benutzt wird. Je nach Kontext
werden unterschiedliche Funktionen des Feedbacks betont. In Lehr- und Lernkontexten und
im Bereich Sprachdidaktik bzw. (Fremd-)Sprachenunterricht, in dem Feedback am meisten
und aktiv untersucht wird, hat das Feedback kognitive, metakognitive, motivationale, korrek-
tive, didaktische sowie evaluierende Funktionen (vgl. Krause 2007: 47). Von diesen Funktio-
nen wird die korrektive Funktion des Feedbacks hdufig untersucht und als korrektives Feed-
back bezeichnet.

Mit Bezug auf die korrektive Funktion schreibt Lenhard (2016: 31), dass Feedback
oder Riickmeldungen die Lernenden iiber die Richtigkeit ihrer Antworten informieren sollen.
Bohnensteffen (2010) definiert Korrektur als formale Anderungen und Lenhard (2016: 32f)
als das Ausbessern von Fehlern, das eine Variante von Feedback ist. Beziiglich der Korrektur
sind noch mehrere Begriffe vorhanden und sie werden in Kapitel 2.1.2.2 vorgestellt.

Korrektives Feedback kann sich auf verschiedene Kriterien, wie Inhalt, Methode, Per-
spektive oder Person beziehen. Grob kann es in miindliches und schriftliches Feedback unter-
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teilt werden. Wihrend miindliches Feedback zum Miindlichen sowie zum Schriftlichen gege-
ben wird, wird schriftliches Feedback meist zu einem Text gegeben (vgl. Nakamaru 2008;
Trotman 2010; Kim / Ko 2015; Hadzic 2016; Tedick / Lyster 2020). Schriftliches Feedback
kann nach der eingesetzten Strategie direkt oder indirekt, fokussiert oder unfokussiert darge-
boten werden. Mit einem direkten Feedback werden die Fehler direkt in die richtige Form
korrigiert und mit einem indirekten Feedback werden die fehlerhaften Stellen nur markiert,
ohne konkrete Verbesserungsvorschldge (vgl. Hadzic 2016: 11). Das fokussierte und unfokus-
sierte Feedback bezeichnen Tedick und Lyster (2020: 179) auch als selektiv (selective correc-
tion) und tibergreifend (comprehensive correction). Das fokussierte bzw. selektive Feedback
wird gezielt zu bestimmten Fehlertypen gegeben, wohingegen das unfokussierte bzw. iiber-
greifende Feedback zu allen Fehlern im Text angeboten wird. Ob das Feedback wéhrend des
Schreibprozesses oder nach dem Verfassen gegeben wird, bezieht sich darauf, ob es auf
Schreibprozesse oder auf das (End-)Produkt des Textes Einfluss hat. Wenn das Feedback im
Schreibprozess gegeben wird, wird es als formatives Feedback bezeichnet; wird das Feedback
hingegen auf die Endversion einer schriftlichen Arbeit gegeben, bezeichnet man es als sum-
matives Feedback (vgl. Trotman 2010: 36). Heron (2011: 277) fiigt hinzu, dass das Feedback
mit der Beurteilung bzw. der Bewertung verbunden ist und formatives Feedback der Bewer-
tung fiir das Lernen und summatives Feedback der Bewertung des Lernens dient.

Schriftliches Feedback ist dadurch gekennzeichnet, dass es nicht unmittelbar, sondern
mit einem Zeitabstand gegeben wird, da die Schreibenden es erst nach dem Verfassen und
dem Lesen des Textes von den Feedbackgebenden bekommen (vgl. Kim / Ko 2015: 112). Die
Feedbacknehmenden konnen das erhaltene Feedback wiederholt lesen und beliebig mit dem
Feedback umgehen, d. h. es annehmen oder ablehnen. Dadurch besteht der Vorteil, dass es
verglichen mit dem miindlichen Feedback, das spontan gegeben wird, den Lernenden besser
beim Ldsen solcher Probleme helfen kann, die eine groflere Verarbeitungstiefe erfordern. Fer-
ner kann es schriftlich und deutlich kommunizieren, was die Feedbackgebenden den Schrei-
benden sagen mochten (vgl. Sheen 2010; Kim / Ko 2015; Tedick / Lyster 2020). Aufgrund
dieser Vorteile behaupten Sheen (2010) sowie auch Kim und Ko (2015), dass schriftliches
Feedback effektiver als miindliches Feedback wirkt. Gleichzeitig wird aber auch die Be-
grenztheit betont, die daraus entsteht, dass die Annahme des schriftlichen spéter als die des
miindlichen Feedbacks erfolgt (vgl. Tedick / Lyter 2020: 177). Dabei entsteht auch der Nach-

teil, dass die Feedbackgebenden bei der Umsetzung des schriftlichen Feedbacks auf die Ver-
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standlichkeit achten miissen, da hdufig keine direkten Riickfragen mdglich sind (vgl. Krause
2007: 54). Daher wird teils auch behauptet, dass miindliches Feedback nicht nur beim Spre-
chen, sondern auch beim Schreiben in der L1 sowie L2 effektiver als das schriftliche ist (vgl.
Mansourizadeh / Abdullah 2014; Sobhani / Tayebipour 2015; Tedick / Lyster 2020).

Bei miindlichem Feedback hingegen erfolgt die verbale Interaktion in Verbindung mit
non-verbalen Signalen, die die Interpretation des Feedbacks und des Gesprichs erleichtern,
und es ist meist eine direkte Interaktion zwischen den Feedbackgebenden und -nehmenden
moglich (vgl. Krause 2007: 54). Auch miindliches Feedback kann nach unterschiedlichen Kri-
terien unterteilt werden. Wenn es nach der Explizitheit betrachtet wird, kann es als explizites
oder implizites Feedback bezeichnet werden. Long (1996: 413, zit. n. Hadzic 2016: 8) be-
trachtet das Feedback als correction und beschreibt die beiden Feedbackarten: ,,Explicit cor-
rection consists of grammatical explanation or overt correction, while implicit correction
deals with incidental error correction in a response, such as a confirmation check, that refor-
mulates the student’s utterance without interrupting the flow of the conversation®.

Hier wird deutlich, dass die Begriffe explizites vs. implizites Feedback ein Pendant
zum Begriffspaar direktes vs. indirektes Feedback darstellen. Wahrend direktes und indirektes
Feedback schriftlich gegeben wird und sich auf einen Text bezieht, erfolgt explizites und im-
plizites Feedback miindlich und kann zu miindlichen sowie schriftlichen AuBerungen der
Lernenden dargeboten werden. Hadzic (2016: 30) argumentiert, dass die Lehrenden oft impli-
zites Feedback gegeniiber explizitem Feedback bevorzugen, um den Lernenden mehr Gele-
genheit zu geben, ihre miindlichen Fehler selbst zu verbessern.

Tedick und Lyster (2020: 154) klassifizieren die Typen des korrektiven Feedbacks pré-
ziser und unterscheiden explicit correction, recasts, clarification requests, metalinguistic
clues, elicitation und repetition of error. Ferner ordnen sie diese grob in zwei Gruppen, re-
formulations und prompts: ,, [...] reformulations, which provide learners with correct forms,
and prompts, which do not provide learners with correct forms and instead provide clues to
help them to self-repair.” (Tedick / Lyster 2020: 154). Nach dieser Unterteilung konnen alle
Feedbacktypen aufler explicit correction als implizites Feedback betrachtet werden. In diesem
Zusammenhang gehort eine Aufforderung zur Selbstkorrektur auch zum impliziten Feedback.
Da das miindliche Feedback aktiv im Bereich Sprachdidaktik erforscht wird, sind verschiede-
ne Perspektiven vorhanden, die es betrachten und kategorisieren. Je nach der Situation und

Umgebung kann es in einer Klasse, in einer kleinen Gruppe oder unter vier Augen gegeben
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werden (vgl. Trotman 2010: 115) und im Schulkontext wird es auch fiir integrationswirksam
gehalten und als ,[...] Aussage einer Referenzperson (referee) iiber einen Adressaten (refe-
rent) verstanden, die durch eine beobachtende Person (referer) subjektiv wahrgenommen und
interpretiert wird* (Vierbuchen / Bartels 2019: 84). Es fillt auf, dass Vierbuchen und Bartels
auch die Beobachtenden beriicksichtigen und das Modell zum integrationswirksamen Feed-
back in drei Ebenen — dem Fokus, der Valenz und der emotionalen Temperatur des Feedbacks
— darstellen, die das Feedback und die Wahrnehmung des Feedbacks beeinflussen. Obwohl in
diesen Studien von Trotman (2010) sowie auch von Vierbuchen und Bartels (2019) das kor-
rektive Feedback seitens Lehrpersonen und im schulischen Kontext erforscht wird, erwéhnen
sie, dass sie das Feedback nicht als eine einseitige Handlung von Feedbackgebenden zu Feed-
backnehmenden, sondern als gegenseitige Handlung in sozialer Hinsicht betrachten.

Da miindliches Feedback zum Miindlichen sowie Schriftlichen gegeben werden kann,
kann es wieder nach dem Gegenstand des Feedbacks unterteilt und voneinander unterschieden
werden. Da es in der vorliegenden Arbeit um das miindliche Feedback auf wissenschaftliche
Texte geht, handelt es sich um miindliches Feedback auf Schriftliches bzw. um miindliche
Textriickmeldungen. Wenn das miindliche (korrektive) Feedback zu einem Text gegeben wird,
wird es als miindliche Textriickmeldung definiert, die auch als ,,Schreibkonferenz* (Becker-
Mrotzek / Bottcher 2006) oder ,, Textfeedbackgesprach® (Lammers 2017) bezeichnet wird.
Den Feedbackgebenden und -nehmenden ist nicht nur der Text als Gegenstand wichtig,
sondern auch ihre miindliche Fihigkeit spielt dabei eine wichtige Rolle, um verstdndlich
Feedback geben bzw. dieses rezipieren und eventuell auch annehmen zu kénnen. Dadurch
ermOglicht das Textfeedbackgespridch den Schreibenden, den Text genauer zu bearbeiten (vgl.
Yasaei 2016: 1788) und es wird verglichen mit anderen Typen des Feedbacks als das
effektivste Feedback beim L2-Schreiben betrachtet (vgl. Mansourizadeh / Abdullah 2014:
124; Sobhani / Tayebipour 2015: 1608). Dengscherz (2019: 654) argumentiert auch, dass ,,bei
Texten, die fir die Schreiber*innen eine besondere Relevanz haben und/oder sehr
anspruchsvoll und/oder komplex sind, Feedback von auflen besonders hilfreich [ist]®.
Diesbeziiglich wird in der vorliegenden Studie davon ausgegangen, dass das korrektive
Feedback von Dritten die wissenschaftlichen Texte von L2-Schreibenden auch stirken kann.
Jedoch sind die Studien zu miindlichem Feedback zum Text noch recht begrenzt und die
Auswirkungen der miindlichen Reaktionen auf die Uberarbeitung und lingerfristige

Verbesserungen beim Schreiben wurden nicht vollstdndig untersucht (vgl. Trotman 2010: 52).
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Es werden verschiedene Typen von Feedback unterschieden, die je nach Kontext und
Zielen dargeboten werden konnen. Die Situationen und Gegenstdnde, zu denen das Feedback
gegeben wird, variieren, sowie auch die Feedbacknehmenden. Je nach den Typen und Arten
des Feedbacks wird Unterschiedliches fokussiert (vgl. Dengscherz 2019: 654). Aufgrund des-
sen kann das einzelne Setting des Feedbacks variieren und das Feedback, besonders das
miindliche Feedback zum Schriftlichen, soll nach den Feedbacknehmenden individuell gestal-
tet und gegeben werden (vgl. Nakamaru 2008; Sobhani / Tayebipour 2015; Hadzic 2016; Dy-
son 2019).

2.1.2.2 Lehrpersonen-, Peer-Feedback und Schreibberatung

Die Person, die Feedback anbietet und die als Feedbackquelle bezeichnet wird (vgl. Krause
2007: 47), spielt auch eine groB3e Rolle bei der Definition der Feedbackarten und der Aufkla-
rung der Merkmale von Feedback. Wihrend korrektives Feedback meist von einer anderen
Person gegeben wird, kann eine Korrektur, die oft als Synonym fiir korrektives Feedback
verwendet wird, auch von den Schreibenden selbst erfolgen. Wird die Korrektur von den
Schreibenden selbst durchgefiihrt, wird sie als Selbstkorrektur bezeichnet. Wird aber die Kor-
rektur von einer anderen Person durchgefiihrt, wird sie Fremdkorrektur genannt. Der ,,Korrek-
turtext des Lehrers®, den Borner (1989, 1992) in seinem L2-Schreibprozessmodell (Kapitel
2.1.1.2) erwidhnt, kann auch als Fremdkorrektur betrachtet werden, da anhand dessen die Kor-
rektur nicht von den Schreibenden selbst, sondern von den Lehrpersonen erfolgt und diese die
Uberarbeitung des Textes sowie den Zieltext der Schreibenden beeinflusst.

Nach Schwab (2009) kénnen Selbst- und Fremdkorrektur wieder nach der Initiierung
in vier Verldufe der Interaktion unterteilt werden: selbstinitiierte Selbstkorrektur, selbstiniti-
ierte Fremdkorrektur, fremdinitiierte Selbstkorrektur und fremdinitiierte Fremdkorrektur. Bei
der selbstinitiierten Fremdkorrektur bemerken die Schreibenden die Fehler, diese werden aber
von jemand anderem korrigiert bzw. korrektives Feedback wird eingeholt. Bei der fremdiniti-
ierten Fremdkorrektur bemerken die Scheibenden die Fehler nicht und andere Personen
schlagen ihnen die korrekten Varianten bzw. korrektives Feedback vor (vgl. Wulf 2001: 114).
Zum Beispiel konnte Lehrpersonen-Feedback im Rahmen eines Unterrichts, das im folgenden
Abschnitt beleuchtet wird, als fremdinitiierte Fremdkorrektur, eventuell auch als selbstiniti-

ierte Fremdkorrektur verstanden werden.
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Krause (2007: 47) bezeichnet die Feedbackquelle als andere Person, das
Aufgabenumfeld und das Selbst. Im Rahmen des Unterrichts unterscheidet Schwab (2009)
fremdinitiierte Fremdkorrektur nochmal nach den Korrigierenden, ob die Korrektur durch
Lehrkrifte oder durch Mitschiiler erfolgt: fremdinitiierte Fremdkorrektur durch Lehrkrifte
und fremdinitiierte Fremdkorrektur durch Mitschiiler, die als Lehrpersonen-Feedback und
Peer-Feedback bezeichnet werden. Im Vergleich dazu gliedert Diab (2016) Feedback nach
drei Feedbackgebenden: Lehrpersonen-Feedback, Peer-Feedback und Selbst-Feedback.
Lehrpersonen-Feedback bezeichnet das Feedback von Lehrenden, die im didaktischen
Kontext die Lernenden mit Aufgaben bzw. mit dem Schreiben beauftragen, und dies wird
auch als expert feedback gesehen (vgl. Cho / MacArthur 2010). Peer-Feedback bedeutet
hdufig das Feedback von Mitschiiler*innen, die im Zusammenhang des Lernens die gleiche
Lehre wie Feedbacknehmende erhalten. In folgenden Abschnitten werden diese

Feedbackarten mit dem Schwerpunkt auf koreanische Lernende niher erldutert.

2.1.2.2.1 Lehrpersonen-Feedback

Lehrpersonen-Feedback findet grofteils im schulischen Kontext oder im Rahmen des Sprach-
unterrichts statt. Die Lehrenden beauftragen die Lernenden einen Text zu verfassen und nach
dem Schreiben bieten sie selbst den Lernenden korrektives Feedback an (Pohl 2014; Steinhoff
2014; Lehnen 2014; Blatt 2014). Daher sollen die Lehrenden auf allen Ebenen des Textes ein
Feedback anbieten konnen und die Lernenden bzw. Feedbacknehmenden sollen das Feedback
von der Lehrperson annehmen sowie es bei der Uberarbeitung ihres Textes reflektieren (vgl.
Kim 2013: 24). Da schreibdidaktische Aspekte das Lehrpersonen-Feedback préigen, erfolgt
seine Darbietung am hiufigsten auf den Ebenen, die bei der Uberarbeitung des Textes rele-
vant sind und direkten Bezug zu der Uberarbeitung haben. Trotz der Kritik, dass das Lehrper-
sonen-Feedback den Lernenden die Motivation nimmt und beliebig ist, hat es den Vorteil,
dass fachliche und umfangreiche Informationen von den Expert*innen angeboten werden
konnen (vgl. Zhang 2016: 51). Beziiglich dieser Vorteile betrachten die Lernenden ihre Leh-
renden bzw. die Feedbackgebenden als Vorbild und nehmen an, dass sie dadurch ihre Schreib-
fertigkeit auswerten lassen konnen, da die Lehrenden nicht nur sprachlich, sondern auch ande-
re Aspekte des Textes — wie das Thema des Textes und die Logik der Lernenden, die im Text

ausgedriickt sind — korrigieren (vgl. Joo / Kim 2010: 6; Jung 2012: 34). Ferner gehen sie da-
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von aus, dass das korrektive Feedback von Lehrenden die Entwicklung ihrer Schreibkompe-
tenzen fordert, ihre Schreibfertigkeit sowie ihr Text davon profitieren konnen und daher er-
warten sie, von ihnen das Feedback zu ihrem Text zu bekommen (vgl. Vasu / Ling / Nimeh-
chisalem 2016: 159). Jedoch wurde festgestellt, dass die Lernenden ausschlieBlich positives
Feedback als nicht hilfreich bewerten, sondern ermutigende Riickmeldungen und konstruktive
Kritik von den Lehrenden erwarten, da sie diese von den Lehrenden als effektiv, wichtig und
wertvoll bewerten (vgl. Jung 2012: 34). Es zeigt sich die Tendenz, dass die Lernenden, auch
im koreanischen Raum, Lehrenden fiir das korrektive Feedback und die Verbesserungsvor-
schlidge dankbar sind (vgl. Jung 2012; Kim 2013; Vasu et al. 2016). Entsprechend der Bewer-
tung des Lehrpersonen-Feedbacks von den Lernenden wurde mithilfe dieser Studien vielfach
bestitigt, dass Lehrpersonen-Feedback zur Entwicklung der Schreibfertigkeit von Lernenden
beitragt.

Auf Lehrpersonen-Feedback folgen jedoch je nach dem Subjekt und der Art und Weise
des Feedbacks, wie es von Lehrenden gegeben wird, seitens der Lernenden unterschiedliche
Reaktionen. Beziiglich der Lehrperson, die das Feedback anbietet, wurde bestétigt, dass die
koreanischen Lernenden tendenziell das Feedback von erstsprachigen Lehrenden zum Text in
der L2 bevorzugen und mehr darauf vertrauen als auf das Feedback von koreanischen Leh-
renden (vgl. Zhang 1999; Tsui / Ng 2000; Jung 2012; Jung 2017). Aber die Reaktionen auf
das Feedback sind nicht absolut und kénnen wieder nach den Lehrenden bzw. Feedbackge-
bern personenabhédngig und den Lernenden individuell variieren und hier liegt der Grund,

warum die Reaktionen auf das korrektive Feedback qualitativ untersucht werden miissen.

2.1.2.2.2 Peer-Feedback

Jung (2017: 248) definiert das Peer-Feedback als Feedback unter den Lernenden bzw. Peers,
welche die gleiche gesellschaftliche Stellung haben und in einem bestimmten Rahmen etwas
gemeinsam lernen. Weil das Feedback von Lernenden angeboten wird, ist Peer-Feedback
begrenzter als Lehrpersonen-Feedback. Nach der Studie von Joo und Kim (2010: 6)
konzentrieren sich die Peer-Feedbackgebenden auf eine oberflichliche und lokale Ebene des
Textes und das Feedback fdllt im Vergleich zum Lehrpersonen-Feedback viel abstrakter und
vager aus, weshalb die Lernenden, die das Feedback bekommen, es nicht immer leicht

verstehen konnen (vgl. Leki 1991; Jung 2017). Wegen diesen Merkmalen zeigen koreanische
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Lernende eher negative Einstellungen zu Peer-Feedback. Hahn (2016: 343) und Roh (2016:
14f) erortern, dass besonders koreanische Lernende eine negative Wahrnehmung von Peer-
Feedback haben, weil sie an den Sprachfertigkeiten und der Feedbackfdhigkeit der
Mitschiiler*innen bzw. der Peers zweifeln und daher ihre Peers unterschétzen, teils sogar auch
das Feedback von ihnen ignorieren. Wegen solcher Unsicherheiten gilt das Peer-Feedback bei
den Lernenden auch als Zeitverschwendung. AuBlerdem haben die Lernenden Angst vor
negativem Feedback von anderen Lernenden, was in Kontrast dazu steht, dass sie kaum Angst
vor Lehrpersonen-Feedback zeigen (vgl. Hahn 2016: 363). Dies begriindet Hahn (ebd.) in
threr Studie, in der die koreanischen Studierenden an koreanischen Hochschulen und ihre
gegenseitigen korrektiven Feedbacks untersucht wurden, damit, dass die Feedbacknehmenden
iiblicherweise die Feedbackgebenden personlich kennen und wéhrend des Feedbacks an die
Beziehung zu den Feedbackgebenden denken. Weil sie deswegen Angst vor Peer-Feedback
hatten, bewerteten sie das anonymisierte und internetbasierte Peer-Feedback als positiv und
effektiv. Diese Sorge beeinflusst die Lernenden auch als Feedbackgebende und sie fiihlen sich
unsicher, ihren Mitschiiler*innen korrektives Feedback zu geben, weil sie sich unterschétzen
und sich nicht qualifiziert fiihlen, ein korrektives Feedback auf Texte von anderen anzubieten
(ebd. 343). Roh (2016: 16f) erldutert, dass asiatische Lernende in Umgebungen gelernt haben,
in der die Lehrpersonenrolle und Priifungen betont werden, und dass dies Feedbackgespriache
beeinflusst. Sie finden die Beziehung in einer Gruppe und Harmonie zu den anderen wichtig
und daher vermeiden sie negative Ausdriicke und Uneinigkeit. Diesbeziiglich argumentieren
Suh (2005), Hahn (2016) und Jung (2017), dass koreanische Lernende wegen mangelnder
Feedbackerfahrungen und Selbstkorrektur solche Tendenzen zeigen und Lehrpersonen-
Feedback gegeniiber Peer-Feedback bevorzugen.

Trotz der negativen Einschitzung des Peer-Feedbacks wurden bereits mehrere Vorteile
und positive Wirkungen nachgewiesen. Peer-Feedback tragt auf verschiedenen Ebenen zur
Entwicklung der Lernenden bei. Es wurde mehrfach festgestellt, dass Peer-Feedback in der
Beziehung zwischen den Lernenden bzw. den Feedbackgebenden und -nehmenden eine posi-
tive Rolle spielt und sich die beiden Lernenden dadurch gegenseitig helfen konnen, ihre
Schreibfertigkeit zu entwickeln (Joo / Kim 2010; Jung 2012; Hahn 2016). Laut der Befunde
von Sturm (2014) ist Peer-Feedback besonders beim Schreibstrategie-Training und beim Er-
lernen der Uberarbeitungsstrategie effektiv. Cho und Schunn (2007) sowie Hahn (2016) fiigen

hinzu, dass die Lernenden mithilfe des Peer-Feedbacks die Lesenden besser beriicksichtigen
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und dadurch lernen kdnnen, ihren eigenen Text kritisch zu analysieren und auszuwerten. Fer-
ner konnen die Schreibenden die Lesenden besser verstehen, indem sie sich gegenseitig Fra-
gen stellen und beantworten (vgl. Kim 2013: 27). Daher bewerten die Schreibenden nach dem
Feedbackgespriach das Feedback von ihren Mitlernenden positiv und sind zufrieden mit dem
Feedback, da sie mithilfe des Peer-Feedbacks etwas Neues sowie neue Formulierungsmdog-
lichkeiten und Schreibstile lernen und die Fehler in ihrem Text entdecken konnten, die sie
beim Schreiben und Lesen {ibersehen hatten (vgl. Yi 2019: 1164). Durch diese Vorteile wird
die Makroebene des Schreibens entwickelt, was durch Lehrpersonen-Feedback nicht leicht zu
ermOglichen ist (vgl. Hahn 2016: 342). Auch Zhang (2016: 51) betont die Vorteile des Peer-
Feedbacks, dass dieses die Interaktion zwischen den Schreibenden und Lesenden lebendiger
macht und diese Interaktion die Schreibangst der Lernenden verringert und dadurch das
Schreiben aktiviert. Peer-Feedback ermoglicht es den Lesenden, auch weitere kreative und
vielfdltige Riickmeldungen zu geben. Diese positiven Aspekte des Peer-Feedbacks beeinflus-
sen die Einstellung zum Schreiben und erhéhen den Lerneffekt und die Schreibleistungen
(vgl. Hahn 2016: 343). Im Vergleich zum Lehrpersonen-Feedback kénnen die Schreibenden
beim Peer-Feedback selbst entscheiden, welche Riickmeldungen sie annehmen und ablehnen
wollen. Diese Wirkung des Peer-Feedbacks dient besonders dem autonomen Lernen und un-
terstiitzt die Lernenden beim Schreiben, sodass sie unabhingig von der Lehrperson selbst-
standig einen Text verfassen und weiterberarbeiten konnen (vgl. Jung 2012: 34). Anhand des-
sen wird die Fahigkeit zur Textbearbeitung sowie Selbstkorrektur und im Endeffekt auch die
gesamte Qualitdt des Textes erhoht (vgl. Cho 2005; Joo / Kim 2010; Penn / Lim 2016). Daher
gilt Peer-Feedback als eine Lernmethode, die hohes Potenzial hat (vgl. Hahn 2016: 342). Je-
doch betonen Tedick und Lyster (2020: 162) gleichzeitig, dass fiir die effektive Wirkung des
Peer-Feedbacks beim Schreiben eine kollaborative L2-Lernumgebung etabliert werden soll.
Der Grund, dass die Ansicht zum Peer-Feedback und zu seinen Vor- und Nachteilen
variiert, liegt darin, dass die Bewertung der Feedback-Fahigkeit der Peers und die Qualitdt des
Peer-Feedbacks je nach Lernenden sowie Studien unterschiedlich ausfallen (vgl. Lee 2014:
204). Diesbeziiglich fiigt Roh (2016: 65) hinzu, dass das Peer-Feedback eine hochst komplexe
Handlung ist und viele Faktoren, wie z.B. kulturelle Unterschiede und die Beziehung zwi-
schen den Feedbackgebenden und Feedbacknehmenden, auf das Feedback selbst und die Wir-
kung des Feedbacks Einfluss haben. Diese Merkmale des Peer-Feedbacks beeinflussten auch

die Definition der Typen von Peer-Feedback. Trotz der vielen Versuche der Kategorisierung
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liegt keine einheitliche Kategorisierung der Typen von Peer-Feedback vor (Mangelsdorf /
Schlumberger 1992; Mendonga / Johnson 1994; Lockhart / Ng 1995). Bekannt ist die Klassi-
fizierung von Mangelsdorf und Schlumberger (1992), da sie die Typen des Peer-Feedbacks
nach der Interaktion und den Kommentaren unterteilt haben. Die Interaktion kann interpreta-
tiv, vorschreibend und kollaborativ erfolgen, wihrend das Feedback bzw. die Kommentare in
folgenden Formen vorkommen:

- kein Kommentar (no comment)

- allgemeiner Kommentar (generic comment)

- kritische Bewertung (critical evaluation)

- kritische Bewertungen und Vorschlige (critical evaluations and suggestions)

- kritische Bewertung und erweiterte Vorschldge (critical evaluation and extended sug-

gestions)

Weiterhin liegen Studien vor, die Lehrpersonen-Feedback mit Peer-Feedback kontrastiv ver-
gleichen. Das Peer-Feedback wurde meist auf der emotionalen Ebene, wie Lob, gegeben,
wiahrend das Lehrpersonen-Feedback auf allen sprachlichen Ebenen erfolgte (vgl. Kim 2013:
671).

Im Zusammenhang der vorgestellten Studien kann das Feedback, auf dem in der vor-
liegenden Studie der Schwerpunkt liegt, nicht als Peer-Feedback eingeordnet werden, da die
Schreibenden und die Korrigierenden das Wissen nicht in einem gemeinsamen Lernkontext
aufbauen, sondern die Schreibenden eher einseitige sprachliche Hilfe bzw. Feedback bekom-
men. Angelehnt an die Klassifizierung von Krause (2007) wird das Feedback, was die vorlie-
gende Arbeit betrifft, als Feedback von einer anderen Person bzw. von einer dritten Person
definiert, da die Feedbackgebenden weder Lehrende oder Tutor*innen (Lehrpersonen-Feed-
back) noch Mitstudierende (Peer-Feedback) sind und das Feedback nicht im Kontext eines

Fremdsprachenunterrichts stattfindet.

2.1.2.2.3 Schreibberatung

Neben den Begriffen Lehrpersonen- und Peer-Feedback ist es wichtig, einen weiteren Begriff
zu kléren, der sich auch auf Feedback bezieht, ndmlich den der Schreibberatung. Griesham-

mer et al. (2016) betrachten Schreibberatung als eine Mdglichkeit, durch die die Schreibenden
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das Sprechen tiber das Lesen, Schreiben und die eigenen Texte sowie das Reflektieren des ei-
genen Arbeitsprozesses lernen. Ferner klassifizieren sie die Schreibberatung nach verschiede-
nen Beratenden: Student*innen, Hochschulmitarbeiter*innen, Dozent*innen, Fachtutor*in-
nen, Beratende im Fach und auBlerhalb des Faches. Die Schreibberatung von Studierenden
wird auch Peer-Tutoring genannt, dessen Konzept der US-amerikanischen Hochschulschreib-
didaktik entstammt und auf dem kollaborativen Lernen beruht (vgl. Lammers 2017: 82f).
Wird das Feedback von Peers professionell und auf Augenhdhe der Schreibenden eingeholt,
wird es als Peer-Tutoring bezeichnet. Im universitdren Kontext wird der Begrift Schreibbera-
tung auch als deutsche Ubersetzung von ,,Peer-Tutoring verstanden. Trotz des Streits, ob
,Schreibberatung* denn eine angemessene Ubersetzung von ,,Peer-Tutoring* ist, werden diese
zwei Begriffe oft synonym verwendet (vgl. ebd.: 97).

Der Begriff Peer bezeichnet wie beim Peer-Feedback ,,[...] die Beziehung zwischen
Ratsuchendem und Beraterin und betont, dass beide gleichgestellt und gleichberechtigt
sind.* (Grieshammer et al. 2016: 4). Aber im Vergleich zum Peer-Feedback, das im Rahmen
des Schulunterrichts sowie der Hochschule untersucht wird, wird die Schreibberatung bzw.
das Peer-Tutoring eher im universitidren Bereich, besonders an Schreibzentren, benutzt. Daher
werden unter Peer-Tutor*innen Studierende verstanden, die eine Schulung in der Schreibbera-
tung absolviert haben und an der Hochschule ohne Hierarchie beraten (vgl. ebd.). Hier be-
deutet Hierarchie die Ordnung, in der sich die Ratgebenden den Ratsuchenden iiberordnen,
wihrend Hierarchiefreiheit auf die Gleichstellung von den Ratgebenden und den Ratsuchen-
den hindeutet.

Fiir die Beratung brauchen die Tutor*innen bzw. die Beratenden angemessene Féhig-
keiten: ,,[...] Fachwissen iiber das Problemfeld und Beratungswissen zur Beziehungsgestal-
tung.” (Lammers 2017: 97). Mit diesen Voraussetzungen steuern sie als Schreibtutor*innen
das Feedbackgespriach bewusst, wihrend das Problem des Ratsuchenden gemeinsam im Ge-
spriach besprochen wird (vgl. Lammers 2017: 118). In diesem Sinne weist die Schreibbera-
tung auch Gemeinsamkeiten mit Lehrpersonen-Feedback auf, namlich dass das Gesprich un-
ter Kontrolle der Feedbackgebenden gefiihrt und die Fahigkeit Schreiben der Schreibenden
stimuliert wird. Jedoch besteht der Unterschied, dass die Peer-Tutor*innen das Schreiben der
Ratsuchenden nicht beauftragt haben, im Vergleich dazu, dass beim Lehrpersonen-Feedback

die Lehrperson den Lernenden die Schreibaufgabe erteilt hat. Darin besteht ein wichtiger Un-
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terschied zwischen der Schreibberatung bzw. dem Peer-Tutoring und dem Peer- sowie dem
Lehrpersonen-Feedback.

Der kollaborative Aspekt bzw. der Diskurs zwischen den Beratenden und den Schrei-
benden und das gemeinsame Nachdenken und Sprechen iiber Schreibprozesse und -produkte
sind die zentrale Idee der Schreibberatung bzw. des Peer-Tutorings (vgl. Lammers 2017: 84).
Im Vergleich zum (Text-)Feedback, das eine allgemeine Riickmeldung zum Text umfasst, sind
bei einer Schreibberatung Richtlinien dahingehend vorhanden, dass das Feedback von
Schreibtutor*innen ,,nicht bewertend, sondern ermutigend und entwicklungsorientiert, keines-
falls defizitorientiert gegeben werden (Schnetzer 2006: 197) soll (vgl. auch Lammers 2017:
131). Obwohl durch das Feedback in einer Schreibberatung der Text und die folgende Uber-
arbeitung meist an Qualitit gewinnt, ist dies nicht das Hauptziel des Feedbacks in der
Schreibberatung, da der Schwerpunkt der Schreibberatung nicht auf dem Text, sondern auf
den Schreibenden und ihrem Schreiben liegt. Daher ldsst sich die Schreibberatung von der
Fehlerkorrektur unterscheiden und kann problemorientiert und/oder personenorientiert ange-
boten werden. Jedoch wird dieses Konzept der Schreibberatung von den L2-Schreibenden oft
anders wahrgenommen. Es wird berichtet, dass internationale Studierende verglichen mit L1-
Schreibenden schneller die Verantwortung fiir ihre Texte an die Beratenden abgeben und sie
als Autoritét betrachten (vgl. Biiker / Lange 2010: 209). Biiker und Lange (ebd.) begriinden
diese eher passive Haltung der L2-Schreibenden damit, dass die L2-Schreibenden aufgrund
der unterschiedlichen Bildungssituation in den Herkunftslindern nicht mit dem Beratungsset-
ting vertraut sein konnten. Aus diesen Griinden erwarten die L2-Schreibenden oft die
Schreibberatung in einer Form wie das Lehrpersonen-Feedback oder eine Korrektur durch die
Lehrperson, aber in der Schreibberatung wird statt einer solchen Zextkorrektur eine Textriick-

meldung bzw. das Feedback der Beratenden angeboten (vgl. ebd.: 209, 212f):

Textriickmeldung Textkorrektur

Die Studierenden miissen grundsétzlich bereit ) o .
. i . . Hier wird ein Text abgegeben und die einzige
sein, noch am Text zu arbeiten. Fiir diese Uberar- o . ) .
] _ Arbeit, die die Studierenden noch investie-
beitung muss geniigend Zeit zur Verfligung ste- ] ) )
N ren, ist das Einarbeiten der Korrekturen.

en.
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Beratende lesen meist einen Ausschnitt des Texts
in Hinblick auf mit den Studierenden vorher ver-
einbarte Fragen/Textebenen. Falls sie {iberhaupt
Losungsvorschliage zu Auffalligkeiten im Text

machen, tun sie es nur exemplarisch.

Der Text wird komplett in Hinblick auf
sprachliche und formale Auffalligkeiten kor-
rigiert (verbessert).

Ziel der Riickmeldung ist das Lernen und die
Weiterentwicklung der Studierenden und der Ide-
en in ihren Texten (vgl. Ryan / Zimmerelli 2006:
36).

Im Vordergrund einer Korrektur steht das
Ideal eines fehlerfreien Texts (vgl. Ryan /
Zimmerelli 2006: 36).

Eine Textriickmeldung bezieht sich grundsétzlich

auch auf die Stirken des Texts.

Eine Korrektur des Texts ist zwangslaufig

fehlerorientiert.

Eine Riickmeldung muss nicht alle Auffalligkei-
ten des Texts aufgreifen, z.B. wenn die Studieren-
den davon iiberfordert und demotiviert werden

konnten.

Eine Korrektur des Texts suggeriert, dass der

Text nun ,,perfekt™ ist.

Die Verantwortung fiir den Text bleibt trotz der
Riickmeldung prinzipiell bei den Studierenden.

Bei einer Korrektur besteht die groB3e Gefahr,
dass die Studierenden die Verantwortung fiir

den Text an die Beratenden abgeben.

Im schlechtesten Fall sind die Studieren- den ent-
tduscht und frustriert, wenn sie die Riickmeldung
nicht umsetzten konnen und sich ihr Text nicht so

weiter- entwickelt, wie sie es erhofft haben.

Im besten Fall wird nicht nur der Text besser,
sondern dient den Studierenden auch als
Modell fiir einen fehlerfreien Text. Die Kor-
rektur gibt ihnen eine Riickmeldung dazu, in
welchen Bereichen ihre Fehler liegen und

zeigt so eine Richtung fiir die weitere Arbeit.

Im besten Fall gibt die Riickmeldung Anregun-
gen, Motivation und Handwerkszeug zum selb-
standigen Lernen und stérkt das Selbstbewusst-
sein der Studierenden, da sie selbst den Text er-
folgreich verbessert haben und nun auch fiir die
néachste Arbeit wissen, was sie besser machen

konnen.

Im schlechtesten Fall wird durch die Korrek-
tur zwar der Text besser, die Studierenden
werden aber in einer passiven Haltung und in
ihrer Hilflosigkeit bestirkt. Sie sehen, dass
sie selbst nicht in der Lage sind, ihre Texte
zu verbessern und darauf angewiesen sind,

dass dies andere fur sie tun.

Tab. 1: Abgrenzung von Textrliickmeldung und Textkorrektur (aus: Biiker / Lange 2010: 212f)

Mit Riicksicht auf die vorgestellte Tabelle wird in Kapitel 4.3 korrektives Feedback von Drit-

ten in den Feedbackgesprachen mit der Schreibberatung und Textkorrektur sowie Lehrperso-
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nen- und Peer-Feedback verglichen und die Charakteristika des korrektiven Feedbacks wer-
den analysiert.

Ein Merkmal der Schreibberatung ist, dass sie individuell ist. Da je nach Hochschule
und Schreibzentren institutionell unterschiedliche Angebote fiir die Studierenden existieren,
kann auch die Schreibberatung besonders fiir internationale Studierende sehr unterschiedlich
angebunden sein (vgl. Biiker / Lange 2010: 208). Neben institutionellen Griinden spielt das
individuelle Anliegen eine Rolle, da die Ratsuchenden je nach ihren Anliegen in einer Eins-
zu-eins-Betreuung eine auf ihr konkretes Anliegen zugeschnittene Unterstiitzung erhalten
(vgl. Grieshammer 2018: 20). Daher wird unter ,,individueller Schreibberatung* nicht nur die
Individualitdt der Settings und das Anliegen der Schreibberatung, sondern auch die Personen-
konstellation der Eins-zu-eins-Beratung verstanden (vgl. Biiker / Lange 2010: 208). Neben
dieser Individualitit betont Grieshammer (2018: 20), dass es sich bei Schreibberatung um ein
freiwilliges Angebot handelt. Diesbeziiglich besteht der Unterschied zwischen der Schreibbe-
ratung und Lehrpersonen- sowie Peer-Feedback, dass die Schreibenden bei einer Schreibbera-
tung freiwillig Feedback einholen, wihrend sie im Rahmen des Unterrichts aufgefordert wer-
den, das Feedback von den Lehrenden oder Peers einzuholen. Aufgrund dieser Eigenschaften
der Schreibberatung — Individualitdt und Freiwilligkeit — wird die Schreibberatung anhand des
Anliegens der Schreibenden individuell angepasst eingeholt. Die Anliegen der Schreibenden
ordnet Lammers drei Ebenen zu: der Makro-, Meso- und Mikroebene. Zur Mikro- und Meso-
ebene gehoren die Korrektur eines Grammatikfehlers oder das Ersetzen eines unpassenden
Wortes und zur Makroebene gehort die Strukturierung eines Textabschnitts (vgl. Lammers
2017: 254f). Yi (2019: 1161) stellt fest, dass die Schreibenden sich oft Feedback zum Wort-
schatz und zur Grammatik bzw. auf der Mikroebene wiinschen. Hingegen stellen Biiker und
Lange (2010: 210f) die Textebenen ausfiihrlicher dar, auf die das Feedback entsprechend der
Anliegen der Schreibenden gegeben wird: sie nennen die inhaltlich-strukturelle, allgemein
sprachliche, sprachlich-stilistische und formale Ebene. In Hinsicht auf diese Anliegenkatego-
rien und Textebenen wird in dieser Untersuchung analysiert, welche Anliegen der koreani-
schen Studierenden in den untersuchten Feedbackgespriachen thematisiert werden und dem-
nach auf welche Textebene der Fokus des korrektiven Feedbacks im jeweiligen Feedbackge-
sprach gelegt wird (s. Kapitel 4.1.2).

Aufgrund der Individualitit der Schreibberatung bzw. des 1:1-Settings spielt die Be-

ziehung zwischen den Beratenden und den Schreibenden eine wesentliche Rolle: ,,Die Bezie-
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hung zwischen Ratsuchendem und Berater ist die wichtigste Variable im
Beratungsprozess* (Nullbeck 2019: 111). NuBbeck (2019: 112) betont weiter, dass ohne eine
vertrauensvolle Beziehung zwischen den Beratenden und den Schreibenden die Beratung
vollkommen unméglich ist. Daher werden in der Schreibberatung unterschiedliche Beratungs-
strategien sowie Gesprichs- und Schreibtechniken eingesetzt, um die Schreibenden erfolg-
reich zu unterstiitzen (vgl. Grieshammer et al. 2016; Lammers 2017). Rogers (1973, zit. n.
Lammers 2017: 103) stellt drei Beziehungsvariablen dar, durch die eine vertrauensvolle At-
mosphére entstehen kann, in der die Ratsuchenden angstfrei die Losung fiir ihre Probleme
finden konnen: Empathie/ einfiihlendes Verstehen, bedingungsfreies Akzeptieren/ unbedingte
Wertschédtzung und Echtheit/ Kongruenz. Mit Empathie konnen die Beratenden die Perspekti-
ve der Ratsuchenden iibernehmen und bedingungsfreies Akzeptieren dient dazu, ein entge-
genkommendes und positives Gefiihl zwischen den Beratenden und den Schreibenden zu
schaffen. Mit Echtheit ist gemeint, dass bei der Schreibberatung die Beratenden und die
Schreibenden authentisch und transparent sein sollen. Aus beratungspsychologischen Emp-
fehlungen ist das Zeigen von Empathie durch das Anerkennen von Gefiihlen, AuBerungen und
Einstellungen der Ratsuchenden besonders forderlich (vgl. Lammers 2017: 129). Daran ist, zu
erkennen, dass die emotionalen Aspekte in der Beziehung und Schreibberatung, eventuell
auch bei der Annahme des Textfeedbacks eine wesentliche Rolle spielen konnen.

Neben der Beziehung zwischen den Beratenden und den Schreibenden nehmen auch
andere Faktoren wie z.B. das Setting Einfluss auf die Schreibberatung. Das Setting fiir einen
Beratungsprozess besteht aus drei Ebenen: Situierung der Einrichtung, Ort und Ausstattung
der Beratungseinrichtung, methodisches Setting bzw. Gestaltung des Beratungsgesprichs
(vgl. Sickendiek / Engel / Nestmann 1999, zit. n. Lammers 2017: 8§9-91). Da das korrektive
Feedback von Dritten keine institutionelle Schreibberatung ist, werden nicht alle drei genann-
ten Ebenen des Settings in der vorliegenden Studie detailliert beriicksichtigt, jedoch sollen sie
als Kriterium fiir die Charakterisierung des korrektiven Feedbacks von Dritten dienen. Auf3er-
dem spielt die Sprach- und Textartenkompetenz der Schreibenden eine Rolle. Wenn diese
Kompetenzen steigen, sinkt der Beratungsbedarf der Schreibenden (vgl. Lammers 2017: 288).

Mit diesen erwidhnten Einflussfaktoren l4duft das Beratungsgesprich in bestimmten
Phasen ab, die die Beratenden in der Schreibberatungsschulung fiir den idealen Gesprachsab-

lauf lernen (vgl. Lammers 2017: 118). Lammers (ebd.: 122) stellt die unterschiedlichen Pha-
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sierungen von Beratungsgesprichen vergleichend gegeniiber, die in fiinf verschiedenen Studi-

en dargestellt wurden:

Phase

Grieshammer et
al. 2016: 139-142

,2Aufwirmen® und
den Ratsuchenden
kennen lernen

Die Schreib- bera-
tung vorstellen
und Erwartungen
abgleichen

Den Beratungs-
schwerpunkt fest-
legen

Ursachen

fiir Schreib-
schwierigkeit her-
ausarbeiten

Losungswege fin-
den, Techniken
erarbeiten und
ausprobieren

Zum Ende kom-
men: Ergebnisse
festhalten, Ar-
beitsver- einba-
rungen treffen

Ulmi et al.
2014: 237-239

Beziehung auf-
bauen

Anliegen kon-
kretisieren

Bearbeitungs-
ebene finden

Losungen ent-
wickeln und
Mafnahmen
entscheiden

Ergebnis si-
chern

Becker- Mrotzek | Kallmeyer

2009: 76

Klédrung des
Anliegens

Gemeinsame
Besprechung
des Problems

Losungssuche

Planung kon-
kreter Umset-
zungsmoglich-
keiten

1985: 91

Problemprisen-
tation (RS)

Entwicklung
einer Problem-
sicht (RG)

Festlegung des
Bearbeitungs-
gegenstandes
(RG +RS)

Losungsent-
wicklung (RG)

Losungsverar-
beitung (RS)

Vorbereitung
der Realisierung
(RS +RG)

Nothdurft et al.
1994: 10

Situationseroff-
nung mit Inst-
anzeinset- zung

Problemprésen-
tation

Entwicklung
einer Problem-
sicht

Losungsent-
wicklung und
Losungsverar-
beitung

Situationsauf-
16sung

Tab. 2: Phasierung von Beratungsgesprachen nach Becker-Mrotzek 2009: 76, Kallmeyer 1985: 91,
Nothdurft et al. 1994: 10, Grieshammer et al. 2016: 139-142 und Ulmi et al. 2014: 237-239 im Ver-
gleich (aus: Lammers 2017: 122)

Obwohl die Phasierungen unterschiedlich sind, haben sie gemeinsam, dass alle Phasierungen

eine Einstiegs- und Abschlussphase haben und sich auf die Anliegen der Ratsuchenden und

die Problemlosung konzentrieren. In der letzten Phase des Gesprachs wird nicht nur das Ge-

sprach abgeschlossen, sondern auch konkrete Plidne fiir die weitere Umsetzung gemacht, die

nach dem Beratungsgesprich folgt (vgl. Lammers 2017: 120). Laut Habscheid (2003: 129, zit.

n. ebd.) erfolgen in dieser Phase Entlastung und Dank, wihrend die Ratsuchenden sich bei
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den Ratgebenden fiir die Beratungsleistung bedanken und sie honorieren. Da der Forschungs-
schwerpunkt der vorliegenden Studie nicht auf der Phasierung der Feedbackgespriache liegt,
werden nicht alle einzelnen Phasen der Feedbackgespriache beobachtet. Jedoch werden diese
Phasierungen in der Analyse berticksichtigt, um das korrektive Feedback von Dritten mit den
Beratungsgespriachen vergleichend darzustellen.

Obwohl in der Schreibberatung eine Symmetrie zwischen Beratenden und Ratsuchen-
den gefordert wird, damit sie hierarchiefrei interagieren kdnnen, werden oft Asymmetrien in
Beratungsgesprachen beobachtet (vgl. Lammers 2017: 97, 136). Der Grund dafiir ist, dass
zwischen den Beratenden und den Schreibenden die Divergenzen des Wissens, der Perspekti-
ven und in der Distanz zum Problem bestehen (vgl. Nothdurft / Reitemeier / Schroder 1994:
7, zit. n. Lammers 2017: 98). Trotz dieser Asymmetrien miissen die Beratenden sich fiir die
Hierarchiefreiheit ,,[...] als Peers der Schreibenden verstehen und ihnen auf Augenhohe be-
gegnen® (ebd.: 116), aber auch gleichzeitig wihrend des Beratungsgesprichs diagnostizieren,
z.B. welche Probleme die Schreibenden haben und welche Beratungsstrategien sie fiir die
Problemlosung einsetzen konnen. Aber wenn vor allem die Wahrnehmung und Beurteilung
von Personen und Situationen unsystematisch geschehen, ,.kdnnen jedoch so genannte Beob-

achtungsfehler beeintrachtigen* (Nu3beck 2019: 102).

,Beobachtungsfehler beruhen im Wesentlichen auf der Subjektivitit der menschlichen Wahrnehmung,
also ihrer Selektion, Organisation, Akzentuierung und Fixierung. Es konnen nicht alle Reize, die auf den
Menschen eintreffen, aufgenommen und verarbeitet werden, bestimmte Reize werden ausgewdhlt, die
wichtig, besonders stark, mit Erwartungen und Vorerfahrungen verbunden sind (Selektion)“. (NuBlbeck
2019: 102)

Neben diesen Beobachtungsfehlern werden auch Schwierigkeiten bzw. die Begrenztheit der
Beratenden beobachtet, besonders wenn sie auBlerhalb ihres Faches beraten miissen. Aufgrund
der Fachfremdheit der Beratenden konnen ihre Kompetenzen von den Schreibenden in Frage
gestellt werden und einige Ratsuchende konnen bei der Ressourcenaktivierung Probleme ha-
ben, durch die die Schreibenden ihre Ressourcen nutzen und ihr Wissen formulieren kénnen
(vgl. Grieshammer et al. 2016: 8f). Jedoch konnen die Begrenztheiten bzw. die Fachfremdheit
und die Ressourcenaktivierung gleichzeitig als Vorteile in einer Schreibberatung auflerhalb

des Faches wirken (vgl. Grieshammer et al. 2016: 8f).
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2.1.2.3 Reaktionen auf das Feedback

Die meisten Studien iiber die Reaktion auf Feedback gehen auf das uptake der Lernenden ein,
das mit miindlichem korrektivem Feedback zu miindlichen Fehlern der Lernenden in einem
Gesprich in Verbindung steht (vgl. Lyster / Ranta 1997; Erlam / Ellis / Batstone 2013; Llina-
res / Lyster 2014; Fu / Nassaji 2016; Tang / Liu 2018; Tedick / Lyster 2020). Die Reaktionen
auf miindliches Feedback konnen hdufig direkt beobachtet werden, wie im vorigen Kapitel
erwahnt wurde, da miindliches Feedback durch ein Gesprach mit direkter Interaktion erfolgt.
Lyster und Ranta (1997: 49) definieren den Begriff uptake: ,,a student’s utterance that imme-
diately follows the teacher’s feedback and that constitutes a reaction in some way to the
teacher’s intention to draw attention to some aspect of the student’s initial utterance®. Nach
den Studien iiber Lernenden-uptake konnen die Reaktionen der Lernenden in uptake und no
uptake gegliedert werden. Wahrend no uptake keine Aufnahme des gegebenen Feedbacks be-
zeichnet, kann uptake nach dem Erfolg der Aufnahme weiter unterteilt werden. Fu und Nassa-
ji (2016) benennen die Unterkategorien als successful und unsuccessful uptake und in der
Studie von Tedick und Lyster (2020), eine der neuesten Studien iiber korrektives Feedback,
werden sie als Lernenden-Reparatur (learner repair) und noch reparaturbediirftige Auferun-
gen (utterances still in need of repair) bezeichnet. Ob die Aufnahme des korrektiven Feed-
backs gelungen oder misslungen ist, kann gepriift werden, wenn das korrektive Feedback im
Kontext eines Unterrichts miindlich zu den AuBerungen der Lernenden gegeben wird und die
Lernenden direkt darauf reagieren. Aber da das korrektive Feedback von Dritten, das in der
vorliegenden Studie untersucht wird, nicht zu miindlichen AuBerungen, sondern zu wissen-
schaftlichen Texten gegeben wird und nicht in einem Unterricht fehlerbedingt eingeholt wird,
ist diese Unterteilung von uptake des Feedbacks fiir die Untersuchung der Daten nicht geeig-
net.

Neben den Studien, die Lernenden-uptake untersuchen, liegen auch Studien vor, die
Reaktionen auf Feedback anders bezeichnen (Baker / Bricker 2010; Anseel / Van Yperen /
Janssen / Duyck 2011; Kramer-Simpson 2012; Lee 2013; Lee 2014; Kam 2017). Nach Lee
(2014: 208) werden die Reaktionen der Feedbacknehmenden auf Feedback in drei Typen un-
terteilt. Neben der Rezeption bzw. Annahme gelten Ablehnung und Zuriickstellung des Feed-
backs als mogliche Reaktionen auf Textfeedback. Rezeption bedeutet, dass die Lernenden

bzw. die Feedbacknehmenden das Feedback akzeptieren und annehmen, wihrend die Ableh-
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nung héufig als Ignorieren in Erscheinung tritt (vgl. Kramer-Simpson 2012; Lee 2014). Beim
Peer-Feedback tendieren die Schreibenden dazu, dass sie die Feedbacks auch annehmen, die
Expert*innen als unangebracht betrachten (vgl. Lee 2014: 212). Lee (2014: 226) fiihrt aus,
dass die Feedbackempfangenden bei der Ablehnung des Feedbacks das bekommene Feedback
fiir inaddquat halten und es daher nicht iibernehmen. Im Gegensatz dazu finden sie bei der
Zuriickstellung, die die Verzogerung der Entscheidung tliber das Feedback bedeutet, das Feed-
back adédquat, aber trotzdem wird es in den Text nicht iibernommen. Interessant ist aber, dass
die Schreibenden oft die Annahme und die Zuriickstellung des Feedbacks nicht begriinden
konnen (vgl. ebd.: 212).

Als Griinde der Ablehnung und der Zuriickstellung des Feedbacks nennt Lee (ebd.:
219) Ordnungen der Feedbacks, widerspriichliche Feedbacks und Anderung von Gedanken
der Schreibenden — z.B. Anderung von Selbstbewusstsein und Evaluation des eigenen Textes.
Ferner betont Lee (2014: 206), dass diese Reaktionen auf das Textfeedback von der echten
Reflexion des Textfeedbacks im Endprodukt des Textes unterschieden werden sollen, da z.B.
beim Peer-Feedback die Schreibenden selbst die Entscheidung treffen, ob sie das empfangene
Feedback in ihren Text iibernehmen wollen. Daher ist es wichtig, die Reaktionen auf Feed-
back im Zusammenhang mit der Reflexion des Feedbacks zu untersuchen. Ferner miissen die
Einstellung zum Feedback der Feedbacknehmenden und Wirkungen des Feedbacks zusam-
men beriicksichtigt werden, die eng mit der Annahme von Feedback verbunden sind.

Im Zusammenhang mit miindlichem Feedback auf Texte bzw. Textfeedback beschifti-
gen die meisten Forscher*innen sich mit der Wirkung des Feedbacks (Yu / Lee 2014; Liu /
Brown 2015; Cepni 2016). Diese Studien legen nahe, dass das Feedback die Sprachfertigkeit
Schreiben zu verbessern und das Schreiben kontinuierlich weiterzuentwickeln hilft. Dadurch
unterstiitzt Feedback das Schreiben und wirkt als Motivation fiir das Schreiben (Joo / Kim
2010; Jung 2012; Hahn 2016; Jung 2017). Die Wirkung des Feedbacks wird grofer, wenn
Feedback 1) auf der Ebene der Textstruktur, 2) individuell und personlich, 3) positiv und 4)
von einer Lehrperson gegeben wird (vgl. Jung 2012: 50). Diese Studien tiber die Wirkung des
Feedbacks zeigen jedoch keine einheitlichen Ergebnisse, da sie nach den unterschiedlichen
Bedingungen des Feedbacks — wie Feedbackarten und -typen — variiert. Diese Bedingungen
beeinflussen die Wahrnehmung und Bewertung des Feedbacks bei Lernenden, die das Feed-
back bekommen, und sie liben wiederum Einfluss auf die Rezeption des Feedbacks aus, von

der die Wirkung des Feedbacks abhingig ist (Jung 2012; Ohta 2015; Jung 2017). In diesem
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Zusammenhang ist es wesentlich, kiinftig die Reaktionen auf Feedback sowie die Wahrneh-
mung und Bewertung des Feedbacks von den Lernenden zu erforschen.

Die Studie nach Yi (2019: 1161), die die Wahrnehmung und Bewertung des Feedbacks
der Schreibenden erforscht hat, ergab, dass die Schreibenden die Feedbacks zur Grammatik,
Formulierung und zum Wortschatz hilfreicher fanden als die Feedbacks zum Inhalt und
Schreibstil. Jung (2012: 50f) erortert, dass das Feedback hiufiger angenommen wird, wenn es
prézise und konkret gegeben wird und dabei das non-verbale Feedback hilft, weil die Lernen-
den dadurch das Feedback besser verstehen konnen. Diese non-verbale Handlung hilft nicht
nur den Feedbacknehmenden das Feedback besser zu verstehen, sondern auch den beiden
Teilnehmenden des Feedbackgespréchs ihre Einstellungen, Emotionen, Sympathie und Anti-
pathie auszudriicken, die sich sprachlich nicht so gut ausdriicken lassen und oft auch aufgrund
unausgesprochener Regeln des sozialen Miteinanders nicht ausgedriickt werden diirfen (vgl.
NuBbeck 2019: 43). Ferner behauptet Jung (2012: 35f), dass die Niitzlichkeit des Feedbacks
auch mit der Rezeption und der Wirkung des Feedbacks eng verkniipft ist. Diese Niitzlichkeit
bewerten die Lernenden nach ihren personlichen Bewertungskriterien selbst und infolgedes-
sen werden die Niitzlichkeit, Bewertung, Wahrnehmung, Rezeption und Wirkung des Feed-
backs nach einzelnen Lernern unterschiedlich bestétigt.

Vasu et al. (2016: 159) stellen fest, dass die L2-Lernenden Lehrpersonen-Feedback
hoher als Peer-Feedback bewertet haben, da sie es fiir professioneller, erfahrener und vertrau-
enswiirdiger halten. Dengscherz (2019: 491f) berichtet, dass die L2-Schreibenden oft das
Korrekturlesen fiir ,,Standard* halten und denken, dass sie den Text Korrektur lesen lassen
sollen, wenn der Text in einer L2 verfasst wird. Daher wird auch ein ,,Native-Speaker-Lekto-
rat* eingeholt, das in der Regel andere Zielsetzungen als eine fachliche Kritik hat (vgl. ebd.:
654). Aber da die Feedbackgebenden beim korrektiven Feedback von Dritten, das in der vor-
liegenden Arbeit im Mittelpunkt steht, mit den Schreibenden befreundet sind, ldsst es sich von
diesem Native-Speaker-Lektorat unterscheiden, das oft auf Sprachiiberpriifungen, wie z.B.
Rechtschreibpriifung hindeutet (vgl. ebd.: 606).

Ein zusétzlicher Faktor, der das Feedback und die Annahme des Feedbacks beein-
flusst, ist die Erfahrung mit dem Feedback. Wenn die Schreibenden damit kaum Erfahrung
haben, ist ithnen oft nicht klar, worauf beim Feedback geachtet werden soll und sie tendieren
zuweilen dazu, das Feedback unkritisch anzunehmen (vgl. Dengscherz 2019: 654). Lee (2014:

212) argumentiert auch, dass die Schreibenden mit geringen Schreibkompetenzen oft das
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Feedback uneingeschrinkt annehmen. Wenn sie aber erfahren sind, konnen sie ihr Anliegen
verdeutlichen bzw. sich in der Regel dariiber verstindigen, was fiir eine Art von Feedback sie
erwarten oder welche Aspekte ihnen besonders wichtig sind (vgl. ebd.). Daher ist ein Training
fiir ein erfolgreiches Feedback fiir die Feedbackgebenden sowie -nehmenden erforderlich
(vgl. Lee 2014; Tedick / Lyster 2020).

Auch die Beziehung zwischen den Feedbackgebenden und -nehmenden betont Roh
(2016: 15), die besonders beim Peer-Feedback groBen Einfluss auf das Feedback und die An-
nahme des Feedbacks hat. Die Studie von Ko (2010) bestétigte, dass je enger und besser die
Beziehung zwischen den Feedbackgebenden und -nehmenden ist, desto hierarchiefreier, akti-
ver und erfolgreicher findet das Feedbackgesprich statt und desto besser wird das Feedback
auch angenommen. Angelehnt an diese Ergebnisse und die Studien von Wood (2009) und
Hahn (2016), laut denen die Beziehung zwischen Feedbackgebenden und Lernenden einen
wesentlichen Einfluss auf die Bewertung und Rezeption des Feedbacks hat, soll in der vorlie-
genden Studie untersucht werden, ob der Einfluss dieser Beziehung auch auf die Rezeption
des korrektiven Feedbacks gilt, das weder mit Lehrpersonen- und Peer-Feedback noch mit

Schreibberatung vollkommen iibereinstimmt.

2.1.2.4 Zusammenfassung

Es kann zusammengefasst werden, dass die Lernenden — besonders koreanische — mehr Ver-
trauen in Lehrpersonen-Feedback als in Peer-Feedback zeigen und dass sie bevorzugen, von
Lehrenden korrektives Feedback zu bekommen. Dies liegt im Zweifeln an der Fiahigkeit und
den sprachlichen Fertigkeiten der Peers begriindet. Daneben wurde die Tendenz aufgezeigt,
dass sie sich deswegen korrektives Feedback von Erstsprachler*innen wiinschen. Besonders
die mangelnde (Peer-)Feedbackerfahrung koreanischer Lernender bietet Ansatzpunkte dazu,
dass sie den Lehrenden ihren Vorzug geben. Beim korrektiven Feedback, das in der vorlie-
genden Studie schwerpunktméBig untersucht wird, sind die Feedbackgebenden die Erst-
sprachler*innen, die die Forschungspartner*innen vorziehen und fiir korrektives Feedback
selbst ausgesucht haben. Sie sind weder Lehrende noch Peers, aber beziiglich des Feedbacks
in Bezug auf sprachliche Aspekte sind viele Gemeinsamkeiten mit Lehrpersonen-Feedback
und in Bezug auf die verschiedenen Ebenen, wie Wahrnehmung und Beziehung der Lernen-

den, viele Ahnlichkeiten mit Peer-Feedback gegeben. Obwohl das korrektive Feedback von
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Dritten auch keine offizielle Schreibberatung, sondern ein privates Feedbackgesprich ist, be-
stehen auch Gemeinsamkeiten zur Schreibberatung, wie z.B. dass das Feedback freiwillig,
personlich und individuell eingeholt wird. Da aber noch keine Untersuchungen zum korrekti-
ven Feedback von Dritten vorliegen, besteht hier eine Forschungsliicke. Auch wurden die
Griinde fiir die Annahme des Feedbacks seitens Lernender bzw. Schreibender noch nicht un-
tersucht (vgl. Lee 2014: 206). In diesem Zusammenhang wird korrektives Feedback von Drit-
ten mit den oben beleuchteten Arten des Feedbacks — dem Lehrpersonen- und Peer-Feedback
sowie der Schreibberatung — im Methodenkapitel verglichen und untersucht, wie korrektives
Feedback in dieser Studie von den Lernenden bzw. koreanischen Studierenden wahrgenom-
men wird, welche Merkmale es zeigt und welche Rolle korrektives Feedback im Uberarbei-

tungsprozess wissenschaftlicher Arbeiten spielt.

2.2 Wissenschaftliches Schreiben

Wie im vorigen Kapitel ausgefiihrt wurde, steht korrektives Feedback im Zentrum der vorlie-
genden Dissertation. Um es besser zu verstehen, miissen auch dessen Inhalt und Gegenstand
bzw. das wissenschaftliche Schreiben veranschaulicht werden. Innerhalb des Schreibens gibt
es mehrere Bereiche, einschlielich des wissenschaftlichen Schreibens, was auch als akademi-
sches Schreiben’ bezeichnet wird. Weil Schreiben als Schliisselkompetenz fiir Studium, Wis-
senschaft und zahlreiche Berufe gilt und Schreiben fachlicher Texte — sowie Lesen — nicht nur
Mittel zur Leistung, sondern auch ein Handwerkzeug fiir das wissenschaftliche Arbeiten ist
(vgl. Grieshammer et al. 2016: 9), wird das Thema wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben
seit Jahren intensiv untersucht. Es sind auch viele Lehrmaterialen vorhanden, die die Studie-
renden beim wissenschaftlichen Schreiben im Studium umfangreich unterstiitzen. Sie sind
nicht nur produktbezogen, sondern auch prozessbezogen, d.h., dass auch die Struktur und der
Inhalt des Schreibens sowie das Layout, z.B. Seitenformat und Schriftarten, thematisiert wer-
den. Solche Leitfiden zum wissenschaftlichen Arbeiten fiir Studierende sind on- und offline
leicht zu finden. Die Forschung beschrinkt sich nicht auf die Erstsprachler*innen, sondern
fokussiert auch speziell auslandische Studierende bzw. wissenschaftliches Schreiben in der L2

(z.B. Graefen 2002; Grieshammer 2011). Im Rahmen solcher Untersuchungen wurde das wis-

3 Jedoch besteht ein Unterschied zwischen dem wissenschaftlichen Schreiben und dem akademischen Schreiben,
da das akademische Schreiben sich mehr auf studentische Texte bezieht (vgl. Knorr 2019: 179).
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senschaftliche Schreiben in europédischen Sprachen und im Deutschen kontrastiv untersucht:
Englisch (z.B. Fandrych / Graefen 2002), Italienisch (z.B. Dalmas / Albert / Neuland 2009),
Franzosisch (z.B. Frangois 2008) und Spanisch (z.B. Kaiser 2002). Ferner werden in den Stu-
dien auch die Merkmale und die Problematik der wissenschaftlichen Arbeiten behandelt, die
von ausldndischen Studierenden verfasst worden sind (z.B. Graefen 2002). Aber diese haben
die Beschrinkungen, dass sie sich mit europdischen Sprachen beschéftigen und asiatische
Sprachen bei solchen kontrastiven Vergleichen kaum beriicksichtigt oder behandelt worden
sind.

In diesem Zusammenhang wird im vorliegenden Kapitel das wissenschaftliche Schrei-
ben in der deutschen Sprache und speziell in der Fremdsprache Deutsch untersucht. Ferner
wird das wissenschaftliche Schreiben in Deutschland und in Korea kontrastiv dargestellt, in-
dem die unterschiedlichen Definitionen und Situationen des wissenschaftlichen Schreibens

zwischen den beiden Léndern einander gegeniibergestellt werden.

2.2.1 Wissenschaftliches Schreiben in der deutschen Sprache

Wissenschaftliches Arbeiten schlieBBt wissenschaftliches Schreiben sowie Lesen ein und wis-
senschaftliche Arbeit wird oft als Synonym fiir einen wissenschaftlichen Text benutzt; der
Begriff bezeichnet das Endprodukt des wissenschaftlichen Schreibens. Im englischen Sprach-
raum liegen zahlreiche Definitionsversuche des Begriffes academic writing bzw. wissenschaf-
liches Schreiben vor (Oshima / Hogue 2007; Hogue 2008; Greene / Lidinsky 2012; Bailey
2015; Oktarina / Emzir / Rafli 2018). Trotz der verschiedenen Definitionen ist man sich einig,
dass das wissenschaftliche Schreiben eine Schreibarbeit ist, um ein Thema eines Forschungs-
feldes mit linearen Gedanken, die wissenschaftliches Denken, Argumentieren sowie Anwen-
dung der wissenschaftlichen Vielfalt mithilfe der Sprache(n) beinhalten, zu kommunizieren
(vgl. Oktarina et al. 2018: 69). Im deutschsprachigen Raum ist die Definition von Bohl (2008)
wichtig, der konstatiert, dass es eigenstdndige Gedankenarbeit und ein zielgerichtetes und me-
thodisch kontrolliertes Vorgehen mit Allgemeingiiltigkeit ist. AuBBerdem soll ein wissenschaft-
licher Text auch eine Fundierung der Aussagen, Begriffsklarheit, formale und technische As-
pekte und Redlichkeit beinhalten (vgl. Bohl 2008). Unter dem wissenschaftlichen Schreiben
wird auch verstanden, dass mit einem spezifischen Sprachstil und unter Verwendung von

Wissenschaftssprache klar, sachlich, prizise, mdglichst objektiv und fiir Fachleute verstdnd-
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lich geschrieben wird (vgl. Bohl 2008: 11-13).

2.2.1.1 Merkmale wissenschaftlichen Schreibens

Preiflner (2012) richtet seine Forschung auf wissenschaftliches Schreiben innerhalb des
Studiums und nennt in diesem Zusammenhang zwei Merkmale wissenschaftlicher Texte:
Adressatengerechtigkeit und Konventionalitdt. Adressatengerechtigkeit bezieht sich darauf,
dass beim wissenschaftlichen Schreiben Zielgruppen — im Rahmen des Studiums sind dies
meist Prifer*innen und Fachoffentlichkeit — bedacht werden, die sie nach dem Verfassen
wissenschaftlicher Arbeiten lesen werden. Konventionalitit bedeutet, dass wissenschaftliche
Arbeiten nach bestimmten Konventionen verfasst werden. Obwohl offiziell noch keine
scharfe Trennung von wissenschaftlichen und unwissenschaftlichen Texten vorliegt und die
Anforderungen des wissenschaftlichen Schreibens sich nach den Fachgebieten und
Institutionen voneinander unterscheiden, konnen jedoch die Konventionen bzw. Kriterien der
Wissenschaftlichkeit veranschaulicht werden. Dazu gehoren Nachpriifbarkeit, kritische
Reflexionen, systematisches Vorgehen und Vollstindigkeit. Kruse (2005) betont
Nachvollziehbarkeit neben der Nachpriifbarkeit und dies erginzen Frank, Haacke und Lahm
(2007), indem sie zusétzlich Intertextualitit hervorheben und Intertextualitit und
Nachpriifbarkeit als die wichtigsten Kennzeichen wissenschaftlicher Texte bezeichnen.
AuBerdem gibt es noch weitere allgemeine Merkmale des wissenschaftlichen Schreibens in
der deutschen Sprache und zwar, dass sich wissenschaftliche Arbeit auf das Wissen aus
anderen wissenschaftlichen Texten bezieht und in der Arbeit Quellen, Ergebnisse und
Vorgehen transparent dargestellt werden, indem sie versténdlich, geordnet, folgerichtig und
nachvollziehbar verfasst wird (vgl. Biinting / Bitterlich / Pospiech 2000).

Ein weiteres Merkmal wissenschaftlichen Schreibens ldsst sich im Schreibprozess
beim Verfassen wissenschaftlicher Texte beobachten. In Anlehnung an die Phasen beim wis-
senschaftlichen Schreiben von Kruse und Ruhmann (2006) entwickelten Grieshammer et al.

(2016) ein wissenschaftliches Schreibprozessmodell.
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N Rechtschreibung und Grammatik priifen;
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Selbststeuerung
Phasen des wissenschaftlichen Schreibens (Nora Peters und Ella Grieshammer nach Kruse/Ruhmann 2006)

Abb. 15: Phasen des wissenschaftlichen Schreibens nach Kruse und Ruhmann (2006)
(aus: Grieshammer et al. 2016: 58 )

An diesem Modell fillt auf, dass die Teilphase Formulierung, die oft in einem Schreibprozess
vorkommt, nicht vorhanden ist. Stattdessen wurde diese Phase durch Material sammeln/bear-
beiten ersetzt. Hiermit wird betont, dass beim wissenschaftlichen Schreiben dem Umgang mit
anderen Texten eine besondere Rolle zukommt. Zu Material Sammeln und Bearbeiten geho-
ren auch Auswerten, Einordnen, Herstellen von Beziigen und Nutzbarmachen der Texte (vgl.
Grieshammer 2011: 27). Was in diesem Modell ebenfalls auffillig ist, ist, dass das Schreiben
auch das Lesen, Sprechen und wiederum das Schreiben selbst beeinflusst. Wenn Probleme
und Schwierigkeiten beim Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit auftreten, beeinflussen
sie aufgrund dessen nicht nur die Schreibenden, sondern auch die Personen, die sie lesen.
Kruse (2005: 71) behauptet, dass wihrend dieses Schreibprozesses auch der Prozess des Er-
kennens stattfindet. Dies bedeutet, dass durch das Schreiben nicht nur das Wissen erweitert,
sondern auch das Erkennen ermdoglicht wird.

Ein weiteres Merkmal wissenschaftlicher Texte, das sie von anderen Textsorten unter-
scheidet, ist, dass sie mithilfe der Wissenschaftssprache verfasst werden (vgl. Grieshammer
2011: 26f). Steinhoff (2007: 10) fiihrt aus, dass Wissenschaftssprache eine Sprache ist, die
»~extrem gegenstandsgebunden, eindeutig, 6konomisch und anonym* ist. Allerdings wird die

Wissenschaftssprache nicht immer scharf von Alltagssprache getrennt.
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2.2.1.2 Wissenschaftliche Schreibkompetenzen

Bevor die Kompetenzen beim wissenschaftlichen Schreiben erldutert werden, sollen zuerst
die allgemeinen Schreibkompetenzen kurz zusammengefasst werden. Unter Schreibkompe-
tenz wird die kognitive Fihigkeit verstanden, mit der man Texte adressaten- und zielgerecht
formulieren, prizise informieren, iiberzeugend argumentieren und Sprache &dsthetisch anspre-
chend und kreativ einsetzen kann (vgl. Harsch / Neumann / Lehmann / Schroder 2007: 45).
Grieshammer et al. (2016: 15) fassen die Entwicklungsstufe der Schreibkompetenz nach Be-
reiter (1980) und Pospiech (2005) zusammen und stellen tabellarisch dar, welche Bedeutung

des Textes die Schreibenden nach den Entwicklungsstufen gewinnen konnen.

Entwicklungsstufe Schreibende konnen... Der Text ist...
(nach Pospiech 2004)
associative writing ihre Gedanken aufschreiben und Ergebnis des Schreibens

dabei Lexik, Semantik, Syntax,
Morphologie, Grammatik und
Interpunktion beachten
(Schreibmotorik).

performative writing die Anforderungen an verschiedene | Schriftstiick
Textsorten beherrschen, ihr
Schreiben wahrnehmen und ihre
Texte iiberpriifen, zum Beispiel
hinsichtlich der Anforderungen an
die Textsorte oder den Sprachstil.
communicative writing | ihre Texte entsprechend der Kommunikationsmittel
jeweiligen kommunikativen
Funktionen an einen antizipierten

Leser richten.

unified writing ihre Texte formal und inhaltlich Sprachwerk
iiberpriifen und gestalten.

epistemic writing das Schreiben auch als Medium zur | Denkmittel

Wissensaneignung, zum
Reflektieren, zum Denken und
L Lernen nutzen.

Tab. 3: Entwicklung von Schreibkompetenz (aus: Grieshammer et al. 2016: 15)

Weil diese Schreibkompetenzen sich mit verschiedenen Ebenen des Schreibens beschiftigen
und es verschiedene Herangehensweisen gibt, kann kompetentes Schreiben sehr unterschied-
lich erfolgen und Schreibende konnen ihre Vorgehensweisen bei der Textproduktion individu-
ell entwickeln (vgl. Philipp 2012: 8). Im Gegensatz zu den allgemeinen Schreibkompetenzen
sind Kompetenzen beim wissenschaftlichen Schreiben konkreter und priziser, indem sie nach

den Wissensarten sowie Anforderungsbereichen — prozessuale, textuelle, sprachliche, formale
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und mediale Anforderungen — dargestellt werden (vgl. Knorr 2019: 170f). Besonders in den
letzten zehn Jahren wurden Schreibkompetenzen beim wissenschaftlichen Schreiben im
deutschsprachigen Raum untersucht (Feilke 2010; PreuBBer / Sennewald 2012; Prexl 2014;
Grieshammer et al. 2016).

Prexl (2014: 3) gliedert wissenschaftliche Schreibkompetenzen in drei Dimensionen:
theoretische und methodische Kompetenz, sprachliche Kompetenz und rhetorische Kompe-
tenz. Theoretische und methodische Kompetenz bedeutet, dass die Schreibenden das ndtige
Wissen zum Schreiben besitzen miissen und sprachliche Kompetenz deutet die sprachliche
Féhigkeit an, mit der man das Wissen in die passende Fachterminologie und Form iibersetzen
kann. Die rhetorische Kompetenz weist auf die Adressat*innen hin, an denen man sich beim
Schreiben orientieren soll. Wéahrend Prexl sich auf die Dimensionen des wissenschaftlichen
Schreibens konzentriert, stellen Grieshammer et al. (2016: 16) die Schreibkompetenzen nach
ihren sechs Teilbereichen dar: Wissen, Prozess, Kommunikation, Genres, Medien und Spra-
che. Im groflen Rahmen entsprechen diese Teilbereiche den Dimensionen nach Prexl (2014),
aber die Teilbereiche Prozess, Genres und Medien werden genauer modelliert. Der Teilbereich
Prozess bedeutet, dass die Schreibenden metakognitive Kompetenzen fiir die Steuerung der
Prozesse wie beispielsweise Projektmanagement-Kompetenzen haben miissen. Er weist dar-
auf hin, dass das wissenschaftliche Schreiben nicht ein freies Schreiben ist, sondern dass nach
bestimmten Vorgaben und mit einer bestimmten Frist zielgerecht geschrieben wird. Mit den
Genres ist gemeint, dass Schreibende Textgenres des Studiums und ihre Spezifika kennen
missen. Obwohl wissenschaftliche Texte ein Genre sind, gehoren verschiedene Sub-Genres
dazu, wie Haus- und Seminararbeiten, Abschlussarbeiten, Berichte, Protokolle, usw. Da je-
doch die Form sowie der Schreibstil dieser wissenschaftlichen Texte je nach Studienrichtung
voneinander variieren, ist es eine Kompetenz fiir Schreibende, sie zu erkennen und demgemal
zu schreiben. Der Teilbereich Medien macht Schreibende auf die Medien fiir das Schreiben,
die Publikation und Kommunikation aufmerksam, sodass sie den Umgang mit ihnen iiben
konnen. D. h., dass auch die Geschicklichkeit beim Benutzen der Medien fiir die Forschung —
wie z.B. Datenanalysesoftware — als Schreibkompetenz beim wissenschaftlichen Schreiben

benotigt wird.
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2.2.1.3 Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben

Die wissenschaftlichen Schreibkompetenzen betreffen mehrere Ebenen des wissenschaftli-
chen Schreibens und sind sehr komplex. Aus diesem Grund fallt es auch renommierten Wis-
senschaftler*innen nicht immer leicht, wissenschaftlich zu schreiben (vgl. Prexl 2014: 3).
Dies betrifft auch die Studierenden, die an den Hochschulen dem wissenschaftlichen Schrei-
ben begegnen. Bei einer Umfrage des Studienqualitidtsmonitors, der Studienqualitit und Stu-
dienschwierigkeiten erfragt hat, antworteten fast die Hilfte der befragten Studierenden, dass
sie innerhalb ihres Studiums am meisten mit dem wissenschaftlichen Schreiben Probleme und
Schwierigkeiten haben (vgl. Bargel / Miilig-Trapp / Willige 2008: 48-50). Darauf bezogen
stellten Doleschal und Struger (2007) fest, dass in wissenschaftlichen Arbeiten von Studieren-
den formale, inhaltliche, sprachliche und wissenschaftliche Mingel zu beobachten sind. We-
gen der fehlenden wissenschaftlichen Kompetenzen fehlen auch die Fahigkeiten, wissen-
schaftlich zu argumentieren und mit Literatur umzugehen. Bevor die Ursachen solcher
Schwierigkeiten beim Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten analysiert werden, soll zuerst
ausfiihrlich dargestellt werden, welche Schwierigkeiten und Probleme sich fiir die Studieren-
den beim wissenschaftlichen Schreiben ergeben.

Nach Rost (2008) kénnen Problembereiche beim Schreiben wissenschaftlicher Texte
grob in Verstindlichkeit, Sprachstil und Satzbau gegliedert werden. Somit wurden die
Schreibprobleme bzw. Schreibschwierigkeiten auf der sprachlichen Ebene untersucht, wih-
rend Ruhmann (1995) und Pospiech (2005) den Schwerpunkt ihrer Untersuchung der
Schreibschwierigkeiten auf den Schreibprozess gelegt haben. Hingegen befassen sich Gries-
hammer et al. (2016) mit verschiedenen Ebenen, wie z.B. was die grundsitzlichen Schwierig-
keiten sind und wie sie bei der Verarbeitung von wissenschaftlichen Texten vorkommen. Zu-
sammengefasst konnen diese Schwierigkeiten in drei Kategorien — grundsétzliche, schreib-
prozessbedingte und psychische Schwierigkeiten — gegliedert werden. Zu den grundsétzlichen
Schwierigkeiten gehdren die Missverstindnisse beziiglich der Anforderungen im Bereich
Wissenschaftlichkeit, das Vorgehen im Arbeitsprozess und (schreib-)planungsbezogene Pro-
bleme (vgl. ebd.: 74). Bei einer Umfrage, in der nach Problemen beim wissenschaftlichen
Schreiben im Studium gefragt wurde, konnte festgestellt werden, dass die meisten der befrag-
ten Studierenden grundsétzliche Schwierigkeiten haben. Danach folgten die Schwierigkeiten,

die die Studierenden im Schreibprozess erfahren. Hierzu fiihrt Pospiech (2005: 72) aus, dass
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dies in der starken Zergliederung des Schreibprozesses begriindet liegt. Als Grund fiir die
Zergliederung nennt sie das Merkmal des wissenschaftlichen Schreibens, dass es um die Pro-
duktion eines besonderen Genres geht, das man mit hdherer Energie und Aufmerksamkeit
verfassen muss. Solche schreibprozessbedingten Schwierigkeiten erscheinen hédufig zu Be-
ginn und zum Schluss des wissenschaftlichen Schreibens (vgl. Grieshammer et al. 2016: 75).
Nach der Beobachtung von Doleschal und Struger (2007) wurde auch bestdtigt, dass es in der
Einleitung und im Schlussteil die meisten Defizite gibt.

Die Verwaltung der Literatur bzw. der Bezug auf die anderen wissenschaftlichen Texte
ist kennzeichnend fiir wissenschaftliches Schreiben, da die Studierenden beim Verfassen einer
wissenschaftlichen Arbeit dazu passende Literatur suchen, lesen, verstehen, reflektieren und
ggf. auch zitieren miissen. Aufgrund dessen werden mehrere Teilprozesse beim Schreiben
wissenschaftlicher Texte als bei anderen Textsorten benétigt (vgl. Grieshammer 2011: 30f).
Zur Aussage von Pospiech (2005), dass die Schreibschwierigkeiten im Schreibprozess wegen
der zu starken Zergliederung erfolgen, kritisiert Grieshammer (vgl. ebd.) aber, dass die Zer-
gliederung Schreibenden oft nicht gelingt und dadurch die Schwierigkeiten entstehen, weil sie
direkt nach dem Aufstellen der Gliederung einen abgabefdhigen Text schreiben wollen, ohne
entlastende Zwischenschritte einzubauen. Zu den schreibprozessbedingten Schwierigkeiten
gehdren auch solche, die bei der Verwaltung der Literatur und der Uberarbeitung auftreten.
Werden die zuvor erwihnten sprachlichen Méngel und die nicht ausreichende Schreibfahig-
keit beriicksichtigt, kann man vermuten, dass die Studierenden bei der Uberarbeitung einer
wissenschaftlichen Arbeit mehrere Schwierigkeiten als beim Schreiben bzw. Formulieren ha-
ben konnen.

Dass vor dem Studium nicht ausreichende Kompetenzen gelehrt werden, ist einer der
Griinde fiir diese Schwierigkeiten im Studium. Kreatives Schreiben, das in der Schule
schwerpunktméBig gelehrt wird, ist trotz seiner Wichtigkeit keine grofle Hilfe beim wissen-
schaftlichen Schreiben (vgl. Hoppe 2003: 254). Um die allgemeine Studierfahigkeit von
Oberstufenschiiler*innen zu verbessern, wurden in Deutschland und Osterreich die Facharbeit
und vorwissenschaftliche Arbeit (VWA) als ein Teil der Hochschulreifepriifung eingefiihrt,
der propadeutische Funktion hat (vgl. Schmdlzer-Eibinger / Bushati / Ebner / Niederdorfer
2018: 7; Schindler / Rosell / Gleis 2018: 107). Jedoch gibt es die Kritik, dass trotz dieser Vor-
bereitung die Schiiler*innen die erwartete Fahigkeit zu Beginn ihres Studiums haufig nicht

bzw. unzureichend erlangen konnen, wie z.B. wissenschaftliche Texte zu rezipieren und zu
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produzieren (vgl. Decker / Siebert-Ott 2018: 198). Wetschanow (2018: 101) schreibt, dass
selbst den Lehrenden nicht klar ist, wo die Grenze zwischen wissenschaftlicher und vorwis-
senschaftlicher Arbeit liegt. Da die Schiiler*innen die Anforderungen der Facharbeit aus der
schulischen Praxis bislang nicht kennen und diese weder vor noch nach der Facharbeit einge-
iibt werden, erfahren sie Schwierigkeiten beim Verfassen der Facharbeit (vgl. Schindler et al.
2018: 109). Daher fallen in der Facharbeit zahlreiche grammatische Phdnomene auf, die auf
die miindliche Alltagssprache zuriickzufiihren sind, die aber im geschriebenen Deutsch als
fehlerhaft gelten (vgl. Hoppe 2003: 268). Aulerdem braucht man neben der Schreibfahigkeit
auch Lesefdhigkeit, um wissenschaftlich zu schreiben. Hierzu betonen Decker und Siebert-Ott
(2018: 198), ,,dass zwischen dem schulischen Lesen und Schreiben und dem universitidren
Lesen und Schreiben markante Unterschiede bestehen* und dass diese ,,zu Ubergangsproble-
men fiihren (k6nnen)*.

Da solche Schwierigkeiten auch den Hochschulen bekannt sind, bieten mehrere deut-
sche Hochschulen im ersten Fachsemester Lehrveranstaltungen zum wissenschaftlichen
Schreiben an. An fast allen Hochschulen im deutschsprachigen Raum bzw. in Deutschland
und Osterreich wird die Lehrveranstaltung ,,wissenschaftliches Schreiben angeboten, oft so-
gar als Pflichtlehrveranstaltung. In den Lehrveranstaltungen werden die Formalien, der inhalt-
liche Aufbau sowie Zitierregeln wissenschaftlicher Arbeiten behandelt (vgl. Eco 2010; Kar-
masin / Ribing 2012; Binsch / Alewell 2013).

Neben diesen Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben werden noch zu-
sdtzliche Schwierigkeiten beim Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten in Deutsch als Fremd-
sprache beobachtet. Im folgenden Kapitel wird erldutert, wie das wissenschaftliche Schreiben
in der Fremdsprache Deutsch verlduft und welche Schwierigkeiten sich dabei ergeben kon-

nemn.

2.2.2 Wissenschaftliches Schreiben in der Fremdsprache Deutsch

Mochte man mit einem ausldndischen Schulabschluss an einer deutschen Hochschule studie-
ren, muss man deutsche Sprachkenntnisse nachweisen. Als Nachweis werden meistens die
Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang (DSH), das Deutsche Sprachdiplom der
Kultusministerkonferenz (DSD), Goethe-Zertifikat, Zertifikat telc Deutsch, TestDaF und die

Feststellungspriifung eines deutschen Studienkollegs (FSP) anerkannt. Um diese sprachliche
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Voraussetzung zu erfiillen, miissen die ausldndischen Studierenden anhand einer dieser Mog-
lichkeiten ein bestimmtes Sprachniveau — oft C1 — nachweisen. Der Gemeinsame Européische
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER/GERS) bezeichnet die Niveaustufe C1 als ,effective
operational proficiency* (Europarat fiir kulturelle Zusammenarbeit 2001) und beschreibt sie

wie folgt (ebd.):

,Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch implizite Bedeutungen
erfassen. Kann sich spontan und flieend ausdriicken, ohne &fter deutlich erkennbar nach Worten suchen
zu miissen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung und Studi-
um wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachver-

halten duBlern und dabei verschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwenden®.

Obwohl mit dieser Niveaustufe recht hohe Sprachkenntnisse dargestellt werden und sie den
Sprachgebrauch im Studium ermdoglicht, bedeutet dies nicht, dass diese fachkundigen Sprach-
kenntnisse alle wissenschaftliche Kompetenzen einschlielen und fiir ausreichend fiir das Stu-
dium bzw. den wissenschaftlichen Sprachgebrauch — wie wissenschaftliches Lesen und
Schreiben — gehalten werden konnen. Obwohl die DSH beispielsweise aus verschiedenen
Teilpriifungen besteht, einschlieBlich des Verstehens und Verarbeitens wissenschaftlicher
Strukturen und der vorgabenorientierten Textproduktion, womit die Kompetenzen fiir das
Studium gepriift werden, argumentieren Ehlich und Steets (2003), dass die nétigen Kompe-
tenzen, die man fiir das wissenschaftliche Schreiben braucht, trotz erfolgreicher Priifung vor
dem Studium in der Vorbereitungsphase fiir die Sprachpriifung nicht erworben werden. Daher
bestehen Schwierigkeiten fiir auslédndische Studierende, die Deutsch als Fremdsprache gelernt
und nur mit dieser Voraussetzung ihr Studium angefangen haben und dann einer neuen Ebene
des Sprachgebrauchs des Deutschen — ndmlich dem Wissenschaftsdeutsch — begegnen.

Wie im vorigen Kapitel (3.1.1) erwéhnt wurde, existieren viele Schwierigkeiten beim
wissenschaftlichen Schreiben. Diese Problematik stellt sich in verschérfter Form fiir ausléndi-
sche Studierende dar, die Deutsch als Fremdsprache sprechen und schreiben. In verschiedenen
Studien wurde festgestellt, dass das (wissenschaftliche) Schreiben ihnen im Studium Proble-
me und Stress verursacht (vgl. Kruse / Jakobs 1999; Dittman / Geneuss / Nennstiel / Quast
2003; Ortner 2003; Grieshammer 2011; Lammers 2017; Schmdlzer-Eibinger et al. 2018). Da-
her kommt wissenschaftlich zu schreiben vor allem auch nicht-erstsprachlichen Studierenden

als eine grofle Belastung vor, da sie befiirchten, den Anforderungen der wissenschaftlichen
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Arbeiten nicht gerecht zu werden, und weitere Probleme haben, wie z.B. die Materialien zu
organisieren, den Einstieg zu finden und den wissenschaftlichen Stil zu treffen (vgl. Gries-
hammer 2011: 29f). Lammers (2017: 54) behauptet, dass zu diesen grundsitzlichen Schwie-
rigkeiten, die im Schreibprozess sowie beim wissenschaftlichen Schreiben vorkommen,
zusitzlich fremdsprachenspezifische Herausforderungen hinzukommen. Als Griinde oder Ein-
flussfaktoren konnen grob die Fremdsprachlichkeit und (Schreib-)Kultur genannt werden
(vgl. Grieshammer 2011). Grieshammer (2011) gliedert die Schwierigkeiten beim wissen-
schaftlichen Schreiben in der Fremdsprache Deutsch in fremdsprachliche, wissenschafts- und
fachsprachliche, kulturelle Schwierigkeiten, wahrend sie die Schwierigkeiten beim Schreiben
in der L1 in grundsétzliche, schreibprozessbedingte und psychische Schwierigkeiten teilt.
Diese Unterteilung von Grieshammer wurde fiir die Gliederung dieses Kapitels modi-
fiziert ibernommen und demnach werden im Folgenden die Merkmale wissenschaftlichen
Schreibens in der L2 und die Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben in Deutsch
als Fremdsprache nach den drei Kategorien in Hinsicht auf (Fremd- und Fach-)Sprachlichkeit,

Uberarbeitung und kulturelle Prigungen niher betrachtet.

2.2.2.1 Die (Fremd- und Fach-)Sprachlichkeit — Merkmale und Schwierigkeiten

Das erste (fremd- und fach-)sprachliche Merkmal beim wissenschaftlichen Schreiben in der
Fremdsprache Deutsch ist, dass — wie in Kapitel 2.1 erwdhnt — der Schreibprozess und die
Sprachhandlung nicht nur in einer Sprache bzw. in der L2 Deutsch stattfinden. Es wurde
schon durch die Schreibprozessmodelle (Kap. 2.1) und viele empirische Forschungen (Gries-
hammer 2011; Grieshammer et al. 2016; Dengscherz 2017; Lammers 2017; Hornung 2018)
mehrfach festgestellt, dass wiahrend des Schreibens auch die L1 neben der L2 benutzt wird
und daher ein Ubersetzungsprozess erfolgt, in dem Formulierungen und Ausdriicke aus der
Erstsprache in die Fremdsprache Deutsch iibersetzt werden. Aber der Gebrauch der L1 im
Schreibprozess ist nicht nur auf die Ubersetzung in die L2 begrenzt, sondern hat auch eine
heuristische Funktion und dient den Erkenntnissen auf einer Metaebene der L2-Schreibenden
(vgl. Dengscherz 2017: 169). Auffillig ist aber, dass im Schreibprozess nicht nur die Erstspra-
che, sondern auch weitere Sprachen verwendet werden, wie Englisch, die viele Schreibende

vor Deutsch als L2 gelernt haben. Dabei spielt Codeswitching eine wichtige Rolle (vgl. ebd.).
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Wegen der Tendenz, dass L2-Schreibende ihre L1 oder/und weitere Sprachen im
Schreibprozess benutzen, werden die Unterschiede zwischen dem L1- und L2-Schreiben ver-
deutlicht. Solche Merkmale des L2-Schreibens wurden je nach L1 der Schreibenden unter-
schiedlich beobachtet, aber hinsichtlich des Wortschatzes, der Sitze, der Formulierung bzw.
Ausdrucksweise und des Schreibstils bestehen bestimmte gemeinsame Besonderheiten des
wissenschaftlichen Schreibens in der L2 (vgl. Grieshammer 2011; Wang 2012; Grieshammer
et al. 2016; Dengscherz 2017).

Die sprachlichen Merkmale beziiglich des Wortschatzes und der Sétze entstehen we-
gen der unterschiedlichen Sprachniveaus zwischen der L1 und der L2 der Schreibenden. Da
die sprachlichen Merkmale und der Sprachgebrauch von L1 sich wesentlich von dem in L2
unterscheiden, beeinflussen diese Unterschiede den Schreibprozess sowie das Schreibprodukt.
Dies beweist Wang (2012: 113) am Beispiel wissenschaftlichen Schreibens in der L2 Deutsch
von Schreibenden, die Englisch, Chinesisch oder Hindi als L1 haben. Aufgrund des unter-
schiedlichen Gebrauchs der Worter und Satzglieder in L1 und L2 zeigen die Studierenden be-
stimmte Eigenschaften: diejenigen mit der L1 Englisch zeigen die Tendenz, dass sie kiirzere
Worter bevorzugen, wihrend die Schreibenden mit der L1 Hindi mehr Pronomen und diejeni-
gen mit der L1 Chinesisch mehr Verben verwenden.

In Bezug auf die Formulierung ist kennzeichnend, dass L2-Schreibende schrittweise
und sukzessiv zusitzliche Informationen einbeziehen und ihre Gedanken verfeinern und ver-
dichten. Dabei iiberarbeiten sie die Textteile von ihren élteren Textversionen. Wahrenddessen
versuchen sie auch mit neuen Formulierungsoptionen die dlteren Textteile umzuformulieren.
Aber es ist zu beobachten, dass die liberarbeitete Stelle trotz vieler Umformulierungsversuche
doch gleich wie zuvor aussieht (vgl. Dengscherz 2017: 167f). AuBlerdem ist es im wissen-
schaftlichen Schreiben in der L2 Deutsch noch auffillig, dass heutzutage die Schreibenden
beim Schreiben technische Ressourcen fiir die Sprachrichtigkeit benutzen. Sie schlagen in
Online-Worterbiichern nach oder nutzen die Rechtschreibfunktion, die ihr Computer oder
Textverarbeitungsprogramm anbietet (vgl. ebd.: 168).

Ein letztes Merkmal wissenschaftlichen Schreibens in der L2 ist, dass je nach L1 ver-
schiedene Schreibstile zu beobachten sind. Wang (2012: 114f) behauptet, dass in wissen-
schaftlichen Texten in einer L2 im Vergleich zu wissenschaftlichen Texten in der L1 Unter-
schiede im Aufbau des Textes und in der Verantwortung zu erkennen sind. Unter dem Aspekt

des Textaufbaus zeigt sich eine grofe Vielfalt je nach der L1, wie z.B. linear oder rekursiv,
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deduktiv oder induktiv. Obwohl wissenschaftliche Arbeiten im Deutschen durchschnittlich
rekursiver als im Englischen geschrieben werden, kénnen sie je nach L1 der Schreibenden
unterschiedlich aufgebaut werden (vgl. Wang 2012: 114). In Hinsicht auf die Verantwortung
der Lesenden und Schreibenden wird in wissenschaftlichen Arbeiten in L2 ebenfalls eine
Vielfalt beobachtet. Beim Lesen und Schreiben wissenschaftlicher Arbeiten gibt es fiir die
Verstandlichkeit des Textes eine bestimmte Rolle von Lesenden und Schreibenden. Dazu sagt
Wang (vgl. ebd.: 114f), dass deutsche wissenschaftliche Arbeiten neben der Hauptaussage
Theorien und zuséitzliches Wissen darstellen und daher die Lesenden sich bemiihen miissen,
um wissenschaftliche Arbeiten auf Deutsch zu verstehen. D. h., dass die Lesenden im Ver-
gleich zu den Schreibenden mehr Verantwortung fiir das Verstindnis des Textes libernehmen
miussen.

Die genannten Merkmale wissenschaftlichen Schreibens in der L2 verursachen oft
Schwierigkeiten, die in sprachbedingte, psychische und prozessbedingte Schwierigkeiten ge-
gliedert werden konnen. Die grote sprachbedingte Schwierigkeit liegt darin, dass die Schrei-
benden ihre Gedanken nicht komplett zum Ausdruck bringen bzw. verbalisieren konnen, weil
sie den wissenschaftlichen Text in der L2 schreiben miissen (vgl. Grieshammer 2011: 34f).
Deshalb haben sie auch bei der Wortwahl Schwierigkeiten. Es wurde vielfach in Forschungen
bestitigt, dass die L2-Schreibenden vor allem in Wortschatz und Grammatik spezifische
Schwierigkeiten haben (vgl. Knapp 2007; GrieBhaber 2008; Lammers 2017). Da der Zieltext
ein besonderes Genre — eine wissenschaftliche Arbeit — ist und daher mit bestimmten erwarte-
ten Kompetenzen komplexer geschrieben wird, sind weiterhin auf die deutsche Fachsprache
bezogene Schwierigkeiten vorhanden (vgl. Ortner 2003: 201). Diese fremd- und fachsprachli-
chen Schwierigkeiten verstdrken die sprachliche Unsicherheit der Schreibenden beim Verfas-
sen des Textes und auch die Schwierigkeiten, die beim wissenschaftlichen Schreiben in der
L1 Deutsch auftreten. Nach Grieshammer (2011: 38) sind L2-Schreibende, die eine wissen-
schaftliche Arbeit verfassen, oft unsicher, ob die eigenen Sprachkenntnisse fiir das wissen-
schaftliche und fachsprachliche Schreiben iiberhaupt ausreichen. Diese Schwierigkeiten sind
daher stiarker ausgeprégt als beim wissenschaftlichen Schreiben in der L1 (vgl. ebd.: 35). Dies
nimmt negativen Einfluss auf die psychische Ebene und den Schreibprozess. Infolgedessen
werden oft die Teilprozesse verzogert und der ganze L2-Schreibprozess wird gehemmt (vgl.

Grieshammer et al. 2016: 76f).
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Die mit der Sprachlichkeit verbundenen Schwierigkeiten werden auch hdufig im
Schreibprozess beobachtet. Die meisten L2-Schreibenden haben ein geringes Bewusstsein fiir
die Prozesshaftigkeit des Schreibens und konzentrieren sich auf das zu erstellende Produkt,
weshalb sie versuchen, den Text mdglichst schnell zu produzieren. Demnach féllt es thnen
schwer, einzelne Phasen des Schreibprozesses und Teilprozesse zu identifizieren und sich auf
diese einzulassen, da sie direkt nach der groben Planung versuchen, einen vollstdndigen Text
zu schreiben. Anstatt Quellen auszuwerten und zu strukturieren, lenken sie die Aufmerksam-
keit stark auf das Sammeln von Material (vgl. Grieshammer et al. 2016: 76; Grieshammer
2011: 34). Jedoch haben sie Schwierigkeiten, gesammeltes Material zu organisieren und in
ihren eigenen Worten wiederzugeben, worauf auch die Fremd- und Fachsprachlichkeit ein-
wirken (vgl. ebd. 77). Es ist auch zu beobachten, dass die L2-Schreibenden den wissenschaft-
lichen Schreibprozess unterbrechen, um richtige Ausdriicke — die sie sich in der L1 iiberlegt
haben — in der L2 Deutsch zu finden (vgl. Dengscherz 2017: 167). Diese erwdhnten Schwie-
rigkeiten verhindern es, dass die Schreibenden in einen Schreibfluss kommen und den Zielen
des Schreibens folgen. Dadurch verursachen die Schwierigkeiten im wissenschaftlichen
Schreibprozess negative Folgen auf den gesamten Schreibprozess und schlieBlich auch auf
das Schreibprodukt (vgl. Grieshammer et al. 2016: 77).

Kruse und Jakobs (1999: 24f) haben den gesamten Schreibprozess von den Schreiben-
den, die in der Fremdsprache Deutsch eine wissenschaftliche Arbeit schreiben, untersucht und
dabei festgestellt, dass sie viel mehr Teilprozesse als L1-Schreibende durchlaufen, wéhrend
sie mit fehlenden Schreibkompetenzen ihren Text verfassen. Zu diesen Teilprozessen behaup-
ten Grieshammer et al. (2016: 77), dass zahlreiche Teilprozesse bzw. Subprozesse den L2-
Schreibprozess storungsanfilliger machen und verlangsamen. Diese Forschungsergebnisse
sind auch die Griinde dafiir, warum die Schreibenden beim wissenschaftlichen Schreiben in
der Fremdsprache Deutsch Schwierigkeiten haben.

Die fremd- und fachsprachlichen Schwierigkeiten und der deswegen verzogerte und
langwierige Schreibprozess beeinflussen die psychische Ebene der L2-Schreibenden, was oft
auch als Schreibblockade bezeichnet wird, und demotivieren die Schreibenden. Auch die Dis-
krepanz, die Schreibende zwischen ihrem Wissen und den Ausdrucksmoglichkeiten in der
Fremdsprache Deutsch erfahren, senkt die Motivation zum wissenschaftlichen Schreiben. Be-
sonders den Schreibenden, die schon entmutigende, negative Feedbacks und Korrekturen be-

kommen haben, fehlt es an Selbstbewusstsein und sie zweifeln oft, ob sie fiir wissenschaftli-
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che Arbeiten sprachlich kompetent genug sind und fiihlen sich unsicher (vgl. Grieshammer et
al. 2016: 76).

Solche psychischen Faktoren erschweren wiederum den wissenschaftlichen Schreib-
prozess, der in der L2 Deutsch erfolgt. Da die (fremd- und fach-)sprachlichen, psychischen
und prozessbezogenen Faktoren eng miteinander verbunden sind, sollen die sich daraus erge-
benden Merkmale und Schwierigkeiten auch im Zusammenhang parallel in der Praxis sowie

in der Hochschuldidaktik beriicksichtigt werden.

2.2.2.2 Uberarbeitung

Die Uberarbeitung gehort als ein Teilprozess zum Schreibprozess, der schon zuvor in sprach-
licher Hinsicht beleuchtet wurde. Dennoch wird sie in diesem Kapitel als eigenstindige Kate-
gorie angefiihrt, da sie in der vorliegenden Dissertation eine wesentliche Bedeutung hat.
Gleichzeitig ist die Uberarbeitung ein Faktor, der das wissenschaftliche Schreiben in der L2
Deutsch noch erschwert. Im Rahmen der Schreibberatung und des Schreibmentorings wird oft
deutlich, dass auslidndische Studierende die Uberarbeitung beim Schreiben — besonders beim
wissenschaftlichen Schreiben — schwierig und anspruchsvoll finden (vgl. Steinhoff 2007: 66;
Grieshammer et al. 2016: 77; Lammers 2017: 37-39).

Neben solchen mittelbaren Aussagen zum wissenschaftlichen Schreiben werden einige
Merkmale bei der Uberarbeitung wissenschaftlicher Arbeiten in der L2 Deutsch beobachtet.
Laut Krings (1989: 403) finden beim L2-Schreiben haufiger als beim L1-Schreiben ,,spontane
Autokorrekturen® statt. Dengscherz (vgl. 2017: 169) stellt fest, dass die Uberarbeitung beim
wissenschaftlichen Schreiben in der L2 Deutsch abhéngig von zeitlichen Ressourcen und da-
mit vom Zeitmanagement der Schreibenden erfolgt. Die Uberarbeitung einer wissenschaftli-
chen Arbeit ist vom Zeitmanagement und von den zeitlichen Ressourcen der Studierenden
abhingig, da es innerhalb eines Studiums einen bestimmten Abgabetermin fiir wissenschaftli-
che Arbeiten gibt. Das ist den Studierenden, die in der L2 Deutsch wissenschaftlich schreiben,
oft bewusst und daher planen sie zusitzliche Zeit fiir die Uberarbeitung des Textes ein. Dabei
gibt es Studierende, die den intendierten Plan fiir die Uberarbeitung erfiillen, aber auch sol-
che, die trotz des Plans wegen der mangelnden Zeit fiir das Schreiben die Uberarbeitung des

Textes nicht durchfiihren kdnnen. Manchmal wird keine bestimmte Zeit fiir die Uberarbeitung
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eingeplant, was auch eine Strategie fiir die Uberarbeitung ist, und laufend, wihrend des
Schreibens, liberarbeitet (vgl. Dengscherz 2017: 169).

Neben der Uberarbeitungsstrategie und dem Zeitmanagement der Uberarbeitung wird
hiufig beobachtet, dass die Uberarbeitung der wissenschaftlichen Arbeit in der L2 auf die Mi-
kroebene begrenzt unternommen wird und dass die Aufmerksamkeit der Uberarbeitung oft
nur auf die Fremdsprachlichkeit bzw. morphosyntaktische Phinomene auf der Satzebene an-
statt auf die Kohdrenz des Textes gerichtet ist (vgl. Grieshammer 2011: 33; Lammers 2017:
59). Weiters hat sich herausgestellt, dass die ungeiibten Schreibenden die Stelle einfach neu
schreiben, wenn sie nicht wissen, wie sie liberarbeiten sollen. Diese Neufassung ist auch eine
Art der Uberarbeitung, jedoch wird sie 6fters fiir weniger gelungener als die erste Version ge-
halten (vgl. Lammers 2017: 59f.). Infolge dieser Merkmale beim L2-Schreiben ist zu sehen,
dass in wissenschaftlichen Arbeiten in der L2 insbesondere die Kohdrenz fehlt (vgl. Gries-
hammer 2011: 33). Der Grund dafiir ist, dass die Uberarbeitung des L2-Schreibens entweder
iiberhaupt nicht oder auf der Mikroebene begrenzt stattfindet. In diesem Zusammenhang ist es
erforderlich zu erforschen, was die Griinde fiir diese Phanomene sind.

AuBler der Abgabefrist und dem darauf bezogenen Zeitmangel, die aus der authenti-
schen Situation des wissenschaftlichen Schreibens erfolgen, ist das geringe Verstdndnis um
die Uberarbeitung einer der Hauptgriinde fiir die Schwierigkeiten bei der Uberarbeitung in der
L2. Da das grundlegende Verstindnis der Uberarbeitung bei vielen L2-Schreibenden fehlt,
vergessen die Schreibenden die Uberarbeitung des Inhalts und der gesamten Struktur vom
Text und sie verstehen unter Uberarbeitung nur die Korrektur von sprachlichen Fehlern (vgl.
Grieshammer et al. 2016: 77). Demzufolge erfolgt die Uberarbeitung meist auf die Gramma-
tik auf der Satzebene begrenzt und dadurch ist die Kohérenz des Textes niedrig und es ist hdu-
fig ein Mangel an Textstruktur zu beobachten. In vielen Studien wurde festgestellt, dass die
Konzentration auf die grammatische Ebene wihrend der Uberarbeitung die Qualitit des ge-
samten Textes beeinflusst (vgl. Riley 1996; Dittmann / Geneuss / Nennstiel / Quast 2003;
Abraham / Brauer 2005). Auch wenn die Schreibenden wissen, wie sie iiberarbeiten sollen,
wissen sie nicht immer, was sie iiberarbeiten miissen (vgl. Lammers 2017: 59). Dies ent-
spricht auch der Aussage von GrieBhaber (2008) — die bereits in Kapitel 2.1.2 erortert wurde —
dass die L2-Schreibenden wegen ihrer geringeren sprachlichen Kompetenzen den Text nur
begrenzt iliberarbeiten konnen. Dies bestitigt erneut, dass die unvollkommene Sprachfahigkeit

der L2-Schreibenden die Uberarbeitung und das gesamte wissenschaftliche Schreiben, als
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Prozess sowie Produkt — das einen hohen Grad der Vollstandigkeit und (sprachliche) Kompe-
tenzen verlangt — beeinflusst und hemmt.

2.2.2.3 Kulturelle Prigungen

Was beim wissenschaftlichen Schreiben in der Fremdsprache Deutsch noch beachtet werden
sollte, sind die Kultur in der L1 und die Schreibkulturen in den Herkunftsldndern der Schrei-
benden. Wang (2012) hat wissenschaftliche Arbeiten in der L1 und in der L2 untersucht und
sich mit ihren Unterschieden auseinandergesetzt. Bei ihrer Forschung stellt sie fest, dass die
Sprache wegen der Faktoren, einschlieflich der Kultur, dynamisch entwickelt wird und der
Faktor Kultur groBen Einfluss auf die Sprache selbst und ferner auf wissenschaftliches
Schreiben hat. AnschlieBend betont sie, dass die Kultur daher beim wissenschaftlichen
Schreiben als wesentlich zu betrachten ist und dass wissenschaftliche Texte inter- und trans-
kulturell verfasst werden miissen, sodass sie iiber Kulturen erfolgreich kommuniziert werden
konnen. Basierend auf diesem Argument von Wang wird in diesem Kapitel die Kultur in der
L1 beim wissenschaftlichen Schreiben im Hinblick darauf erdrtert, welchen Einfluss sie auf
den wissenschaftlichen Text hat und inwieweit sie ihn beeinflusst. Dariiber hinaus wird an-
hand der koreanischen Studierenden, die in der vorliegenden Arbeit im Mittelpunkt stehen,
wissenschaftliches Schreiben in Korea dargestellt, woran sie sich schon vor ihrem Studium in
Deutschland und vor dem wissenschaftliche Schreiben in der deutschen Sprache gewohnt ha-

ben.

2.2.2.3.1 Kultur in der L1

Viele Wissenschaftler*innen sind der Meinung, dass beim (wissenschaftlichen) Schreiben in
der L2 die Kultur in der L1 berticksichtigt werden soll. Jedoch variieren die Ansichten, wel-
chen FEinfluss sie auf das Schreiben in der L2 hat. Aschenbrenner, Junk-Deppenmeier und
Schifer (2009: 237, zit. n. Lammers 2017: 52) fokussieren auf den Vorteil der Kultur in der
L1 beim L2-Schreiben. Sie stellen fest, dass die L2-Schreibenden Erfahrungen auf der Ebene
der konzeptionellen Schriftlichkeit in der Herkunftssprache bzw. Schreibsozialisation auf
Textstrukturen etc. iibertragen konnen, obwohl sie Schwierigkeiten auf der Ebene der einzel-
nen Formulierungen haben. GrieBhaber (2008) und Grieshammer et al. (2016) betonen im

Gegensatz dazu den negativen Einfluss der L1-Kultur auf das Schreiben in der L2. GrieBhaber
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(2008: 229) erkennt, dass die in der Erstsprache erworbene schriftsprachliche Kompetenz das
Schreiben in Deutsch als Zweitsprache hindern kann. Auch Grieshammer et al. (2016) be-
haupten, dass die in der Erstsprache erworbene Schreibkompetenz und bestehende Schreib-

kultur das Schreiben in der L2 erschweren:

»Studierende, die erst zum Studium oder sogar erst zum Zweitstudium ins Ausland gehen, haben das
Schreiben haufig in einer anderen Schreibtradition erlernt. Das bedeutet, dass die Art, wie in ihrem Hei-
matland wissenschaftlich geschrieben wird, ganz anders sein kann, als die, die zum Beispiel im deutsch-
sprachigen Raum verlangt wird. In anderen Wissenschaftskulturen kann beispielsweise ein anderes Ver-
stdndnis von geistigem Eigentum oder davon, was einen guten wissenschaftlichen Stil ausmacht, herr-
schen. Auch wenn sie diese Schwierigkeit nicht immer benennen kdnnen, erschwert diese Tatsache das
Schreiben.* (Grieshammer et al. 2016: 77)

Die Griinde fiir diese abweichenden Ansichten konnen in der Forschung von Wang (2012)
gefunden werden. Wang (ebd.) nennt vier Punkte, die beim L2-Schreiben wegen der kulturel-

len Unterschiede von jenen im Schreiben in der L1 variieren konnen:

— Wahl des Schreibthemas (choice of writing topic),
— Verantwortung der Leser und der Schreibenden (reader s and writer s responsibility),
— Einstellung zum Zitat (attitude toward quotation),

— Einstellung zum guten Schreiben (attitudes on good writing).

Die Wahl des Schreibthemas hinge vom kulturellen Hintergrund und von den sozialen Bedin-
gungen ab und sie sei ein Faktor, der den kulturellen Hintergrund und den sozialen Kontext
der Schreibenden widerspiegelt (vgl. ebd. 113). In der Studie wird festgestellt, dass beispiels-
weise im westlichen Kulturraum tendenziell eher Themen gewéhlt werden, die eine objektive
Perspektive — wie ein Gesetz — behandeln, anstatt einer personlichen Perspektive und Inter-
pretation, die z.B. die chinesischen Schreibenden als wichtig betrachten. Daran ist zu erken-
nen, dass die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde sowohl die Wahl des Schreibthemas
als auch die Forschungsrichtung und die ganze Forschung beeinflussen kénnen.

Die Verantwortung, die hier als der zweite Punkt genannt wird, bezeichnet die Rheto-
rik, wie das Schreiben gestaltet wird. Hier spricht Wang (2012: 114f) von autor- und leser-
verantwortlicher Rhetorik (writer- und reader-responsible rhetoric). Noor (2001) definiert die

beiden Rhetoriken so:
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,»In the writer-responsible rhetoric, the reader expects the discourse to persuade the reader, and all argu-
ments should contribute directly to that; whereas in a reader-responsible rhetoric, the reader sorts and
evaluates the observations (or hints) related loosely to the general topic in a discourse.” (Noor 2001: 263,
zit. n. Buffagni 2012: 251)

Diese Rhetoriken sind eng mit der Schreib- und Lesekultur der Lénder verbunden. Wenn aber
die L1 und L2 eine unterschiedliche Rhetorik aufweisen, kann der wissenschaftliche Text mit
einer anderen Rhetorik verfasst werden, als in der Regel erwartet wird. AuBlerdem kann es
auch vorkommen, dass die Leser*innen groBere Verantwortung beim Lesen des wissenschaft-
lichen Textes iibernehmen miissen und dadurch auch Verstindnisprobleme entstehen. Wang
(2012: 115) argumentiert, dass das Schreiben in der deutschen Sprache im Vergleich zu Eng-
lisch leser-verantwortlich ist. Sie fiigt hinzu, dass wissenschaftliche Texte in der deutschen
Sprache die Leser*innen zum eigenstindigen Nachdenken anregen soll und daher auch nicht
leicht zu lesen ist. Armstrong (2011: 154) behauptet ebenfalls, dass wissenschaftliches
Schreiben in der deutschen Sprache nicht leserfreundlich ist, was mit der Sicht von Wang
iibereinstimmt. Dies kann so interpretiert werden, dass die Schreibenden den wissenschaftli-
chen Text so verfassen miissen, dass sie mit dem Text die Leser*innen zum Nachdenken brin-
gen.

Auch Koreanisch gehort zur den leser-verantwortlichen Sprachen (vgl. Stuart 2017:
22). Jedoch wird beim wissenschaftlichen Schreiben in L2 Englisch gezeigt, dass koreanische
Schreibende ihre Idee nicht abstrahieren kénnen und den Satz, der am Anfang eines Abschnit-
tes erwartet wird, eher an dessen Ende schreiben (vgl. Frangois 2008: 41f). Diesbeziiglich
kann man davon ausgehen, dass die Rhetorik der koreanischen Sprache auch nicht mit der
Rhetorik des Deutschen iibereinstimmt und auch die Verantwortung der Leser*innen und der
Schreibenden in den beiden Sprachen voneinander abweichen kann.

Mit der Einstellung zum Zitat sind nicht wissenschaftliche Zitate, sondern beriihmte
Zitate gemeint, die im mit der Sprache verbundenen Kulturraum gesellschaftlich bekannt sind
— wie beispielsweise die Zitate von Konfuzius in China. Laut Wang (2012: 115) besteht eine
Tendenz, dass im asiatischen Raum oft solche nicht-wissenschaftlichen Zitate in wissen-
schaftlichen Arbeiten auftreten, wihrend dies im westlichen Raum nicht iiblich ist.

Der letzte Punkt, Einstellung zum guten Schreiben, bedeutet, dass ,,gutes Schreiben

(good writing)* und seine Kriterien je nach dem Land und dessen Kultur unterschiedlich sein
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konnen. Wang (2012: 115) behauptet, dass unterschiedliche Kulturen verschiedene Standards
des guten Schreibens haben und sich daraus eine grofle Vielfalt wissenschaftlicher Arbeiten
ergibt, die nicht immer fiir gut gehalten wird. Dies bezieht sich auf die zuvor erwidhnte An-
sicht von GrieBhaber (2008: 229) und Grieshammer et al. (2016: 77), die den negativen Ein-
fluss von L1-Schreibkompetenzen und -kultur bemerkt haben.

In Hinsicht auf die genannten Punkte wird im folgenden Kapitel das wissenschaftliche
Schreiben in Korea erforscht, um festzustellen, inwieweit sich das wissenschaftliche Schrei-
ben in der deutschen und koreanischen Sprache voneinander unterscheidet, und zu thematisie-
ren, welchen Schwierigkeiten koreanische Studierende beim wissenschaftlichen Schreiben in
der L2 Deutsch begegnen konnen. Weiterhin wird in Kapitel 2.2.2.3.2 veranschaulicht, wie
wissenschaftliches Schreiben in Korea definiert wird, wie es an koreanischen Hochschulen

erfolgt und wie es von koreanischen Studierenden wahrgenommen wird.

2.2.2.3.2 Wissenschaftliches Schreiben in Siidkorea

Laut der Untersuchung von Isphording (2013) ist Koreanisch die Sprache, die die grofte Dis-
tanz zur deutschen Sprache hat. D.h., dass koreanische Deutschlernende im Vergleich zu an-
deren Deutschlernenden mehr sprachlichen Schwierigkeiten beim Erwerb und Gebrauch des
Deutschen begegnen. Die Studie von Kim (2008) stiitzt dieses Forschungsergebnis von Is-
phording und bestétigt, dass koreanische Deutschlernende bzw. Studierende von Anfang an
Schwierigkeiten haben, einen Text auf Deutsch zu verfassen, da sie Bildungsunterschiede
zwischen Deutschland und Korea erfahren und es im Koreanischen andere Textmuster als im
Deutschen gibt, die aus der Distanz zwischen den Sprachen Deutsch und Koreanisch stammen
(vgl. Kim 2008: 44f). Diese Studien von Isphording (2013) und Kim (2008) erbringen den
Befund, dass das wissenschaftliche Schreiben und die Wissenschaftssprache im Deutschen
und im Koreanischen sich stark voneinander unterscheiden. Deshalb wird im Folgenden zu-
erst die Definition des wissenschaftlichen Schreibens in Korea beleuchtet, um den Unter-
schied zwischen dem wissenschaftlichen Schreiben in der deutschen und koreanischen Spra-
che herauszuarbeiten.

Chong (2014: 33) beschreibt in seiner Studie wie das wissenschaftliche Schreiben in
Stidkorea besonders an siidkoreanischen Hochschulen verstanden wird. Laut vieler koreani-

scher Wissenschaftlicher*innen wie Son (2006) und Won (2005) wird ein wissenschaftlicher
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Text wie folgt definiert:

1. Ein wissenschaftlicher Text ist eine Aussage, die die eigene Meinung oder Meinung zu
einem Thema zum Ausdruck bringt oder bestehende Meinungen auf der Grundlage ge-
gebener Daten neu interpretiert oder kritisiert.*

2. FEin wissenschaftlicher Text ist ein Text, der eine Behauptung oder einen Beweis vor-

legt, indem er seine Richtigkeit und Korrektheit objektiv identifiziert.>

Im Vergleich zur Definition des wissenschaftlichen Schreibens nach Bohl (2008) sind in der
Definition nach Chong (2014) vielfdltige Aspekte nicht beriicksichtigt oder erwéhnt worden,
wie Schreibstil, Begriffsklarheit, formale und technische Aspekte, Redlichkeit. Auch Wissen-
schaftssprache und Fachlichkeit fehlen in dieser Definition im Vergleich zu der von Bohl
(2008). Stattdessen wurde die Definition inhaltlich konkreter ausgerichtet und daran zeigt sich
die Tendenz, dass wissenschaftliches Schreiben in Korea sich mehr auf den Inhalt des Schrei-
bens, die Meinung und ihre Ausdriicke konzentriert. Da wissenschaftliches Schreiben in Ko-
rea ein relativ junger Begriff ist und er erst im Jahr 2013 definiert und seither erforscht wird,
ist zu vermuten, dass der Grund der abwesenden Beriicksichtigung anderer Ebenen an der
kurzen Forschungsgeschichte in Korea zu diesem Thema bzw. des wissenschaftlichen Schrei-
bens liegt. Das Forschungsfeld wird erst etabliert; dies ist auch in der Praxis an koreanischen
Hochschulen und in den Lehrveranstaltungen zu beobachten.

Laut Chong (2014: 32) unterscheidet wissenschaftliches Schreiben an Hochschulen
sich grundsatzlich — in Hinsicht auf Rhetorik, Schreibstil und Ausdrucksweise — nicht signifi-
kant vom Schreiben in koreanischen Mittelschulen und er kritisiert, dass dazu nur noch wis-
senschaftliche Kommunikation — wie z.B. Vortrag, Diskussion, Argumentieren — und wissen-
schaftliche Genres — wie z.B. Seminararbeit, Protokoll, Motivationsschreiben — hinzugefiigt
wurden, was auch infolge des Einflusses vom amerikanischen wissenschaftlichen Schreiben
moglich war. AuBlerdem ist auch interessant, dass ,,Meinung zum Ausdruck bringen* beim
koreanischen wissenschaftlichen Schreiben an Hochschulen in der Regel als ein wichtiger
Punkt betont wird. Dies begriindet Chong (ebd.: 43) damit, dass in einem Text die eigene

Meinung auszudriicken allgemein beim Schreiben wichtig sei, da die Studierenden in der

4 Son 2006: 541 (auf Deutsch iibersetzt)
5 Won 2005: 129, (auf Deutsch tibersetzt)
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Schulzeit wegen des koreanischen Schulsystems und vereinheitlichten und genormten Unter-
richts kaum Gelegenheit dazu hatten. Er behauptet, dass aus diesem Grund an Hochschulen
das Ausdriicken eigener Meinung als Schwerpunkt wissenschaftlichen Schreibens gelehrt und
dabei die Wichtigkeit, sich eine Identitét als Schreiber*in anzueignen, betont wird. Aufgrund
dessen wird an koreanischen Hochschulen beziiglich des wissenschaftlichen Schreibens eine
nicht-wissenschaftliche bzw. alltidgliche und allgemeinsprachliche Kommunikation mehr als
eine wissenschaftliche Ausdrucksweise bevorzugt (vgl. Chong 2014: 42).

Jedoch werden Lehrveranstaltungen zum wissenschaftlichen Schreiben nicht an allen
Hochschulen angeboten und wissenschaftliches Schreiben wird in Korea je nach Hochschule
unterschiedlich vermittelt (vgl. Lee 2016: 133f). Lee kritisiert deshalb, dass an koreanischen
Hochschulen eine einheitliche Definition fehlt. Daran zeigt sich, dass die zuvor erwidhnte De-
finition, die im wissenschaftlichen Bereich weit verbreitet ist, nicht an Hochschulen reflektiert
wurde. Anhand der unterschiedlichen Bildungspolitiken und -richtungen an Hochschulen vari-
ieren auch die Genres, auf die der Schwerpunkt in den Lehrveranstaltungen gelegt wird.
Chong (2014: 45f) behauptet, dass es schwer ist, einheitliche Genres zu finden, da in Korea
nicht in allen Studiengéingen Abschlussarbeiten geschrieben werden und die Genres auch nach
dem Studium verschieden sind. Der Widerspruch zwischen der Definition und der Situation
an Hochschulen ist als Konsequenz der kurzen Geschichte wissenschaftlichen Schreibens,
mangelnder Riicksicht auf wissenschaftliches Schreiben und die Merkmale koreanischer
Hochschulen zu sehen, die die Studierenden fordern, schnellstmoglich das Studium abzu-
schlieBen und eine Arbeitsstelle zu finden, statt wissenschaftlich zu forschen (vgl. Park 2013;
Chong 2014; Lee 2016; An / Hwang 2018). Diese Problematik ist auch bei der Wahrnehmung
koreanischer Studierender von wissenschaftlichem Schreiben zu finden.

Nach der Studie von Lee (2016), in der die Wahrnehmung der Studierenden an korea-
nischen Hochschulen zur Definition und zu den Anforderungen des wissenschaftlichen
Schreibens erforscht wurde, halten Studierende iiberwiegend wissenschaftliche Texte einer-
seits und ihre Haus- und Seminararbeiten andererseits auseinander und betrachten die von ih-
nen verfassten wissenschaftlichen Texte nur als Aufgaben oder Ubungen. Angesichts dessen
denken sie, dass wissenschaftliche Texte nur von Expert*innen geschrieben werden koénnen
und halten sich selbst fiir keine Verfasser*innen wissenschaftlicher Texte, sondern eher fiir
Leser*innen (vgl. ebd.: 144f). In der Studie ist zu lesen, dass die Studierenden die Wichtigkeit

von ,,Verstehen und Verwenden von Daten bzw. Literatur” kaum wahrnehmen, wahrend sie
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Logik, Inhalt des Textes und Ausdriicke als wichtig ansehen. Dies wird von Lee (Lee 2016:
145) als problematisch betrachtet und sie kritisiert, dass koreanische Studierende eine sehr
geringe Wahrnehmung der Bedeutung von Forschungsethik haben. Sie zeigen eine Tendenz
dazu, dass sie ihre eigenen Gedanken und die Zitate aus der Literatur nicht unterscheiden und
die Quelle der Zitate nicht angeben. In diesem Zusammenhang ist zu vermuten, dass koreani-
sche Studierende in Deutschland auch mit solchen Einstellungen zum wissenschaftlichen
Schreiben mit dem Studium angefangen haben konnen.

Was bei koreanischen Studierenden beim wissenschaftlichen Schreiben in der L2
Deutsch noch als Hindernis wirken konnte, ist der Schreibstil beim wissenschaftlichen
Schreiben in Koreanisch. Da die Wissenschaft aus einer unabhingigen Position schreibt und
Verfasser*innen moglichst objektiv und sachlich darstellen sollen, statt eine personliche Stel-
lung zu nehmen, werden ,,Ich-*“ und ,,Wir-Stil* beim deutschen wissenschaftlichen Schreiben
vermieden und die Sédtze werden eher im Passiv geschrieben (vgl. Preiiner 2012: 130f). Dies
gilt auch beim koreanischen wissenschaftlichen Schreiben (vgl. Park 2013)¢. Trotzdem sind
Ausdriicke bzw. Sitze in koreanischen wissenschaftlichen Texten zu finden, in denen das

Wort ,,ich“ verwendet, aber oberflichlich weggelassen wurde. Als ein Beispiel”:

Objekt, Akkusativ Verb Hilfsverb

= MS=|[Eoll E 10Xt St

die Probleme erortern werden

Da dieser Satz nicht im Passiv geschrieben wurde8, kann auf Deutsch wie folgt {ibersetzt wer-
den:

— (Ich) werde die Probleme erdrtern.

In Sitzen in koreanischen wissenschaftlichen Texten werden wie im Beispiel hdufig Subjekte

weggelassen, was als Merkmal des koreanischen wissenschaftlichen Schreibstils zu sehen ist

6 Jedoch wird das ,,Ich-Tabu* beim koreanischen wissenschaftlichen Schreiben in den letzten Jahren kritisiert,

weil es den Ausdruck von Identitét der Verfasser begrenzt (vgl. Park 2013: 66-68).
7 Park 2013: 37
8 Im Passiv wire der Satz: 4| E°] =3l & o]t}
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(vgl. Kim 2019). Daher argumentiert Kim (ebd.: 54f), dass die Subjekte praziser geschrieben
werden miissen, um die Qualitdt des wissenschaftlichen Textes sowie die Genauigkeit der
Sitze zu erhdhen. Diesbeziiglich soll bei der Ubersetzung solcher Sitze in eine andere Spra-
che beachtet werden, ob in der iibersetzten Sprache die Subjekte verdeutlicht werden sollen
(vgl. Choi/ Zhu 2017: 3751, 394f).

Die erwidhnten Punkte konnen das wissenschaftliche Schreiben in der Fremdsprache

Deutsch koreanischer Studierender beeinflussen und sich auch als Schwierigkeiten erweisen.
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3. Forschungsdesign und -methoden

Die vorliegende Studie kann als empirische Studie und genauer als explorativ-interpretative
Studie bezeichnet werden, da sie auf einer datengeleiteten Untersuchung der Forschungsfra-
gen und auf der Betrachtung authentischer Schreibsituationen beruht sowie auf die Erkundung
der Untersuchungsgegenstinde — wissenschaftliches Schreiben in der Fremdsprache Deutsch,
korrektives Feedback im Uberarbeitungsprozess wissenschaftlicher Arbeiten und seine Innen-
perspektive — abzielt (vgl. Schramm 2016: 49-53). Bei den Forschungsfragen dieser Studie
handelt es sich um Forschungsliicken im Bereich Deutsch als Fremdsprache bzw. Deutsch als
(fremde) Wissenschaftssprache. Um den Forschungsfragen nachzugehen, wurden die Begriffe
beziehungsweise die Themenschwerpunkte wissenschaftliches Schreiben und Arbeiten, Text-
tiberarbeitung, Feedback und Korrektur, die bereits in den vorangehenden Kapiteln erldutert

wurden, als theoretische Grundlagen ausgewéhlt.

3.1 Fragestellung und Forschungsdesign

Hinsichtlich des in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Hintergrundes, des aktuellen For-
schungsstandes und der beschriebenen Forschungsliicken lauten die zentralen Forschungsfra-

gen der vorliegenden Dissertation wie folgt:

1. Welche Merkmale weist korrektives Feedback von Dritten auf?
2. Welche Rolle spielt korrektives Feedback von Dritten in der Uberarbeitung wissen-
schaftlicher Arbeiten von koreanischen Studierenden?
2.1. Wie nehmen die Studierenden korrektives Feedback wahr und aus welchen Griin-
den wird korrektives Feedback von Dritten (nicht) angenommen?
2.2. Inwieweit beeinflusst korrektives Feedback die Wahrnehmung wissenschaftlicher

Arbeiten seitens koreanischer Studierender?

Der Begriff Wahrnehmung in den Forschungsfragen 2.1 und 2.2 zielt einerseits darauf ab, zu
erheben, wie die Teilnehmenden selbst korrektives Feedback wahrnehmen, das sie von Feed-

backgebenden bekommen haben und andererseits wird gleichzeitig danach gefragt, inwieweit
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korrektives Feedback von Dritten zum Erkennen der Schwierigkeiten koreanischer Studieren-
der beim wissenschaftlichen Schreiben beitrdgt und ob koreanische Studierende es hilfreich,
nicht hilfreich oder eher erschwerend finden.

Als Forschungsmethoden wurden sowohl fiir die Datenerhebung als auch fiir die Da-
tenanalyse qualitative Forschungsmethoden ausgewéhlt, sodass der Vorgang ausfiihrlich be-
obachtet und beschrieben werden und die vorliegende Arbeit auf empirischer Grundlage und
in deskriptiver Ansicht durchgefiihrt werden kann. Zuerst wurde nach dem Verfassen der wis-
senschaftlichen Arbeiten durch videographische Aufnahmen die Interaktion wéhrend der Kor-
rekturphase® aufgenommen und es wurde festgehalten, wie in dieser Phase korrektives Feed-
back gegeben wird und wie koreanische Studierende darauf reagieren. AnschlieBend erfolgte
ein Videobasiertes Lautes Erinnern (VLE) der koreanischen Studierenden. Den Forschungs-
fragen wird durch das folgende Design nachgegangen, das in Abb. 16 graphisch dargestellt
ist.

Das Design dieser Arbeit ldsst sich in vier Schritte gliedern: eine Korrekturphase, die
anhand von Videoaufnahmen festgehalten wird und in der korrektives Feedback gegeben
wird, VLE, Datenaufbereitung bzw. Transkription und Datenauswertung. Die erste For-
schungsfrage soll durch eine Auswertung der Interaktionsdaten beantwortet und die zweite
Forschungsfrage, die sich aus zwei Unterfragen zusammensetzt, mithilfe der Daten des VLE

untersucht werden.

9 Obwohl in der vorliegenden Arbeit der Oberbegriff korrektives Feedback anstatt Korrektur verwendet wird,
wird der Begriff Korrektur als die Bezeichnung fiir die Phase benutzt, in der korrektives Feedback erfolgt.
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Abb. 16: Forschungsdesign
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Um den Fragestellungen nachgehen zu konnen, wurden zwei unterschiedliche qualitative For-
schungsmethoden — videographische Aufnahmen der Interaktion und VLE — durchgefiihrt.
Diese beiden Methoden ergéinzen einander sehr sinnvoll und die Kombination der Videogra-
phie mit dem videobasierten Lauten Erinnern ermdoglicht es, den Forschungsgegenstand im
Detail zu beschreiben und aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.
(Methoden-)Triangulation ist ,,eine methodologische Strategie [...], bei der ein For-
schungsgegenstand aus zwei oder mehreren Perspektiven betrachtet wird und es zu einer
Kombination verschiedener Methoden, Datenquellen, theoretischer Zuginge oder Einfliisse
durch mehrere Forschende kommt* (Knorr / Schramm 2016: 90). Sie dient zur Vertiefung und
Erweiterung von Erkenntnissen (vgl. ebd.). Bei der Methodentriangulation kann zwischen der
methodeninternen Triangulation (within-method) und der methodeniibergreifenden Triangu-
lation (between-method) unterschieden werden (vgl. Flick 2011:31). Wahrend bei der metho-
dentibergreifenden Triangulation verschiedene Methoden zur Beantwortung einer For-
schungsfrage verwendet werden, geht es bei der methodeninternen Triangulation um die
Triangulation innerhalb einer Methode, sodass der Gegenstand von verschiedenen Perspek-
tiven betrachtet werden kann (vgl. Knorr / Schramm 2016: 92). Die Methodentriangulation in
diesem Dissertationsprojekt ist methodeniibergreifend, da zwei unterschiedliche qualitative
Forschungsmethoden — Videographie und VLE — zur Beantwortung der Forschungsfragen
herangezogen werden. In den Kapiteln — Kapitel 3.4.2.1 und 3.4.2.2 — werden die zwei
Forschungsmethoden, Videographie und VLE, genauer erldutert. Zundchst wird jedoch auf die

Giitekriterien, die in dieser Arbeit besondere Beriicksichtigung fanden, ndher eingegangen.

3.2 GiiteKkriterien

Als wichtige Giitekriterien sowohl quantitativer als auch qualitativer Forschung gelten die
Offenlegung des Gegenstandsverstindnisses sowie die theoretische und praktische Relevanz
der Fragestellung und der Forschungsergebnisse (vgl. Caspari 2016: 18). AuBBerdem sind wei-
tere Glitekriterien der qualitativen Forschungsansdtze zu erwéhnen, da in der vorliegenden
Arbeit authentische Handlungen empirisch untersucht werden. Trotz der gemeinsamen Gite-
kriterien weichen die zentralen Kriterien der qualitativen Forschung von jenen der quantitati-
ven ab, da die qualitative Forschung im Gegensatz zur quantitativen Forschung, die aus der

»AuBenperspektive das Forschungsfeld und die -gegenstiande betrachtet und als deren zentra-
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le Kriterien Objektivitét, Reliabilitidt und Validitit gelten, sich den Forschungsgegenstinden
aus der ,,Innenperspektive anndhert (vgl. Caspari. 2016: 16f). Infolgedessen sind die genann-
ten drei quantitativen Kriterien nur teilweise auf die qualitative Forschung iibertragbar. Als
wesentliche Giitekriterien der qualitativen Forschung gelten Offenheit, Flexibilitét, die Darle-
gung des Vorverstindnisses, die Reflexion der Rolle der Forscher*innen, die Indikation des
Forschungsprozesses und der Bewertungskriterien sowie die empirische Verankerung der
Theoriebildung (vgl. ebd. 2016: 18). Um all diesen Giitekriterien gerecht zu werden, wurde
eine Vorstudie durchgefiihrt und anhand der Ergebnisse wurde das Vorverstdndnis des Aus-
gangspunkts und des Forschungsfeldes dargestellt. Ausgehend von den Ergebnissen der Vor-
studie wurde das finale Forschungsdesign entworfen, die Forschungsmethoden wurden festge-
legt und der Ablauf des Forschungsprozesses angepasst.

Anhand der erhobenen Daten wurden das Kategoriensystem deduktiv-induktiv entwi-
ckelt, sodass unerwartete Ergebnisse auch offen angenommen werden kdnnen und mit diesen
flexibel umgegangen werden kann. Da diese Giitekriterien nicht nur fiir den Umgang mit den
Ergebnissen relevant sind, sondern auch bereits zu Beginn der Studie die Darlegung des Vor-
verstdndnisses (vgl. Caspari 2016: 18) fordern und mit den Ausgangspunkten der Forschung
wie Definition des Forschungsgegenstandes, der Fragestellung und der Zielsetzung eng ver-
bunden sind, werden in den folgenden Kapiteln nach Beschreibung der theoretischen Grund-
lage die Gegenstinde beleuchtet und die Forschungsmethoden ausfiihrlich beschrieben, die
entsprechend der hier aufgeworfenen Fragestellungen und der Zielsetzung der Studie ange-
messen ausgewdéhlt wurden. AuBBerdem wurden der Forschungsprozess und die geplanten Me-
thoden den Forschungsteilnehmenden zuvor erklért. In der Phase der Datenaufbereitung und -
analyse wird das Giitekriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit angestrebt, indem
die emische Perspektive auf die Forschungspartner*innen beibehalten wird und die Datenana-
lyse transparent und nachvollziehbar gestaltet wird. Dariiber hinaus dient die Methodentrian-
gulation dazu, den Forschungsgegenstand anhand unterschiedlicher Methoden im Detail zu

untersuchen und ganzheitlich darzustellen.

3.3 Vorstudie

Um die Ausgangslage genauer zu erldutern und eine dazu passende Forschungsmethode pla-

nen zu konnen, wurde als Vorstudie eine Umfrage durchgefiihrt, an der 81 koreanische Studie-
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rende in Deutschland teilgenommen hatten. Die Umfrage fand im Zeitraum von 1. bis 22.
April 2017 online statt. Mithilfe der Umfrage wurde nach Studienrichtung, Erfahrung mit
wissenschaftlichem Schreiben und korrektivem Feedback gefragt.

Die Mehrzahl der Teilnehmenden waren Studierende, die Geistes- und Naturwissen-
schaft studierten, wobei ca. ein Drittel der Teilnehmenden Musikstudierende waren. Da aber
viele Musikhochschulen in Deutschland Deutschkenntnisse auf dem Niveau B1 des Gemein-
samen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) als sprachliche Voraussetzung fiir
das Studium verlangen, im Vergleich zu den meisten Universititen und Fachhochschulen, an
denen man fiir das Studium ein Sprachstandsniveau von B2 oder C1 nachweisen muss, wur-
den die Antworten von den Studierenden, die Musik studierten, nicht einbezogen. 77,4% der
iibrigen Befragten gaben an, dass sie schon eine oder mehrere wissenschaftliche Arbeiten ge-
schrieben hatten.

In Bezug auf die Frage, ob die Teilnehmenden auch Erfahrungen mit der Hilfe von an-
deren bei der Korrektur ihrer Arbeiten bzw. mit korrektivem Feedback hitten, gaben 90% der
Befragten an, Personen mit Deutsch als Erstsprache um das Korrekturlesen ihrer Arbeiten ge-
beten zu haben. 78% der Studierenden, die bereits Hilfe bei der Korrektur ihrer Arbeiten er-
halten hatten, antworteten, dass die Korrigierenden ihre Freunde oder Bekannten waren, wih-
rend die Restlichen ihre Arbeiten von Tutor*innen an der Hochschule oder professionellen
Lektor*innen korrigieren lieen. Diese Ergebnisse entsprechen der Studie nach Dengscherz
(2019: 491f), dass die L2-Schreibenden oft beim Schreiben in einer L2 den Text Korrektur

lesen lassen und es fiir ,,Standard* halten.

nhein 10%

. m 78% Freunde / Bekannte

Online 72% Offline Treffen

Tab. 4: Prozentuale Verteilung der Kategorien ,,Erfahrung mit dem wissenschaftlichen Schreiben‘
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Des Weiteren wurde von 72% der erwdhnten Studierenden bestitigt, dass die Korrektur in
Form eines Offline-Treffens zwischen dem Schreibenden und dem Korrigierenden erfolgte.
D. h., dass das Treffen fiir die Korrektur unter vier Augen, wie ein Schreibberatungsgespréch,
stattfindet. Bei einem Offline-Treffen wird der Text gemeinsam durchgelesen, Anderungen
werden vorgeschlagen und Korrekturen vorgenommen.

Basierend auf den Ergebnissen der Vorstudie wurde das Forschungsdesign entwickelt
und die Forschungsfragen konnten prézisiert werden. Anhand der Ergebnisse der Vorstudie
und des zuvor erarbeiteten theoretischen Teils werden im folgenden Kapitel die Erhebung der
Daten sowie die Forschungsmethoden dargestellt, die fiir die Datenerhebung angewandt wur-

den.

3.4 Datenerhebung

Wie zuvor bereits erwdhnt, waren die Forschungspartner*innen in dieser Studie zum einen
koreanische Studierende, die ein Studium in Deutschland absolvierten, und zum anderen
Sprecher*innen des Deutschen als Erstsprache, die den Studierenden in der Korrekturphase
der wissenschaftlichen Arbeiten korrektives Feedback gaben. Da es im ersten Schritt der Stu-
die um die Interaktion zwischen Feedbackgeber*in und Feedbacknehmer*in wihrend der
Korrekturphase einer wissenschaftlichen Arbeit ging, wurden diese beiden Forschungspart-
ner*innen als Forschungspaar gesehen. Die Interaktion des Forschungspaars wurde anhand
von Videoaufnahmen festgehalten. Die Datenerhebung wurde mit sieben Paaren abgeschlos-
sen, da das Korpus nach der Erhebung der Videographie-Daten von den sieben Paaren sowie
die anschlieBend erhobenen Daten des VLE der koreanischen Studierenden substanziell und
aussagekriftig erschienen.

Um das Phidnomen des korrektiven Feedbacks nicht in einem artifiziellen Setting, wel-
ches ausschlieBlich fiir die Datenerhebung konstruiert wurde, sondern unter authentischen
Bedingungen, also im Sinne des real-life-writing zu untersuchen, wurden fiir die Untersu-
chung Studierende ausgewihlt, die tatsdchlich eine wissenschaftliche Arbeit verfassen muss-
ten und die auch vorab geplant hatten, vor der Abgabe ihrer Arbeit korrektives Feedback in
Anspruch zu nehmen. Die wissenschaftlichen Arbeiten sollten im Bereich der Natur- oder
Geisteswissenschaften verfasst worden sein, da laut der zuvor durchgefiihrten Umfrage im

Vergleich zu anderen Wissenschaftsdisziplinen in diesen Bereichen weniger Erfahrungen mit
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dem wissenschaftlichen Schreiben bestehen und da durch die abweichenden Sprachniveaus in
den anderen Studienrichtungen — wie Musik — die Forschungsergebnisse nicht vergleichbar
wiren. Da die Seitenanzahl der einzelnen wissenschaftlichen Arbeiten, die von den For-
schungspartner*innen geschrieben wurden, variierte und demnach die Dauer der Korrektur-
phase voneinander abweichen konnte, wurde jedes Feedbackgesprich 60-90 Minuten lang
beobachtet. Um ausreichend Material zur Beantwortung der Forschungsfragen zu gewinnen,
wurden das korrektive Feedback und die Interaktion der Forschungspartner*innen mindestens
eine Stunde lang beobachtet. Auch wenn die Korrekturphase viel langer dauerte, wurden da-
von hdchstens 90 Minuten beobachtet und in der Folge untersucht. Die daraus entstandene
KorpusgréBBe von neun Stunden Videoaufnahmen der Korrekturphase sowie drei Stunden
Aufnahmen des VLE ist fiir eine qualitative Forschung angemessen und die Bearbeitung, also
die Aufbereitung und die Analyse der erhobenen Daten, konnte in einer angemessenen Zeit
bewaltigt werden.

Die Sitzungen fiir die Korrekturphase wurden von einer Kamera videographisch auf-
genommen und von der Projektleiterin begleitet, sofern die Forschungspartner*innen damit
einverstanden waren. Um den gesamten Vorgang moglichst ohne das Entstehen von Hem-
mungen und ohne Stérung beobachten zu kdnnen, wurde die Interaktion durch die Projektlei-
terin nur beobachtet und mithilfe der Kamera festgehalten. Eine Beeinflussung der Situation,
im Sinne von Kommentaren, AuBerungen von personlichen Meinungen oder sonstigen Unter-
brechungen durch die Projektleiterin war ausgeschlossen. Anschlieend erfolgte basierend auf
der jeweiligen Videoaufnahme der Korrekturphase das Laute Erinnern der koreanischen For-
schungspartner*innen. Mithilfe der Videoaufzeichnungen wurden die Versuchspersonen un-
terstiitzt, sich besser an die Handlung zu erinnern und ihre Gedanken zu verbalisieren. An
dem VLE nahmen nur die koreanischen Studierenden teil, sodass die Gedanken, die wiahrend
des Feedbacks auftraten und die Rezeption des korrektiven Feedbacks durch die Studierenden
untersucht werden konnten. Wéhrend des VLE wurde den Teilnehmenden die Videoaufnahme
der Korrekturphase gezeigt und sie wurden gebeten, wiahrend der Betrachtung der Videoauf-
nahme ihre erinnerten Gedanken zu verbalisieren. Es war zu erwarten, dass anhand der Me-
thode des VLE die Forschungsfragen 2.1 und 2.2 implizit durch die Teilnehmer*innen beant-
wortet werden wiirden. Wenn bei der Forschungsleiterin der Eindruck entstand, dass durch die
beiden Forschungsmethoden — Videoaufnahmen und VLE — die Forschungsfrage 2.2 nicht

hinlanglich beantwortet wurde, wurde nach dem VLE zusétzlich eine explizite Frage gestellt,
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wie die Studierenden das korrektive Feedback von Dritten wahrnehmen, damit der For-
schungsfrage 2.2 praziser nachgegangen werden konnte (s. Kap. 3.4.1). Auf die Methoden der
Videographie und des VLE wird in den folgenden Kapiteln genauer eingegangen und die Ka-
meraposition sowie die technische Ausriistung fiir die Videoaufnahmen und das VLE werden

in Kapitel 3.4.2 ausfiihrlich dargestellt.

3.4.1 Forschungspartner*innen, Setting der Datenerhebung und Kontext des korrekti-

ven Feedbacks

In den meisten Universititsstadten in Deutschland werden koreanische Studentenvereine or-
ganisiert, die miteinander gut verbunden sind und die eine rege aktive Teilnahme von vielen
koreanischen Studierenden haben. Mithilfe dieser Studentenvereine wurden fiir die Datener-
hebung Forschungspartner*innen, die eine wissenschaftliche Arbeit im Rahmen eines Studi-
ums verfassen mussten und freiwillig geplant hatten, nach dem Schreiben und vor der Abgabe
der Arbeit korrektives Feedback einzuholen, im Zeitraum von Oktober 2017 bis September
2018 gesucht. Dementsprechend mussten die Feedbackgebenden fiir das korrektive Feedback
nicht separat gesucht werden, sondern die Feedbackgebenden, die mit den koreanischen Stu-
dierenden bereits zuvor verabredet waren, wurden mit den Kkoreanischen
Forschungspartner*innen zusammen als Forschungspaar ausgew4hlt.

Die teilnehmenden koreanischen Studierenden, die sich nach der Ankiindigung der
Suche von Forschungspartner*innen in den koreanischen Studentenvereinen als Forschungs-
partner*innen gemeldet hatten, wurden iiber die Vorgehensweise bei der Datenerhebung auf-
geklart und alle wesentlichen Informationen zu Ziel und Zweck der Studie wurden bereitge-
stellt. Davon unterschrieben insgesamt sieben Studierende, die in unterschiedlichen Stadten in
Deutschland studierten, und die dazugehdrenden Feedbackgebenden die Einwilligungserkla-
rung, die fiir die Teilnahme am Forschungsprojekt entwickelt wurde. Die Einwilligungserkli-
rung (s. Anhang A) enthilt eine kurze Darstellung des Forschungsprojekts und orientiert sich
am Datenschutzgesetz von Deutschland und Osterreich. Nach Unterschrift der Einwilligungs-
erklirung wurden die Namen der Forschungspartner*innen anonymisiert und mit Namen-

codes versehen (s. Tab. 5).
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Forschungspaar FP1 FP2 FP3 FP4 FP5 FP6 FP7

Koreanische For-

o FP1 1 FP21 FP3 1 FP41 FP51 FP6 1 FP71
schungspartner*in - — - — - _ _

Feedbackgebende/r FP1 2 FP22 FP3 2 FP42 FP52 FP62 FP72

Tab. 5: Namencodes der Forschungspartner*innen

Die Angaben zu den Stiddten, in welchen die einzelnen Teilnehmer*innen studierten, wurden
ebenso vermieden. Stattdessen wurden die Stddte fiir die Beschreibung der Forschungsergeb-

nisse grob auf der Deutschlandkarte gekennzeichnet.

Abb. 17: Deutschlandkarte mit gekennzeichneten Orten der Datenerhebung

Da die Forschungspartner*innen in unterschiedlichen Studienrichtungen unterschiedliche
Studienfiacher studierten und demnach die Art der wissenschaftlichen Arbeit, die sie verfassen
sollten, variierte, werden die Angaben tliber die Art der wissenschaftlichen Arbeit, die Studien-
richtung und die Art des Studiums zum besseren Verstdndnis des Kontextes in der nachfol-

genden Ubersicht tabellarisch dargestellt:
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Art der wissenschaftlichen

Forschungspartner*in Arbeit Studienrichtung Studium
FP1 1 Hausarbeit Padagogik Diplom
FP2 1 Seminararbeit Philosophie Master
FP3 1 Masterarbeit Medienkunst Master
FP4 1 Hausarbeit Medienwissenschaft Bachelor
FP5 1 Seminararbeit Maschinenbau Diplom
FP6 1 Hausarbeit Philosophie Master
FP7 1 Staatsexamensarbeit Sonderpidagogik Diplom
(Lehramt)

Tab. 6: Informationen zum Kontext der wissenschaftlichen Arbeiten

Um das Setting der Korrektursitzung und den Kontext, in welchem die wissenschaftlichen
Arbeiten entstanden und in welchem korrektives Feedback in Anspruch genommen wurde, fiir
die spitere Analyse genauer zu verstehen, wurden die Forschungspartner*innen — koreanische
Studierende und Feedbackgebende — in Form eines Leitfadeninterviews befragt. Damit wurde
beabsichtigt, ,,durch entsprechende Impulsfragen des Interviewers [...] die interessierenden
Aspekte des Untersuchungsgegenstands zur Sprache® zu bringen (Riemer 2016: 163). Fiir die
Befragung in dieser Arbeit wurden zwei Versionen der Leitfragen fiir die Leitfadeninterviews
erstellt, eine fiir die koreanischen Studierenden und eine weitere fiir die Feedbackgebenden.
Einige der Fragen, die sich an die koreanischen Studierenden richteten, zielten auf das retro-
spektive Betrachten der Korrekturphase ab, sodass sie auf die Korrekturphase zuriickblicken
und ihre Gedanken in Bezug auf die Wahrnehmung des korrektiven Feedbacks verbalisieren

sollten. Im Rahmen der entwickelten Leitfragen wurden folgende Punkte erfragt:

Studium der Forschungspartner*innen (s. Tab. 6)
- Erfahrung mit wissenschaftlicher Arbeit
- Beziehung zu Feedbackgebenden

- Anlass des korrektiven Feedbacks

Setting der Korrekturphase
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- ggf. Wahrnehmung des korrektiven Feedbacks

Es wurde ggf., wie bereits oben erwihnt, auch explizit nach der Wahrnehmung des korrekti-
ven Feedbacks gefragt, wenn dieser Punkt wéihrend des VLE nicht bereits implizit verbalisiert
wurde (s. Kap. 4.2.3). Die Leitfragen, die sich an die Feedbackgebenden richteten, bestanden

aus vier Fragen, es wurden folgende Punkte erfragt:

Erfahrung mit korrektivem Feedback auf wissenschaftliche Arbeiten;

Erfahrung mit korrektivem Feedback zu Texten, die in der Fremdsprache Deutsch
verfasst wurden;
- Vorwissen im Fachbereich, in dem die wissenschaftliche Arbeit geschrieben wurde;

- Vorwissen im Koreanischen.

Im nachfolgenden Abschnitt werden die Studierenden, ihre Studienrichtungen sowie die Be-
ziehung zu der feedbackgebenden Person ndher beschrieben. Ferner wird auf die Erfahrungen
der Feedbackgeber*innen in Bezug auf die Korrektur wissenschaftlicher Arbeiten und die
Studienrichtung, in welcher die Arbeit verfasst wurde, eingegangen und die beruflichen Hin-
tergriinde der Feedbackgeber*innen werden ndher erldutert. Das Setting, in welchem das

Feedback bzw. die Korrekturphase stattfand, wird ebenso beschrieben.

3.4.1.1 FP1

Die koreanische Forschungspartnerin FP1 1, die im Diplomstudiengang Pédagogik studiert
und sich im vierten Jahrgang ihres Studiums befindet, lernte bereits vor dem Studium von ih-
rer Feedbackgeberin FP1 2 Deutsch und seitdem sind sie gut befreundet. Seit zwei Jahren
bekommt FP1 1 von ihrer Freundin FP1 2 regelméBig sprachliche Hilfe — miindlich und
schriftlich. Die Forschungspartnerin FP1 2 beschiftigt sich mit Sprachvermittlung und ist
von Beruf Russischlehrerin, daher hat sie bereits umfangreiche Erfahrung mit korrektivem
Feedback zu Texten und auch zu wissenschaftlichen Arbeiten. Obwohl sie nicht Padagogik
studiert hat, hat sie durch ihre Berufserfahrung als Lehrerin ein gewisses Vorwissen in dem
Bereich. Sie hat hingegen kein Vorwissen im Koreanischen, jedoch gab sie an, dass sie sich

durch die koreanischen Schiilerinnen und Schiller in ihrem Russischunterricht mit den

84



Sprachmustern, den Schwierigkeiten und den hiufig gemachten Fehlern von koreanischen
Deutschlernenden auskenne.

Die Forschungspartnerin FP1 1 hatte vor ihrem Studium in Deutschland schon das
Bachelorstudium Pédagogik in Korea besucht und hatte viele wissenschaftliche Texte auf
Koreanisch geschrieben. Jedoch brauchte sie in ihrem vorangehenden Studium keine Ab-
schlussarbeit zu schreiben und sie konnte sich groftenteils nicht daran erinnern, wie sie da-
mals wissenschaftliche Texte verfasst hatte. Die wissenschaftliche Arbeit, zu der die For-
schungspartnerin FP1 2 korrektives Feedback gegeben hatte, war ihr erster wissenschaftlicher
Text auf Deutsch. Daher beschloss FP1 1, von ihrer Freundin FP1_2 korrektives Feedback zu
ihrer Hausarbeit zu erbitten. Vor dem Feedbackgesprich bat sie die Feedbackgeberin darum,
sich bei dem korrektiven Feedback auf den wissenschaftlichen Schreibstil und Grammatikfeh-
ler zu konzentrieren. Das Feedbackgesprich fand in einem Seminarraum, den die Forschungs-

partnerinnen fiir ihr Treffen reserviert hatten, in der Hochschule, in der FP1 1 studiert, statt.

3.4.1.2 FP2

Der koreanische Forschungspartner FP2 1 und die Feedbackgeberin FP2 2 sind seit vier Jah-
ren gut befreundet und sind Deutsch-Koreanisch Tandempartnerin und -partner. FP2 2 stu-
diert Asienwissenschaft mit dem Schwerpunkt auf Koreanisch und absolvierte bereits ein
Austauschsemester in Korea. Sie hat sehr gute Kenntnisse in der koreanischen Sprache sowie
Hintergrundwissen zur Kultur und versteht ihren Tandempartner und seine sprachlichen
Schwierigkeiten gut. Obwohl sie noch nie zu einer wissenschaftlichen Arbeit korrektives
Feedback gegeben hatte, korrigierte sie aber bereits oft Texte — wie Briefe — von ihrem Tand-
empartner. Sie hat kein Vorwissen im Bereich Philosophie, in dem ihr Tandempartner FP2 1
seine Seminararbeit geschrieben hatte.

Der Forschungspartner FP2 1 befindet sich im siebten Semester des Masterstudien-
gangs Philosophie. Die Seminararbeit, zu der korrektives Feedback gegeben wurde, war seine
dritte wissenschaftliche Arbeit in seinem Studium, die er auf Deutsch geschrieben hatte.
Trotzdem sagte er, dass er Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben in der Fremd-
sprache Deutsch habe und dass er immer noch unsicher sei, wie er wissenschaftliche Texte
verfassen solle. Deswegen bat er seine Tandempartnerin um korrektives Feedback und bat sie

darum, vor allem Ausdriicke zu verbessern, die nicht passend fiir eine wissenschaftliche Ar-
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beit waren. Der Ort ihres Treffens war ein Seminarraum in der Hochschule, jedoch kamen
wihrend des Feedbackgespriachs auch andere Studierende in den Raum und wihrend der Da-
tenerhebung fand eine Lehrveranstaltung statt. Daher mussten die Forschungsteilnehmenden
einen neuen Raum suchen, weswegen die Videoaufnahme dieser Korrekturphase ungefahr
zwei Stunden betrigt, wobei das tatsdchliche Feedbackgesprich abziiglich der Unterbrechung

und des Raumwechsels etwas weniger als 90 Minuten dauerte.

3.4.1.3 FP3

Der Forschungspartner FP3 1 hatte die Feedbackgeberin FP3 2 wihrend einer Lehrveranstal-
tung an der Hochschule kennen gelernt und seitdem sind sie befreundet. Beide Forschungs-
teilnehmenden studieren Medienkunst im Masterstudiengang. Da die Feedbackgeberin als
wissenschaftliche Hilfskraft fiir die Abteilung Medienkunst tétig ist, hatte sie bereits mehrfach
Texte in der L2 Deutsch und auch wissenschaftliche Texte korrigiert. Sie korrigierte auch Tex-
te von koreanischen Studierenden, hat jedoch kein sprachliches Vorwissen im Koreanischen.
FP3 1 studierte vor seinem Studium in Deutschland bereits in Korea und schrieb wéhrend
seines Studiums in Korea schon auf Koreanisch wissenschaftliche Texte. In seinem jetzigen
Studium musste er nur kurze Seminarprotokolle schreiben und seine Masterarbeit, zu der er
seine Feedbackgeberin FP3 2 um korrektives Feedback gebeten hatte, war der erste offizielle
wissenschaftliche Text, den er auf Deutsch verfasst hatte. Er teilte mit, dass er sich wegen sei-
ner geringen Deutschkenntnisse flir korrektives Feedback entschieden hatte. Da Deutsch nicht
seine Erstsprache ist und er nicht an wissenschaftliche Ausdriicke gewdhnt ist, bat er seine
Freundin FP3_2 um korrektives Feedback. Zusitzlich erzdhlte er von der Erfahrung eines Be-
kannten, die Anlass zu der Inanspruchnahme des korrektiven Feedbacks gab: sein koreani-
scher Bekannter hitte ohne Korrektur seine wissenschaftliche Arbeit abgegeben und hétte von
seinem Betreuer gehort, dass der Text verstandlich, aber sprachlich nicht korrekt sei.

Das Treffen von FP3 1 und FP3 2 diente sowohl dem miindlichen und schriftlichen
Feedback als auch der Erklarung des zuvor teilweise bereits gegebenen schriftlichen Feed-
backs zu der wissenschaftlichen Arbeit: Die Feedbackgeberin FP3 2 hatte vor dem Treffen
die Masterarbeit als Word-Datei von FP3 1 bekommen und sie hatte einige Seiten des Textes
im Voraus schriftlich korrigiert. Wahrend des Feedbackgesprichs lasen FP3 1 und FP3 2

gemeinsam auf dem Laptop die korrigierte Version durch und mithilfe der von ihr vorab
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schriftlich korrigierten Stellen gab die Feedbackgeberin korrektives Feedback. Das Feedback-
gespriach wurde in der Wohnung des Forschungspartners FP3 1 durchgefiihrt und fiir den Fo-

kus des korrektiven Feedbacks hatte er keine besonderen Wiinsche geduBert.

3.4.1.4 FP4

Die Forschungspartnerin FP4 1 und die Feedbackgeberin FP4 2 sind sehr gut befreundet und
da FP4 2 neben Medienwissenschaft als Nebenfach Koreanologie studiert, geben sie sich oft
gegenseitig sprachliche Unterstiitzung in Form eines Sprachlerntandems. Die Feedbackgebe-
rin hatte noch keine Erfahrung mit korrektivem Feedback zum wissenschaftlichen Schreiben,
jedoch hatte sie mehrmals Texte in der L2 Deutsch von Schiilerinnen und Schiilern korrigiert.

Die koreanische Schreibende FP4 1 studiert im dritten Semester Medienwissenschaft
in einem Bachelorstudiengang. Vor ihrem Studium hatte sie in Korea Germanistik studiert und
musste wihrend ihres Studiums in Korea oft wissenschaftliche Texte auf Koreanisch schrei-
ben, aber in der L2 Deutsch hatte sie davor keine Erfahrungen mit dem wissenschaftlichen
Schreiben gemacht. Die wissenschaftliche Arbeit, die sie zum Film Goya in Bordeaux
(1999)10 schreiben musste, war der erste wissenschaftliche Text in threm Studium in Deutsch-
land und beim Verfassen konnte sie selbst wahrnehmen, dass ihre Deutschkenntnisse fiir das
Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit nicht ausreichten, da ihr das Schreiben sehr schwer
fiel. Sie gab aullerdem an, dass sie erkannt hitte, dass sich ihre Texte sehr stark von jenen der
L1 Deutsch-Schreiber*innen unterscheiden wiirden, aus diesen Griinden entschied sie sich,
von ihrer Freundin FP4 2 korrektives Feedback zu erbitten. FP4 1 meinte weiter, dass sie der
Ansicht sei, dass es flir jene Studierenden, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, eine Pflicht
sei, korrektives Feedback einzuholen. Sie fiigte noch hinzu, dass man, um eine bessere Text-
qualitdt zu erreichen und auch um den Professor*innen und den Leser*innen Respekt zu zei-
gen, unbedingt korrektives Feedback von Erstsprachler*innen in Anspruch nehmen solle.

Das Feedbackgespriach fand in der Wohnung der Forschungspartnerin FP4 1 statt.
FP4 1 hatte ihrer Freundin FP4 2 ihre wissenschaftliche Arbeit anvertraut und hatte fiir das

korrektive Feedback FP4 1 keine konkreten Wiinsche.

10 Goya in Bordeaux. Regie: Carlos Saura. Spanien 1999.
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3.4.1.5 FP5

Der koreanische Schreibende FP5 1 und der Feedbackgeber FP5 2 sind seit einem Jahr
Deutsch-Koreanisch Sprachlerntandempartner. Daher hat der Tandempartner FP5 2 Grund-
kenntnisse in der koreanischen Sprache und er hat bereits mehrmals Texte von Deutsch als
Fremdsprache-Lerner*innen korrigiert — er hat aber noch keine Erfahrung mit der Korrektur
von wissenschaftlichen Texten in der L2 Deutsch. FP5 1 studiert im letzten Semester Ma-
schinenbau und FP5 2 promoviert in Chemie. Da FP5 2 ebenso wie sein Tandempartner im
naturwissenschaftlichen Bereich tdtig ist, versteht er die Grundbegriffe, die in dem zu {iberar-
beitenden Text beschrieben wurden.

Der Forschungspartner FP5 1 hat sein Bachelorstudium in Korea abgeschlossen und
hat Erfahrung mit wissenschaftlichem Schreiben auf Koreanisch. Auf Deutsch hatte er in den
vergangenen Semestern kurze Seminarbelege und Protokolle geschrieben, trotzdem war die
Seminararbeit, zu der er korrektives Feedback bekommen hatte, die erste offizielle wissen-
schaftliche Arbeit. Obwohl er von seinem Professor keinen expliziten Auftrag zur Inan-
spruchnahme von Hilfe fiir die Korrektur bekommen hatte, dachte er, dass es hilfreich sei, wie
seine koreanischen Freunde und Bekannten ebenso korrektives Feedback zum geschriebenen
Text einzuholen. Sein Tandempartner FP5 2 wollte ihm auch bereitwillig zu seiner wissen-
schaftlichen Arbeit korrektives Feedback geben. Da der Forschungspartner FP5 1 bereits
wusste, dass sein Tandempartner in einem anderen wissenschaftlichen Bereich als er titig ist
und daher den Text nicht mit Fokus auf die fachsprachlichen Ausdriicke korrigieren konnte,
bat der Forschungsteilnehmer FP5 1 seinen Tandempartner, sich vor allem auf die fiir ihn ty-
pischen und sich hédufig wiederholenden Fehler in der wissenschaftlichen Arbeit zu konzen-
trieren. Der Ort des Treffens fiir das Feedbackgesprich war die Wohnung des Forschungs-

partners FP5 2, in der sich die Forschungspartner oft fiir das Sprachlerntandem treften.

3.4.1.6 FP6

Die Forschungspartnerin FP6 1 studiert im dritten Semester im Masterstudiengang Philoso-
phie. Sie hatte vor threm Studium in Deutschland in Korea ihr Bachelor- und Masterstudium
Germanistik abgeschlossen. Die Forschungsteilnehmerin gab an, dass sie bereits viele wissen-

schaftliche Texte auf Koreanisch geschrieben habe und auch eine Masterarbeit auf Koreanisch
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verfasst habe. Dabei habe sie jedoch nur die Zusammenfassung ihrer Masterarbeit auf
Deutsch geschrieben und die Hausarbeit, zu der sie nun korrektives Feedback bekam, war die
erste wissenschaftliche Arbeit in ihrem Studium in Deutschland und es war daher auch die
erste Arbeit, die vollstdndig in der L2 Deutsch geschrieben wurde.

FP6 1 hatte geplant, vor der Abgabe ihrer Hausarbeit korrektives Feedback zu threm
Text zu erbitten, da sie vermutete, dass ihre Hausarbeit mehr Fehler als die Hausarbeiten der
anderen Mitstudierenden haben konnte, die Deutsch als Erstsprache sprechen. Da die For-
schungspartnerin jedoch niemanden kannte, der ihr korrektives Feedback geben konnte, wur-
de ihr von einem Freund ein Bekannter vermittelt, der ihr gerne korrektives Feedback geben
wiirde. Der Forschungspartner FP6 2 hatte bisher noch keine Erfahrung mit korrektivem
Feedback zu einem Text in der L2 Deutsch, aber er hatte schon viele wissenschaftliche Texte
Korrektur gelesen. Im Koreanischen hatte der Forschungspartner FP6 2 kein Vorwissen.

Die beiden Forschungspartner*innen wurden einander durch den gemeinsamen Be-
kannten vorgestellt und das Feedbackgesprich fand in der Wohnung des gemeinsamen
Freundes statt. Fiir das korrektive Feedback bat die Forschungspartnerin FP6 1 ihren Feed-
backgeber FP6 2, sich vermehrt auf den Inhalt des Textes zu konzentrieren und weniger die,
Rechtschreibung zu korrigieren. Sie bat auBlerdem darum, auch positives Feedback zu

erhalten.

3.4.1.7 FP7

Der koreanische Forschungspartner FP7 1 studiert Lehramt fiir den Unterricht an Férderschu-
len und befindet sich in der ersten Staatsexamen-Phase. Daher musste er seine Staatsex-
amensarbeit schreiben. Vor seinem Studium hatte er bereits in Korea studiert und konnte viel
Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben auf Koreanisch sowie in der L2 Deutsch im Rah-
men seines jetzigen Studiums sammeln. Bisher hatte er nur einmal korrektives Feedback vor
der Abgabe eines wissenschaftlichen Textes in Anspruch genommen und das korrektive Feed-
back von seinem Freund FP7 2 ist das zweite Feedback zu einer wissenschaftlichen Arbeit.
Der Forschungspartner FP7 1 gab an, kaum Probleme in Bezug auf das Verfassen von theo-
riebezogenen Texten oder Textteilen zu haben, da er dies unter anderem in Korea vermehrt
getibt hitte, was ihm jedoch Schwierigkeiten bereiten wiirde, sei die Integration der in seinem

Studium hiufig geforderten alltagssprachlichen Ausdriicke in den wissenschaftlichen Text.
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Daher beschloss er fiir seine Staatsexamensarbeit korrektives Feedback in Anspruch zu neh-
men und bat seinen Freund FP7 2, den er seit eineinhalb Jahren kennt, um sprachliche Hilfe.
Der Feedbackgeber FP7 2 studiert Grundschullehramt Deutsch. Er sagte, er habe be-
reits Erfahrung mit korrektivem Feedback zu Texten in der L2 Deutsch und ebenso habe er
ein gewisses Vorwissen und Grundkenntnisse im Bereich Lehramt (fiir Forderschulen bzw.
Sonderpadagogik), in welchem die Staatsexamensarbeit verfasst wurde, keine Erfahrung habe
er hingegen mit Feedback zu wissenschaftlichen Texten und auch beziiglich der Darbietung
des korrektiven Feedbacks habe er kein spezielles Vorwissen. Im Koreanischen habe er keine
Grundkenntnisse. Fiir das korrektive Feedback dullerte FP7 1 kein bestimmtes Anliegen und

das Feedbackgesprich fand in einem Sozialraum in der Hochschule statt.

3.4.2 Methoden der Datenerhebung

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden jene Methoden der Datenerhebung, die in dieser
Studie Anwendung fanden, im Detail beschrieben. Zunichst wird die Methode der Videogra-
phie vorgestellt, die in den letzten Jahren immer mehr an Aktualitit gewann. Anschlie3end
wird das Verfahren des videobasierten Lauten Erinnerns (VLE) erldutert. Die in der Studie
eingesetzten Leitfadeninterviews, die der Ergdnzung der zuvor erhobenen Daten dienten,
werden hier nicht zusétzlich beschrieben, da sie schon im vorigen Kapitel im Zusammenhang

mit den Settings der Forschungspaare vorgestellt wurden (s. Kap. 3.4.1).

3.4.2.1 Videographie

Das Datenerhebungsverfahren der Videographie ist eine Forschungsmethode, deren Einsatz
und Anwendung im Rahmen der Sozialforschung besonders in den letzten Jahren wuchs und
die vermehrt in empirischen Untersuchungen Anwendung findet (vgl. Schramm / Aguado
2010; Feick 2016; Schramm / Schwab 2016; Karsten 2017). Diese Tendenz ist eng mit der
raschen Entwicklung und der leichten Verfiigbarkeit technischer Instrumente sowie den Vor-
teilen der Videographie verbunden. Videoaufzeichnungen nehmen nicht nur die Stimme der
Forschungsteilnehmer*innen und nonverbale — wie Mimik, Gestik und Koérperhaltung — sowie
aktionale Vorgédnge auf, sondern ermoglichen es auch, weitere Aspekte wie Accessoires, Be-

kleidung, Prosodie, Gerdusche und das Setting zu beriicksichtigen, die in der aufgenommenen
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Situation zusammenspielen und die wichtig sind, um die Situation als Ganzes im Nachhinein
zu betrachten (vgl. Tuma / Schnettler / Knoblauch 2013: 31). Damit hat die Videographie den
Vorteil, dass die aufgenommene Situation bzw. Interaktion in ihrem Kontext beobachtet und
beschrieben werden kann. Daher eignet sich der Einsatz dieses Verfahrens fiir die Beobach-
tung menschlichen Handelns und vor allem fiir die Untersuchung und die Analyse von dyna-
mischen, temporiren Prozessen, wie zum Beispiel Interaktionsprozessen und padagogischem
Handeln (vgl. Stamm / Edelmann 2013: 817). Ferner haben Videoaufnahmen sowie Audio-
aufnahmen den Vorteil, dass man das Abspielen der aufgenommenen Daten bzw. die Beob-
achtungen im Rahmen der Datenanalyse zu beliebig vielen Zeitpunkten wiederholen kann und
sie ermoglichen somit eine detaillierte und tiefgehende Analyse von Lernprozessen (vgl.
Schramm / Schwab 2016: 149).

Bei der Datenerhebung von Videoaufnahmen miissen vielfdltige Aspekte berticksich-
tigt werden und es miissen bereits vor dem Einsatz dieses Verfahrens theoriebasierte sowie an
den zu beantwortenden Forschungsfragen orientierte Entscheidungen getroffen werden. Tuma
et al. (2013) beschreiben Kriterien im Zusammenhang mit der Erhebung von Videodaten an-
hand derer sich das erhobene Material differenzieren ldsst. Zunichst definieren Tuma et al.
(2013) die Aspekte der ,,Natiirlichkeit” bzw. der ,,Kiinstlichkeit von Videoaufnahmen, wel-
che sie der ,,Dimension Forschungssituation* (vgl. Tuma et al. 2013: 38) zuordnen, wobei hier
von Tuma et al. (2013) auch darauf hingewiesen wird, dass Videoaufnahmen nie vollig natiir-
lich seien, da sie in der Natur nicht vorkommen wiirden. Somit beziehen sich die Begriffe der
Natiirlichkeit und der Kiinstlichkeit auf die aufnehmende Person sowie auf das Setting der
Videoaufnahmen. Je nachdem, wer die Aufnahme tétigt und welche Situation gefilmt wird,
konnen die Videodaten entweder als ,,natiirlich® oder , kiinstlich® deklariert werden. Die Na-
tiirlichkeit diirfe laut Tuma et al. (2013) nicht mit naivem Realismus verwechselt werden,
sondern dieser Begriff beschreibt, ob die Situationen und die Videodaten zu Forschungszwe-
cken arrangiert wurden und auch wie fern die aufnehmende Person der Forschung stehe (vgl.
ebd.: 36). Im Gegensatz dazu bedeutet ,kiinstlich®, dass die gefilmte Situation beziehungs-
weise das Setting fiir die Aufnahme arrangiert wurde und unter der Kontrolle der filmenden
Person steht. Des Weiteren nennen Tuma et al. (ebd.) die Kamerahandlung und die Nachbear-
beitung, im Sinne der Inklusion und Exklusion von Datenmaterial, als weitere Dimensionen
zur Difterenzierung und Beschreibung der Videodaten. Diese Aspekte haben Auswirkungen

auf die Analyse der Daten, da ,,[...] die Art und Weise der Aufzeichnung selbst entscheidend
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fiir die spétere Auswertung ist.“ (vgl. Tuma et al. 2013: 38). Aufgrund dessen, dass es sich bei
der Datenerhebung im Rahmen dieser Dissertation um eine authentische Handlung des wis-
senschaftlichen Schreibens und der Korrektur wissenschaftlicher Texte im universitiren Kon-
text handelt und die beobachtete Situation auch ohne Inszenierung oder Einflussnahme der
Forschungsleiterin stattgefunden hat, wird die untersuchte Situation als alltagsbezogen klassi-
fiziert; dariiber hinaus konnen die hier erhobenen Daten als ,,natiirliche” Videodaten definiert
werden. Fiir die Videographie wurden die Forschungspartner*innen gebeten, das Feedbackge-
sprach an einem ruhigen Ort wie gewohnlich nach Absprache mit den Feedbackgebenden
durchzufiihren, sodass die Umgebung nicht zu laut fiir die Aufnahme war.

Vor der Datenerhebung wurde mit den teilnehmenden Personen besprochen, dass die
videographische Aufnahme zwischen 60 und 90 Minuten lang erfolgen wird und dass fiir die
anschliefende Phase des VLE die Sitzungen kurz angehalten werden miissen, wenn sie ldnger
als 90 Minuten liefen, sodass die retrospektive Verbalisierung der Gedanken im Rahmen des
VLE direkt im Anschluss erfolgen konnte. Je nach Wunsch und Bediirfnis der Teilnehmenden
konnte das Feedbackgesprich nach dem VLE fortgesetzt werden, dies wurde jedoch nicht
weiter aufgenommen. Die Dauer der Videographien, die wihrend der jeweiligen beobachteten

Feedbacksitzungen erhoben wurden, wird in der folgenden Tabelle dargestellt:

Forschungspartner*in FP1 FP2 FP3 FP4 FP5 FP6 FP7

Dauer der Feedback-

e 1:33:43*  1:59:37*  54:02 1:23:51  1:04:55 1:13:34 1:00:20

Tab. 7: Korpusgrofle der Videographie

Die videographische Datenerhebung erfolgte nach den drei Phasen, die von Dinkelaker und
Herrle (2009) beschrieben werden. In der ersten Phase — Vorbereitung — wird iiberlegt, inwie-
weit man sich den Fragestellungen mithilfe der Videographie anndhern kann und das Feld, in
dem die Aufnahme stattfinden soll, wird iiberpriift. Besonders wichtig ist es in dieser Phase,
den Teilnehmenden {iber das Forschungsvorhaben, die -ziele und die Vorgehensweise zu in-
formieren und die Einwilligung fiir die Teilnahme einzuholen (s. Anhang A). Aullerdem sollte
auch die Technik fiir die Aufnahme vorbereitet werden: Anzahl und Position der Kamera(s),

Kameraperspektive, Einstellungsgrofle usw. miissen festgelegt und iiberpriift werden (vgl.

* Wegen der Rauminderung betrdgt die Dauer iiber 90 Minuten, aber die reinen Feedbackgesprache sind kiirzer
als 90 Minuten.
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Bohnsack 2009: 118). In der vorliegenden Arbeit war fiir die Einstellungsgrofe eine Halbnah-
bis Naheinstellung vorgesehen, da mit dieser Einstellung das Gesicht sowie andere Kompo-
nenten, wie Hintergrund und Bekleidung zu sehen und dadurch auch die Mimik und die Ges-
tik gleichzeitig gut zu beobachten sind.

Es wurde eine Kameraposition (s. Abb. 18) gewihlt, die eine natiirliche und gewohnte
Feedbacksitzung ermoglichte und mit welcher gleichzeitig die Forschungspartner*innen gut
beobachtet und aufgenommen werden konnten. Die Positionierung von Schreibenden und
Feedbackgebenden konnte aber nach vorheriger Vereinbarung mit den beiden Teilnehmenden
gegebenenfalls durch die Forschungsleiterin getauscht werden und je nach Raum, den die
Forschungspartner*innen fiir die Sitzung gewihlt hatten, konnte die Kameraposition leicht

variiert werden.

~
~

/
/
/
/

B D @ \h

S = Schreiber*in
F = Feedbackgeber*in
FL = Forschungsleiterin

L

Abb. 18: Kameraposition in der Korrekturphase

Anschliefend erfolgte in der zweiten Phase die Durchfiithrung der Datenerhebung anhand der
Uberlegungen, die in der ersten Phase gemacht wurden. Dinkelaker und Herrle (2009) emp-
fehlen zwei Kameras fiir die Datenerhebung zu benutzen, da sie die Situation und den Gegen-
stand aus unterschiedlichen Perspektiven aufnehmen konnen. Da jedoch die Treffen fiir die
Korrekturphase zwischen den Schreibenden und den Feedbackgebenden zu zweit stattfand
und wenig Bewegung zu erwarten war, wurde bei der Datenerhebung mit einem Camcorder
von einer festen Position mithilfe eines Stativs aufgenommen, sodass die Qualitdt der Auf-
nahme erhoht und gleichzeitig die Interaktion der Teilnehmenden gut aufgezeichnet werden
konnte. Fiir die Aufnahmen wurde ein Camcorder von CANON (Camcorder Legria HF R86)

benutzt und der Ton wurde auch mit dem verwendeten Camcorder aufgenommen.
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Abb. 19: Videographie

Fiir die letzte Phase der Videographie empfehlen Dinkelaker und Herrle (2009), dass fiir die
Nachbereitung der Videodaten Erhebungsprotokolle zu den Videoaufnahmen erstellt werden
sollten. Ergénzend zu den Aufnahmen durch die Kamera wurden die Korrektursitzungen von
der Forschungsleiterin begleitet und wihrend der videographischen Datenerhebungen wurden

zusammenfassende Erhebungsprotokolle von der Forschungsleiterin geschrieben.

3.4.2.2 Videobasiertes Lautes Erinnern

Das Datenerhebungsverfahren Lautes Erinnern gehort zu den introspektiven Forschungsme-
thoden und ermoglicht nicht nur eine introspektive, sondern auch eine retrospektive Anndhe-
rung an die Gedanken und die Emotionen, die wéhrend einer vorangegangenen Situation oder
Handlung auftraten. Anstatt der Begriffe retrospektive Lautdenkprotokolle und Nachtrdigliches
Lautes Denken wird hier der Begrift Lautes Erinnern benutzt, da die beiden erstgenannten
Begriffen die Verbalisierung aktueller Gedanken zu einer vergangenen Handlung bedeuten
konnen (vgl. Knorr / Schramm 2012: 185f). Lautes Erinnern hingegen bezeichnet , [ ...] die aus
dem Langzeitgedédchtnis erfolgende nachtrigliche, ungefilterte Verbalisierung einer Person
von Gedanken wihrend einer (mentalen, interaktionalen oder aktionalen) Handlung* (ebd.:
185). Wihrend die Verbalisierungen bei der Methode des Lauten Denkens simultan im Ver-

lauf einer Handlung erfolgen, erfolgt die Verbalisierung beim Lauten Erinnern erst im An-
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schluss an die zu untersuchende Tatigkeit und die Erinnerungen werden dabei aus dem Lang-
zeitgedichtnis abgerufen (vgl. Heine / Schramm 2016: 174). Daher wurde das Laute Erinnern
fiir die vorliegende Forschung gewihlt, sodass sich die Teilnehmenden zuerst wihrend der
Korrekturphase wie tiblicherweise ohne Storung gut konzentrieren und danach auf ihre Ge-
danken besser eingehen konnten.

Mithilfe der Videoaufnahmen kann die Reaktivierung der Gedanken, die wiahrend der
Handlung auftraten, unterstiitzt werden. Wegen des Videoimpulses wird das Verfahren als
,»Videobasiertes Lautes Erinnern (VLE)*“ im Gegensatz zu nicht-medienunterstiitztem Lauten
Erinnern bezeichnet. Aufgrund der Gefahr der abnehmenden Erinnerungsfahigkeit der Pro-
band*innen sollte das VLE moglichst zeitnah nach der untersuchten Handlung durchgefiihrt
werden (vgl. ebd.: 176). Feick (2012: 202) betont auch, dass das VLE fiir jene Situationen
geeignet ist, in denen — wie zum Beispiel bei der Unterrichtskommunikation — die Gedanken-
inhalte nicht parallel zum Geschehen verbalisiert werden konnen.

Als Forschungspartner*innen fiir das VLE wurden ausschlieBlich die koreanischen
Forschungspartner*innen gewéhlt, da sich die Forschungsfragen dieser Arbeit auf den
Schreibprozess und die Schreibenden sowie auf ihre Wahrnehmung des korrektiven Feed-
backs, nicht aber auf die Wahrnehmung der Feedbackgeber*innen richten. Um die Verbalisie-
rung der Gedanken zu entlasten und zu unterstiitzen wurde den Teilnehmer*innen die Verbali-
sierungssprache freigestellt und somit wurde das VLE in der Erstsprache der Teilnehmenden,
nidmlich Koreanisch, durchgefiihrt. Wihrend der Datenerhebung durch das VLE sollten die
Teilnehmenden mithilfe der Videographie-Daten der Korrekturphase ihr Langzeitgeddchtnis
aktivieren und dabei ihre Gedanken verbalisieren. Im Verlauf der Betrachtung der Videogra-
phie der Korrekturphase durften sie an jenen Stellen die Wiedergabe stoppen, an welchen sie
sich fiir die Verbalisierung Zeit nehmen oder ihre Gedanken im Detail beschreiben wollten,
dies fithrt vermehrt zu selbstinitiierten Verbalisierungen wihrend des Lauten Erinnerns (vgl.
Knorr / Schramm 2012: 194). In einigen Fillen wurden durch die Forschungsleiterin noch die
Stellen ausgewahlt und gezeigt, die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant wa-
ren, und jene Ausschnitte in den Videodaten, in welchen keine besonderen Handlungen vor-
kamen, wurden manchmal im Sinne der zeitlichen Effizienz iibersprungen (vgl. Heine /
Schramm 2016: 177). Fiir das erfolgreiche VLE empfehlen Knorr und Schramm (2012:194)
ein Training der Teilnehmenden vor der Datenerhebung, sodass sie sich an die Forschungsme-

thode und das Verfahren gewdhnen konnen. Nach dieser Empfehlung erfolgte vor dem VLE
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ein Training der Teilnehmenden. Fiir das Training wurde keine zusitzliche Aufgabe gewihlt,
sondern die Forschungspartner*innen konnten mithilfe der Forschungsleiterin {iben, ihre ver-
gangenen Gedanken anhand der Videoaufnahmen zu verbalisieren, dafiir wurden jeweils die
ersten drei Minuten der erhobenen Videographie-Daten verwendet. Den
Forschungspartner*innen wurde erldutert, dass sie sich an ihre Gedanken wihrend des Feed-
backgesprichs erinnern und diese Gedanken frei verbalisieren sollten, dabei wiirden die Vi-
deoaufnahmen sie unterstiitzen. Sie wurden auch gebeten, nicht nur auf ihre Handlungen wih-
rend der Interaktion, sondern auch auf die Griinde ihrer Handlungen, Reaktionen und ggf.
auch auf ihre Entscheidungen zu fokussieren. Vor den koreanischen Forschungspartner*innen
wurde der Laptop aufgestellt, sodass sie jederzeit selbst das Video anhalten und {iberspringen
konnten. Zu den Verbalisierungen im Rahmen des Trainings erhielten sie Feedback von der
Forschungsleiterin, das meist positiv war, da alle sieben Forschungspartner*innen innerhalb
der vorgegebenen drei Minuten ihre Gedanken wahrend der Interaktion im Feedbackgespriach
gut verbalisieren konnten. Nachdem sie sich an das VLE gewohnt hatten, wurde anhand der
restlichen Videographie das geplante VLE durchgefiihrt und dieser Vorgang wurde wieder au-
diovisuell mit demselben Camcorder aufgenommen, der fiir die Videoaufnahme der Korrek-
turphase benutzt wurde. Trotz des Trainings der Erhebungsmethode zeigten sich bei den For-
schungspartner*innen Unterschiede in Bezug auf die Quantitdt der Verbalisierung: einige
Teilnehmer*innen verbalisierten ausfiihrlich zu allen Feedbacks ihre Gedanken, wéhrend ei-
nige nur zu bedeutsamen Feedbacks ihre Gedanken verbalisierten, woraus sich auch die un-

terschiedliche Liange der Aufnahmen des VLE ergab (s. Tab. 8).

Forschungspartner*in FP1 1 FP2 1 FP3 1 FP41 FP51 FP61 FP7.1

Dauer der Verbalisie- 6:09

32:26 23:31 7:47 50:50 9:57 20:46
rung

Tab. 8: Korpusgrofie des VLE

Da wie zuvor erwihnt die Verbalisierungen wihrend des VLE unterschiedlich lang waren und
demnach auch in ihrer Detailliertheit voneinander abwichen, wurde nach Bedarf nach dem
VLE ein kurzes retrospektives Interview mit prazisen Fragen durchgefiihrt, fiir den Fall, dass
mit den zuvor erwidhnten Datenerhebungen die Forschungsfragen nicht geniigend beantwortet

werden konnten.
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S = Schreiber*in

L = Laptop
FL = Forschungsleiterin

Abb. 20: Kameraposition: VLE

Das VLE wurde mit derselben Einstellungsgrofle wie die Videographien des korrektiven
Feedbacks — zwischen Halbnah- und Naheinstellung — von einer festen Position mit dem Sta-
tiv aufgenommen. Der Aufnahmewinkel und die Position der Forschungsleiterin wurden je

nach Position von Forschungspartner*in und Laptop sowie Raumlichkeit angepasst.

Abb. 21: Videobasiertes Lautes Erinnern

Um das Abspielen der zuvor aufgenommenen Videographien auf dem Laptop zu ermoglichen,
wurde die Speicherkarte, die fiir die Datenerhebung der Videographie benutzt und auf der die
Videographie-Daten gespeichert wurden, direkt nach der Videoaufnahme vom Camcorder ent-
fernt, an den bereitgestellten Laptop angeschlossen und die Videographie-Daten wurden auf
den Laptop ilibertragen. Danach wurde die Speicherkarte wieder in den Camcorder eingesetzt
und das VLE wurde aufgenommen. Die Datenerhebung anhand des VLE wurde im selben

Raum durchgefiihrt, in dem zuvor das Feedbackgesprich stattgefunden hatte. Um den Teil-
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nehmer*innen das ungestorte VLE zu ermdglichen, vor allem auch um das Verbalisieren von
Kritik, Zweifeln oder Bedenken in Bezug auf das Feedbackgesprich zu ermoglichen, wurden

die Feedbackgeber*innen gebeten, den Raum wihrend der Datenerhebung zu verlassen.

3.5 Aufbereitung und Auswertung der Daten

Die aufgenommenen Videographien und die VLE-Daten wurden anhand des Gesprachsinven-
tars, das in Anlehnung an das Gespriachsinventar nach Deppermann (2008) fiir die vorliegende
Arbeit passend modifiziert wurde, zusammen in eine einzige Tabelle integriert, sodass das
Material 6konomisch und iibersichtlich dargestellt werden und fiir die Fragestellungen schnell
gefunden werden konnte (vgl. ebd.: 31). Fiir die effektive Aufbereitung und Auswertung der
Daten wurden die erstellten Gesprachsinventare anhand deduktiv-induktiv entwickelter Kate-
gorien kodiert. Anhand dieses Verfahrens wurden relevante Textpassagen fiir die jeweiligen
Kategorien und fiir die Beantwortung der Forschungsfragen ausgewihlt bzw. das Sampling
der Daten durchgefiihrt, die eine angemessene Zusammenstellung der Daten abbilden und be-
sondere Phianomene reprisentieren und erldutern. Diese Schritte werden in den folgenden Un-
terkapiteln ausfiihrlich dargestellt. Jedoch werden diese Schritte fiir die bessere Ubersicht
nicht nach der chronologischen Reihenfolge beschrieben, sondern die Aufbereitung der Daten

wird zuerst dargestellt und im Anschluss wird die Auswertung der Daten beleuchtet.

3.5.1 Gesprichsinventar

Nach Deppermann (2008) erfolgt die Datenaufbereitung in vier Schritten, so dass die erhobe-
nen Daten in einem 6konomischen Uberblick dargestellt und die relevanten Stellen fiir die
Fragestellungen schnell gefunden werden konnen. Diese vier Schritte sind: Erstellen von Ge-
sprachsinventaren, Naherbestimmung des Untersuchungszieles, Selektion der zu analysieren-
den Passagen und deren Transkription. Der erste Schritt — die Erstellung eines Gespréchsin-
ventars — ist fiir die weiteren Schritte wesentlich, da sie darauf basieren. Ein Gesprachsinven-
tar wird nach dem Gespréichsablauf mit den Zeitangaben erstellt und stellt die Inhalte bzw.
Handlungen im Gesprich mit der Angabe der Sprecher dar. Ein Gesprédchsinventar hat viele
Funktionen, eine der wesentlichsten ist, dass eine Ubersicht iiber das Gesamtgesprich ermdg-

licht wird (vgl. Deppermann 2008: 32).
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In der Phase Erstellung des Gesprdchsinventars werden die Daten, die durch zwei un-
terschiedliche Hauptforschungsmethoden erhoben wurden, in eine Tabelle integriert, sodass
sowohl die interaktiven Datensétze bzw. Videographien als auch die retrospektiven Datensét-
ze — VLE und Leitfadeninterview — miteinander in Beziehung gesetzt werden konnen (vgl.
Feick 2012: 210). Jedoch ist in den Angaben zu unterscheiden, welche Inhalte und Handlun-
gen durch welches Datenerhebungsverfahren erhoben wurden (s. Abb. 22). Dadurch ist es
moglich die retrospektiven Gedanken der koreanischen Studierenden zu betrachten und im

Detail zu beschreiben, wie und was sie zu welchem Zeitpunkt des Feedbackgespriachs gedacht

oder gefiihlt hatten.
ZEIT SPRECHER INHALT - HANDLUNG MEMO
ich kann nicht genau erklaren (6:50)
- Klingt eher personlich.. (7:05)
09:44-12:37 | F Der Ausdruck ,logischer Instinkt* ist Schreiber:
falsch und der Instinkt kann nicht Ich habe gewusst, dass sie diesen Begriff
logisch sein. + versucht ihn zu komisch finden wirde. Instinkt kann
korrigieren. normalerweise nicht logisch sein. Da hat
s Es sei ein phi . Beariff sie recht. Aber da der Begriff von
N? sei ein philosophischer Begriff von | Njetzsche gesagt wurde, habe ich ihr
ietzsche. erklart und werde so lassen.
F Sie akzeptiert seine Erklarung und
Uberspringt die Stelle.
12:37-13:40 | F Warum hast du das Wort ,Person” sInstinkt der Person* habe ich
ausgewahlt? Meinst du damit geschrieben. Aber wahrend ich ihr die
~Menschen“? Bedeutung des Wortes erklart habe,
konnte ich meine Gedanken deutlicher
. T ; ausdrucken und den Ausdruck auch
S »Person*” bedeutet Persénlichkeit. verbessern. Sie hat gesagt, dass ,Instinkt
Dann schreib doch so. Es Klingt viel der Persénllchkelt‘f be§ser klingt und dass
besser. Person klingt zu allgemein. Person zu allgemein klingt. Daher habe
ich so korrigiert, wie sie gesagt hat.
4n8.C8 ANLAN O mmblinb e (4 4V

Abb. 22: Ubersetzung des Gesprichsinventars als Beispiel

Die Bezeichnungen der einzelnen Spalten des Gespréchsinventars in Abb. 22 wurden aus dem
Gespréchsinventar nach Deppermann (2008: 34) iibernommen und dem Forschungsgegen-
stand und den Daten dieser Arbeit angepasst. Unter Inhalt — Handlung wurden die ,,wesentli-
che[n] Gespriachsthemen und -phasen ,,einfach und stichwortartig® zusammengefasst und
angegeben, wihrend unter Memo Anmerkungen und Auffilligkeiten, non- und paraverbale
Phanomene sowie Verhaltensweisen eingetragen wurden (vgl. ebd.: 35). In der Spalte Memo
wurden ferner jene Aussagen und Informationen, die fiir die Beantwortung der Forschungs-
fragen relevant schienen, gekennzeichnet. Da die Daten in zwei Sprachen erhoben wurden,

wurden in den Inventaren an einigen Stellen ebenso zwei Sprachen — Deutsch und Koreanisch
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— benutzt, jedoch wurde fiir eine bessere Ubersicht und fiir eine schnellere Bearbeitung, fiir
die meisten Stellen nur eine Sprache und zwar auf Koreanisch gewéhlt. Da die Inventarisie-
rung keine Kurztranskription ist, wurden die Inhalte und Handlungen nicht transkribiert, son-
dern als ausfiihrliche Zusammenfassung dargestellt, sodass sie ohne Auslassung beschrieben
werden konnten. Fiir die im néchsten Schritt geplante Interaktionsanalyse wurden hier, wie
bereits erwéhnt, nicht nur die Gespriche, sondern auch die Interaktionen zwischen den For-
schungspartner*innen sowie die non-verbalen Handlungen beschrieben. Der Anzahl der For-

schungspartner*innen entsprechend wurden insgesamt sieben Gespréachsinventare erstellt.

3.5.2 Transkription

Anhand der Inventarisierung, die die iibersichtliche Darstellung der Inhalte und Handlungen
ermoglicht, wurden die Fragestellungen und die Ziele der Untersuchung an das erhobene Ma-
terial herangetragen und die Daten erneut unter diesem Aspekt gesichtet, um in Hinblick auf
die Forschungsfragen jene Passagen fiir die Transkription auszuwéhlen, die von besonderer
Relevanz sind. Als Kriterien fiir die Selektion bzw. Auswahl der Gespriachspassagen schligt
Deppermann (2008: 36f) vor, dass die Passagen ,,in direktem Bezug zu den priméren Unter-
suchungsfragen stehen* und thematisch, handlungslogisch abgeschlossen sein miissen und
dass auch iiberlegt werden sollte, ,,warum welcher Ausschnitt weniger relevant erscheint®.
Die Auswahl der Abschnitte kann zyklisch und nach mehrmaliger Betrachtung der Gespréchs-
inventare geschehen. Nach der Auswahl werden die ausgewidhlten Passagen transkribiert.

Die Transkription ermdglicht ,,[...] einen medialen Ubergang von der Miindlichkeit
zur Schriftlichkeit” (ebd.: 39). Da es sich hier um videobasierte Daten handelt, miissen neben
der Miindlichkeit auch nonverbale sowie aktionale Handlungen beriicksichtigt werden und die
Uberfiihrung dieser nonverbalen und aktionalen Handlungen in eine schriftliche Form bei der
Transkription bedacht werden. D.h., dass die Videographie eine Vielzahl an Ausdrucksmog-
lichkeiten hat (vgl. Moritz 2011). In diesem Zusammenhang ist es wesentlich, wie detailliert
man die audiovisuellen Daten darbieten mochte. Je nach Forschungsinteresse und Genauig-
keitsgrad konnen sie als Minimal-, Basis- oder Feintranskript erstellt werden (vgl. Selting /
Auer / Barth-Weingarten / Bergmann / Bergmann / Birkner / Couper-Kuhlen / Deppermann /
Gilles / Giinthner / Hartung / Kern / Mertzlufft / Meyer / Morek / Oberzaucher / Peters /
Quasthoft / Schiitte / Stukenbrock / Uhmann 2009). Da die Transkription nach der Auswahl
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der fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevanten Passagen durchgefiihrt wird, soll
das erstellte Transkript so detailliert wie moglich die verbalen sowie nonverbalen Handlungen
enthalten. Daher wurden die Daten im Verhéltnis von 1:30 als Feintranskript transkribiert. In
Anlehnung an Feick (2012, 2016) wurden nicht nur die Videographie-Daten, sondern auch die
VLE-Daten der koreanischen Studierenden transkribiert und mithilfe des Programms EX-
MARaLDA Partitur Editor in einem Transkript und somit in einer Datei dargestellt. Da die
VLE-Daten auf Koreanisch, also der Erstsprache der Teilnehmenden vorlagen, sollte die
Transkription auch in derselben Sprache erfolgen. AnschlieBend wurden die Transkripte auf
Deutsch iibersetzt und die deutsche Ubersetzung wurde in einer weiteren Spur unter der ko-
reanischen Transkription priasentiert. Die Verbaldaten ebenso wie die nonverbalen Daten wur-
den nach den Transkriptionskonventionen der Halbinterpretativen Arbeitstranskription
(HIAT) transkribiert. Die Entscheidung fiir die Transkriptionskonvention HIAT ldsst sich zum
einen damit begriinden, dass HIAT besonders fiir die Transkription von Gespridchen bzw. In-
teraktionen entwickelt wurde, aber auch, da HIAT insbesondere fiir die Arbeit mit dem Tran-
skriptionseditor EXMARaLDA geeignet ist, der es wiederum erlaubt in den unterschiedlichen
Transkriptionsspuren mehrere Sprachen ebenso wie die Transkription nonverbaler Daten zu
berticksichtigen. HIAT ist demnach fiir die Transkription mehrsprachiger Daten geeignet und
ermdglicht durch die Partiturnotation eine gute lesbare Verschriftlichung von Interaktionsda-
ten (vgl. Feick 2012: 210). Nachfolgend wird beispielhaft ein Auszug aus einem der Tran-
skripte angefiihrt:
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(1]

1[03:28.0]
FP7_1 [v] Mhm.
FP7 2 [v] "Temple Grandin?" ((1,7s)) Da weiB ist nicht genau, was dieses "Temple

(2]

B 2 [00:00.0] 3[00:00.0]  4[00:00.0]
FP7_1 [v] Die Autorin.
FP7_1 [nv]
FP7 2 [v] Grandin"— Ah okay. Vielleicht konnte man da noch * « « "von"
FP7_2 [nv] ((nickt))
(3]

5[03:42.7%] 6[03:44.3]

FP7_1[v] Ja.

FP7_1 [nv] ((schreibt))
FP7_2[v] davor setzen, dass man sozusagen— Jetzt ist hier ja auch—
FP7_2 [nv] ((schreibt))

[4]

VLE
FP7_1 [VLE] "Temple Grandin"°| 2}31 253 ] 9131 "von" 22 8}1 v 2= 2 F o W&
A ZolA, oAl EX Tt A2tekzl g, Y o FA = Azte] 310 8.

IIF:]LI IVLE-Hier habe ich zuvor in Klammern "Temple Grandin" geschrieben. Mir wurde gesagt, dass

ich hier "von" benutzen soll. Ich werde so schreiben, da ich damit den Satz deutlicher
machen kann. Aber ich denke nicht, dass ich hier falsch geschrieben habe. Ich fand den

Vorschlag einfach nur besser.

Abb. 23: Transkriptionsbeispiel

Da die Schreibenden wéhrend des VLE fiir die Verbalisierung selbst das gezeigte Video ange-
halten haben, erfolgte jede Verbalisierung der Gedanken zu unterschiedlichen Zeitpunkten.
Fiir ein besseres Verstindnis der AuBerungen der Schreibenden und der betroffenen Sequen-
zen des Feedbackgespriachs wurden zuerst die entsprechende Sequenz transkribiert und im
Anschluss wurde die Verbalisierung der Schreibenden transkribiert. In den Transkripten wur-

den folgende Spurtypen verwendet:

Spurtypen Erkliarung

FPn_n [v] Spur fiir verbale Handlungen fiir jede/n Forschungspartner*in

FPn_n [nv] Spur fiir non-verbale und aktionale Handlungen fiir jede/n Forschungs-part-
ner*in

FPn_1[VLE] Spur des VLE fiir koreanische Studierende in Originalsprache/n

102



FPn_1[VLE-Dt] Spur des VLE fiir koreanische Studierende, auf Deutsch {ibersetzt

Tab. 9: Transkriptionsspuren

Die Spur fiir non-verbale Handlungen und die aktionale Spur wurden zusammengelegt und als
eine Spur — FPn_n [nv] — dargestellt, da der Schwerpunkt der Datenauswertung eher auf die
verbale Spur und die Spur des VLE gelegt wurde. Da bei der Verbalisierung Code-Switching
von L1 und L2 — Koreanisch und Deutsch — auftritt (s. Abb. 23), wurde die Verbalisierung in
der Originalsprache bzw. in den Originalsprachen unter der Spur ,,[VLE]*“ dargestellt und die
AuBerungen in der L1 Koreanisch wurden auf Deutsch iibersetzt.

Die Forschungspartner®*innen wurden anonymisiert und ihre Gesichter wurden un-
kenntlich gemacht. Statt der Namen der Forschungspartner*innen wurden sie mit der Abkiir-
zung FP mit Nummern — z.B. FP1 1, FP1 2, FP2 1 — dargestellt. (s. Tab. 5 im Kap. 3.4.1)
Die koreanischen Studierenden werden jeweils mit der Endnummer 1, die Feedbackgebenden
mit der Endnummer 2 bezeichnet. Bei der Transkription wurden folgende Transkriptionszei-

chen nach HIAT verwendet:

Zeichen | Bezeichnung Gekennzeichnete Phiinomene
Punkt AuBerungen mit deklarativem Modus
? Fragezeichnen AuBerungen mit interrogativem Modus
! Ausrufezeichnen Auﬁerungen mit exklamativem, adhortativem, optativem,

Aufforderungs- oder Heische Modus

Gedankenstrich Nicht abschlieBender Teil einer gemeinsam konstruierten

AuBerung, Vorsprechen

Gravis Ton fallend
Akut Ton steigend
A Zirkumflex Ton steigend-fallend
v Caron Ton fallend-steigend
- Makron Ton gleichbleibend
. Einfacher Pausenpunkt Kurzes Stocken im Redefluss
oo Doppelter Pausenpunkt Geschitzte Pause bis zu einer halben Sekunde
oee Dreifacher Pausenpunkt Geschitzte Pause bis zu einer dreiviertel Sekunde
(@) Numerische Pausenangabe | Gemessene Pause oder geschitzte Pause ab einer Sekun-
de
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0 Runde Klammer Schwer verstandliche Passage

«)) Doppelte runde Klammer Unverstandliche Passage,

Nicht-phonologisches Phdnomen

Tab. 10: Transkriptionszeichen (vgl. Rehbein / Schmidt / Meyer / Watzke / Herkenrath 2004: 76-78)

3.5.3 Auswertung der Daten: Interaktionsanalyse

Nach der Aufbereitung der Daten in Form der Gespriachsinventare war fiir die Auswertung
eine Interaktionsanalyse angedacht, da anhand der Interaktionsanalyse die sprachlichen Hand-
lungen aus emischer Perspektive ins Detail gehend beschrieben und interpretiert werden kon-
nen (vgl. Schramm / Schwab 2016: 282). Als eine diskursanalytische Auswertungsmethode
ermoglicht die Interaktionsanalyse die Untersuchung der sprachlichen sowie nichtsprachli-
chen Interaktionen zwischen mindestens zwei Gesprichspartnern (vgl. Henrici 1995: 25, zit.
n. Schramm / Schwab 2016: 280). Da sich in der vorliegenden Arbeit die Forschungsfragen
auf die Wahrnehmung der Forschungspartner*innen beziehen und diese mit der Innenperspek-
tive eng verbunden ist, wurde anstatt der Konversationsanalyse die Interaktionsanalyse, die
sich mehr auf die Innenperspektive bzw. die mentale Dimension konzentriert (vgl. ebd), fiir
die Auswertung der Daten gewdhlt. Die Interaktionsanalyse wird héufig anhand erhobener
Videodaten durchgefiihrt und wird demnach auch als Video-Interaktionsanalyse (VIA) be-
zeichnet. Die VIA bezieht ,,[...] ethnographisches Kontextwissen ein, bei der Fokussierung
des Interaktionsgeschehens nimmt sie sicht- und horbare Handlungen in den Blick und richtet
ihr Augenmerk auf das, was sich situativ, also tatsdchlich, ereignet* (Knoblauch / Tuma /
Schnettler 2010: 29, zit. n. Welling 2014: 458). Weiterhin hat sie den Vorteil, dass ,,natiirliche
Situationen®, die von den Forschenden so wenig wie mdglich verdndert wurden, analysiert
werden konnen und die Analyse nach zeitlichen Sequenzen erfolgt, damit die Situationen
nacheinander betrachtet werden (vgl. Knoblauch 2004: 130f).

Aufgrund dessen, dass diskursanalytische Auswertungsmethoden keinen festen Ver-
laufsplan haben, hingt die Vorgehensweise von den Daten ab (vgl. Schramm / Schwab 2016:
285). Die diskursanalytischen Arbeitsschritte — Datenerhebung, -aufbereitung, -analyse und
Theoriebildung — werden zyklisch durchlaufen und die einzelnen Schritte miissen nicht strikt
voneinander getrennt werden. In der Datenaufbereitungsphase kdnnen die Gespriachsinventare

und die Transkripte nicht gleichzeitig erstellt werden, da zwischen den beiden Aufberei-
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tungsmethoden eine Zwischenphase, ndmlich Auswahl der Abschnitte bzw. Passagen einge-
schoben wird. In dieser Phase werden die auffilligen und relevanten Passagen, die im Zu-
sammenhang mit den Forschungsfragen stehen, anhand der Gesprichsinventare ausgesucht
und anschlieBend fiir die ndhere Datenanalyse transkribiert. Daher sollen sich die beiden Ar-
beitsschritte, Datenaufbereitung und -analyse, gegenseitig unterstiitzen. Zusitzlich wird noch
eine Ubersetzung der Transkripte angefertigt. Fiir die effektive Datenauswertung und -analyse
wurden die relevanten Textpassagen nicht nach der Erstellung der Gesprédchsinventare sofort
ausgewadhlt und transkribiert, sondern die erstellten Gesprachsinventare wurden als PDF-Da-
teien in die QDA-Software ATLAS.ti importiert und vor der Selektion bzw. Auswahl der Pas-
sagen anhand des Kategoriensystems (s. Tab. 11) auf der Makro-Ebene deduktiv sowie induk-
tiv kodiert und analysiert. Nachdem auf der Makro-Ebene die gesamte Interaktion anhand der
Gesprichsinventare grob betrachtet wurde, wurden die einzelnen Passagen der Videographie-
Daten und VLE-Daten mithilfe der Codes niher betrachtet. SchlieBlich wurden die auffilligen
und interessanten Passagen, die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant waren,
fiir eine detaillierte Datenanalyse auf der Mikro-Ebene und fiir die Erstellung der Transkrip-
tionen ausgewahlt.

Die aufbereiteten Daten wurden den Kategorien des Kategoriensystems zugeordnet,
das in Anlehnung an die Anliegenkategorien von Lammers (2017: 178, 255) und die erlduter-
ten Theorien zum korrektiven Feedback und zum wissenschaftlichen Schreiben in der L2
Deutsch erstellt (s. Kap. 2) und den Forschungsfragen entsprechend modifiziert wurde. Auf-
grund der wenig vorhandenen Literatur zu diesem Thema wurden die Kategorien sowohl de-
duktiv, als auch induktiv entwickelt, sodass die interessanten authentischen Handlungen un-
tersucht werden konnten. In der nachfolgenden Tabelle sind die fiir diese Arbeit entwickelten

Kategorien dargestellt.

Konstellation
(Trotman 2010; Lammers 2017)

Ausstattung

Setting (Sickendiek et al. 1999)

Absprache des Anliegens bzw. der Schwerpunkte des korrektiven Feedbacks

(Kap. 4.1.1)
Makroebene Inhalt
(Lammers 2017) Struktur
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Fokus
des Feedbacks

Mesoebene
(Lammers 2017)

Wortschatz

Formulierung

Mikroebene
(Lammers 2017)

Grammatik

Rechtsschreibung

Satzzeichen

Wissenschaftliche Ebene
(S. 116)

Form

Fachsprache

Formulierung

Feedbackstrategien

Explizitheit
(Long 1996)

explizit

implizit

Hierarchie
(Ko 2010; Grieshammer et al.
2016; Lammers 2017)

korrektives Feedback mit Hierarchie

hierarchiefreies Feedback

Valenz
(Vierbuchen / Bartels 2019)

positiv

negativ

Non-verbale Handlung
(Jung 2012; NuBbeck 2019)

Interaktion im

Initiilerung des Feedbacks
(Schwab 2009)

Fremdinitiierte Selbstkorrektur

Selbstinitiierte Selbstkorrektur

Selbstinitiierte Fremdkorrektur

Feedbackgesprach

Emotionale Aspekte Empathie

(Rogers 1973; Kim 2013; Lam-

mers 2017; Vierbuchen / Bar- Danksagung

tels 2019)

Unangebrachte Auskunft

Begrenztheit der | Fachfremdheit der Feedbackgebenden
Feedbackgebenden
(Kap. 4.1.5) Korrektives Feedback zur Fachsprache und zu den Zitaten

Begrenztheit des korrektiven Feedbacks
Erwartung des korrektiven Feedbacks
Entdecken der Probleme und neues Lernen

Annahme
Sprachliche Unsicherheit der Schreibenden
Passive Annahme

Reaktionen
auf Feedback AuRerungsabsicht der Schreibenden
(Lee 2014, Kap. 4)

Fachsprache und Zitate

Ablehnung und

Zurickstellung

Anderung von Gedanken der Schreibenden

Evaluierung des Feedbacks und eigenes Textes
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Ordnung der Feedbacks

Tab. 11: Deduktiv-induktiv entwickelte Kategorieniibersicht Video-Interaktionsanalyse

Die einzelnen Kategorien konnen auch als die Merkmale des korrektiven Feedbacks von Drit-
ten betrachtet werden und diese werden in Kapitel 4.1 sowie 4.2 beispielhaft veranschaulicht.
In den Feedbackgesprichen wurde beobachtet, dass das korrektive Feedback von
Dritten hédufig satzweise dargeboten wird. Daher ist es schwer, jedes Feedback beziiglich des
Fokusse trennscharf voneinander abzugrenzen und fiir einige Feedbacks war eine Doppel-
kodierung nétig (s. Kap. 4.1.2). Da fiir die Auswertung der Feedbacks auch der Kontext
beriicksichtigt werden muss, wurden die korrektiven Feedbacks von Dritten sequenzweise
dargestellt sowie analysiert. Auch die Kategorien sind miteinander eng verbunden. Aufgrund
dessen konnen einige Kategorien voneinander nicht strikt abgegrenzt werden und sollen in

Bezug auf die anderen Kategorien analysiert werden.
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4. Korrektives Feedback im Uberarbeitungsprozess wissenschaft-

licher Arbeiten

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsergebnisse vorgestellt. Um die Forschungsfragen
effektiv zu beantworten, wird zuerst in Kapitel 4.1 die erste Forschungsfrage danach, wie sich
korrektives Feedback von Dritten charakterisieren ldsst, beantwortet. Anhand der Videogra-
phie-Daten wird korrektives Feedback von Dritten mit Lehrpersonen-, Peer-Feedback und
Schreibberatung verglichen, die in Kapitel 2.1.2 erldutert wurden. Anschlieend wird in Kapi-
tel 4.2 der zweiten Forschungsfrage nachgegangen, die sich auf die Rolle des korrektiven
Feedbacks in der Uberarbeitung wissenschaftlicher Arbeiten richtet. Dabei wird der Schwer-
punkt der Datenanalyse auf die Videographie- sowie VLE-Daten gelegt, sodass das korrektive

Feedback von Dritten aus der Perspektive der Schreibenden untersucht werden kann.
4.1 Korrektives Feedback von Dritten

In Kapitel 2.1.2 wurde das Feedback im Schreibprozess auf verschiedenen Ebenen themati-
siert. Basierend darauf wurden die Hauptkategorien — Setting, Fokus, Strategien des Feed-
backs, Erfahrung mit Feedback und Beziehung zwischen den Schreibenden und den
Feedbackgebenden — entwickelt, die in Kapitel 3.5.3 dargestellt wurden. Mithilfe dieser
Kategorien wird in diesem Kapitel korrektives Feedback von Dritten analysiert. Basierend auf
der Zusammenfassung der Ausgangspunkte und Settings sowie der Tatsache, dass alle korea-
nischen Forschungspartner*innen aufgrund ihres Studiums in Korea vor ihrem Studium in
Deutschland Erfahrung mit wissenschaftlichem Schreiben in der L1 Koreanisch haben und
freiwillig das Feedbackgesprach mit den Feedbackgebenden organisiert haben (s. Kap. 3.4.1),
wird in diesem Kapitel das korrektive Feedback von Dritten nidher beleuchtet. Ferner werden
das einzelne Setting des Feedbacks im Gespriach und die verwendeten Feedbackstrategien
dargestellt und die Feedbackgespriache werden in Hinsicht auf die Interaktion zwischen den
Schreibenden und den Feedbackgebenden sowie die Begrenztheit der Feedbackgebenden bzw.

des korrektiven Feedbacks von Dritten analysiert.
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4.1.1 Setting des korrektiven Feedbacks

Es wurde in vielen Studien mehrfach betont, dass das Schreiben sowie das Feedback indivi-
duell unterschiedlich erfolgt (vgl. Lammers 2017; Vierbuchen / Bartels 2019; Dengscherz
2019, 2020). Aufgrund dessen ist es wesentlich, die individuellen Settings des Feedbacks
moglichst detailliert anzugeben. In Kapitel 3.4.1 wurden die jeweiligen Ausgangspunkte und
Settings des korrektiven Feedbacks von Dritten mit der Vorstellung der
Forschungspartner*innen bereits beschrieben. Wéahrend dort das Setting vor den Feedbackge-
sprachen und der Datenerhebung dargestellt wurde, wird in diesem Unterkapitel anhand der
drei Ebenen des Settings des Feedbackgesprichs nach Sickendiek et al. (1999) — Situierung
der Einrichtung, Ort und Ausstattung der Einrichtung, methodisches Setting bzw. Gestaltung
des Gesprichs — das Setting in den Feedbackgesprachen beleuchtet. Diese konnen auch als
Konstellation des Feedbackgespriachs betrachtet werden und werden anhand der Videogra-
phie-Daten in diesem Unterkapitel analysiert.

Lammers (2017: 22) betont, dass das Spezifische an der Konstellation der Textfeed-
backgespriche das Aufeinandertreffen von Diskurs und Text ist. Daher ist es sinnvoll, die
Diskurse der Forschungspaare und die Texte der Schreibenden gleichzeitig zu betrachten. Wie
in Kapitel 2.1.2.1 nach Trotman (2010: 115) dargestellt wurde, kann die Konstellation des
Feedbackgespriachs im Kontext eines Unterrichts in einer Klasse, in einer Gruppe oder in ei-
ner Eins-zu-eins-Konstellation stattfinden. Die in der vorliegenden Studie beobachteten Feed-
backgespriche, an denen die Schreibenden und die Feedbackgebenden teilgenommen haben,
erfolgten freiwillig und privat in einer Eins-zu-eins-Konstellation (s. Kap. 3.4.1) und dhneln
in dieser Hinsicht der Schreibberatung, die in Kapitel 2.1.2.2.3 thematisiert wurde. Da die
Schreibenden bzw. die koreanischen Studierenden das Feedbackgespriach freiwillig und ei-
genstindig geplant und organisiert haben, wie z.B. die Auswahl der Feedbackgebenden und
die Entscheidung des Orts der Feedbacksitzung, wird das korrektive Feedback von Dritten
vom Lehrpersonen- und Peer-Feedback sowie von der Schreibberatung unterschieden, die an
den Hochschulen institutionell stattfindet.

Beziiglich der Ausstattung kann das Setting des korrektiven Feedbacks von Dritten
anhand der zwei Kategorien Form und Anzahl der Texte charakterisiert werden. In den Feed-
backgespriachen wurden die wissenschaftlichen Texte der Schreibenden entweder in digitaler

Form oder in Papierform zur Verfiigung gestellt. In den jeweiligen Feedbackgesprachen vari-
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ierte nicht nur die Form des vorbereiteten Textes, sondern auch die Anzahl der Texte bzw. der
Kopien des Textes. Es wurden verschiedene Variationen beobachtet, wie die Forschungspart-
ner*innen den wissenschaftlichen Text fiir das korrektive Feedback vorbereitet haben. Die
Forschungspaare FP1 und FP7 hatten zwei Exemplare des Textes in Papierform und jede/r
Forschungspartner*in hatte ein eigenes Exemplar vor sich. Die koreanischen Schreibenden
FP1 1 und FP7 1 hatten ihre wissenschaftlichen Texte fiir sich und ihre Feedbackgebenden
zweimal ausgedruckt und zum Feedbackgespriach mitgebracht. Wihrend des korrektiven
Feedbacks konzentrierten sie und ihre Feedbackgebenden sich auf ihr eigenes Exemplar und
markierten darauf die Anderungsvorschlige und Notizen. Nach dem Feedbackgesprich nah-

men die Schreibenden die beiden Exemplare an sich.

Abb. 24: Zwei Exemplare in Papierform (FP1) Abb. 25: Zwei Exemplare in Papierform (FP7)

Bei den Forschungspaaren FP3, FP4, FP5 und FP6 lag ein Text zwischen den Schreibenden
und den Feedbackgebenden, mit dem sich die beiden Forschungsteilnehmenden wihrend des
Feedbackgespriachs gemeinsam beschiftigen. Die Forschungspaare FP5 und FP6 hatten den
Text in Papierform und auf dem ausgedruckten Exemplar wurden Anderungsvorschlige und
Notizen von beiden Seiten bzw. von der/dem Schreiber*in und der/dem Feedbackgebenden
geschrieben und nach dem Feedbackgespriach wurde der Text von den Schreibenden zuriick-

genommen.
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Abb. 26: Ein Exemplar in Papierform (FP5)

Die Schreibenden FP3 1 und FP4 1 brachten ihren Laptop zum Feedbackgespriach mit und
arbeiteten damit mit ihren Feedbackgebenden an ihrem wissenschaftlichen Text. Wahrend die
Forschungspaare FP5 und FP6 die Verbesserungen der Textstellen auf der ausgedruckten Ko-
pie des Textes gemeinsam aufschrieben, wurde der wissenschaftliche Text bei den For-
schungspaaren FP3 und FP4 von den Schreibenden direkt am Laptop von den Schreibenden

uberarbeitet.

B

Abb. 28: Zeigen und Uberarbeiten der relevanten Textstelle anhand des Textes in digitaler Form (FP4)
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Beim Forschungspaar FP2 konnte eine Kombination der Merkmale beobachtet werden, da der
Schreiber FP2 1 seiner Feedbackgeberin FP2 2 ein ausgedrucktes Exemplar gab und fiir sich
den Text in digitaler Form auf seinem Tablet-PC zur Hand hatte. Die beiden Forschungspart-
ner*innen lasen und markierten den Text, den sie jeweils vor sich hatten, und das Exemplar in

Papierform nahm der Schreibende FP2 1 wieder mit.

Abb. 29: Exemplare in ausgedruckter und digitaler Form (FP2)

4.1.2 Fokus des korrektiven Feedbacks

Im folgenden Abschnitt werden die Anliegen der Schreibenden vorgestellt, mit denen sich die
Forschungspartner*innen in den Feedbackgesprachen beschiftigt haben, da das individuelle
Anliegen der Schreibenden auf das ganze Feedbackgesprach Einfluss nimmt (vgl. Lammers
2017; Grieshammer 2018). Anhand der Kategorien, die in Anlehnung an die Anliegenkatego-
rien nach Lammers (2017: 255) entwickelt und in Kapitel 3.5.3 vorgestellt wurden, wird dar-
gestellt, welches Anliegen bzw. mit welchem Fokus korrektives Feedback von Dritten darge-
boten wurde.

Zuerst soll festgestellt werden, ob und wie die Schreibenden ihre Anliegen fiir das kor-
rektive Feedback geduBert und mit ihren Feedbackgebenden mit dem Schwerpunkt des Feed-
backs vereinbart haben, also worauf die Feedbackgebenden sich beim Geben des Feedbacks
besonders konzentrieren sollten. Korrektives Feedback findet teils ohne Absprache der Anlie-
gen und teils mit Absprache, die dann meist am Anfang des Feedbackgesprichs erfolgt, statt.
Da nicht von allen Schreibenden im Feedbackgesprich Anliegen geduBlert wurden, wird hier

der Begrift Fokus des korrektiven Feedbacks statt Anliegen der Schreibenden verwendet.
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Die Forschungspaare FP3, FP4 und FP7 haben ohne Absprache direkt mit dem korrek-
tiven Feedback angefangen. Beim Forschungspaar FP6 wurde am Anfang des Feedbackge-
sprachs weder iiber den Fokus des Feedbacks gesprochen noch wurden die Wiinsche der
Schreibenden erwihnt, aber nachdem die Forschungspartner*innen die erste Seite des wissen-

schaftlichen Textes durchgegangen waren, sprachen sie doch noch iiber den Fokus des Feed-

backs.

(1]

65 [20:48.9] 66 [20:50.9]

FP6_1 [v]

FP6_2 [v] Also ich soll mich jetzt mehr auf die Rechtschreibung? « « » Oder
FP6_2 [nv] ((blattert um))

[2]

N 67 [20:58.6] 68 [21:00.0]
FP6_1 [v] Mehr (inhaltlich),
FP6_2 [v] « ist es dir egal ob ich jetzt da mehr auf den Inhalt Hm?

B3]

B 69 [21:017]  70[21:02.0%)
FP6_1 [v] Ja. Mhm.
FP6_1 [nv] ((nickt))
FP6_2 [v] Mechr auf den Inhalt eingehen? Okay.

Transkriptauszug 1: Absprache des Fokus (FP6, 20:48°)

Erst nach den ersten 20 Minuten des Feedbackgespriachs dulert die Schreiberin FP6 1 anliss-
lich der Frage des Feedbackgebers FP6 2 ihren Wunsch, dass sie das korrektive Feedback
mehr inhaltlich fokussiert einholen mdchte. Im Gegensatz dazu wurde bei den Forschungs-
paaren FP1, FP2 und FP5 beobachtet, dass sie am Anfang des Gesprachs den Fokus des kor-
rektiven Feedbacks besprechen.

Bei der zweiten Kategorie, korrektives Feedback mit der Absprache des Fokus, wird
der Fokus des korrektiven Feedbacks am Anfang des Feedbackgespriachs abgesprochen. Da-
bei wird nicht nur der Fokus, sondern auch die Textstellen erwédhnt, wie in Transkriptauszug
2, die die Schreibenden gern mit ihren Feedbackgebenden ,,durch[gehen]* (Seg. 18) mdchten.
Es ist bemerkenswert, dass die Schreibenden wie in Seg. 2-15 in Transkriptauszug 2 autonom

die Stellen erwéhnen, wo sie sprachliche Hilfe von den Feedbackgebenden bendtigen.
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(1]

0[01:31.2] 1[01:33.8] 2[01:38.5]
FP1_1 [v] Also ** Vorwort
FP1_1 [nv] ((bléttert um))
FP1_2 [v] Gut. Was mochtest du, dass wir heute korrigieren? Mhm
FP1_2 [nv] ((blattert um)) ((nickt))
[2]

3[01:38.9] 4[01:39.0] 5[01:42.6]

FP1_1 [v] habe ich noch nicht ge- ¢ dir gezeigt? Das ¢ wiirde ich gerne mal schauen
FP1_1 [nv] ((bléttert um))
FP1_2 |v| Ja
FP1_2 [nv]
(3]

6 [01:43.6] 7[01:43.6] 8 [01:48.9]

FP1_1 [v] Dann auf Biographie * Diesen Kapitel kannst du ruhig auch durchlesen,
FP1_1 [nv] ((markiert auf dem Blatt))

FP1_2 [v] Ja.
FP1_2 [nv] ((nickt))
(4]
9[01:49.8] 10 [01:50.3] 11 [01:50.3]

FP1_1 [v] aber das haben wir schon ((unverstdandlich)). Und ((2,3s)) zweiten Kapitel-
FP1 2 [v]
FP1_2 [nv] ((leicht nicken))

(3]

12[01:51.1] 13 [01:58.0]

FP1_1 [v] und dritten Kapitel ((2s)) bis zum Ende habe ich {iberhauptnicht-
FP1_2 [nv]

(6]
14 [02:01.4] 15 [02:02.6] 16 [02:03.0] 17 [02:04.8]

FP1_1[v] ((1,5s)) hier einmal.  Das heilit, wir gehen einfach vom Anfang- ((1,3s))
FP1_2 [v] Ja- genau. Wie der Reihe
FP1_2 [nv] ((lichelt und nickt)) ((schiittelt den
(7]

18 [02:06.4]
FP1_1 [v] durch.
FP1_1 [nv] ((lichelt))

FP1_2 [v] nach.
FP1_2 [nv] Kopf))

Transkriptauszug 2: Absprache des Schwerpunktes (FP1, 01:317)

Lammers (2017: 255) hat die Anliegen der Studierenden in der Schreibberatung, die an den

Hochschulen institutionell stattfand, mit Blick auf die Makro-, Meso- und Mikroebene kate-
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gorisiert (s. Abb. 30). In Anlehnung an dieses Kategoriensystem nach Lammers wurde ein
modifiziertes Kategoriensystem entwickelt, welches mithilfe der Beobachtung und Analyse
von korrektivem Feedback induktiv ergénzt wurde. Mit diesem Kategoriensystem kdnnen die

Fokusse korrektiven Feedbacks von Dritten erforscht werden (s. Abb. 31).

T 1
' Makroebene

J ( Inhalt ) (Struktur)

Makroebene ‘ Mesoebene [ Mikroebene

J
Mesoebene ( ) ( )
Wortschatz Formulierung
J
Grammatik

1 1
Mikroebene . Recht- .
o T ) GrammauD schreibung Satzzeichen
| 1 1
Wissenschaftliche
Ebene ) Form Fachsprache ) (Formulierung

Abb. 30 (links): Anliegenkategorien auf Makro-, Meso- und Mikroebene nach Lammers (2017: 255)
Abb. 31 (rechts): Kategoriensystem: Fokus korrektiven Feedbacks

=

Inhalt Wartschatz

Zu den vorhandenen drei Ebenen der Anliegen des Feedbacks wurde nach Biiker und Lange
(2010: 210f) zusétzlich die wissenschaftliche Ebene hinzugefiigt, da die im Feedbackgesprich
behandelten Texte wissenschaftliche Arbeiten der koreanischen Studierenden sind. Diese
Ebene bezieht sich auf die formalen Aspekte der wissenschaftlichen Texte (wissenschaftliche
Form) — wie Zitate und Abbildungen —, die Wissenschaftssprache bzw. Fachsprache sowie
wissenschaftliche Formulierung. Die korrektiven Feedbacks, die beziiglich des wissenschaft-
lichen Schreibens zu Wortschatz und Formulierung dargeboten wurden, wurden jeweils den
Unterkategorien Fachsprache und wissenschaftliche Formulierung zugeordnet. Basierend auf
diesem Kategoriensystem wurde die Verteilung der Ebenen in den sieben Feedbackgespri-

chen festgestellt:
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Abb. 32: Prozentuale Verteilung der Ebenen insgesamt, n = 495

Fast die Hilfte der ganzen Feedbacks wurde auf der Mesoebene gegeben, da 249 von 495
korrektiven Feedbacks sich auf Wortschatz und Formulierung beziehen. Zu 30,5% wurde kor-
rektives Feedback auf der Mikroebene dargeboten, da die Kategorie Grammatik einen hohen
Anteil mit 117 Feedbacks hatte. Auf der Makro- und der wissenschaftlichen Ebene wurden
wenige Anderungsvorschlige gegeben.

Jedoch wurde eine unterschiedliche Verteilung der Ebenen der Fokusse in den
jeweiligen Feedbackgesprichen beiden Forschungspaaren beobachtet und deshalb wird
angenommen, dass die von den Schreibenden gewiinschten Fokusse des korrektiven

Feedbacks auf die Verteilung der Fokusse bzw. Kategorien Einfluss haben (s. Kap. 3.4.1).

Inhalt
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Formulierung
Grammatik
Rechtsschreibung
Satzzeichen

Wissenschaftliche Form
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Wissenschaftliche Formulierung
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Abb. 33: Anzahl der Kategorien

In Abbildung 33 ist zu erkennen, dass die meisten Feedbacks mit Schwerpunkt auf Wort-

schatz, Grammatik und Formulierung gegeben wurden. D. h., dass das korrektive Feedback
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von Dritten mehr auf der lokalen als auf der globalen Ebene erfolgte. Die Feedbacks beziig-
lich Wortschatz wurden zu den Wortern dargeboten, die im Kontext des Textes semantisch
nicht geeignet waren (s. Transkriptauszug 3) und wegen der falschen Ubertragung von der L1
auf die L2 Deutsch die von den Schreibenden beabsichtigte Bedeutung nicht darstellten (s.

Transkriptauszug 4).

(1]

14 [09:45.6]
|FP6_2 [v]"Im sechzehnten Jahrhundert behauptete Nikolaus Kopernikus das

(2]

L 15[09:52.0] 16 [09:54.1]
FP6_2 [v] heliozentrische Weltbild" ((2,1s)) Dieses "behauptete" ist immer so nen

FP6_2 [nv] ((liest))
[3]
L 17 [09:58.5]
FP6_1 [v] Hm.
FP6_1 [nv] ((lachelt))
FP6_2 [v] bisschen komplizert, weil es so nen bisschen zweideutig ist. Also man kann

(4]

18 [09:59.2] 19 [10:02.5]
FP6_1 [v] Hrh.
FP6_1 [nv] ((blickt zu FP6_2)) ((schaut aufs Blatt))
FP6_2 [v] ja entweder eh damit sagen, dass jemand etwas durchsetzt, oder dass jemand

[5]

20 [10:02.6] 21 [10:06.6]
FP6_1 [v] Hm.
FP6_1 [nv]
FP6_2 [v] etwas em * * * ¢h * * einfach nur ne These aufstellt.

Transkriptauszug 3: Fokus auf der Wortwahl (FP6, 09:45”)

(1]

10 [29:51.6] 11[29:52.3] 12[29:53.5] 13 [29:55.8]
FP4_1 [nv] ((holt Luft ein))
FP4_2 [v] Ich weill nicht wie ich es erkldren soll, « » aber  ((2,3s))
FP4_2 [nv] ((zeigt auf dem Bildschirm)) ((tippt))
(2]

14[29:56.0] 15 [29:56.5] 16 [29:58.0] 17[29:59.9]
FP4_1[v] "Also"? ((1,8s)) Kann man "also" in—
FP4_1 [nv] ((macht groBe Augen)) ((liest)) ((blickt zu FP4_2))
FP4_2 [v] "Also" wire eben ¢ * besser.
FP4_2 [nv] ((blickt zu FP4_1))

117



[3]

18 [30:01.9] 19 [30:03.2] 20 [30:04.3]
FP4_1 [v] Jaja.
FP4_2 [v] Denn "ndmlich" wire nicht so gut * in dieser Stelle.
FP4_2 [nv] ((blickt zum Bildschirm))

(4]

VLE
FP4_1 [VLE] ©} 18] 3L A| 7} o] 7] A4 &, gho] o A, =0l 2 2| L EE & W] 'Folgt= @&
Bo| 2gola, AWyt opel @& AbEEel, Ak Ak, 27k, 1™
Zusammenhang®l| A1, 13 @ 2he|A] 'Frolghz wg 223 A oAl A7} o= Fol @
K@ o] "namlich"2}+= Al 910] A, "namlich sein Leben"©] 2}aL A =] 3 771 = 1A
o] /gstttaL & A "also"et 3L v F Y T}

Ah und ich wollte hier das Wort "niimlich" schreiben, was auf Koreanisch und was

FP4_1 [VLE-
Dt]
viele beim wissenschaftlichen Schreiben auf Koreanisch schreibt. In diesem
Zusammenhang wollte ich das Wort "némlich" schreiben. Daher habe ich "namlich
sein Leben" geschrieben. Aber dann sagte FP4 2, dass es komisch klingt. Deswegen
habe ich statt dessen "also" geschrieben.

Transkriptauszug 4: Korrektives Feedback zu Wortschatz und VLE (FP4, 29:51°)

Korrektives Feedback zu falschen Ubertragungen von der L1 auf die L2 Deutsch, die mithilfe
des VLE von der Schreiberin FP4 1 in Seg. VLE zu beobachten ist, gehort nicht nur zur Ka-
tegorie Wortschatz, sondern auch zu weiteren Kategorien, wie Formulierung. Dadurch ist zu
erkennen, dass nicht alle einzelnen korrektiven Feedbacks nach dem Fokus scharf getrennt

definiert werden konnen.

4.1.3 Strategien des korrektiven Feedbacks

Wie in Kapitel 2.1.2 diskutiert wurde, kann Feedback anhand der Kriterien Initiierung, Feed-
backgebende und Funktionen klassifiziert werden. Neben diesen Kriterien spielen fiir die
Klassifizierung des Feedbacks die Strategien des Feedbacks eine wesentliche Rolle, da die
Typen des Feedbacks auch nach den im Feedbackgesprich von den Feedbackgebenden einge-
setzten Feedbackstrategien definiert werden (vgl. Hadzic 2016; Tedick / Lyster 2020). Die
Kategorien zu Strategien des korrektiven Feedbacks bestehen aus vier Subkategorien: Expli-
zitheit, Valenz, non-verbale Handlungen und Hierarchie (vgl. Jung 2012; Hadzic 2016; Gries-
hammer et al. 2016; NuB3beck 2019; Vierbuchen / Bartels 2019). Die letzterwdhnte Kategorie
Hierarchie wurde mithilfe der Feedbackgespriache induktiv gebildet.

Beziiglich des Inhalts des Feedbacks kann korrektives Feedback entweder explizit oder

implizit dargeboten werden (s. Kap. 2.1.2.1). Die korrektiven Feedbacks von Dritten in den

118



sieben Feedbackgesprachen wurden nach der Explizitheit des Feedbacks ausgewertet (s. Abb.
34):

explizit
implizit
0 20 40 60 80 100
Prozent

Abb. 34: Prozentuale Verteilung der expliziten und impliziten Feedbacks, n=495

Anhand der prozentualen Verteilung der expliziten und impliziten Feedbacks (s. Abb. 34) ist
zu erkennen, dass der Anteil des expliziten Feedbacks deutlich gréBer als der des impliziten
ist und dass korrektives Feedback von Dritten {iberwiegend explizit erfolgt. Dieses Ergebnis
lasst sich dem Forschungsergebnis von Hadzic (2016) gegeniiberstellen, dass die Feedback-
gebenden beim Lehrpersonen-Feedback meist implizites Feedback darbieten. Somit ist festzu-
stellen, dass beziiglich der Explizitheit des Feedbacks das korrektive Feedback von Dritten
und das Lehrpersonen-Feedback unterschiedliche Tendenz zeigen.

Beim expliziten korrektiven Feedback wurden im Feedbackgespréch die Fehler in den
Texten behandelt und die problematischen Textstellen wurden verbessert. In Transkriptauszug
5 ist auch zu beobachten, dass die Feedbackgeberin FP3 2 in Seg. 29 einen Satz im wissen-
schaftlichen Text von FP3 1 vorliest und direkt die Worter korrigiert, die im vorgelesenen

Satz falsch geschrieben wurden.

(1]

27 [24:49.3] 28 [24:51.9] 29 [24:52.4%)
FP3 2[v] ((2,6s)) Ach so. "Es ist etwas dhnlich * * wie die Beziehung".
FP3_2 [nv] ((liest)) ((zeigt auf dem Bildschrim)) ((liest vor))

(2]

30 [24:54.8*) 31 [24:56.8)
|FP3_2 [vlKann man einfach « kiirzer sagen, auf Deutsch "es dhnelt". Da gibt es ein Wort
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(3]

L 32 [24:58.9) 33 [25:00.0) 34 [25:02.4] 35 [25:04.1)
FP3_1 [v] ((1s)) Ah-Ja.
FP3 1 [nv] ((nickt))
FP3 2 [v] dafiir ((1s)) Das ist kiirzer und— Und in Deut— das heif3t Latein,
FP3_2 [nv] ((zeigt den Bildschirm))
(4]
36 [25:06.1*] 37[25:07.8]
FP3_1[v] Ach so.
FP3_1 [nv] ((nickt))
FP3 2 [v] nicht Lateinisch
FP3_2 [nv] ((lichelt))

Transkriptauszug 5: Explizites korrektives Feedback (FP3, 24:49”)

Im Vergleich zum expliziten Feedback wurde implizites Feedback in den Feedbackgesprachen
selten beobachtet und die meisten impliziten Feedbacks sind beim Forschungspaar FP1 vor-

gekommen.

(1]

30[13:27.6]

12 [v] "Wihrend dieser Verlauf bildet man sich innerlich Sympatie und
FP1_2 [nv] ((zeigt den Text mit dem Zeigefinger und liest den Satz vor))

(2]
31([13:31.1] 32[13:34.7) 33 [13:36.3] 34 [13:38.3]
1.1[v] Ist da
1_1 [nv] ((ldchelt und blickt auf FP1_2))
1 2[v] Antipatie". ((1,5s)) Du findest selber den Fehler.
FP1_2 [nv] ((blickt auf FP1_1))
(3]
- 35 [13:39.9]
FP1_1 [v] nochmal Fehler? ((lacht))
1_1 [nv] ((liest))
1.21[v] Ja. Das ist hier wirklich eh ¢ ¢ hier ist es * eh—
(4]
36 [13:43.5%] 37 [13:44.7%] 38 [13:47.6]
FP1_1 [v] "Dieses
FP1_1 [nv] ((schreibt))
FP1_2 [v] ((unverstindlich)) Ja. Was folgt nach "wihrend" fiir ein Fall?
FP1_2 [nv] ((liest vor)) ((blickt zu
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(3]

. 39 [13:49.4] 40 [13:50.1*]
FP1_1 [v] Verlaufes". Aha.

FP1_1 [nv]
FP1_2 [v] Also. Sag ich doch.
FP1_2 [nv] FP1_1))

Transkriptauszug 6: Implizites korrektives Feedback (FP1, 13:277)

In den Segmenten 30 bis 33 in Transkriptauszug 6 kann man sehen, dass die Feedbackgeberin
FP1 2 nicht direkt auf den grammatischen Fehler eingeht, sondern zur Schreiberin FP1 1
blickt und darauf hinweist, dass der Satz einen Fehler beinhaltet. Da aber FP1 1 den Fehler
im gelesenen Satz nicht sofort entdeckt (Seg. 34), hilft FP1 2 der Schreiberin, indem sie et-
was explizite Unterstiitzung bietet, dass der Fehler die Priposition ,,widhrend* und den Kasus
betrifft (Seg. 37). Trotzdem ist dieses Feedback als implizites Feedback zu betrachten, da die
Feedbackgeberin nicht direkt die Verbesserung vorgeschlagen hat und anhand des Feedbacks
die Schreiberin selbst das Problem im Text geldst hat. Im Feedbackgesprach zwischen den
Forschungspartnerinnen FP1 1 und FP1 2 wurden noch weitere implizite Feedbacks beob-
achtet, wie in Transkriptauszug 6. Beziiglich der Tatsache, dass Lehrende im Feedbackge-
sprach implizites Feedback gegeniiber explizitem bevorzugen (vgl. Hadzic 2016: 30), sind die
impliziten Feedbacks von der Feedbackgeberin FP1 2 so zu interpretieren, dass die Tatigkeit
von FP1 2 als Sprachlehrerin darauf Einfluss genommen haben kann (s. Kap. 3.4.1.1). Dies
weist auch darauf hin, dass die Explizitheit des korrektiven Feedbacks von Dritten je nach
Feedbackgebenden variieren kann.

Die zweite Kategorie der Feedbackstrategie ist Valenz, die in Kapitel 2.1.2.1 darge-
stellt wurde. Unter Valenz verstehen Vierbuchen und Bartels (2019: 85) die Ausprigung eines
Feedbacks, die zwischen den Polen positiv und negativ variiert. D.h., dass die Valenz des
Feedbacks mit der evaluierenden Funktion des Feedbacks verbunden ist. In diesem Kontext
kann die Valenz des Feedbacks auch als Evaluierung des wissenschaftlichen Textes betrachtet
werden, die von den Feedbackgebenden erfolgt. Solche Valenz bzw. Evaluierung konnte héu-
fig in den Feedbackgespriachen beobachtet werden, wihrend sie grob positiv und negativ zum
wissenschaftlichen Text von den koreanischen Studierenden gegeben wurde.

Vierbuchen und Bartels (2019) haben in ihrer Studie mehr auf die positive Valenz des
Feedbacks fokussiert, da sie im schulischen Kontext Lehrkraftfeedback mit Schwerpunkt auf

sozialer Integration untersucht haben. Aber in den Feedbackgesprichen, die in der vorliegen-
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den Studie erforscht werden, ist die Valenz des Feedbacks iiberwiegend negativ und kritisch

vorgekommen.
(1]
5 [14:17.3] 6[14:19.4] 7[14:203]
2 1 [nv] ((liest den Text))
FP2 2 [v] ((2,1s)) Ah. Hm.
2 2 [nv] ((liest den Text)) ((setzt die Brille auf)) ((blickt nach oben und wieder aufs Blatt))
(2]
8 [14:22.3) 9[14:25.8)
2_1 [nv] ((nickt))

2.2[v] Das Wort "Uberzeugung" ist im Kontext ein bisschen unpassend.
2 2 [nv] ((markiert auf dem Blatt))

(3]

10 [14:26.0*%] 11 [14:27.4%] 12 [14:29.6*]
FP2_2 [v] Weil-* « « ich persdonlich sagen wiirde, "Uberzeugung" schreib ich einer
2 2 [nv] ((zeigt sich))

(4]

[FP2_2 [v] bestimmten Person zu.

Transkriptauszug 7: Negative Valenz des Feedbacks (FP2, 14:17”)

(1]

007:01.7) 1[07:04.2]  2]07:07.5)
FP6 2 [v] "Wie Kopernikus in der Naturwissenschaft" ((3,2s)) Also-daser
FP6_2 [nv]  ((liest den Text vor)) ((liest))
(2]

N 3[07:12.5%)
FP6_1 [v] Mhm.
FP6_1 [nv] ((nickt))
FP6_2 [v] sozusagen ¢ * in der Philosophie den « eh- "Aspekt der Vernunft", "wie
(3]

n 4[07:13.3%] 5[07:14.8)
FP6_1 [v] Ja.
FP6_1 [nv] ((nickt))
FP6_2 [v] Korpernikus in der (Natur-)Wissenschaft"— Okay. Dann finde ich den
(4]

6[07:16.7] 7[07:18.4) $[07:20.5]9 [07:24.5]
FP6_1 [v] Mhimn.
FP6_1 [nv] ((liest))
FP6_2 [v] Satz ein * » bisschene « blod® « aufgebaut « « » Aber««+em ((4s)) Also
FP6_2 [nv] ((bewegt seine Hande nach links und rechts)) ((liest))
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(3]

< 10 [07:27.0%]
FP6_2 [v] vielleicht kann man ja sagen— "Aber Kant fiihrte den" ehe "neuen" As—

FP6_2 [nv] ((zeigt aufs Blatt))
(6]

" 11 [07:31.7%] 12 [07:33.7%]
FP6_1 |v] Hm okay.
FP6_1 [nv] ((nickt))

FP6_2 [v] "Erkennnistaspekt der Vernunft ein, wie es auch Korpenikus in der
FP6_2 [nv]

7]

FP6 1 |v|

FP6_1 [nv]

FP6_2 |v] Naturwisenschaft gemacht hat".
FP6_2 [nv]

Transkriptauszug 8: Negative Valenz des Feedbacks (FP6, 7:017)

In den Transkriptausziigen 7 (Seg. 8) und 8 (Seg. 6) dullern die Feedbackgebenden FP2 2 und
FP6_2 vorsichtig ihre Meinungen zum Wort ,,Uberzeugung* und zum Satz, der von FP6_1
geschrieben wurde und diese sind als negative Valenz des Feedbacks zu sehen. Es ist bemer-
kenswert, dass nach der negativen Valenz bzw. ,.der kritischen Bewertung* (Mangelsdorf /
Schlumberger 1992) auch Verbesserungsvorschldge oder Erkldrungen seitens der Feedback-
gebenden erfolgen. In Transkriptauszug 8 ist auch festzustellen, dass die Valenz des Feed-
backs als ,kritische Bewertung und (erweiterte) Vorschldge* — einer der Typen der Kommen-
tare beim Peer-Feedback, die nach Mangelsdorf und Schlumberger (1992) dargestellt wurden
(s. Kap. 2.1.2.2.2) — im Feedbackgespriach vorkommt. In diesem Zusammenhang — beziiglich
der Valenz des Feedbacks — wird die Ubereinstimmung des korrektiven Feedbacks von Drit-
ten mit dem Peer-Feedback beobachtet. Neben der negativen Valenz wurde auch positive Va-
lenz des Feedbacks beobachtet. Jedoch wurde positive Valenz seltener als negative Valenz ge-
zeigt. Da sie im Rahmen des Lobs und der Empathie auftrat und sie mehr emotionale Funkti-
on als korrektive Funktion hat, wird sie in Kapitel 4.1.5 beziiglich der Beziechung zwischen
den Schreibenden und den Feedbackgebenden analysiert.

Neben den sprachlichen Aspekten gelten non-verbale Handlungen im Feedbackge-
sprach auch als Strategien des korrektiven Feedbacks (vgl. Jung 2012; NuBlbeck 2019). Non-
verbale Handlungen dienen dazu, die Interpretation des Feedbacks und des Gespréchs zu er-
leichtern (vgl. Krause 2007: 54). In den Feedbackgespriachen zwischen den Schreibenden und
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den Feedbackgebenden wurden auch viele non-verbale Handlungen kodiert. Die am hiufigs-
ten beobachteten non-verbalen Handlungen sind Lachen und Licheln. Anhand der Videogra-
phie ist zu erkennen, dass die koreanischen Studierenden héiufiger als ihre Feedbackgebenden

lachten und lachelten.

Schreiber*innen

Feedbackgeber*innen

0 20 40 60 80 100

Prozent

Abb. 35: Prozentuale Verteilung des Lachens und Lachelns, n=50

Wihrend die Feedbackgebenden ldcheln, wenn sie den Text nicht verstehen und nicht wissen,
wie sie mit korrektivem Feedback anfangen sollen, lachen und lacheln die Schreibenden wéh-
rend des Lesens (s. Transkriptauszug 6) und wenn von den Feedbackgebenden ihre Fehler im
Text erwdhnt werden (s. Transkriptauszug 10). Sie lachen oder licheln auch, wenn sie auf
korrektives Feedback von ithren Feedbackgebenden warten und wenn sie Schwierigkeit beim

Erklaren der Fachbegriffe oder der von ihren geschriebenen Sétze haben (s. Transkriptauszug

9).

(1]

8[16:38.0] 9 [16:42.0]

FP6_2 [v] ((4,0s))Also, ,,die Erkenntnis iiber uns gegebene Gegenstande® soll die
FP6_2 [nv] ((liest))

(2]

C 10 [16:49.5) 11 [16:51.1%] 12 [16:51.8) 13[16:55.3]
FP6_1 [nv] ((atmet ein))
FP6_2 [v] Gegenstinde definieren? < Oder wie ist es gemeint? ((3,5s)) Also hier
FP6_2 [nv] ((blickt zu FP6_1)) ((trinkt))
[3]

14 [16:56.6] 15[16:58.1]
FP6_1 [v] Hier.
FP6_1 [nv] ((zeigt aufs
FP6_2 [v] steht ja nicht, was bestimmt. ,,etwas bestimmen®. Deswegen.
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(4]

16 [16:58.5) 17 [17:00.5]
FP6_1 [v] Nicht ,,Menschen®, sondern ,,Erkenntnis*. ((lachend)) ,,Gegenstidnde
FP6_1 [nv] Blatt)) ((tippt auf dem Blatt))

(5]

|FP6_1 vl und ,,unsere Erkenntnis®.

Transkriptauszug 9: Lachen im Feedbackgespriach (FP6, 51:02”)

(1]

1[00:08.1] 2 [00:10.1 3 [00:12.1) 4[00:14.0]
FP1_1 [nv] ((liest, 10,0s))
FP1 2 [v] , Auf der anderen”. Hm ((2s)) ,mmer wieder e« So. ,,Auf der
FP1_2 [nv] ((liest vor)) ((liest)) ((zeigt auf dem Blatt und liest vor))
(2]

E 5[00:18.1]
FP1_1 [v] Andere Seite?

FP1_1 [nv]
FP1 2 [v] anderen Ansicht“ ist kein fester Begriff. Wie heiBit das?

(3]

6[00:19.5] 7[00:21.3]
FP1_1 [nv] ((lichelt, 3,55))

FP1 2 [v] , Auf der anderen Seite”. So ist es richtig.

Transkriptauszug 10: Lacheln im Feedbackgesprach (FP1, 34:35”)

Es ist zu erkennen, dass die Forschungspartner*innen in verschiedenen Situationen mit La-
chen und Lécheln ihre Gefiihle ausdriicken. Diese non-verbalen Handlungen der koreanischen
Schreibenden konnen beziiglich der Forschungsergebnisse nach Roh (2016) und Hahn (2016)
verstanden werden, dass die asiatischen Feedbacknehmenden sowie -gebenden im Feedback-
gesprich dazu tendieren, negative AuBerungen zu vermeiden und dass sie wihrend des Feed-
backs viel auf die Stimmung und die Beziehung zwischen ihnen und ihren Feedbackgebenden
achten.

In den Feedbackgesprachen wurden auch Gesten von den Forschungspartner*innen
beobachtet, die wie das Lachen und Léicheln mehr bei den Schreibenden auftraten (s. Abb.
35). Es wurden besonders bei den Erkldrungen verschiedene Gesten beobachtet: Die Feed-

backgebenden haben bei der Erkldrung des korrektiven Feedbacks die Gesten gezeigt, indem
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sie mit dem Finger oder mit den Hénden etwas beschreiben oder zeigen, wie z.B. Textstelle (s.

Abb. 36).

Abb. 36: Geste im Feedbackgespriach (FP2 2)

Im Vergleich zu den Gesten, die von den Feedbackgebenden gezeigt wurden, wurden von den
Schreibenden vielfdltige Gesten beim Erkldren ihrer wissenschaftlichen Texte beobachtet. In
den Feedbackgespriachen waren die Gesten von den Schreibenden grofler und aktiver als bei
den Feedbackgebenden. Die Schreibenden erklirten nicht nur miindlich und mit den Handen
(s. Abb. 37), sondern es wurde beobachtet, dass sie fiir die Erkldrungen die Gegenstinde in
threr Umgebung benutzen (s. Abb. 38) sowie auf dem Blatt zeichnen (s. Abb. 39, 40). Auch
diese Erklarungsgesten kamen bei den koreanischen Schreibenden ofter vor, als bei den Feed-

backgebenden (s. Abb. 41).

Abb. 37: Erklarung mit Handen (FP2_1) Abb. 38: Erklarung mit Gegenstand (FP6_1)
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Abb. 39: Erklarung mit Zeichnung (FP5_1) Abb. 40: Zeichnung (FP6_1)
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Abb. 41: Prozentuale Verteilung der Erklarungsgesten, n=47

Beziiglich der Studie nach NuBlbeck (2019) ist es zu interpretieren, dass die Schreibenden die
Begrenztheit bei der Erkldrung ihres wissenschaftlichen Textes, die aufgrund der in Kapitel
2.2 diskutierten Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben in L2 Deutsch — wissen-
schaftliche, (fremd- und fach-)sprachliche und kulturelle Schwierigkeiten erfolgen kénnen —
durch die non-verbalen Handlungen kompensieren. In diesem Zusammenhang ist festzustel-
len, dass die Schreibenden bzw. die Feedbacknehmenden die non-verbalen Strategien in den
Feedbackgesprachen mehr als die Feedbackgebenden benutzen.

Die letzte Kategorie der Feedbackstrategien ist Hierarchie bzw. die Hierarchisierung,
die zwischen den Feedbackgebenden und den Schreibenden in den Feedbackgesprichen be-
obachtet wurde. Da die Hierarchisierung mit der Explizitheit des korrektiven Feedbacks und
mit den Feedbackgebenden eng verbunden ist, ist sie auch als Strategie des Feedbacks zu
klassifizieren. Im Gegensatz zu Peer-Feedback und Schreibberatung, die das Feedbackge-
spriach als hierarchiefreie Interaktion zwischen den Feedbackteilnehmenden definieren, wurde
die Hierarchie zwischen den Schreibenden und den Feedbackgebenden in den Feedbackge-

sprichen festgestellt. Hier zeigt sich eine Ahnlichkeit mit dem Lehrpersonen-Feedback.
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An einigen Stellen in den Feedbackgesprichen haben sich die Feedbackgebenden au-
toritdr verhalten und forderten den Schreibenden auf, die Textstellen zu korrigieren. Im Ge-
gensatz dazu kann man auch beobachten, dass die Feedbackgebenden an manchen Stellen
sehr vorsichtig und hoflich mit den thematisierten Textstellen umgehen. Aufgrund dieser Be-
obachtung kann man davon ausgehen, dass das korrektive Feedback von Dritten teilweise mit
der Hierarchie dargeboten wurde. Infolgedessen wurde die Hierarchisierung in zwei Subkate-
gorien — korrektives Feedback mit Hierarchie und hierarchiefreies Feedback — induktiv unter-
teilt.

Die korrektiven Feedbacks mit Hierarchie wurden alle direkt zum wissenschaftlichen
Text der Schreibenden gegeben, d. h., dass sie alle explizite Feedbacks waren. Bei diesen
Feedbacks wurde auch beobachtet, dass die Feedbackgebenden den Schreibenden die Verbes-
serungen diktieren und sie aufschreiben sowie korrigieren lassen oder dass sie selbst und di-

rekt den Text schriftlich korrigieren (s. Transkriptauszug 11).

(1]
18 [22:04.5]
FP5_1 [nv] ((sicht den Text, 11,1s))

FP5 2 [v] < -+ sodass Stinderdrehfelder, durch die dreiphasigen sinusflirmigen
FP5_2 [nv] ((liest den Satz vor, 11,8s))

(2]

19[22:102]

FP5_1 [v]
FP5_1 [nv]
FP5 2 [v] Spannung mit deren Frequenz fn erfolgen®. ,,.Dann wird der Laufer durch
FP5_2 [nv]

(3]

20[22:15.6)

FP5_1[v]
FP5_1 [nv] ((setzt sich
FP5 2 [v] die aus Stidnderdrehfelder resultierende (Kraftwirkung)“ e+«  Dann wird
FP5 2 [nv]

(4]

& 21 [22:17.0] 22[22:19.6] 23 [22:20.0]
FP5_1 [nv] zuriick)) ((dehnt seinen Hals nach hinten)) ((schaut aufs Blatt)) ((beugt
FP5 2 [v] der Laufer durch® ((2,5s)) ,diet- ((2,3s))
FP5_2 [nv] ((liest, 5,3s))

128



(]

24 [22:223] 25[22:26.6] 26[22:29.3]  27[22:30.1] 28 [22:31.5]
FP5_1 [v] ((lacht))

FP5_1 [nv] sich vor und sieht den Text naher an)) ((lehnt sich
FP5 2 [v] ,aus dem ¢ ¢ ¢ Stinderdrehfeld” ((2,7s)) .,mit“— Da-,dann wird der®,
FP5_2 [nv] ((schreibt, 7,8s))

[6]

" 29 (22:34.4] 30(22:353]  31(22:36.4)
FP5_1 [nv] zuriick und riickt wieder ndher zum Text)) ((schaut aufs Blatt, 7s))

FP5_2 [v] ,,dann wird der Laufer « « wdurch die”  ((1,1s)) Komma, ,,aus
FP5_2 [nv] ((liest, 5s))

(7]

FP5_1 [nv]

FP5_2 [v] dem® « diese ¢ ,,aus dem Stinderdrefeld resultierende’—

FP5_2 [nv]

Transkriptauszug 11: Korrektives Feedback mit Hierarchie (FPS5, 56:32”)

Abb. 42: Korrektives Feedback mit Hierarchie (FP5, 56:52”)

In Transkriptauszug 11 ist zu sehen, dass der Feedbackgeber FP5 2 den Text vorliest und
gleichzeitig die vorgelesenen Sitze schriftlich auf dem Blatt korrigiert, ohne mit dem Schrei-
ber FP5 1 dariiber zu sprechen. Anhand der Abbildung 42 kann man auch erkennen, dass der
Schreiber nur beobachtet, dass FP5 2 alleine den Text liest und korrigiert. Solch eine hierar-
chische Vorgehensweise wurde haufig zur Korrektur der Rechtschreibung, Satzzeichen sowie
von Artikelfehlern gewihlt. Bei solchen Fehlern zeigte sich die Tendenz, wie am Beispiel in
Transkriptauszug 11 gezeigt wird, dass die Feedbackgebenden die Fehler explizit korrigieren,
ohne die Schreibenden zu fragen und mit ihnen dariiber zu diskutieren und dass die Schrei-

benden sich passiv verhalten. Dieses Verhalten der Schreibenden entspricht der Studie nach
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Biiker und Lange (2010: 209), die zeigt, dass die L2-Schreibenden oft die Verantwortung fiir
ihre Texte an die Beratenden abgeben und sie als Autoritit betrachten.

Im Vergleich dazu wurde auch Hierarchiefreiheit zwischen den Forschungs-
partner*innen beobachtet, wie sie beim Peer-Feedback und bei der Schreibberatung charakte-
risiert wurde. Anhand der Videographie-Daten ist zu sehen, dass sie sich gegenseitig Fragen
stellen und iiber die Textstellen und die Verbesserungsmoglichkeiten diskutieren. Es wird
auch deutlich, dass die Feedbackgebenden vorsichtig die Verbesserungen des Textes vor-

schlagen.

(1]

34 [08:42.9) 35 [08:46.8)
FP7_2 [v] ,Musik als Behandlung bei diesen Problem indiziert ist™. « » ,Wie Musik als
FP7_2 [nv] ((liest vor, 7,1s))

(2]

he 36 [08:50.0]
FP7_2 [v] Behandlung bei diesen Problem indiziert ist™ « « ¢ (Ist das nicht) ,,indiziert
FP7_2 [nv]

(3]

[ 37[08:51.2] 38 [08:53.1]
FP7_1 [v] ((1,3s))
FP7_1 [nv] ((tippt das Blatt mit dem
FP7 2 [v] wird“? Hat ,,indiziert" in der Sinne von angewandt?
FP7_2 [nv] ((blickt zu FP7_1))
(4]
39 [08:54.4] 40 [08:55.4%) 41 [08:56.2%] 42 [08:59.8]

FP7_1 [v] Eh ¢« genau. Das, « das, das wird immer mit Sein— « Verb verwendet.
FP7_1 [nv] Stift)) ((nickt))
FP7_2 [v] Ja, also
FP7_2 [nv] ((schaut aufs Blatt, 4,4s)) ((blickt zu
(5]

e 43 [09:00.5] 44 (09:02.8] 45 [09:03.2] 46 [09:05.5]
FP7_1 [v] Das— das ist kein Verb, eigentlich. Indizieren ist ein Verb, *
FP7_1 [nv] ((Taktstockgeste, 14s))

FP7_2 [v] aktiv, nich— nicht passiv. Weil, sonst ist es—
FP7_2 [nv] FP7 1))

(6]

FP7_1 [v] * aber fiir— * * im Bereich ¢ * « Medizin- und Therapie wird es nur als *  * ahe
FP7_1 [nv]
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(7]

47 [09:16.0] 48 [09:19.6)
FP7_1 [v] -« Partizip verwendet ¢ als Attribut.

FP7_1 [nv]

FP7_2 [v] Okay.

Transkriptauszug 12: Hierarchiefreiheit (FP7, 41:06)

In Transkriptauszug 12 ist ein Ausschnitt des Feedbackgespridchs von Forschungspaar FP7
abgebildet. Nach dem Vorlesen des Satzes gibt der Feedbackgeber FP7 2 korrektives Feed-
back dazu, indem er den Schreiber FP7 1 fragt (Seg. 34-37). Dann erklart FP7 1, was das
Wort bzw. der Fachbegriff ,,indizieren” im Fachbereich, in dem er seinen wissenschaftlichen
Text verfasst hat, bedeutet und wie es verwendet wird (Seg. 39-47). Da der Feedbackgeber
direkt die problematische Textstelle erwédhnt hat, erfolgte das korrektive Feedback explizit.
Jedoch kann es aufgrund der Frage des Feedbackgebers und der Diskussion iiber die Textstel-

le als nicht autoritir, sondern hierarchiefrei gesehen werden.

(1]

0[12:21.4] 1[12:22.8] 2[12:24.5)
FP3 2 [v] Wiird ich so nicht sagen. <<+ Em- ¢+ Also die
FP3_2 [nv] ((zeigt auf dem Bildschirm))

(2]

3[12:26.9] 4[12:27.8)
FP3 2 [v] Menschen ¢ nehmen selten so Proble— ,,Problem wahnehmen* sag man
FP3_2 [nv] ((dreht die Hande))

(3]

5[12:28.8) 6[12:314]
FP3_1 [v] Mhm
FP3_1 [nv] ((nickt))
FP3_2 [v] nicht. Man bereitet sich Probleme oder man macht sich Probleme.
FP3_2 [nv] ((blickt zu FP3_1 und stiitzt das Kinn in die Hand))
[4]

7012:32.6] 8[12:33.34] 9[12:36.0%] 10 [12:37.4]
FP3_1 [v] ((3,4s)) Ja. Dann ,,Probleme
FP3_1 [nv] ((schaut auf den Bildschirm)) ((nickt)) ((lehnt sich nach vorn

FP3 2 [v] ((2,0s)) Ist einfach nur das gleiche « Wort nur halt richtig.
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(3]

11 [12:39.8) 12 [12:41.2*]

FP3_1 [v] sich bereiten* oder—
FP3_1 [nv] und arbeitet am Laptop))

FP3_2 |v] Genau. ,,Sich bereichten® konntest du sagen. ¢ * Also
FP3_2 [nv] ((zeigt auf
[6]

ke 13 [12:41.2%] 14 [12:43.4]
FP3 1 [v] Ja.
FP3 2 [v] wenn du bereiten nimmst, misstest du sich dazu nehmen.
FP3_2 [nv] den Bildschrim)) ((tippt auf dem Bildschirm)) ((stiitzt das Kinn in
[7]

e 15 [12:44.4] 16 [12:45.4) 17 [12:46.1%)
FP3_1 [v]
FP3_1 [nv] ((tippt, 7,5s))
FP3 2 [v] Reflexives Verb. ((3s)) ((lachend)) Die Fragen sind nur, ob du es
FP3_2 [nv] die Hand))

(8]

e 18 [12:50.9]
FP3_1 [v] Ich mochte. ((lacht))
FP3_1 [nv]
FP3_2 [v] haben mochtest oder nicht.  ((lacht))

Transkriptauszug 13: Hierarchiefreiheit (FP3, 12:217)

Ferner wird in dieser Sequenz auch das hierarchiefreie Feedbackgesprach beobachtet. Wie in
der Sequenz des Feedbackgesprichs, die mithilfe des Transkriptauszugs 12 dargestellt wurde,
hat die Feedbackgeberin FP3 2 die problematische Textstelle direkt erwihnt, indem sie auf
die Stelle auf dem Bildschirm zeigt (Seg. 0). Jedoch fordert sie den Schreiber FP3 1 nicht
auf, ihre Verbesserungsvorschlige anzunehmen, sondern bietet korrektives Feedback mit
Konjunktiv 2 hoflich und vorsichtig dar (Seg. 1, 11-13). Die Feedbackgeberin betont in Seg-
ment 17, dass die Entscheidung der Annahme des korrektiven Feedbacks an FP3 1 bzw. dem
Schreiber liegt. D. h., dass FP3_2 die Verantwortung fiir die Uberarbeitung des Textes nicht
iibernommen und keine hierarchieh6here Position eingenommen hat.

Anhand der dargestellten Transkriptausziige 12 und 13 ist es zu erkennen, dass nicht
nur die Strategie der Feedbackgebenden, wie sie das korrektive Feedback geben, sondern
auch die Einstellung der Schreibenden Einfluss auf die Hierarchie im Feedbackgesprich hat.
Im Vergleich zu den Sequenzen, in denen das korrektive Feedback mit Hierarchie eingeholt

wurde und die Schreibenden es passiv angenommen haben, haben sie bei den hierarchiefreien
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Feedbacks aktiv am Feedbackgesprich teilgenommen. Jedoch ist es nicht moglich, die Feed-
backgebenden nach der Hierarchisierung einzuteilen, da die Hierarchisierung auch innerhalb
eines Feedbackgesprichs unterschiedlich beobachtet wurde.

Die Strategien des korrektiven Feedbacks von Dritten, die mithilfe der Videographie-
Daten in diesem Unterkapitel dargestellt wurden, lassen feststellen, dass sie sich mehr auf die
Feedbackgebenden als auf die Schreibenden beziehen. Dariiber hinaus 14sst sich zusammen-
fassen, dass die Kategorien der Feedbackstrategien — auller der Hierarchie — verglichen mit
Lehrpersonen-Feedback und Schreibberatung mehr Gemeinsamkeiten mit Peer-Feedback ha-

ben.

4.1.4 Interaktion zwischen Schreibenden und Feedbackgebenden

In den Feedbackgespriachen wurde nicht nur eine sprachliche sowie non-verbale Interaktion
zwischen den Schreibenden und den Feedbackgebenden, sondern auch eine emotionale Inter-
aktion beobachtet. Diese Interaktionen beim korrektiven Feedback von Dritten werden in die-
sem Unterkapitel anhand der Initiierung des Feedbacks und der emotionalen Aspekte analy-
siert.

Wie Schwab (2009) dargestellt hat, kann die Uberarbeitung des Textes bzw. die Kor-
rektur nach der Initiierung in vier Verldufe der Interaktion unterteilt werden (s. Kap. 2.1.2.2).
Da der Schwerpunkt der vorliegenden Studie auf der Uberarbeitung des Textes liegt, die mit-
hilfe des korrektiven Feedbacks von Dritten erfolgt, kann sie nach der Unterteilung nach
Schwab grob als selbstinitiierte Fremdkorrektur definiert werden. Jedoch wurde in den Feed-
backgesprichen auch fremdinitiierte Selbstkorrektur sowie selbstinitiierte Fremdkorrektur
beobachtet, bei der die Schreibenden selbst ihren wissenschaftlichen Text iberarbeiten.

Wie auch mit den Ausgangspunkten und Settings in Kapitel 3.4.1 zu bestétigen ist,
dass die koreanischen Studierenden aktiv bei der Planung des korrektiven Feedbacks waren,
zeigten sie eine aktive Teilnahme auch an den Feedbackgespriachen. Sie haben nicht nur
selbstinitiiert beschlossen, korrektives Feedback zu ithrem wissenschaftlichen Text einzuho-
len, sondern sie haben auch eigenstindig Feedbackgebende gesucht und mit ihnen Treffen fiir
korrektives Feedback abgesprochen. Die aktive Einstellung der Schreibenden zu korrektivem
Feedback sowie zur Uberarbeitung ihres Textes ist auch in den Feedbackgesprichen zu beob-

achten. Sie haben versucht, die fehlerhaften Stellen in ihrem wissenschaftlichen Schreiben mit

133



Hilfe ihrer Feedbackgebenden selbst wahrzunehmen und sie selbst zu korrigieren. Es wurde
auch beobachtet, dass sie korrektives Feedback von den Feedbackgebenden nicht nur anneh-
men, sondern dass sie auch ihre Meinungen dagegen dullern und auch dazu Riickfragen stel-
len. Durch die Versuche, die fehlerhaften Stellen im wissenschaftlichen Text selbst wahrzu-
nehmen, konnte die aktive Einstellung der Schreibenden gut beobachtet werden. Um die
Wahrnehmung der Schreibenden im Kontext des Ablaufs von Feedbackgesprichen iibersicht-

lich darzustellen, wurde basierend auf den Videographie-Daten folgendes Modell entwickelt.

C Lesen des wissenschaftlichen Textes )

Selbstwahrnehmung
( Fehlerhafte Stelle ] PR ( Fehlerhafte Stelle )
wahrgenommen S wahrgenommen
| (implizit) I
Schreiber*in Giberarbeitet . Schreiber*in Giberarbeitet
die Textstelle Fehlerhafte Stelle nicht wahrgenommen die Textstelle
I I l l I I
Ja Nein Nein [ Ja

l Korrekives Feedback l
(explizit)

Selbstkorrektur Selbstkorrektur

A

Bestatigung der Feedbackgebenden

Schriftliche Uberarbeitung der fehlerhaften Stelle

Abb. 43: Modell zur Interaktion im Feedbackgesprich

Wie in den Transkriptausziigen, die in den vorigen Kapiteln 4.1.2 und 4.1.3 dargestellt wur-
den, zu sehen ist, wird erst nach dem (Vor-)Lesen des wissenschaftlichen Textes von den
Schreibenden oder den Feedbackgebenden korrektives Feedback eingeholt. Das korrektive
Feedback kann implizit oder explizit gegeben werden. Implizites Feedback kann als Impuls
fiir die Wahrnehmung der fehlerhaften Stelle wirken und mithilfe dieses Impulses konnen die
Schreiben das Problem in ihrem Text selbst wahrnehmen und iiberarbeiten, welches als fremd-
initiierte Selbstkorrektur zu definieren ist. Aber wenn die Schreibenden trotz des Impulses die
fehlerhafte Textstelle nicht wahrnehmen oder trotz der Wahrnehmung das Problem nicht

selbst 10sen konnen, holen sie explizites Feedback ein, das der Problemlosung der Schreiben-
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den hilft. In diesem Fall ist die Uberarbeitung des Textes als fremdinitiierte Fremdkorrektur
zu sehen. Nehmen die Schreibenden die Probleme in ihrem wissenschaftlichen Text ohne kor-
rektives Feedback wahr, wird dies in Abbildung 43 als Selbstwahrnehmung des Problems be-
zeichnet. Wird im Anschluss die Textstelle von den Schreibenden {iiberarbeitet, ist es als
selbstinitiierte Selbstkorrektur zu sehen und wenn sie anhand des korrektiven Feedbacks

iiberarbeitet wird, wird die Uberarbeitung als selbstinitiierte Fremdkorrektur klassifiziert.

(1]

43[26:29.1] 44(26:31.4%] 45 [26:31.5]
FP5_1|v] Hm
FP5_1 |nv]| ((lehnt sich nach vorn und schaut aufs
FP5 2 [v] Ich fi, find Inhaltlich alles richtig, aber das, das Verb passt nicht zu dem ¢
FP5_2 [nv] ((zeigt aufs Blatt))
(2]

N 46 [26:34.9] 47 [26:38.0]
FP5_1 [v]

FP5_1 [nv] Blatt))
FP5 2 [v] * Substantiv. ,,Das Stinderdrehfeld ¢ ¢ « wird formuliert”, nee— Ein, ein

FP5_2 [nv] ((licst vor)) ((blickt
[3]

[ 48 [26:39.5] 49 [26:40.7]
FP5 1 [v] Ja—

FP5_2 |v] Satz wird ,.formuliert™ oder cine Gleichung wird formuliert, aber ,,das
FP5_2 [nv] nach oben))

[4]

- 50 [26:41.6] 51 [26:42.7]
FP5_1 [v] Ach so.
FP5_1 [nv] ((hebt Zeigefinger))
FP5_2 [v] Stinderdrehfeld” wird nicht , formuliert”. ,,Das Standerdrehfeld wird—"*

[5]
52 [26:43.7] 53 [26:46.7]
FP5_1|v] Ah- crzeugt?
FP5_1 [nv] ((zieht die Augenbrauen hoch und hebt die

FP5 2 [v] ((2,9s))
FP5_2 [nv] ((bewegt die Hinde nach links und rechts))

[6]

54 [26:47.5%] 55 [26:48.7] 56 [26:49.8%] 57 [26:51.3]
FP5_1 [v] Gestattet? Ja okay.
FP5_1 [nv] Hinde)) ((dreht diec Hande)) ((lachelt))
FP5 2 [v] Ja, das meine ich. Ja, ,erzeugt“ ist gut.
FP5_2 [nv] ((Iachelt und schreibt))
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(7]

FP5_1[v] ((lacht))
FP5_2 [nv] ((schreibt))

Transkriptauszug 14: Fremdinitiierte Selbstkorrektur (FP5, 1:00:57”)

In dieser Sequenz ist zu erkennen, wie der Satz im wissenschaftlichen Text vom Schreiber
FP5 1 tiberarbeitet wird. In Segment 46 liest der Feedbackgeber FP5 2 den Satz vor: ,,Das
Stdnderdrehfeld wird formuliert. Anschlieflend erwéhnt er das Problem, dass das Verb ,,for-
muliert” nicht zum Substantiv passt (Seg. 43, 47-51). Da schlédgt der Schreiber selbst die Ver-
besserungen des Verbs — ,.erzeugt und ,,gestattet — vor (Seg. 53, 55). Daher wird diese
Uberarbeitung des Textes als fremdinitiierte Selbstkorrektur bezeichnet. Aber wenn die
Schreibenden nach dem impliziten Feedback, wie in diesem Beispiel, das Problem nicht selbst
16sen (konnen) oder wenn die Feedbackgebenden nach dem Lesen des Textes direkt explizites
Feedback darbieten und die Probleme von den Feedbackgebenden geldst werden, werden die-
se Uberarbeitungen als fremdinitiierte Fremdkorrektur definiert. Die in Kapitel 4.1.3 darge-
stellten Beispiele — Transkriptausziige 5, 8, und 11 — sind Beispiele fiir solche fremdinitiierten
Fremdkorrekturen. Im Vergleich zu dieser fremdinitiierten Textiiberarbeitung wird die Uber-
arbeitung, die anhand der Selbstwahrnehmung der Probleme der Schreibenden erfolgt, als
selbstinitiiert klassifiziert. Die selbstinitiierte Textiiberarbeitung wurde selten in den Feed-

backgespriachen beobachtet.

(1]

11 [05:20.3] 12[05:25.3] 13 [05:25.8%] 14 [05:28.9]

FP1_1[v] ((5,0s)) Genau, ,,war Edits Erzéhlung fiir sie allerlieb®—» « »  fiir sie*“—* »
FP1_1 [nv] ((liest den Text))

FP1_2[v] ((5,0s))

FP1_2 [nv] ((liest den Text))

(2]

15 [05:30.9] 16 [05:34.2]
FP1_1[v] ((lachend)),,das allerliebste Geschenk®.
FP1_1 [nv] ((schreibt, 4,3s))
FP1_2 [v] Jawohl.
FP1 2 [nv] ((nickt und schreibt))

Transkriptauszug 15: Selbstinitiierte Selbstkorrektur (FP1, 1:14:15”)
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Transkriptauszug 15 zeigt, dass die Schreiberin FP1 1 ihren wissenschaftlichen Text liest und
im Anschluss selbst den Satz korrigiert. Der Satz, den sie in ithrem Text hatte, lautete: ,,[...]
war die Edits Erzéhlung fiir sie allerliebstes Geschenk®. Dieser Satz wird von FP1 1 in den
Segmenten 13-15 miindlich korrigiert. Da die Wahrnehmung und die Losung des Problems
seitens der Schreiberin erfolgt ist, handelt es sich bei dieser Uberarbeitung um eine selbstiniti-
ierte Selbstkorrektur.

Beziiglich der Selbstkorrektur ist zu erkennen, dass die Schreibenden ihre Problemlo-
sung von den Feedbackgebenden iiberpriifen lassen (Seg. 56 in Transkriptauszug 14, Seg. 16
in Transkriptauszug 15). Dadurch wird die Selbstkorrektur der Schreibenden von der Feed-
backgebenden bestitigt und schlieBlich werden die fehlerhaften Stellen des Textes schriftlich
iiberarbeitet (s. Abb. 43).

(1]

84 [67:44.6] 85 [67:45.7) 86 [67:47.3] 87 [67:47.8%] 88 [67:49.4] 89 [67:513]
FP4_1 [v] ((lacht)) ((lachend)) Ja ich weiB.  ((lacht)) Ja, ich
FP4_1 [nv] ((klickt
FP4 2 [v] Also * das, das ist schr sechr umgangsprachlich. ((lacht))
FP4_2 [nv] ((zeigt auf den Bildschirm)) ((lehnt
(2]

" 90 [67:53.7] 91 [67:55.6]
FP4_1 [v] hab hier, hier. Synomym- * * Wo ist es * * Hier. Guck mal * ((lachend)) Krass
FP4_1 [nv] mit der Maus)) ((zeigt mit dem
FP4_2 [nv] sich nach vorn)) ((lehnt sich nach
(3]

= 92 [67:57.0] 93 [67:58.1%] 94 [67:59.0] 95 [68:00.6]
FP4_1 [v] ((lacht)) gesucht und hier steht ¢ ,aufdrianglich®.
FP4_1 [nv] Laptop)) ((zeigt mit dem Laptop))
FP4_2 |v] Aha. Weil krass
FP4 2 [nv] vorn))

[4]

- 96 [68:03.8] 97 [68:04.3] 98 [68:05.3] 99 [68:07.0]
FP4_1 |v] Ja. ,,Beson—
FP4_1 [nv] ((liest vor))
FP4_2 [v] kann alles ¢ « bedeuten. ((1,6s)) Krass kann, * ja—
FP4_2 [nv] ((scrollt mit der Maus, 1,6s)) ((zeigt den
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[5]

L 100 [68:08.7] 101 [68:09.8]
FP4_1 [v] ,ganz besonders cool®, das— ((lacht)) ((lachend)) das darf ich auch
FP4 1 [nv] ((blickt zu FP4 2))
FP4_2 [v] ((lacht))
FP4_2 [nv] Bildschirm mit dem Zeigeinger))
[6]

102 [68:10.6] 103 [68:11.9]

FP4 1 [v] nicht. »Groovy™ ((lacht,
FP4_1 [nv] ((blickt zum Laptop)) ((zeigt auf den
FP4 2 |v] ((lachend)) Das kannst du auch nicht benutzen. ((lacht, 4,8s))
FP4_2 [nv] ((schiittelt den Kopf))
[7]

.4 104 [68:16.6]
FP4_1 [v] 4.45s)) ((lachend)) ,,Mega cool®, ,,super cool®, ,,super toll*.
FP4_1 [nv] Bildschrim und liest vor)) ((liest vor))
FP4_2 [v] ((lacht, 4,7s))
FP4_2 [nv] ((scrollt mit der Maus, 4,7s))
[8]

105 [68:21.3] 106 [68:24.7] 107 [68:25.6]
FP4_1 [v] Jaja.
FP4 1 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand)) ((scrollt mit der
FP4_2 [v] Weil, also krass ¢ kann vieles ausdriicken. Aber— Es hat einfach zu
FP4_2 [nv] ((fahrt sich mit den Hénden
[9]

N 108 [68:30.0]
FP4_1 [nv] Maus)) ((keucht))

FP4_2 [v] viele Bedeutung, deswegen ist es an der Stelle auch ¢ schwer—
FP4_2 [nv] durch die Haare))

[10]

109 [68:30.8*] 110 [68:34.2]

FP4_1[v] Heraus—, herausragelt, ,,herausragend™.

FP4_1 [nv] ((liest vor))

FP4_2 [v] Aber willst du « = warte, zeig
FP4_2 [nv] ((schaut auf den Bildschirm))

[11]

8 111 [68:36.2) 112 [68:37.6) 113 [68:40.5%] 114 [68:41.5)
FP4_1 [nv] ((scrollt mit der Maus))
FP4_2 [v] nochmal den Satz? « e« Du willst sagen dass es ((2,6s)) Was
FP4_2 [nv] ((zeigt auf dem Bildschirm)) ((liest))
[12]

|FP4_2 [v] willst du genau damit sagen? Also krass im Sinne von ¢ * es war ¢ * * also
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[13]

115 [68:48 3] 116 [68:50.5]

FP4_1 [v] Sehr gut. Sehr positiv.
FP4_1 [nv] ((blickt zu FP4_2))
FP4_2 |v] gut? Oder schlecht? Ah okay okay. Also du willst einfach ¢ nochmal
[14]
117 [68:52.8%] 118 [68:54.2]
FP4_1 [v] Ja.

FP4_2 [v] deine Meinung sagen, dass du es gut fandest, dass er so mit der Zeit das
FP4 2 [nv] ((Taktstockgeste, 3,9s))

[15]

119 [68:54.9] 120 [68:56.3%] 121 [68:57.9] 122 [68:58.7%] 123 [69:01.0]
FP4_1 [v] Gezeigt hat. Ja.
FP4_1 [nv] ((arbeitet am Laptop))
FP4 2 [v] alles so gezeigt hat. Okay. ((2,3s)) Du kannst sagen,
FP4_2 [nv] ((lehnt sich nach vorn)) ((liest))  ((blickt zu FP4 1))
[16]

N 124 [69:03.5] 125 [69:06.0]
FP4_1[v] Oh
FP4_1 [nv] ((tippt, 8,5s))
FP4 2 [v] beeindruckend. Sehr beeindruckend.
FP4_2 [nv]

Transkriptauszug 16: Selbstinitiierte Fremdkorrektur (FP4, 1:07:44")

Selbstinitiierte Fremdkorrektur, die letzte Subkategorie der Initiierung, bedeutet die Uberar-
beitung des Textes, die trotz der Selbstwahrnehmung des Problems der Schreibenden von ei-
ner anderen Person erfolgt. In Transkriptauszug 16 wird dargestellt, dass die Schreiberin
FP4 1 das Problem des Textes schon wihrend des Schreibens bemerkt hat, welches anhand
des VLE der Schreiberin zu bestétigen ist. Jedoch hatte sie Schwierigkeiten bei der Problem-
16sung und im Feedbackgesprich wurde das Problem dann mithilfe des korrektiven Feed-
backs von der Feedbackgeberin FP4 2 geldst. Anhand dieser Subkategorie zeigt sich, dass die
Schreibenden beim Schreiben und Uberarbeiten in der L2 ihre Begrenztheit erfahren, wie in
Kapitel 2 erlautert wurde (vgl. GrieBhaber 2008; Grieshammer 2011; Grieshammer et al.
2016; Lammers 2017).

Die zweite Kategorie der Interaktion zwischen den Schreibenden und den Feedback-
gebenden sind emotionale Aspekte. Wie in Kapitel 2.1.2.2.3 betont wurde, spielen die emo-
tionalen Aspekte eine groBle Rolle in der Beziehung zwischen den Schreibenden und den

Feedbackgebenden — die einen wesentlichen Einfluss auf die Bewertung und Rezeption des
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Feedbacks haben — sowie im Feedbackgespridch. Daher werden im folgenden Abschnitt die
emotionalen Aspekte der Interaktionen im Feedbackgesprich beziiglich der Beziehung zwi-
schen den Schreibenden und den Feedbackgebenden analysiert.

Von den drei Beziehungsvariablen nach Rogers (1973) wurde die erste Beziehungsva-
riable Empathie am héufigsten in den Feedbackgesprichen beobachtet. Je mehr korrektives
Feedback von den Feedbackgebenden gegeben wurde, desto mehr versuchten sie ihre Empa-
thie mit den Schreibenden zu zeigen, indem sie die Schreibenden getrostet haben. Daher wird
diese emotionale Interaktion selten in der Anfangsphase des Feedbackgespréchs, sondern eher

in den spéteren Phasen beobachtet.

(1]

7 [01:49.7] 8 [01:50.1%] 9[01:51.1%] 10 [01:52.9%]
FP2_1 [nv] ((schaut aufs Blatt)) ((blickt zu FP2_2 und nickt))
FP2 2 [v] Hier. ,,Desweiteren”. < Das ist auch wieder * ¢ deine Meinung ¢ ,.konnte*.
FP2_2 [nv] ((zeigt aufs Blatt)) ((blickt zu FP2_1))
(2]
11 [01:54.7) 12 [01:56.0]

FP2 1[v] Konnte. ((lacht))
FP2_1 [nv] ((schaut auf den Bildschrim und schreibt)) ((lichelt))

FP2 2 [v] Das klingt immer bisschen vorsichtiger.
FP2_2 [nv] ((schaut aufs Blatt und schreibt)) ((schreibt und léchelt))
[3]
13 [01:58.9] 14 [02:01.3%) 15 [02:03.3%) 16 [02:06.2]
FP2_1 [v] ((lacht)) Sowas braucht man ¢+ jeden Tag ((2,0s)) lernen. ,Konnte®, ich
FP2_1 [nv] ((schreibt)) ((Taktstockgeste))  ((schreibt))
FP2_2 [v] ((lacht))
FP2_2 [nv] ((schreibt, 26,5s))

[4]

e 17 [02:10.9] 18 [02:13.7] 19 [02:16.2]
FP2_1 [v] muss daran ¢ gewohnlich ((2,2s)) sein.  ((2,5s))
FP2_1 [nv] ((dreht die Hand)) ((schreibt)) ((arbeitet am Tablet-PC, 9,25))
FP2_2 [v] Ich habe auch Probleme
FP2_2 [nv]
[5]
N 20 [02:23.8%]
FP2_1 [v] ((lacht))
FP2_1 [nv]
FP2_2 [v] beim Hausarbeitschreiben. ((lacht))
FP2_2 [nv]

Transkriptauszug 17: Empathie zum Schreiber (FP2, 36:13”)
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In diesem Beispiel — Transkriptauszug 17 — kommentiert der Schreiber FP2 1 im Anschluss
des korrektiven Feedback von der Feedbackgeberin FP2 2, dass er den richtigen Ausdruck
,jeden Tag lernen® und sich an den richtigen Ausdruck gewdhnen soll (Seg. 13-17). Da erwi-
dert die Feedbackgeberin, dass sie auch ,,Probleme beim Hausarbeitschreiben* hat (Seg. 19),
obwohl fiir sie Deutsch die Erstsprache ist. Dadurch wird die Empathie der Feedbackgeberin

mit dem Schreiber ausgedriickt.

(1]

17[16:45.9] 18 [16:47.5) 19 [16:51.0]
FP3_1 [nv] ((tippt))
FP3 2 [v] ,Handeln“ hat kein ,,sich®, ((2s)) ,,drehen* schon. Du kannst das ,,sich
FP3_2 [nv] ((schaut auf den Bildschirm)) ((zeigt auf dem
[2]
R 20 [16:53.3] 21 [16:54.6] 22 [16:57.0]
FP3 1 [nv] ((clickt mit der Maus)) ((tippt, 6,8s))

FP3 2 [v] dreht” weg machen. Dann stimmt es wieder. ((lacht)) ((3s)) Ich wiirde
FP3_2 [nv] Bildschirm))

(3]

- 23 [17:01.5] 24 [17:02.0]
FP3_1 [nv]
FP3 2 [v] auch nicht gern auf Deutsch schreiben, wenn es nicht meine
FP3_2 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand)) ((schiittelt den Kopf))
(4]

- 25 [17:03.9%]
FP3_1 [v] ((lacht))
FP3 1 [nv] ((blickt zu FP3_2 und schaut wieder auf den
FP3_2 [v] Muttersprache wire. ((lacht)) So eine blode Sprache. ((lacht))
FP3 2 [nv]
[5]
FP3_1[v]
FP3_1 [nv] Bildschirm))
FP3 2 [v]

Transkriptauszug 18: Empathie mit Schreiber (FP3, 16:45”)

In Transkriptauszug 18 zeigt die Feedbackgeberin FP3 2 auch nach dem korrektiven Feed-
back ihre Empathie mit dem Schreiber FP3 1, indem sie ihre L1 Deutsch kritisiert. Damit
driickt sie ihr Verstdndnis beziiglich der grammatischen Schwierigkeiten aus, die der Schrei-
ber wihrend des Schreibens und im Feedbackgespriach erfahrt. Durch das Lachen der Schrei-

benden, das in Transkriptauszug 17 sowie 18 nach dem Ausdruck der Empathie beobachtet
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wurde, wird deutlich, dass eine Atmosphére entstanden ist, in der die Schreibenden angstfrei
die Losung fiir ihre Probleme in ihrem Text finden konnen (vgl. zu vertrauensvolle Atmosphi-
re auch Lammers 2017: 103).

In der letzten Phase des korrektiven Feedbackgespriachs treten neben der Empathie
auch zahlreiche Belegstellen dafiir auf, dass die Schreibenden ihren Feedbackgebenden ihre
Dankbarkeit ausdriicken. Die Schreibenden entlasten die Feedbackgebenden, indem sie sich
bei den Feedbackgebenden fiir korrektives Feedback bedanken und dieses honorieren (vgl.

Habscheid 2003: 129).

(1]

1[12:35.9] 2(12:362]  3[12:36.9] 4[12:38.5] 5 [12:40.5]

FP4_1 [v] Fertig? Danke. Ich helfe auch dir, falls du
FP4_1 [nv] ((schaut auf den Bildschirm)) ((Applaus)) ((umarmt FP4 2))

FP4_2 [v] Ja, wir sind—

FP4_2 [nv] ((schaut auf den Bildschirm)) ((nickt)) ((umarmt FP4 1))

(2]

N 6[12:45.0] 7[12:47.9]

FP4_1 [v] meine Hilfe brauchst. Ja, aber das dauert viel linger.
FP4_1 [nv] ((klickt mit der Maus))

FP4_2 [v] Du hilfst mir ja immer.

FP4_2 [nv] ((schaut aufs Bildschirm)) ((hustet))

Transkriptauszug 19: Danksagung und Honorieren (FP4, 1:21:28)

Die Schreiberin FP4 1 freut sich mit Applaus dariiber, dass das Feedbackgesprich abge-
schlossen ist (Seg. 1-2). Sie bedankt sich bei ihrer Feedbackgeberin FP4 2 fiir ihre Hilfe, in-
dem sie sie umarmt und sie verspricht auch ihre Hilfe (Seg. 3-4). Anhand der Interaktion in
den Segmenten 5-7 ist zu erkennen, dass FP4 1 neben dem Zeigen ihrer Dankbarkeit auch die
Feedbackgeberin fiir ihre Hilfe honoriert. Solche Danksagung und Honorierungen (vgl. Hab-
scheid 2003: 129) wurden in der letzten Phase von allen sieben Feedbackgesprachen beobach-
tet. Neben dem wortlichen Bedanken sind verschiedene non-verbale Handlungen vorgekom-

men, wie Applaus, Umarmung und Hochhalten der Daumen (Seg. 3-4 und Abb. 44, 45).
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Abb. 44: Hochhalten der Daumen (FP2_1) Abb.45: Umarmung (FP4)

Anhand solcher emotionalen Interaktionen zwischen den Schreibenden und den Feedbackge-
benden, die in den Feedbackgesprachen beobachtet wurden, ist darauf hinzuweisen, dass kor-
rektives Feedback von Dritten den Forschungspartner*innen nicht ausschlieBlich einen Teil-
prozess der kognitiven Uberarbeitung wissenschaftlicher Arbeiten bedeutet, sondern es zeigt
sich, dass es soziale und integrationswirksame Aspekte hat, wie Vierbuchen und Bartels

(2019) betont haben.

4.1.5 Begrenztheit des korrektiven Feedbacks von Dritten

Die Feedbackgebenden sind weder die Lehrpersonen, die die koreanischen Studierenden mit
dem Schreiben der wissenschaftlichen Arbeit beauftragt haben, noch Peers im Sinne der Mit-
lernenden, die an der gleichen Lehre wie die Feedbacknehmenden teilnehmen. Laut der Be-
fragung, die in Kapitel 3.4.1 dargestellt wurde, haben fast alle Feedbackgebende weder Erfah-
rungen mit korrektivem Feedback zu wissenschaftlichen Texten noch zu den Texten, die in
der L2 Deutsch verfasst wurden. Daher konnen sie auch nicht als erfahrene Ratgebende fiir
die Schreibberatung bezeichnet werden. Diesbeziiglich wurde in den Feedbackgesprdchen die
Begrenztheit des korrektiven Feedbacks von Dritten, wie Fachfremdheit, beobachtet.

Beim korrektiven Feedback von Dritten wurden fehlerhafte Feedbacks beobachtet, die
auf der Mikroebene des Textes zur Grammatik gegeben wurden und auch als unangebrachte
Auskunft gesehen werden, wie Lee (2014: 212) sie genannt hat. Nach manchen fehlerhaften
Feedbacks nahmen die Feedbackgebenden selbst wahr, dass ihre korrektiven Feedbacks un-

angebracht dargeboten wurden und anschlieBend verbesserten sie ihre Feedbacks.
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(1]

23[14:50.9] 24 [14:54.5) 25 [14:56.4]

FP7_1 [nv] ((blickt zu FP7_2 und
FP7 2 [v] ,,So singen ihre— ¢« ,ihren Kindern“, also Plural. ,,Mehrere * singen
FP7_2 [nv] ((liest vor)) ((schreibt))
[2]

B 26 [14:57.9] 27 [14:59.0] 28 [15:00.9]
FP7_1 [v] Ja ((lacht))
FP7_1 [nv] grinst)) ((schaut aufs Blatt)) ((fasst ans
FP7_2 [v] Eltern“— Ah, ,,ihre Kinder“. Sorry, sorry. Ich hab den Satz nicht— ¢ ¢« ihre*
FP7_2 [nv] ((schiittelt den Kopf))  ((schreibt)) ((liest den
[3]

R 29 [15:03.0]
FP7_1 [v] Hm

FP7_1 [nv] Kinn und lichelt))
FP7_2 [vl Eltern ¢ eh— ,jihre Kinder in den Schlaf*.
FP7_2 [nv] Satz weiter vor)) ((nickt))

Transkriptauszug 20: Unangebrachte Auskunft (FP7, 14:50)

In Transkriptauszug 20 liest der Feedbackgeber FP7 2 den Satz im wissenschaftlichen Text
von FP7 1 vor. Der Satz lautete: ,,So singen Eltern ihre Kinder in den Schlaf, festliche Anlés-
se wie Geburtstage werden besungen [...]“. Aber der Feedbackgeber korrigiert das Satzglied
»ihre Kinder* auf ,,ihren Kindern®, bevor er den Satz vollstindig vorliest (Seg. 23-24). Dann
erkennt er jedoch, dass der Satz weitergeht und sein Feedback nicht richtig war (Seg. 25-26).
Da entschuldigt er sich und liest den Satz wieder vor, wie er vor seinem Feedback geschrie-
ben wurde (Seg. 27-28).

Im Vergleich dazu haben die Schreibenden in anderen Fillen bemerkt, dass das korrek-
tive Feedback von ihren Feedbackgebenden nicht richtig dargeboten wurde, und haben es

verbessert oder ihren Feedbackgebenden geholfen, ihr Feedback zu verbessern.

(1]

1[00:30.7] 2[00:32.3] 3[00:34.7]
FP7_1 [nv] ((fasst ans Kinn))
FP7_2 [v] Da muss ich nochmal gucken, ,,und zwar®“. Also ich
FP7_2 [nv] ((schaut aufs Blatt und liest)) ((fasst an die Stirn))

(2]

L 400:36.3] 5 [00:37.0]

FP7_1 [nv] ((schaut aufs Blatt, 6,6s))
FP7 2 [v] hitte gedacht, das sollte als ein Wort geschrieben. ,,Und zwar®, vielleicht,
FP7_2 [nv] ((unterstreicht)) ((tippt das Blatt mit dem Stift,
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3]

. 6[00:41.9] 7 [00:43.6] 8 [00:45.1]
FP7_1 [v] Ich mir sicher, getrennt.
FP7_1 [nv] ((nickt))

FP7_2 [v] ,,und zwar* ¢ * ,und zwar“? Ich bin mir selber gar nicht so sicher. ((3,2s))
FP7_2 [nv] 6,6s))

(4]

9[00:45.1] 10 [00:45.6*] 11 [00:46.0] 12 [00:48.1]

FP7_1 [v] Ja.

FP7_1 [nv] ((blickt zu FP7_2)) ((nickt)) ((schaut aufs Blatt))

FP7 2 [v] Ja? Okay, wenn du das sagt, dann— ,.konnte man
FP7_2 [nv] ((blickt zu FP7 1)) ((schaut aufs Blatt und schreibt auf dem Blatt))

(5]

[FP7_2 [v] und zwar“—

Transkriptauszug 21: Unangebrachte Auskunft (FP7, 34:56°)

Im Vergleich zum vorigen Beispiel, Transkriptauszug 20, zeigt der Feedbackgeber seine vor-
sichtige Einstellung und seine Unsicherheit beim korrektiven Feedback (Seg. 2-3). Anschlie-
Bend kommentiert der Schreiber FP7 1, dass er aber sicher ist, dass ,,und zwar* getrennt in
zwel Wortern geschrieben wird — wie er es auch in seinem wissenschaftlichen Text geschrie-
ben hat (Seg. 7-8, 10). Da nimmt der Feedbackgeber diese Information an und setzt das Vorle-
sen des Textes fort (Seg. 11-12).

Beziiglich dieser zwei Beispiele — Transkriptauszug 20 und 21 — ist zu sehen, dass die
Feedbackgebenden auch unangebrachte Auskunft darbieten kdnnen und dass es von ihnen
oder mit Hilfe der Schreibenden verbessert wird. Aber wurde die unangebrachte Auskunft
weder von den Feedbackgebenden noch von den Schreibenden wahrgenommen, wurde es

nicht verbessert. Dies kam aber selten vor.

(1]

5[25:44.6] 6 [25:45.6] 7[25:46.3] 8 [25:47.7) 9[25:50.3]
FP5_1 [v] ,Anhand“e+hme++ _anhand“-
FP5_1 [nv] ((lehnt sich nach vorn)) ((nickt, 2,5s))

FP5_2 [v] ,»~Anhand“.

FP5_2 [nv] ((liest)) ((schreibt, 2,15))
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(2]

. 10[25:51.0] 11 [25:53.5] 12 [25:54.1]

FP5_1 [v] Aha.

FP5_1 [nv] ((macht grofe Augen))

FP5_2 [v] ,Die Modelle werden anhand der Ausregungskriterien ausgewertet*.
FP5_2 [nv] ((liest vor))

(3]

13 [25:54.5] 14 [25:56.5] 15 [25:57.8] 16 [25:58.6)
FP5_1[v] ,Anhand" plus Dativ? Mhm. ((6,3s))
FP5_1 [nv] ((blickt zu FP5_2)) ((nickt))  ((liest, 6,35))
FP5_2 [v] Ja. ((7,0s))

FP5_2 |nv] ((hilt Faust vor dem Mund)) ((nickt)) ((liest, 7,0s))

Transkriptauszug 22: Unangebrachte Auskunft (FP5, 25:45”)

In Segment 6 in Transkriptauszug 25 korrigiert der Feedbackgeber FP5 2 explizit, fiigt das
Wort ,,anhand‘ hinzu und liest im Anschluss den verbesserten Satz vor (Seg. 10-12). Da fragt
der Schreiber FP5 1 den Feedbackgeber, ob die Préiposition ,,anhand* mit Dativ geschrieben
wird. FP5_2 bejaht aber die Frage, obwohl er bei seinem korrektiven Feedback ,,anhand* mit
Genitiv ,,der Ausregungskriterien* dargeboten hat. Dies wurde weder von FP5 1 noch FP5 2
erkannt und die unangebrachte Auskunft wurde nicht verbessert, da die
Forschungspartner*innen den wissenschaftlichen Text weitergelesen haben (Seg. 16).

Anhand der dargestellten Transkriptausziige aus den Feedbackgesprichen ist zu er-
kennen, dass beim korrektiven Feedback von Dritten unangebrachte Auskiinfte wie beim
Peer-Feedback eingeholt werden (vgl. Lee 2014: 212) und bei der Verbesserung dieser Feed-
backs nicht nur die Feedbackgebenden, sondern auch die Schreibenden eine wesentliche Rolle
spielen. Uber diese unangebrachten Auskiinfte hinaus wurde in den Feedbackgesprichen be-
obachtet, dass die Feedbackgebenden beim Lesen des wissenschaftlichen Textes der Schrei-
benden aufgrund der Fachfremdheit die Sitze nicht verstehen, die sich auf die Fachsprache
sowie fachliches Wissen beziehen, und dennoch zu den Fachbegriffen und den Zitaten korrek-

tives Feedback darbieten.

[1]
1[01:11.0]
FP5_1 [nv] ((fasst an den Mund, 11,9s))

FP5 2 [v] ,,Das Linienintegral von magnetischer Feldstarke entlang einer
FP5_2 [nv] ((liest vor, 7,8s))
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(2]

FP5_1 [nv]

FP5 2 [v] geschlossenen Linie C*“ « »» _ist gleich der gesamten elektrischen
FP5_2 [nv]

(3]

2[01:18.8] 3[01:21.7]

FP5 1 [v]
FP5_1 [nv]
FP5 2 [v] Durchflutung® < ¢ Jetzt kommt die Buchstabe, die ich nicht kenne
FP5 2 [nv]

[4]

4[01:22.8]  5[01:23.9] 6[01:24.4] 7[01:25.4]

FP5_1[v] ((lacht)) ,»Theta* ,»Theta®. ((lacht))
FP5_1 [nv] ((bedeckt sein Gesicht mit der Hand, 3,2s))

FP5 2 [v] ((lacht)) Wasistes, Omega? ,,Theta"? Ich weil} es nicht ((lacht))

(3]

8[01:26.1] 9[01:27.1]

FP5_1 [v] ((lacht))

FP5_1 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand, 3s))

FP5 2 [v] Du musst das wissen. ,,Die Gesamtdurchflutung ergibt sich aus der“—
FP5_2 [nv] ((liest weiter vor))

Transkriptauszug 23: Fachfremdheit des Feedbackgebers (FP5, 35:39”)

Der Satz im wissenschaftlichen Text von Schreiber FP5 1, den der Feedbackgeber FP5 2
vorgelesen hat, beinhaltete das fachliche Zeichen ,,0“ bzw. ,,Theta®. Obwohl der Feedbackge-
ber bei der Befragung angab (s. Kap. 3.4.1.5), dass er auch im naturwissenschaftlichen Be-
reich wie der Schreiber tdtig ist und ihm die Grundbegriffe in diesem Bereich bekannt sind,
wurde im Feedbackgespriach beobachtet, dass er nicht alle fachlichen Zeichen sowie Begriffe
kennt, wie auch bereits in Transkriptauszug 23 erkennbar wurde. Diese Fachfremdheit wurde
nicht nur im Feedbackgespridch von Forschungspaar FP5, sondern auch bei den anderen For-
schungspaaren beobachtet. Ferner ist die Fachfremdheit der Feedbackgebenden anhand des

korrektiven Feedbacks zu den Zitaten in den Feedbackgesprachen zu sehen.

(1]
55 [33:30.8] 56[33:33.8] 57 [33:34.7) 58 [33:36.3]
FP3 1 [nv] ((schaut auf den Bildschirm, 6,5s))
FP3 2 [v] ((3s)) Ah genau, hier. ((1,6s)) Em ((2,3s)),,zur* ist ja ,,zu der*
FP3 2 [nv] ((liest)) ((zeigt auf dem Bildschirm, 2,5s)) ((legt die Hand auf den Tisch))
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59[33:40.2] 60 [33:41.0%] 61 [33:43.5] 62 [33:44.1]

FP3 1 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand))
FP3 2[v] «++Und du, * wir sind ja nicht auf dem Weg zu, zu etwas hin, « « dann bist

FP3 2 [nv] ((Erklarungsgeste)) ((streckt die Hand nach vorn)) ((legt die
(3]

N 63 [33:45.5] 64 [33:473] 65 [33:48.3]
FP3 2 [v] du ja in der Welt. ((1,8s)) QOder? ((2s))
FP3_2 [nv| Hand auf den Tisch)) ((blickt zu FP3_1)) ((blickt auf den Bildschirm))
(4]

66 [33:49.6] 67 [33:53.0] 68 [33:53.8%]
FP3 1 [v] Ja

FP3 2 [v] Also in der Hinsicht, wenn wir zu der Welt sind, * « « Kann ja nicht sein,
FP3 2 [nv] ((zeigt auf dem Bildschirm, 5,3s))

(5]

. 69 [33:54.9] 70 [33:58.8]
FP3 1 [v]
FP3 2 [v] weil du bist ja drinne  * in der Welt. ((2s))  Deshalb wiirde ich sagen, ,,in
FP3 2 [nv] ((dreht die Finger umeinander)) ((stiitzt das Kinn in die Hande))
(6]

71 [33:59.4] 72 [34:01.4]

FP3_1 [v]
FP3_2 [v] der”, ,insofern wir in der Welt sind®, * « « , ,durch unseren Laib* ((4s))
FP3 2 [nv] ((zeigt
(7]

73 [34:08.4] 74 [34:104]
FP3 1 [v] ((1,8s)) Em
FP3 1 [nv] ((nimmt die Hand unter den Tisch))

FP3 2 [v] ,und wir mochten ihn wahrnehmen.*
FP3_2 [nv] auf dem Bildschirm, 8,9s))

(8]

75 [34:12.4]

FP3 2 [v] Du darfst mir einfach weiter sagen, wenn ich falsch erzihle. ((lacht))
FP3_2 [nv] ((stltzt das Kinn in die Hand, 17s))

(9]
76 [34:16.4] 77(34:28.1] 78 [34:29.4)
FP3_1[v] ((unverstdndlich, 6,2s)) ((5,5s)) Ach so.
FP3_1 [nv] ((liest vor)) ((legt die Hinde auf den Laptop))
FP3_2 [v] Also e«
FP3_2 [nv] ((schaut auf den Bildschirm,
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(10]

79 [34:30.1] 80 [34:37.5]
FP3_1[v] Ich habe diese, diesen Satz ¢ eigentlich * von einem Buch ((1,8s))
FP3_1 [nv] ((schaut auf den Bildschirm, 12,7s))
FP3 2 [v] Ah derist *
FP3_2 [nv] 11,9s))

(1]

. 81(34:39.3]  82[34:41.3] 83 [34:42.7%] 84 [34:49.3]
FP3_1 [v] zitiert.  Und em ((2,3s)) ,,zur®, ,,zur Welt*™ ist cin
FP3_1 [nv] ((blickt nach oben)) ((blickt zu
FP3 2 [v] einfach schon so?
FP3 2 [nv] ((blickt zu FP3 1, 9.5s))
[12]
85 [34:50.8] 86 [34.52.8]

FP3_1 [v] Begriff von <« diesem Philosoph.

FP3 1 [nv] FP3 2))

FP3 2 |v] Ach so. Okay. Wenn er das so macht, dann darf
FP3 2 [nv]| ((streckt Hénde nach oben))  ((lehnt sich zuriick))

[13]

87 [34:55.5]
FP3 1 [v] ((lacht))
FP3_2 [v] das so. Dann habe ich nichts gesagt.
FP3 2 [nv]

Transkriptauszug 24: Korrektives Feedback zum Zitat (FP3, 33:30)

In Transkriptauszug 24 ist zu erkennen, dass die Feedbackgeberin FP3 2 zum fachlichen Be-
griff ,,zur Welt* korrektives Feedback gibt (Seg. 58-73). Danach erfahrt sie vom Schreiber
FP3 1, dass der Satz zitiert wurde und ,,zur Welt“ ein philosophischer Begriff ist (Seg.
79-85). Infolgedessen wurde das korrektive Feedback zum Zitat sofort zuriickgenommen
(Seg. 85-87). Dies ist als unangebrachte Auskunft sowie Asymmetrie des Fachwissens zu be-
trachten (vgl. Lee 2014; Lammers 2017). Beim korrektiven Feedback von Dritten tendierten
die Feedbackgebenden dazu, wie die Feedbackgeberin in Transkriptauszug 24, auch zu den
Zitaten im wissenschaftlichen Text von den Schreibenden korrektives Feedback darzubieten,
da sie manche Ausdriicke der indirekten Zitate als Fehler betrachtet haben.

Interessant ist aber, dass diese Fachfremdheit der Feedbackgebenden den Schreiben-
den einigermallen bekannt ist. Der koreanische Studierende FP5_1 hat wihrend des VLE ver-
deutlicht, dass es ihm bewusst war, dass sein Feedbackgeber sich in seinem Fachbereich nur

begrenzt auskennt.
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LT MSHE O[M| ot HRtE 2 U7| WZoll, Ak ZIm 2 R2t3Z7}, 3 HE THofLE 0101 tisiA
MIMISHA & = gitts A= &2 AUZ| W20, OlA|, M 27 JZ30, O|d| 2¢Xel #E 1, 122
71 SEXHoR FRA 5Y0| US W XIAAZR27F, FHER.“ (Ich wusste, dass FP5_2 nicht das-
selbe Fach studiert, wie ich, und daher nicht alle Fachworter und Fachbegriffe detailliert korrigieren kann.
Daher hat FP5_2 sich mehr auf Grammatik fokussiert und so habe ich auch ihn gebeten, dass er auch sei-

nen Schwerpunkt beim Feedback auf die Natiirlichkeit setzen konnte, sodass der Text natiirlich gelesen
wird, wenn die Deutschen den Text lesen.) (FP5_1, VLE 00:17°)

Neben den deduktiven Kategorien der Begrenztheit des korrektiven Feedbacks von Dritten —
unangebrachte Auskunft und Fachfremdheit —, die aus Lehrpersonen-, Peer-Feedbacks sowie
der Schreibberatung bekannt waren, wurde auch die Begrenztheit beobachtet, dass die Feed-
backgebenden die Verbesserungsvorschliage nicht begriinden und erkliaren konnen, obwohl sie

die Verbesserung bzw. das korrektive Feedback dargeboten haben.

(1]

11 [10:08.2)
FP5_ 2 [v] , Mit der* « ,,aus Spulenstrom resultierenden geschlossenen Feldlinien* « «
FP5_2 [nv] ((liest vor))

(2]

. 12 [10:13.8] 13 [10:17.5]
FP5_1 [v] ((lacht, 6,4s))
FP5 2 [v] ,vonB“— ((3,7s)) Ich weil} iiberhaupt
FP5_2 [nv] ((nimmt den Stift und schreibt auf dem Blatt)) ((schiittelt den Kopfund
(3]
" 14 [10:19.3]
FP5_1[v]
FP5_1 [nv] ((fasst an die Stirn))
FP5_2 [v] gar nicht, was ist die Regel, warum mal Artikel kommt und warum mal
FP5_2 [nv] zuckt mit den Schultern)) ((blickt zu FP5_1 und ldchelt))
(4]
15 [10:23.9] 16 [10:23.9] 17[10:25.2*] 18 [10:25.9]
FP5_1 [v] ((lacht)) ((lachend)) Du
FP5_1 [nv] ((schaut aufs Blatt))  ((blickt zu FP5_2))
FP5 2 [v] nicht. Ich weil} es nicht. Ehrlich gesagt. « * « ((lachend)) Ich weil} keine
FP5_2 [nv] ((schaut aufs Blatt))
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(5]

FP5_1[v] auch nicht?
FPS_1 [nv]
FPS 2 [v] Regel dazu.
FP5_2 [nv]

Transkriptauszug 25: Begrenztheit des korrektives Feedbacks (FP5, 44:36”)

Das Beispiel, Transkriptauszug 25, stellt die Begrenztheit des Feedbackgebers FP5 2 dar. Der
bereits bestehende Satz, der in Segment 11 vorgelesen wurde, lautete: ,,Mit der aus Spulen-
strom resultierenden geschlossenen Feldlinien von B kann der magnetischer Fluss in jedem
Querschnitt A der Eisenjoche berechnet werden®. In Segment 12 korrigiert er explizit sowie
schriftlich die grammatisch fehlerhafte Stelle des Satzes wie folgend: ,,Mit dem Spulenstrom
resultierenden geschlossenen Feldlinien von B kann der magnetische Fluss in jedem Quer-
schnitt A der Eisenjoche berechnet werden®. Aber da fiigt FP5 2 hinzu, dass er trotz der Ver-
besserung des Textes die Regel dafiir nicht erkldren kann (Seg. 16-18). Dies widerspricht den
Merkmalen bzw. den Vor- und Nachteilen des Lehrpersonen-, Peer-Feedbacks und der
Schreibberatung, da beim korrektiven Feedback von Dritten nicht wie beim Lehrpersonen-
Feedback fachliche und umfangreiche Informationen von den Lehrenden bzw. Experten an-
geboten werden (vgl. Zhang 2016: 51). Das korrektive Feedback von Dritten wird meist kon-
kret und explizit dargeboten, im Vergleich zum Peer-Feedback, das oberfldchlich und abstrakt
dargeboten wird und aufgrund dessen die Feedbacknehmenden Schwierigkeiten beim Verste-
hen des Feedbacks haben. Auch wird das korrektive Feedback von Dritten nicht professionell
wie bei einer Schreibberatung gegeben, die sich von der Textkorrektur unterscheiden lisst und
aufgrund von Schulung professionell erfolgt. In diesem Zusammenhang lédsst sich das korrek-

tive Feedback von Dritten mit diesen Begrenztheiten charakterisieren.

4.2 Rolle korrektiven Feedbacks im Uberarbeitungsprozess

Um die Rolle korrektiven Feedbacks im Uberarbeitungsprozess wissenschaftlicher Arbeiten
in der L2 Deutsch zu erforschen und den Forschungsfragen 2.1 und 2.2 nachzugehen werden
in diesem Kapitel anhand der VLE-Daten die retrospektiven Aussagen von koreanischen Stu-
dierenden beim korrektiven Feedback untersucht, wihrend im vorigen Kapitel der Schwer-

punkt der Analyse auf die Videographie-Daten gelegt wurde. Da die Rolle korrektiven Feed-
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backs von Dritten, die hier untersucht wird, nicht auf die Feedbackgebenden, sondern auf die
Schreibenden bezogen ist, sollen die Reaktion der Schreibenden auf das Feedback und ihre
Wahrnehmung im Zentrum der Betrachtung stehen.

Wihrend des VLE konnten die koreanischen Studierenden mit dem Laptop das Ab-
spielen des Videos selbst steuern. Sie tendierten dazu, fiir die Verbalisierung ihrer Gedanken
das Video anzuhalten und die Stellen zu iiberspringen, an denen kein korrektives Feedback
beobachtet wurde und wegen des Lesens des Textes keine Aussage von den beiden For-
schungspartner*innen beobachtet wurde. Obwohl das Laute Erinnern videobasiert war, war es
auffillig, dass sie anhand der korrektiven Feedbacks, die sie im Feedbackgesprdch auf ihren
Text — der entweder in Papierform oder in digitaler Form vorbereitet wurde — geschriebenen
haben, die betroffenen Sequenzen im Video gesucht und dazu ihre Gedanken retrospektiv

verbalisiert haben.

Abb. 46: Modell zur Interaktion im Feedbackgesprich

Im Vergleich dazu, dass in Kapitel 4.1.2 dargestellt wurde, dass in den sieben Feedbackge-
sprachen insgesamt 495 korrektive Feedbacks von Dritten eingeholt wurden, wurden davon
nur 129 korrektive Feedbacks, die ca. 26% der gesamten korrektiven Feedbacks von Dritten
betreffen, im VLE von den koreanischen Studierenden aufgegriffen. Dies kann auf die Selbst-
steuerung des Videos seitens der koreanischen Studierenden zuriickgefiihrt werden. Ferner ist
die begrenzte Verbalisierung der Schreibenden ein Grund dafiir, da sie trotz des Trainings, das

fiir erfolgreiches VLE stattfand und am Anfang des VLE sehr erfolgreich erschien, nicht ihre
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Gedanken zu allen Feedbacks verbalisiert haben. Auch wenn in einer Sequenz des Videos zu
einem Satz mehrere Feedbacks dargeboten wurden, haben die koreanischen Studierenden nur
einige davon erwidhnt. Wurden im Feedbackgesprich zu einem bestimmten Fokus mehrere
Feedbacks gegeben, fassten sie die Feedbacks zusammen und verbalisierten auch ihre Gedan-

ken in libergreifender Weise:

NE HRIAL

rr
mujn

& & M. Lt XM= Pripositiondl| 2X|7F HOMM 2HAEl 24 Cf akzeptieren 12 (Ich
bin schlecht mit Prapositionen. Also, da ich viele Probleme mit Préposition habe, werde ich alle Feed-

backs dazu akzeptieren.) (FP1_1, VLE 20:10%)

Mithilfe der VLE-Daten konnte erfasst werden, dass von den 129 erwihnten Feedbacks
73,7% angenommen, 14,7% abgelehnt und 11,6% zurlickgestellt wurden.

In den folgenden zwei Unterkapiteln 4.2.1 und 4.2.2 werden am Beispiel von Tran-
skripten, die die Videographie- und VLE-Daten zusammenfiihren, die drei Reaktionen auf
korrektives Feedback — Annahme, Ablehnung sowie Zuriickstellung (Lee 2014) — und die
Griinde dafiir analysiert. In Unterkapitel 4.2.3 wird anhand der Aussagen der Schreibenden
der Einfluss vom korrektiven Feedback von Dritten auf die Wahrnehmung ihrer wissenschaft-

lichen Arbeiten diskutiert.

4.2.1 Annahme des korrektiven Feedbacks

In diesem Kapitel werden die Annahme des korrektiven Feedbacks und die Griinde fiir die
Annahme analysiert. Wie in Kapitel 2.1.2.3 erldutert wurde, lésst sich die Annahme des Feed-
backs von der Reflexion des Feedbacks unterscheiden, die Ubernahme des Feedbacks im
Endprodukt des Textes bedeutet (vgl. Lee 2014: 206). Da der Schwerpunkt der vorliegenden
Studie nicht auf der Fertigstellung der wissenschaftlichen Arbeiten liegt und anhand des VLE,
das direkt im Anschluss des Feedbackgesprichs erfolgte, die Ubernahme des Feedbacks im
Endprodukt nicht festzustellen ist, wird hier der Begriff Annahme verwendet. Es wurde nicht
erhoben, wie die Schreibenden ihre Texte weiter bearbeiteten und wie die Endversion der wis-
senschaftlichen Texte koreanischer Studierender bei der Abgabe aussahen.

Die Verteilung der angenommenen korrektiven Feedbacks, die wie oben dargestellt
73,7% aller im VLE erwidhnten Feedbacks betreffen, verteilte sich auf die Ebenen des Fokus

des Feedbacks folgendermalen:
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Abb. 47: Prozentuale Verteilung der Ebenen der angenommenen Feedbacks

Es ist zu erkennen, dass die meisten angenommenen Feedbacks mit 64,2% auf der Mesoebene
eingeholt wurden und die prozentuale Verteilung der Ebenen der angenommenen Feedbacks
der Verteilung der gesamten korrektiven Feedbacks dhnelt. D. h., dass korrektives Feedback
von Dritten am meisten auf der Mesoebene gegeben sowie von den Schreibenden angenom-
men wurde.

Wiéhrend das Lernenden-uptake und die Griinde der Ablehnung sowie Zuriickstellung
untersucht wurden (vgl. Lyter / Ranta 1997; Lee 2014; Nassaji / Fu 2016; Tedick / Lyster
2020), wurden die Griinde der Annahme bisher kaum erforscht. Daher werden die Griinde der
Annahme korrektiven Feedbacks anhand der AuBerungen der Schreibenden im VLE induktiv

erschlossen.

4.2.1.1 Erwartung des korrektiven Feedbacks

Anhand der VLE-Daten wurde beobachtet, dass die Schreibenden wissen, was ihre Schwé-
chen sind und beziiglich dieser Schwichen gewisse Erwartungen hinsichtlich des korrektiven

Feedbacks haben. Sie gaben an, dass sie die Feedbacks annehmen, wenn diese ihre Erwartung

erfullen.
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(1]

27 [23:43.3) 28 [23:45.0] 29 [23:46.9%] 30 [23:48.5]

FP3_1 [v] Ach so.
FP3 2 [v] Ach so. Hier. Einzahl, Mehrzahl.
FP3_2 [nv] ((scrollt mit der Maus und liest)) ((1achelt und beriiht die Nase))

(2]

31[2349.1] 32 [23:49.8] 33 [23:52.9%] 34 [23:54.1]

FPS_I [V] see
FP3_1 [nv] ((tippt))

FP3_2 [v] Also, bet—ne, ,,bergt® « « ist einfach nur , birgt* richtig.

FP3_2 [nv] ((zeigt zwei Finger))

(3]

35 [23:55.5%] 36 [23:57.7) 37 [24:00.5)

FP3_1 [vlEh— ((unverstindlich)) Ach so. ((lacht)) Okay.
FP3 2 [v] Von der Konjugation her. Er birgt, sie birgt.

[4]

38 [24:05.0) 39 (24:05.3)

FP3 1 [v] Gut.

FP3_1 [nv] ((schaut auf den Bildschirm und nickt))

FP3_2 [v] - Ja. Im Singular, das ist ,,birgt®.

FP3_2 [nv] ((zuckt

(3]

[FP3_2 [nv] mit den Schultern))

(6]

VLE

FP3_1 [VLE]3%1 % &< A3} 2| 7} & =2bA. A7} oF 3 F-itel 2k ey 7t
v FUl & 2 Flal,
FP3_1 [VLE-

D] Mit der Flexion der dritten Person Singular kenne ich mich nicht gut aus. Also das ist meine

Schwiiche. Daher habe ich so korrigiert, wie FP3_2 korrigiert hat.

Transkriptauszug 26: Schwiche des Schreibers und Annahme des Feedbacks (FP3, 23:43°, VLE 3:53”)

Im Feedbackgespriach von FP3 korrigiert die Feedbackgeberin FP3 2 das Wort ,,bergt®, das

der Schreiber FP3 1 grammatisch falsch konjugiert hat. FP3 2 erklirt, dass das Verb richtig

konjugiert werden soll, indem sie die richtige Form ,,birgt* vorschldgt (Seg. 32-37). Obwohl

die Feedbackgeberin nur mit den Schultern zuckt und nichts weiter erklart, dullert FP3 1 im

VLE, dass er das korrektive Feedback zur Konjugation des Verbs iibernimmt. Es war ihm be-

kannt, dass die Flexion von der dritten Person Singular seine ,,Schwiche® ist. Im Anschluss

155



kommentiert er, dass er ,,daher” auch den Text nach den Vorgaben seiner Feedbackgeberin

korrigiert hat (Seg. VLE).

(1]

36 [30:43.4] 37 [30:46.0]
FP1_1 [nv] ((blickt zu FP1 2))
FP1_2|v] ,Dazu erzéhlt Lindgren die Erinnerung ihrer Kinderzeit“— ((5,2s))
FP1_2 [nv] ((liest den Text))
(2]

38 [30:51.2] 39 (30:53.2] 40 [30:55.2]
FP1_1 [v] Ach, ah— ((lacht))
FP1_1 [nv] ((schaut auf den Text))
FP1_2[v] Warum ,dazu* ? Was ist das fiir cin
(3]

N 41[30:572] 42 [30:58.1] 43 [30:59.9%]
FP1_1 [v] Da, da— ((lacht)) Interessant, ne?
FP1_1 [nv] ((blickt zu FP1_2))
FP1_2 [v] Verbindungswort fiir dich? Aha, interessant.
FP1_2 [nv] ((markiert))
(4]

44 [31:01.2%] 45 [31:02.8] 46 [31:03.2%] 47 [31:03.6] 48 [31:06.5]
FP1_1 [v] ((lacht)) Kann man auch ,,da* nehmen? ((lacht))
FP1_1 [nv] ((schaut auf den Text))
FP1_2[v] Mhm, total. Mhm, wann
FP1_2 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand))

(5]

49 [31:08.1]

FP1_1 [v]

FP1_1 [nv]

FP1_2 [v] kannst du ndmlich ,,dazu“ nehmen? Das fillt mir auch gerade ein. ((2,3s))
FP1_2 [nv] ((unterstreicht))

(6]
50 [31:13.6] 51 [31:20.2%] 52 [31:203]
FP1_1[v] Was mitdem ,,zu* ¢ » mit Verben verbindet ist?
FP1_1 [nv] ((blickt zu FP1_2))
FP1 2 [v] Mhm. Em-ich sage dir
FP1_2 [nv] ((nickt))
(7]
e 53 [31:24.7%]
FP1_1[v] ,,Dazu“.
FP1_1 [nv]
FP1_2 [v] etwas ,,zu" dem Vorfall. ,,Dazu”. Das heif3it dieses ,,dazu‘* ist kein Wort wie
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(8]

54 [31:26.1] 55 [31:33.1]

FP1_1 [v]
FP1_2 [v] danach. ¢ * « Danach kann alleine stehen. Das heiflt einfach—+ ¢« Es kommt

[9]
. 56 [31:35.8] 57 [31:37.0] 58 [31:38.8]
FP1_1 [v] Mhm.
FP1_1 [nv] ((schreibt, 5.4s))
FP1_2 [v] natiirlich auch nachher. Erst passiert was und danach, danach, danach.
FP1_2 [nv] ((drei Mal Taktstockgeste))  ((blickt
[10]
N 59 [31:41.2%]
FP1_1 [nv] ((blickt zu

FP1_ 2 [v] ,Dazu“ hei3t aber es muss irgendwo ein Ausdruck kommen, ¢ der von
FP1_2 [nv] zu FP1 1))

[11]

60 [31:42.2] 61 [31:42.8)

FP1_1 [v] Ja.

FP1_1 [nv] FP1_2 und nickt)) ((schaut auf den Text))

FP1_2 [v] diesem Zustand. Deswegen kann dieses Wort nicht einfach stehen,
FP1_2 [nv]

[12]

62 [31:46.2%| 63 [31:48.9%] 64 [31:49.0]

FP1_1 [v] Mhm.
FP1_1 [nv] ((nickt, 2,7s)) ((schreibt, 7,4s))
FP1_2 [v] als Verbindung zwischen zwei Sétzen. ,Da* oder ,,dann®.

[13]

FP1_1 [nv]
FP1_2 [v] ,Natiirlich erstellten diese Frage®, « « ,,dann erzdhlte Lindgren®.

[14]

' VLE

FP1_1 [VLE] A+ & A AFS 4 54 8. o} 7} = unter der Arbeit“2} 12 25 71 %= | in meiner Arbeit”
21 FP1 27} ] 2bar =], A w Pripositionol] 4| 7F Bola] 2 & Priposition
A A = o} akzeptierenS S+ 8. T2 WolA = F9ka g,

ﬁl:]l—l lvLE-lch kenne mich mit den Pripositionen nicht gut aus. Zum Beispicl, ich habe geschricben,
,unter der Arbeit“. FP1 2 hat gesagt, dass ich ,,in meiner Arbeit” schreiben soll. Also, da
ich viele Probleme mit Priposition habe, werde ich alle Feedbacks zu Pripositionen

akzeptieren. Ich war froh, dass ich von ihr Hilfe bekommen konnte.

Transkriptauszug 27: Schwiche der Schreiberin und Annahme des Feedbacks
(FP1, 1:05:10°, VLE 20:06")
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Im Feedbackgesprich von FP1 wurden oft korrektive Feedbacks zu Pripositionen beobachtet.
Da von der Feedbackgeberin FP1_2 mehrmals nicht passende Prépositionen thematisiert wur-
den und in Segment 34-35 der gleiche Fehler nochmal vorkommt, lacht die Schreiberin FP1 1
beschamt (Seg. 39).

Natiirlich fragten viele Leute damals Lindgren, als sie noch lebte. Dazu erzdhlte Lindgren

die Erinnerung ihrer Kinderzeit.

Textauszug 1: Satz aus dem Text von FP1 1

Danach versucht die Schreiberin die richtige Praposition zu finden, indem sie ihrer Feedback-
geberin die Frage nach der Bestétigung ihrer Verbesserung stellt (Seg. 47). Da erklart FP1 2
die Bedeutung von den zwei Pronominaladverbien — ,,da* und ,,dazu® — (Seg. 48-62) und
schliagt Verbesserungsmoglichkeiten vor (Seg. 64). Im VLE duBlert FP1 1, dass sie Schwie-
rigkeiten beim Gebrauch der Préapositionen hat und daher alle Feedbacks zu Pripositionen ak-
zeptiert. Sie fiigt auch hinzu, dass sie sich tliber die (sprachliche) Hilfe von ihrer Feedbackge-
berin freut.

Anhand dieser Beispiele — Transkriptauszug 26 und 27 — ist zu erkennen, dass die
,.Schwiche® der Schreibenden ihnen schon bekannt war und dass sie die korrektiven Feed-
backs angenommen haben, die beziiglich dieser Schwéchen bzw. Schreibschwierigkeiten ein-
geholt wurden. Demzufolge ist festzustellen, dass die Wahrnehmung der eigenen Schwiche

der Schreibenden auf die Annahme des korrektiven Feedbacks Einfluss nimmt.

(1]

15 [21:01.4] 16 [21:04.3%] 17 [21:05.9]
FP1_1 [v] Ist es
FP1_1 [nv] ((liest)) ((blickt
FP1_2[v] Was bedeutet,,Schreiben fiir Lindgren“? Warum nimmst du ,,fiir*?
FP1_2 [nv] ((zeigt auf dem Blatt und blickt zu FP1_1)) ((vier Mal Taktstockgeste))
[2]

B 18 [21:07.4] 19 [21:08.5] 20[21:11.5%] 21[21:12.1]
FP1_1 [v] nicht ,,fur*? Weil, das bedeutet, fiir sie « * Ja.
FP1_1 [nv] zu FP1 2))
FP1_2 [v] Doch. Warum? Genau. Bedeuten
FP1_2 [nv] ((nickt)) ((nickt)) ((zeigt aufs
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(3]

22 [21:13.3%) 23 [21:14.8] 24 [21:15.3]

FP1_1 [v] Ja. Ja ja. Ja stimmt
FP1_1 [nv] ((nickt))

FP1_2 [v] , fiir“. Das steht hier aber nicht. Da steht ,,schreiben fiir®.

FP1_2 [nv] Blatt und schiittelt Kopf))

(4]

" 25 [21:17.2] 26 [21:19.1%]
FP1_1[v] ((lacht)) ((lacht, 3,5s))
FP1_2 [v] Das heif3t, ich schreibe fiir dich. Du brauchst nichts zu schreiben.
FP1_2 [nv] ((winkt mit der Hand))
[5]

27[21:20.0) 28 [21:22.6%] 29[21:22.7] 30 [21:24.3%] 31[21:24.7] 32[21:24.7%]
FP1_1 [v] Mhm. Mhm. Ja. ((1,5s))
FP1_1 [nv] ((nickt)) ((nickt)) ((stiitzt den Kopfin die
FP1_2 [v] Ich schreibe fiir dich. Ein anderes , fiir*, ja? Deswegen
FP1_2 [nv] ((nickt, 2s))
[6]

L 33 [21:26.2]
FP1_1 [v] Mhm.

FP1_1 [nv] Hand und schreibt))
FP1_2 [v] musst du die lange Uberschrift machen.

(7]

VLE
FP1_1 [VLE] < 71 A Uberschrift 3t=71, Y5 o] @ 3, 22fA o|FA vz 238 Az Q.
,»Was bedeutet Schreiben fiir Lindgren®. o] Y ,Schreiben fiir Lindgren*
olgta 2WA X o FA| & A o] F Al on|7t B A 22|, P &R 2|
ojg 34 nvlsitrt 1¢ HE 73T 8.

Hier, Uberschrift war mir sehr schwierig beim Schreiben. Daher werde ich so korrigieren.

FP1_1 [VLE-
Dt]
,.Was bedeutet Schreiben fiir Lindgren*. Ich habe eigentlich die Uberschrift beim Schreiben
so gelassen, ,,Schreiben fiir Lindgren®, obwohl ich wusste, dass die Uberschrift zweideutig

und schwammig sein kann. Aber ich wusste nicht, wie ich sonst schreiben sollte.

Transkriptauszug 28: Schreibschwierigkeit und Annahme des Feedbacks (FP1, 55:38°, VLE 21:45’)

Die Schreiberin FP1_1 wiihlte ,,Schreiben fiir Lindgren als Uberschrift eines Kapitels in ih-
rem wissenschaftlichen Text. Diesbeziiglich stellt die Feedbackgeberin FP1 2 der Schreiberin
die Frage, warum sie das Wort ,,fiir"“ genommen hat (Seg. 15-18) und erklart die Bedeutung
von ,,fiir*, wie im Text geschrieben wurde (Seg. 24-30). Danach ergénzt FP1 2 ihr Feedback,
dass die Schreiberin an der betroffenen Stelle eine lingere und prizisere Uberschrift finden

soll (Seg. 32).
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An dieser Sequenz hat die Schreiberin FP1 1 die Videoaufnahme angehalten und ge-
duBert, dass das Schreiben der Uberschrift fiir sie ,,sehr schwierig® war (Seg. VLE). Wihrend
des Schreibens erkannte sie schon, dass die Uberschrift unprizise formuliert war. Trotz dieser
Wahrnehmung konnte sie die Uberschrift nicht iiberarbeiten, weil sie nicht wusste, ,,wie
[ich]sie sonst schreiben sollte. Daher nahm FP1 1 das korrektive Feedback an, das FP1 2 zu
dieser Uberschrift gegeben hat, und gab an, dass sie die Uberschrift als ,,was bedeutet Schrei-
ben fiir Lindgren* schreiben wird, statt ,,Schreiben fiir Lindgren®. D. h., dass sie trotz der
Schreibschwierigkeit die Verbesserungsmoglichkeit nicht selbst finden konnte und fiir das
Schreiben bzw. fiir die Uberarbeitung eine externe Hilfe bzw. korrektives Feedback von Drit-
ten brauchte. Da das korrektive Feedback diese Erwartung der Schreiberin erfiillte, wurde es

angenommen. Ein weiteres Beispiel dafiir wird folgend dargestellt:

(1]

VLE

FP4_1 [VLE] 12] 3L o} o] 28L& |7} 45 & F112] 9], AFE & A 7} o] A & F35HA vbx 2
FES 2-ga A zhge doj7h Qloi Ry A vk echtkrass” Bt 4T XA S
AU A7eH Sojee| . a{yz), gieh o] =41 0 & A2 31 krass*
olFA M, A7t ol E By A& 2 AYRthe £ 2on ¥ Zu o
BEo A7 BolHa 1 A o] A EAE o] 2. 3t & 1A of 7] o] BHE
##o] ¥ 2157}, 8t} 7} sehr beeindruckend® BH A 4 11,

;1:]4-1 [VLE- Und diese Stelle ist mir etwas peinlich. Eigentlich habe ich hier kurzfristig geschrieben und
daher fiel mir kein passendes Wort ein. Daher habe ich so geschrieben, ,,echt krass*. Das
wollte ich aber FP4 2 fragen, wic ich schreiben soll. Also ich wollte hier nur betonen.
Deswegen habe ich hier ,krass* geschrieben. FP4 2 hat mich enttduschend angeschaut und
gelacht. Aber hier wollte ich wirklich fragen und daher habe ich auch das Wort rot
markiert. Wir haben iiberlegt, was fiir ein Ausdruck passen koénnte und schlieBlich habe ich

,»sehr beeindruckend* geschrieben.

Transkriptauszug 29: Schreibschwierigkeit bei Wortwahl und Annahme des Feedbacks
(FP4_ 1, VLE 37:30°)

Dieser Transkriptauszug ist die AuBerung der Schreiberin FP4 1 im VLE, die sich auf die Se-
quenz bezieht, die mithilfe des Transkriptauszugs 16 in Kapitel 4.1.4 dargestellt wurde. FP4 1
hat in ihrem wissenschaftlichen Text den Satz wie folgend geschrieben, zu dem die Feed-

backgeberin FP4 2 korrektives Feedback gegeben hat:

SchlieBlich war es echt krass.

Textauszug 2: Satz aus dem Text von FP4 1
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Nach dem Lesen des Satzes thematisierte die Feedbackgeberin FP4 2 sofort, dass der Satz
»sehr[,] sehr umgangssprachlich® formuliert ist (Seg. 84-87, Transkriptauszug 16). Anschlie-
Bend sagte FP4 1, dass es ihr bewusst ist, dass das Wort umgangssprachlich ist und nicht zu
einem wissenschaftlichen Text passt (Seg. 87, ebd.). Sie zeigte ihrer Feedbackgeberin die
Synonyme von ,krass“, die sie im Online-Synonymworterbuch gefunden hat, und erklért,
dass sie das Wort so geschrieben hat, weil im Online-Synonymwdorterbuch weitere umgangs-
sprachliche Ausdriicke als Synonyme von ,krass* vorgeschlagen wurden (Seg. 89-92, ebd.).
Davon las FP4 1 einige Synonyme vor (Seg. 93-94, 99, 103-104, 109 ebd.) und lachte mit
ihrer Feedbackgeberin zusammen, da die vorgeschlagenen Synonyme ebenfalls sehr um-
gangssprachlich waren (Seg. 101, 106, ebd.). Danach fragte FP4 2 die Schreiberin, was sie
damit sagen wollte (Seg. 92-93, ebd.), und bot korrektives Feedback an, indem sie den Aus-
druck ,,sehr beeindruckend* vorschlug (Seg. 102, ebd.).

An diesen Moment erinnerte sich FP4 1 im VLE und war beschdamt, da sie ein um-
gangssprachliches Wort geschrieben hatte. Dann erklérte sie, dass ihr beim Schreiben das pas-
sende Wort fehlte und dass sie ,,krass* in der Erwartung korrektiven Feedbacks von FP4 2

aufgeschrieben hatte:

,12|31 OF O] 222 M7} &% & £N2{24|. AHd2 M7t 0|2 & G517 0K RS A2t W2 =
CHOI7t QHOIM [...] YT EJE K&

Eigentlich habe ich hier kurzfristig geschrieben und daher fiel mir kein passendes Wort ein. Daher habe
ich so geschrieben. [...] Das wollte ich aber FP4 2 fragen.) (FP4_1, VLE 37:30°)

N
a3

L|Ct, ZIFLEHE| 20{22{1. (Und diese Stelle ist mir etwas peinlich.

Dementsprechend iibernahm sie das korrektive Feedback von FP4 2 zum Wort ,krass* und
korrigierte es in ,,sehr beeindruckend*. Obwohl FP4 1 fiir die Problemldsung im Online-Syn-
onymwdrterbuch nachgeschlagen hat, konnte sie das Schreiben bzw. die Uberarbeitung nicht
fortsetzen und benétigte Hilfe von der Feedbackgeberin. An diesem Beispiel ist bemerkens-
wert, dass die Schreiberin wéahrend des Schreibens die Schreibschwierigkeit erkannt hat — in
diesem Fall war es die Umgangssprache — und fiir korrektives Feedback den fraglichen Aus-
druck ,,rot markiert™ hat, da sie das Problem nicht selbst 16sen konnte. Es ist an diesem Bei-
spiel bzw. Transkriptauszug 28 auch zu erkennen, dass die Schreibenden beim Scheitern eines
Problemlosungsversuchs bei einer tentativen Formulierung bleiben, was das Schreiben in ei-

ner L2 prigt (vgl. Zimmermann 2000).
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In den dargestellten Transkriptausziigen tendieren die Schreibenden dazu, die
korrektiven Feedbacks von Dritten anzunehmen, wenn thnen ihre ,,.Schwéiche® bzw. Schreib-
schwierigkeiten bekannt sind und ihre Erwartung der Verbesserung mithilfe des korrektiven
Feedbacks erfiillt wird. Diese Erwartungen wurden oft beziiglich des Wortschatzes und der
Grammatik beobachtet und sie entsprachen der Studie von Yi (2019: 1161), dass die
Schreibenden sich oft Feedback zum Wortschatz und zur Grammatik bzw. auf Mikroebene
wiinschen. Da bei diesen Fillen die Schreibenden schon vor dem Feedbackgesprach und den
korrektiven Feedbacks ihre Schreibschwierigkeiten erkannt haben, kann diese Uberarbeitung
des wissenschaftlichen Textes anhand des korrektiven Feedbacks auch als selbstinitiierte

Fremdkorrektur betrachtet werden.

4.2.1.2 Entdecken der Probleme und neues Lernen anhand korrektiven Feedbacks

Im Gegensatz dazu, dass im vorigen Unterkapitel die Schreibenden ihre Schreibschwierigkei-
ten vor dem Feedbackgesprich selbst wahrgenommen haben, wurden die Probleme in den
wissenschaftlichen Texten teils auch erst in den Feedbackgespriachen erkannt. Nahmen die
Schreibenden die Probleme, die von ihren Feedbackgebenden erwihnt wurden, als Fehler
wahr, nahmen sie die korrektiven Feedbacks an. Diese Annahme wurde hiufig bei korrektiven

Feedbacks beobachtet, die zur Grammatik und zur Rechtschreibung gegeben wurden.

(1]

27[13:10.3] 28 [13:14.3] 29 [13:17.9]

FP6_1 [v] Mhm.
FP6_1 [nv] ((nickt))
FP6_2 [v] Also, ,,aufgrund* schreibt man zusammen.

FP6_2 [nv] ((liest)) ((schraibt auf dem Blatt))

(2]

VLE
FP6_1 [VLE] °1 A= A7F €8 AY7t. € W Sk, U5 B3t Ao A vt AL,
FP6_1 [VLE-
Dt]

Das war mein Fehler. Es war mir beim Schreiben nicht aufgefallen. Ich werde es

korrigieren, da es ein offensichtlicher Fehler ist.

Transkriptauszug 30: Entdecken des Problems im Text (FP6, 13:10°, VLE 01:03”)

Im wissenschaftlichen Text entdeckt der Feedbackgeber FP6 2, dass die Schreiberin FP6 1

das Wort ,,aufgrund mit zwei Wortern ,,auf Grund* geschrieben hat.
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Auf Grund von diesem Weltbild schldgt Kopernikus den folgenden Gedanke vor.

Textauszug 3: Satz aus dem Text von FP6_1

An diesem Satz korrigiert FP6 2 explizit, dass das Wort ,,aufgrund* zusammengeschrieben
wird (Seg. 28). Zu diesem Feedback erwihnte die Schreiberin FP6 1 im VLE, dass der
Rechtschreibfehler ,,ein offensichtlicher Fehler war, von dem sie beim Schreiben nichts

wusste und dass sie daher das eingeholte Feedback annimmt (Seg. VLE).

(1]

12[02:28.3] 13 [02:43.9) 14 [02:46.3]
FP2_1 [nv] ((markiert auf dem Tablet)) ((schreibt mit Tablet))
FP2_2 [v] Also, das wire einfach ,,durch die Nachteil“— ¢ » , durch die Nachteile
FP2_2 [nv] ((liest)) ((schreibt auf dem Blatt, 8,2s))

(2]

FP2_1 [nv]
FP2_2 [v] beschrankt werden®.
FP2_2 [nv]

(3]

VLE
FP2_1 [VLE] 2 £ % Wl jenc'7}h dass“& A3 3he 4] 02 HAE), jone & o] A 4 02 21
ok H ol g o o] 2 A M7 2l A jene # 1L die* = WU Th.

Als ich diesen Satz geschrieben habe, habe ich das Wort ,,jene* benutzt, sodass es sich auf

FP2_1 |[VLE-
Dt|
den Nebensatz mit ,,dass* bezieht. Aber man darf doch ,jene* nicht so benutzen. Wieso
habe ich iiberhaupt so geschrieben? Auf jeden Fall habe ich hier ,,die* geschrieben, statt
,jene’.

Transkriptauszug 31: Entdecken des Problems im Text (FP2, 1:11:31°, VLE 14:10”)

In diesem Transkriptauszug kann man auch das Entdecken des Problems im Text gut beobach-
ten. In Segment 12 las die Feedbackgeberin FP2 2 den Satz, der im wissenschaftlichen Text
vom Schreiber FP2 1 stand:

Deshalb sollen diese positiven Einschédtzungen durch jene entscheidenden Nachteile be-
schriankt werden, dass der Sokratismus im Endeffekt gar keine Rettung fiir das Leben ist und

die Geburt eines anderen neuen Wertesystems verhindert.

Textauszug 4: Satz aus dem Text von FP2 1
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AnschlieBend korrigierte sie den Satz explizit, indem sie den Ausdruck ,,durch die Nachteile
beschrankt werden* vorschlug (Seg. 14). Im VLE erinnerte sich der Schreiber an dieses kor-
rektive Feedback und fragte sich, warum er das ,,liberhaupt so geschrieben“ hatte. Da ihm
schon bekannt war, dass man das Wort ,,jene* nicht mit einem Nebensatz mit ,,dass* kombi-
nieren kann, und da er anhand des Feedbacks von FP2 2 den Fehler im Satz entdecken konn-
te, nahm er das korrektive Feedback an.

Wie die Schreibenden — FP6 1 und FP2 1 — in den dargestellten Transkriptausziigen
haben auch die anderen Schreibenden anhand des korrektiven Feedbacks die Probleme im
Text erkannt und infolgedessen haben sie die korrektiven Feedbacks ihrer Feedbackgebenden
angenommen, die zu den betroffenen Problemen eingeholt wurden. Die Probleme waren hau-
fig Rechtschreib- und Grammatikfehler, fiir die die Schreibenden selbst eine Losung finden
konnten, jedoch haben sie diese beim Schreiben und Lesen ihres Textes iibersehen und diese
erst im Feedbackgesprich entdeckt. Diese sind als Performanzfehler zu sehen. Wéahrend des-
sen wurden auch Kompetenzfehler beobachtet, dass im Gegensatz zu diesem Entdecken der
bekannten Fehler die Schreibenden mithilfe ihrer Feedbackgebenden neu gelernt haben, wel-

ches sie zuvor nicht wussten.

(1]

38 [27:37.7] 39 [27:39.7] 40[27:417] 41 [27:45.1]
FP3_2 [v] Genau. * * Also, ich glaub  * , Beziehung“— ((3,4s)) Der ,,Bezug® ist
FP3 2 [nv] ((liest)) ((stiitzt das Kinn in die Hand)) ((liest))
[2]
R 42 [27:46.6%] 43 [27:46.9*]
FP3_1 [v] Hm
FP3_1 [nv] ((nickt)) ((macht grofe Augen und liest))
FP3_2[v] ein besseres Wort dafiir. Weil ¢ « » , Beziehung* ist immer so zwischen zwei

[3]

44 [27:502) 45 [27:52.3¢]
FP3 1 [v] Ach so.
FP3_1 [nv] ((nickt))

FP3 2 [v] Menschen.
FP3_2 [nv] ((Erklarungsgeste))
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(4]

VLE

FP3_1 [VLE],,Bezichung“?] e}= ©o] & | Bezug“ S & B} 0] 8., Bezichung“ AFEE 7] 2] 2]
A& k= =4 o] dvka. 19 @A 7L oly g, o 7] A = o] AMEE,
Azy, wd o] BA 2 AL A7 ERE A, Bezug O E v T L.

Das Wort ,.Beziehung* habe ich in ,,Bezug® korrigiert. FP3_2 hat mir gesagt, dass

FP3 1 |VLE-

Dt]
»Beziehung" eher unter den Menschen benutzt wird. Aber hier wollte ich mit dem
Begriff die Sachstinden, Ideologien und Gedanken beschreiben. Ich wusste nicht,
dass ,,Beziehung“ solche Bedeutung hat und hier nicht passt. Daher werde ich das
vorgeschlagene Wort ,,Bezug* nehmen.

Transkriptauszug 32: Neues Lernen und Annahme des Feedbacks (FP3, 27:37°, VLE 4:53”)

In Segment 41 schldgt die Feedbackgeberin FP3 2 die Verbesserung vor, dass das Wort ,,Be-
zug® im Kontext des wissenschaftlichen Textes von FP3 1 besser passen wiirde. Im An-
schluss erklért sie, dass das Wort ,,Beziehung®, das der Schreiber fiir die Beschreibung der
Sachstinde, Ideologien und Gedanken geschrieben hatte, eher fiir die Beziehung zwischen
Menschen verwendet wird (Seg. 42-43). Im VLE gibt der Schreiber FP3 1 diese Sequenz
wieder und sagt, dass er die Bedeutung bzw. Nuance des Wortes ,,.Beziehung* nicht kannte.
Ihm war es auch neu, dass das Wort ,,Beziehung* in diesem Zusammenhang semantisch nicht
passt und eher in Bezug auf Menschen verwendet wird. Aufgrund dieses neuen Lernens nahm
FP3 1 das korrektive Feedback von seiner Feedbackgeberin an. Diese Annahme des korrekti-
ven Feedbacks beziiglich des neuen Lernens wurde bei den Feedbacks beobachtet, die zum

Wortschatz, zur Grammatik und Formulierung eingeholt wurden.

(1]

0[13:083] 1[13:09.7] 2[13:10.4%] 3[13:142¢] 4[13:14.3]
FP2_1 [v] Mhm. Ach so.
FP2_1 [nv] ((nickt))

FP2_2 [v] ,,Zu*. Das ist immer mit dem— ¢ ¢ ,,erkldren zu®.

FP2_2 [nv] ((liest)) ((schreibt, 5,1s))

[2]
5[13:14.8] 6[13:169+] 7[13:18.4%]
FP2_1 [v]
FP2_1 [nv] ((schreibt, 7,4s))
FP2 2 [v] Jemandem ,,zu* etwas erkldren. Ich erkldre dich zum ¢ « « K&nig. Oder so.
FP2_2 [nv] ((Taktstockgeste)) ((blickt nach oben))

(3]

8[13:20.0%]  9[13:20.7%]
FP2_1[v] ((lacht))

FP2_1 [nv]

FP2_2 [v] ((lacht)) Zum Beispiel.
FP2_2 [nv] ((blickt zu FP2_1))
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(4]

VLE
FP2_1 [VLE], Erklirt ctwas als ctwas™. ©| 2 Al 2 =l ,,erklirt als“7} o] 31, erklart
zu“ 2 A 2ba A | erklirt zu“BFal 3] a1, o 7] A E S A5 A v sy o}

gtl’IZ_l [VLE',,Erkléin etwas als etwas“. So habe ich geschrieben. Aber FP2_2 hat mir gesagt, dass

erklart als“ falsch ist und dass ich stattdessen ,,erklart zu* schreiben soll. Daher habe ich
werklart zu“ geschrieben. Hier habe ich wieder was Neues gelernt.

Transkriptauszug 33: Neues Lernen und Annahme des Feedbacks (FP2, 13:08°, VLE 4:30°)

Diese Sequenz bezieht sich auf diesen Satz aus dem Text von FP2_1:

Daraus folgend erklért Nietzsche im Endeffekt die Griechen, die von ihm {iberzeugt bezie-

hungsweise betrogen worden sind, als einen Gegenstand der Uberwindung.

Textauszug 5: Satz aus dem Text von FP2 1

Als die Feedbackgeberin FP2 2 diesen Satz las, korrigierte sie explizit, dass hier die Priposi-
tion ,,zu‘ statt ,,als* verwendet werden soll (Seg. 2) und erklirte diesen Ausdruck mit der kor-
rigierten Préposition, indem sie einen Beispielssatz nennt (Seg. 3-9). FP2 1 erwihnte dieses
Feedback im VLE und kommentierte, dass er ,,was Neues gelernt” hat, da er nicht gewusst
hatte, dass das Verb ,,erklart* mit der Praposition ,,zu* verwendet wird.

Wie auch in den Transkriptausziigen 32 und 33 haben die Schreibenden auch in vielen
anderen Feedbackgesprichen sowie im VLE angegeben, dass sie mithilfe der korrektiven
Feedbacks etwas ,,neu gelernt* haben, das sie zuvor nicht wussten, und es wurde beobachtet,

dass sie diesbeziiglich die eingeholten Feedbacks annehmen.

(1]

1[03:24.0] 2[03:28.0) 3[03:29.5%]

FP7_1 [v] Mhm

FP7_2 [v] ,»Tlemple Grandin“? ((1,7s)) Da weil} ist nicht genau, was dieses
FP7_2 [nv] ((liest))

(2]

4[03:30.0) 5 [03:34.6] 6[03:35.5] 7[03:37.1)
FP7_1 [v] Die Autorin.
FP7_2 [v] ,,Temple Grandin“— Ah okay. Vielleicht konnte man da noch
FP7_2 [nv] ((nickt))  ((zeigt aufs Blatt))
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(3]

8 [03:39.7*] 9 [03:40.4%] 10 [03:44.3]
FP7 1 [nv] ((schreibt, 3,8s))
FP7_2 [v] ((2,6s)) ,,von“ e« * davor setzen, dass man sozusagen—* * jetzt ist hier ja
FP7_2 [nv] ((schreibt, 4,6s))

(4]

FP7_1 [nv]
FP7_2 [v] auch— e« ¢ « passt.

[5]

VLE
FP7_1 [VLE] ,, Temple Grandin“°] 2}3L ¥ & # ¥ 20| ,von* 2e}al =4, IA = 2H & ¢
e A ZolA. oA ER Y LA =, 5t o FAY = Aol
3018,

51:17-1 M Hier habe ich zuvor in Klammem ,,Temple Grandin“ geschrieben. Mir wurde gesagt, dass

ich hier ,,von* benutzen soll. Ich werde so schreiben, da es den Satz deutlicher macht. Ich
denke aber nicht, dass mein Ausdruck falsch ist. Trotzdem habe ich gedacht, dass der
Vorschlag besser ist.

Transkriptauszug 34: Bessere Formulierungsmoglichkeit und Annahme des Feedbacks
(FP7, 03:28°, VLE 7:03")

Der Feedbackgeber FP7 2 fragte den Schreiber FP7 1 nach der Bedeutung von , Temple

Grandin®, da FP7_1 diesen Namen der Autorin in Klammern gesetzt hatte.

Der Film ,,Du gehst nicht allein“ (Temple Grandin) veranschaulicht besonders ausfiihrlich,
wie ein Mensch mit autistischer Stérung Informationen aus seiner normalen Umwelt wahr-

nimmt.

Textauszug 6: Satz aus dem Text von FP7 1

Nachdem FP7 2 erfahren hatte, dass ,,Temple Grandin“ der Name der Autorin ist (Seg. 5-6),
machte er einen Vorschlag, dass FP7 1 hier das Wort ,,von* hinzufiigen konnte (Seg. 9). Im
VLE erzéhlt der Schreiber, dass er den Verbesserungsvorschlag von seinem Feedbackgeber
annimmt, da er die neue Formulierung anhand des Feedbacks besser findet. Diese Annahme
des korrektiven Feedbacks erfolgte, obwohl er seinen vorigen Ausdruck in seinem wissen-
schaftlichen Text auch nicht fiir ,,falsch* gehalten hatte.

An diesem Beispiel ist zu erkennen, dass die Schreibenden die korrektiven Feedbacks

ebenfalls annehmen, obwohl sie auch die Textstellen, zu den korrektiven Feedbacks gegeben
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wurden, weder als fraglich noch als fehlerhaft betrachten. Dies kann aber auch gleichzeitig als
neues Lernen definiert werden, da die Schreibenden anhand des korrektiven Feedbacks besse-
re bzw. neue Formulierungsmoglichkeiten kennen lernen. Das Entdecken und neue Lernen
der Schreibenden stimmen mit den Vorteilen des Peer-Feedbacks iiberein, die die Schreiben-
den in der Studie nach Yi genannt haben (2019: 1164). Hier ist eine Gemeinsamkeit zwischen

korrektivem Feedback von Dritten und Peer-Feedback zu beobachten, was das Lernpotenzial

betrifft.

4.2.1.3 Sprachliche Unsicherheit der Schreibenden

Laut Grieshammer (2011: 38) fiihlen sich die L2-Schreibenden oft unsicher in Bezug auf ihre
Sprachkenntnisse und fragen sich, ob sie fiir das wissenschaftliche Schreiben ausreichen (s.
Kap. 2.2.2.1.2). Im VLE wurde diese sprachliche Unsicherheit der Schreibenden ausgedriickt
und es konnte beobachtet werden, dass sie auf die Annahme des korrektiven Feedbacks Ein-
fluss nimmt. Wihrend die Schreibenden die korrektiven Feedbacks angenommen haben, die
ihren Erwartungen beziiglich ihrer ,,Schwiche® entsprechen (s. Kap. 4.2.1.1), haben sie ande-
re Feedbacks aufgrund ihrer grundsétzlichen Unsicherheit hinsichtlich der Deutschkenntnisse

angenommen.

(1]
77[33:43.0] 78 [33:45.5]
FP4_1 [nv] ((trinkt)) ((schaut auf den Bildschirm))

FP4 2 [v] ((2,6s)) Du kannst sagen, * * ,,damit konnte der Regisseur versucht haben zu
FP4_2 [nv] ((liest)) ((zeigt auf den Bildschirm))

(2]

R 79 [33:50.0] 80 [33:50.8)
FP4_1 [nv] ((clickt)) ((tippt))
FP4 2 [v] zeigen“.

FP4_2 [nv]
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(3]

| VLE
FP4_1 [VLE] ,,Damit konnte der Regisseur versucht haben, zu zeigen“ S 2 FP4 27} ¥} 3] &1 ¢},
AHa FP4 27t 1A F 2@ daiA = A 2] 5Yo] o] @o] £ Aolgtn
A Z}E 3t Wolsol 3, Fo B2 FE-E t] 43 okt Az AF Y.
FP4 1 [VLE-

DY) FP4 2 hat den Satz korrigiert. ,,Damit konnte der Regisseur versucht haben zu zeigen®. Zu

diesem korrigierten Ausdruck denke ich, dass meine Deutschkenntnisse sehr mangelhaft
sind. Daher werde ich das Feedback annechmen. Ich habe mir gedacht, dass ich noch
fleiBiger Deutsch lernen soll.

Transkriptauszug 35: Sprachliche Unsicherheit und Annahme des Feedbacks
(FP4, 33:43°, VLE 20:31°)

Die Schreiberin FP4 1 schrieb in ihrem wissenschaftlichen Text:

Damit hitte der Regisseur versucht haben zu zeigen, dass seine Tochter eine entscheidende

Rolle in seinem Leben gespielt hat.

Textauszug 7: Satz aus dem Text von FP4 1

Diesen Satz korrigierte die Feedbackgeberin FP4 2: , Damit konnte der Regisseur versucht
haben zu zeigen* (Seg. 78). Zu diesem korrektiven Feedback kommentiert die Schreiberin im
VLE, dass sie ihre Deutschkenntnisse fiir ,,sehr mangelhaft* hilt und daher das eingeholte
Feedback annehmen wird. Sie fiigt hinzu, dass sie ,,noch fleiBBiger Deutsch lernen soll*. An-
hand dieser AuBerung der Schreiberin FP4 1 im VLE wird die sprachliche Unsicherheit aus-

gedriickt, die zur Annahme des korrektiven Feedbacks fiihrt.

(1]

48 [32:16.0) 49 [32:20.0] 50 [32:21.5%) 51(32:23.3)

FP2_1 [v] *ee+ Doch“?
FP2_1 [nv] ((schaut aufs Blatt vor FP2_2))

FP2_2 [v] Hier wiirde man ,,doch® verwenden.

FP2_2 [nv] ((liest, 4,0s)) ((zeigt den Text mit dem Stift)) ((schreibt, 2s))

2]

52[32:243] 53 [32:24.8]
FP2_1 [nv] ((schreibt))
FP2_2 [v] , Doch®.

FP2_2 [nv]
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(3]

VLE
FP2_1 [VLE] , Aber diese neue Festsetzung muss jederzeit unter einer beschrinkten Perspektive
verstanden werden®. ©] 2 7| %=, aber“E ,doch* 2 v}4ela 18| H ka8,
o]z A7} §1+= Sprachgefiihlo] Y 7} Zo}ziy o},

~Aber diese neue Festsetzung muss jederzeit unter einer beschrankten Perspektive

FP2_1 [VLE-

Dt]
verstanden werden®. So habe ich geschrieben. FP2_2 hat gesagt, dass ich ,,doch* statt
»aber* schreiben soll. Das ist aus dem Sprachgefiihl, das ich nicht habe. Daher werde ich

dem Feedback folgen.

Transkriptauszug 36: Sprachliche Unsicherheit und Annahme des Feedbacks
(FP2, 1:06:44°, VLE 13:33”)

In dieser Sequenz spricht die Feedbackgeberin FP2 2 den Satz an, der von dem Schreiber

FP2 1 verfasst wurde:

Als solche Notlosung sollte ein vollig anderes Wertesystem und eine ginzlich neue Weltan-
schauung festgesetzt werden. Aber diese neue Festsetzung muss jederzeit unter einer be-

schriankten Perspektive verstanden werden.

Textauszug 8: Satz aus dem Text von FP2 1

Wihrend dessen empfiehlt sie das Wort ,,doch® zu verwenden, statt ,,aber”. Obwohl sie ihr
Feedback vor und nach dieser Sequenz weder begriindet noch ausfiihrlicher ergdnzt, nimmt es
der Schreiber FP2 1 an. Im VLE erwéhnt FP2 1 das ,,Sprachgefiihl“ von seiner Feedbackge-
berin FP2 2, das er nach seiner Einschitzung selbst nicht besitzt. Anhand dieser Aussage im
VLE wird deutlich, dass der Schreiber die Sprachkenntnisse seiner Feedbackgeberin, die
Deutsch als Erstsprache beherrscht, anerkennt, indem er seine Unsicherheit beziiglich der ei-
genen deutschen Sprachkenntnisse zeigt. Diese sprachliche Unsicherheit bzw. Zuriickhaltung
der Schreibenden, die auch in Transkriptauszug 35 beobachtet wurde, wurde nicht nur allge-
mein beziiglich eigener Deutschkenntnisse, sondern auch auf spezifische Ausdriicke im wis-
senschaftlichen Text beobachtet, die als tentative Formulierung vorkommt (vgl. Zimmermann

2000) und beispielsweise in Textauszug 2 vorgestellt wurde.

(1]

35 [25:10.8] 36 [25:15.4]
FP4_2 [v] Okay * * * em * willst du— also, hier willst du einfach
FP4_2 [nv] ((scrollt und liest, 4,6s))
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(2]

- 37 [25:21.2)
FP4_2 [v] sagen, was er iiber * * eine Spirale gesagt hat? Uber die Spirale im
FP4_2 [nv] ((blickt zu FP4_1))
(3]

. 38 [25:23.4] 39 [25:26.2]
FP4_1 [v] Ja ¢ « « ich wollte eigentlich ,und‘ schreiben, aber ¢ * » am
FP4_ 2 [v] Allgemein? Mhm.
FP4_2 [nv] ((nickt))
(4]

.. 40[25:26.8) 41 [25:28.6%] 42 [25:29.7%] 43 [25:30.5]
FP4_1[v] Anfang des Satzes schreibt man nicht ¢« « jund°.
FP4_1 [nv] ((blickt zu FP4_2)) ((schaut auf den Bildschirm))
FP4_2 [v] Ja. Das stimmt.
FP4_2 [nv] ((nickt)) ((schaut auf den Bildschirm))
(5]

44 [25:31.1%] 45 [25:33.5) 46 [25:34.6]

FP4_1 [v] Und ich habe ((lachend)) Synonym « « « gesucht ((lacht)) ,,iiberdies”. Und
FP4_2 [v] Ah ¢ « « okay
(6]

. 47[25:36.8] 48 [25:37.5]

FP4_1 [v] das klingt gut. ((lacht)) ((fliisternd)) Das habe ich nicht gelernt, aber hab
FP4 2 [v] ((lacht))

(7]
.. 49 [25:39.9]
FP4_1 [v] ecinfach benutzt.
FP4_2 [v] ((flusternd)) Ja « ja— ((lacht)) aber es ist nicht so gut an der
FP4_2 [nv] ((scrollt, 4,1s))
(8]
. 50 [25:44.1] 51(25:46.6]  52[25:48.0]
FP4_1 [v] Dariiber?
FP4_1 [nv] ((trinkt)) ((schaut auf den Bildschirm))
FP4 2 [v] Stelle. *+ Okay. Ahm— dariiber? ((1,4s)) Oder wenn du einfach sagen
FP4_2 [nv] ((liest))
(9]
. 53[25:52.9] 54 [25:59.7]
FP4_1[v]
FP4 1 [nv]
FP4 2 [v] willst, es ist besser— * * » ,,Am Anfang des Filmes sagt Goya“— ((4s))
FP4_2 [nv] ((zeigt den Bildschirm mit dem Finger, 8,6s))

171



[10]

55 [26:01.5%]

FP4 1 [nv] ((clickt mit der Maus))

FP4_2 [v] Eigentlich kannst du das weg. Lass dieses ,,iiberdies” einfach weg, weil du
FP4_2 [nv]

(11]

56 [26:04.1] 57 [26:04.5%]

FP4_1 [nv] ((tippt, 2,25))
FP4_2 [v] sagstja spiter in diesem Zusammenhang.
FP4_2 [nv] ((zeigt den Bildschirm mit dem Finger))

[12]

VLE

FP4_1 [VLE] L v}-5-¢l, iiberdies” S 4l =], o Al AFE & & o vl @A, gho] = 21e] a0’ 2}l
A A S S 20 ’}“ <ll] EU ol A = und S &7 kel 221 <HElthm

shakol g, 1) A] Synonymworterbuch‘ﬂ] und2 #rol ¥l % -] auBerdem, dariiber
hinaus ©| 1 A 5ol vhgk=l, 2 AE L o9 ohE F-Eoll A AFE-2 8l A, #
M 28 7] gl=7t, sbehr) iiberdies 7} "),0] N 2 A S 1) é,l_o] A
siberdies* 2F3L =42 A4S gl =1, FP4 27} ofy 2L g A] o] Ak wi w2 1
v 7 TS K-8 am Anfang“ o 2 A4S oo vk T}

ll;l:l"‘l [VLE- Danach, hier habe ich ..iiberdies* geschrieben. Es war bisschen heikel. Aut Koreanisch kann
man auch mit ,und* die Satze anfangen. So wollte ich auch schreiben, aber im Deutschen
sagt man, dass ,und® nicht am Anfang des Satzes schreiben soll. Daher habe ich im
Synonymwdrterbuch ,und‘ nachgeschlagen. Da waren die Worter wie aulerdem, dariiber
hinaus. Aber diese hatte ich schon im Text. Daher wollte ich einen neuen Versuch machen
und habe einmal probiert, mit ,,iiberdies” den Satz anzufangen.Aber FP4 2 meinte, dass es
nicht passt. Deswegen habe ich es rausgelassen und direkt mit ,,am Anfang* den Satz
angefangen.

Transkriptauszug 37: Tentative Formulierung und Annahme des Feedbacks (FP4, 25:15°, VLE 13:43’)

In Transkriptauszug 37 wurde das korrektive Feedback zu einem ,,neuen Versuch* dargestellt.

Die Schreiberin FP4 1 schrieb das Wort ,,iiberdies* als Konjunktion am Anfang eines Satzes:

“The spiral is like life itself”.

In der Szene zeichnet er eine Spirale und beendet schlieBlich die Bewegung indem er seinen

Finger in der Luft still hilt. Uberdies am Anfang des Filmes sagt Goya (Timecode 00:04:40)

Textauszug 9: Satz aus dem Text von FP4 1

Zu dieser Formulierung stellt die Feedbackgeberin FP4 2 die Frage, was FP4 1 damit aus-

driicken wollte (Seg. 36-37). FP4 1 erklért, dass sie eigentlich den Satz — wie im Koreani-

schen — mit dem Wort ,,und* anfangen wollte und stattdessen ,,iiberdies* genommen hat, da
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im Deutschen ,,und* iiblicherweise als Konjunktion vermieden wird (Seg. 38-42). Hier ist zu
erkennen, dass die L1 bzw. Formulierungen in der L1 der Schreibenden beim Schreiben sowie
bei der Uberarbeitung beriicksichtigt werden, wie auch in Kapitel 2.1.1.2 anhand der L2-
Schreibprozessmodelle erldautert wurde. Die Schreiberin fiigt hinzu, dass sie das Wort ,,liber-
dies* im Synonymworterbuch gefunden und es im Text geschrieben hat, da es ihr gut gefallen
hat, obwohl sie es nicht ,,gelernt” hatte bzw. nicht kannte (Seg. 44-48, VLE). Darauthin
schldgt FP4 2 Verbesserungsmoglichkeiten vor (Seg. 50-57) und FP4 1 korrigiert die Stelle
direkt am Laptop (Seg. 55-57). Zu dieser Sequenz begriindet FP4 1 im VLE, dass die Aus-
wahl der Konjunktion ,,iiberdies ,,ein neuer Versuch* war. Sie wollte die Wiederholung von
iblichen Konjunktionen — wie ,,aulerdem‘ und ,,dariiber hinaus* — vermeiden und wéhlte das
Wort ,,iiberdies aus dem Synonymworterbuch aus, da sie es noch nie in ihrem Text verwen-
det hatte. Daher bezeichnete sie es als ,,ein[en] neue[n] Versuch* und akzeptierte das korrekti-
ve Feedback von FP4 2, als FP4 2 diesen als nicht passend betrachtete. Sie begriindete, dass
sie das Feedback angenommen hat, da sie das Wort ,,iiberdies*, mit dem sie nicht vertraut war,

nur ,.,einmal probiert* hatte (Seg. VLE).

(1]

37 [06:15.1] 38 [07:43.8]

FP2_1[v] ((88,7s))

FP2_1 [nv] ((liest, 88,7s))

FP2 2 [v] ((88,7s)) Ich kann dir sagen, dass es umgangssprachlich klingt « * oder
FP2 2 [nv] ((liest, 88,7s)) ((zeigt aufs Blatt))

(2]

. 39 [07:47.2) 40 [07:53.8)
FP2_2 [v] veraltet. Weil ich mich vorstellen konnte, ,,wo immer,,“— ,,wo immer* du
FP2_2 [nv] ((blickt nach oben)) ((schauts aufs Blatt))
(3]

- 41[07:57.3] 42 [08:03.0] 43 [08:05.0]
FP2_1 [v] ((5,6s)) Wenn?
FP2_1 [nv] ((blickt zu FP2_2)) ((schaut
FP2 2 [v] gesagt hast. Ich wiirde jetzt—* «  Hm n6. ((5,6s)) Das
FP2_2 [nv]
(4]

. 44 [08:11.6] 45 [08:20.6]
FP2_1 [v] ((9,0s))
FP2_1 [nv] aufs Blatt)) ((liest, 9,0s))
FP2_2 [v] gibt's nicht. Das gibt's tatsichlich gar nicht. ((9,0s))  Du konntest sagen, *
FP2 2 [nv] ((liest, 9,0s))
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(5]

B 46 [08:25.3%]
FP2_1 [nv] ((nickt und schreibt))
FP2_2 [v] * e+, immer wenn Nietzsche*

(6]

VLE

FP2_1 [VLE] 2] 1L ,wo immer*E & H A=, UF oS 7Hx . #l =], o] Al o]l 2] ez
221 k2t veraltet2} 1 = 2] A Y} umgangssprachlich St S&1t) 8. 12 A] | immer
wenn™ 2. 2 u}3l U

FP2_1 [VLE-
Dt]

Und hier habe ich einmal versucht, ,,wo immer* zu schreiben. Ambitioniert habe ich so

geschrieben, aber FP2 2 meinte, dass es sich veraltet oder umgangssprachlich anhort. Daher

habe ich stattdessen ,,immer wenn* geschrieben.

Transkriptauszug 38: Tentative Formulierung und Annahme des Feedbacks (FP2, 40:39°, VLE 13:43”)

In Transkriptauszug 38 hielt FP2 1 bei der Aussage von FP2 2 an und im VLE erinnerte er
sich an das Feedback, das er von FP2 2 erhalten hatte. Dabei begriindete er, warum er den
Ausdruck ,,wo immer* in seinem Text geschrieben hat. Er bekannte, dass er ,,ambitioniert [...]
einmal versucht* hatte, den Ausdruck zu schreiben (Seg. VLE). Da aber dieser Versuch nicht
positiv von seiner Feedbackgeberin FP2 2 bestitigt wurde, nahm er ihr korrektives Feedback
an.

Anhand der Feedbackgesprache sowie der Aussagen der Schreibenden im VLE konnte
bestitigt werden, dass die Versuche der Schreibenden, passende Lexik und Syntax in der L2
zu finden, nicht immer gelingen (vgl. GrieBhaber 2008: 232). Diese Versuche konnen als ten-
tative Formulierungen sowie Comprehensible Output betrachtet werden (Swain 1985; Zim-
mermann 2000, s. Kap. 2.1.1.2), da der Prozess — Versuche — korrektives Feedback — Uber-
nahme — dem von Zimmermann (2000: 87) dargestellten Prozess ,,Tentative Form (TENT

FORM;) — Evaluation — Acceptance* sowie dem Prozess der Output-Hypothese nach

Swain (1985) entspricht. Hier zeigt sich, dass aufgrund der sprachlichen Unsicherheit der
Schreibenden die Feedbackgebenden der Schreibenden beim Evaluieren dieser tentativen
Formulierungen helfen. Dies fiihrt schlieBlich zu Acceptance bzw. zur Annahme der korrekti-

ven Feedbacks von Dritten.
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4.2.1.4 Passive Annahme der korrektiven Feedbacks von Dritten

Wihrend die Schreibenden in den vorigen Unterkapiteln 4.2.1.1, 4.2.1.2 und 4.2.1.3 die An-
nahme der korrektiven Feedbacks begriindet haben, war im VLE auch zu beobachten, dass sie
die eingeholten Feedbacks ohne konkret angegebene Griinde, gewissermallen passiv, ange-
nommen haben. Dies entspricht der Studie nach Lee, in der die (koreanischen) Schreibenden

hiufig die Annahme und die Zuriickstellung des Feedbacks nicht begriinden kénnen (vgl. Lee:

212).

(1]

46 [25:03.7) 47 [25:04.9] 48 [25:07.8] 49 [25:08.7%]
FP3_1[v] Ach so
FP3 1 [nv] ((tippt,
FP3 2 [v] ((1,2s))Und in Deut— das heifit Latein, nicht Lateinisch.
FP3 2 [nv] ((liest)) ((zeigt den Bildschirm))

(2]

50 [25:08.7) 51 [25:10.0%] 52 [25:10.1%]
FP3_1[v] Mhm.
FP3_1 [nv] 1,35))
FP3 2 [v] Das wurde mir auch immer gesagt. Das heif3t nicht Lateinisch. Ich
FP3_2 [nv] ((schwenkt den erhobenen
(3]

5 53 [25:12.9] 54[25:16.9]
FP3_1[v] ((lacht))
FP3_2 [v] bin sicher dass du Latein lernst, Latein. C)kay Mama.
FP3_2 [nv] Zeigetinger)) ((salutiert))
(4]
VLE

FP3_1 [VLE] 2}81 0] &, Lateinisch*2}aL % =4 , Latein“°] 2 aL 3l ok# t} a2 3] A v} a1,
FP3_1 [VLE-

DY) Ich habe hier ,,Lateinisch* geschrieben, aber FP3_2 hat mir gesagt, dass es ,,Latein‘ heif3t.

Daher habe ich so korrigiert.

Transkriptauszug 39: Passive Annahme des Feedbacks (FP3, 25:04°, VLE 4:04")

In diesem Transkriptauszug ist zu beobachten, dass die Feedbackgeberin FP3 2 explizit das
Wort korrigiert (Seg. 47) und im Anschluss der Schreiber FP3 1 nach dem korrektiven Feed-
back seinen wissenschaftlichen Text direkt am Laptop tliberarbeitet (Seg. 49-50). Im VLE ar-

gumentiert FP3 1, dass er das Wort ,,Lateinisch® zu ,,Latein gedndert hat, weil FP3 2 ihm
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gesagt hat, dass ,,Latein* das richtige Wort ist. Da im VLE weder der Grund fiir die Annahme
noch eine kritische Bewertung des Feedbacks verbalisiert wurden, kann diese Annahme als

passive Annahme betrachtet werden.

(1]

8[16:36.3] 9[16:38.3] 10 [16:39.0] 11[16:41.7] 12[16:41.8]
FP4_1 [v] Mhrh.
FP4_1 [nv] ((clickt)) ((tippt, 4,15))
FP4_2 [v] Spirale. ,»Spiral“ ist, also von * * * von
FP4_2 [nv] ((liest)) ((zeigt den Bildschirm mit dem Finger))

(2]

13 [16:45.9] 14 [16:48.0]

FP4_1 [v] -
FP4_1 [nv]
FP4 2 [v] Englisch. Hast du das vom Englischen iibersetzt, oder » « + Auf Deutsch ist

(3]

- 15 [16:51.5]
FP4_1 [v] ((lacht))
FP4_2 [v] es Spirale. Eine Spirale mit E.  ((lacht))

(4]

VLE
FP4_1 [VLE] —12] 32 FP4 27}, Spiral“%x ,Spirale“2} 3L 3| A] ,,Spiral“S- , eine Spirale“= v} 3L,
FP4 1 [VLE- e e . _
Dt] = Und FP4_2 hat gesagt, dass ,,Spiral“ eigentlich ,,Spirale* ist, daher habe ich ,,Spiral® zu

,eine Spirale* geéndert.

Transkriptauszug 40: Passive Annahme des Feedbacks (FP4, 16:36°, VLE 13:03”)

Da die Schreiberin FP4 1 in ihrem Text das Wort ,,Spirale” ohne ,,e“ geschrieben hatte,
sprach die Feedbackgeberin FP4 2 diesen Fehler direkt an. In Segment 9 und 14 ist zu sehen,
dass das korrektive Feedback von FP4 2 explizit gegeben wird. FP4 1 kommentiert im VLE
zu dieser Sequenz, dass sie das Wort von ,,Spiral” zu ,,eine Spirale gedndert hat, weil FP4 2
ihr das so gesagt hat. In dieser Aussage im VLE fehlt ebenfalls eine ausfiihrliche Begriindung,
warum die Schreiberin das eingeholte Feedback annimmt. Diese passive Annahme des Feed-
backs der Schreibenden wurde hdufig bei den korrektiven Feedbacks, die zur Rechtschreibung
und zum Wortschatz — wie in den Transkriptausziigen 39 und 40 — dargeboten wurden, und

selten bei den Feedbacks mit dem Fokus auf die Formulierung beobachtet.
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4.2.2 Ablehnung und Zuriickstellung des Feedbacks

Anhand der VLE-Daten wurden die Ablehnung und die Zuriickstellung korrektiven Feed-
backs jeweils mit 14,7% und 11,6% beobachtet. Da sie einen geringen Anteil im Vergleich zur
Ubernahme haben, die im vorigen Kapitel vorgestellt wurde, und die iiberwiegenden Griinde
der Ablehnung und der Zuriickstellung identisch dargestellt wurden, werden in diesem Kapitel
die Ablehnung und die Zuriickstellung der korrektiven Feedbacks von Dritten gemeinsam be-
handelt.

Da keine widerspriichlichen Feedbacks in den Feedbackgesprachen aller Forschungs-
paare auftraten, die neben den Ordnungen der Feedbacks und der Anderung von Gedanken
der Schreibenden als eine Kategorie der Griinde der Ablehnung und der Zuriickstellung des
Feedbacks genannt wurde (vgl. Lee 2014: 219), wurden die Kategorien fiir die Analyse in der
vorliegenden Studie sowohl deduktiv als auch induktiv gebildet. Im VLE wurde beobachtet,
dass bei der Ablehnung und der Zuriickstellung des korrektiven Feedbacks die Schreibenden
die Griinde dafiir ausfiihrlicher als bei der Annahme beschrieben haben.

In Anlehnung an die Erkldrung und die Begriindung der Ablehnung und Zuriickstel-
lung nach Lee (ebd.) wird in diesem Kapitel die Ablehnung und die Zuriickstellung der kor-
rektiven Feedbacks von Dritten in vier Unterkapiteln dargestellt: AuBerungsabsicht der
Schreibenden, Fachsprache und Zitate, Evaluierung korrektiven Feedbacks und des eigenen

Textes und Ordnungen der Feedbacks.

4.2.2.1 AuBerungsabsicht der Schreibenden

Es wurde beobachtet, dass die Schreibenden korrektives Feedback ablehnen oder zuriickstel-
len, wenn sie bewusst oder mit einer festen AuBerungsabsicht den im Feedbackgesprich the-
matisierten Satz oder Ausdruck geschrieben haben und das korrektive Feedback ihrer AuBe-

rungsabsicht nicht entsprach.

(1]

19 [06:28.0)
|FP7_2 [v] ,,Da die meisten Kinder mit Autismus an sprachlich-kommunikativen |

(2]

- 20 [06:35.0]
|FP7_2 [vl Storungen leiden und daher die beeintrichtigte Kommunikation * * eines der ]
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(3]

|FP7_2 [v] wichtigsten Symptome bei Kindern mit einer autistischen Storing ist“—
(4]

21 [06:39.6) 22 [06:51.3] 23 [06:54.5%]
FP7_1[v] Hm.
FP7 2[v] ((11,7s)) Ja, hier kann merkt man wieder, ,,Kinder mit Autismus®,
FP7_2 [nv] ((liest, 11,7s))

[5]

24 [06:54.5] 25 [06:57.4*]
FP7_1 [nv] ((dreht den Stift,
FP7_2[v] und hier nochmal « * « obwohl es noch im gleichen Satz ist, dann weil man
[6]

26 [06:59.4%] 27 [06:59.8] 28 [07:00.1]

FP7_1[v] Mhm

FP7_1 [nv] 2,45)) ((schreibt, 4,7s))
FP7_2[v] schon um welche Kinder es * géht « » ,,Bel Kindern, ¢ * welche mit
FP7_2 [nv] ((nickt))
71
" 29 [07:04.5%]
FP7_1 [nv] ((schaut auf Blatt von

FP7_2 [v] dieser * anscheinend mit einer autistischen®, wieder dieses ,,autistisch* ist

(8]
] 30070544 31(07:0538)
FP7_1 [v] Mhm.
FP7_1 [av] FP7 2)) ((schreib)) ((schaut aufs Blatt von FP7 2))
FP7_2 [v] doppelt. Doppelt gemoppelt, den kann man « , Kindern mit dieser
9]
o 32[07:11.2)
FP7_1 [nv] ((schreibt, 3,8s))
FP7 2 [v] Storung ist®.
[10]

VLE
FP7_1 [VLE],Bei Kindern mit einer autistischen Stérung®. ©] 21 &=, dieser Storung*e] 2}aL gl =,
A gt ukd FAG 3 AzEgo] 8. b wHE-o] gka uht At s =, A
o2 7kA FelM 2 F st Taha AolA. 2 A o] ik Rk
A ztgol Q.

,.Bei Kindern mit einer autistischen Storung®. Hier hat er gesagt, ,,dieser Storung®. Aber

FP7_1 [VLE-
Dt]
ich denke, es ist schon gut so, wie es war. Weil er gesagt hat, dass ich hier @ndern soll,
da das Wort wiederholt wird. Aber ich wollte sagen, dass diese Storung einer von den
Storungen ist. Daher denke ich, es ist so richtig, dass den Satz nicht dndere.

Transkriptauszug 41: AuBerungsabsicht von FP7 1 und Ablehnung des Feedbacks (FP7, 40:52°, VLE
16:48”)
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In Segment 14 und 15 liest der Feedbackgeber FP7 2 den geschriebenen Satz vom Schreiber
FP7 1 vor und wegen der Wiederholung der Worter ,,Autismus‘ und ,, autistisch ““ korrigiert
er den Ausdruck in ,,bei Kindern mit dieser Storung®, der davor mit ,,bei Kindern mit einer

autistischen Storung* geschrieben wurde.

Da die meisten Kinder mit Autismus an sprachlich-kommunikativen Stérungen leiden und
daher die beeintrachtige Kommunikation eines der wichtigsten Symptome bei Kindern mit

einer autistischen Storung ist, wird diese extra thematisiert.

Textauszug 10: Satz aus dem Text von FP7 1

Nach dem Feedbackgesprach erinnert sich der Schreiber im VLE an dieses Feedback und
kommentiert, dass er diesen Verbesserungsvorschlag nicht annimmt. Er begriindet, dass die
Bedeutung der vorgeschlagenen Verbesserung von seiner AuBerungsabsicht abweicht und er
daher dem korrektiven Feedback von FP7 2 nicht folgen wird. Trotz der Wiederholung der
Worter hélt FP7 1 an der von ihm geschriebenen Formulierung ,,bei Kindern mit einer autis-

tischen Storung® fest, da er den Satz absichtlich geschrieben hat.

(1]

32 [14:03.7) 33 [14:06.7) 34 [14:07.7%]
FP6_2 [v] Okay. * * * Grundsatzlich ist es, glaube ich, deshalb— ¢ * * wenn du
FP6_2 [nv] ((liest)) ((lachelt, 5,9s))
[2]
35 [14:11.5%] 36 [14:13.6] 37 [14:13.9*] 38 [14:15.5*]

FP6_1[v] Ja
FP6_1 [nv] ((blickt zu FP6_2)) ((nickt))
FP6_2 [v] hier » * mehrere kurze Sitze machst, « ¢ anstatt hier die * Sitze so weit
FP6_2 [nv] ((unterstreicht))
(3]

n 39 [14:17.3] 40 [14:17.6) 41[14:19.1%]
FP6_1 [v] Mhm
FP6_1 [nv] ((nickt))
FP6_2 [v] aus zu verschachteln. Weil, « « das ist halt schwierig, sag ich mal,
[4]

42 (14:19.8%) 43 [14:21.8)

FP6_1 [v] ((lacht))
FP6_2 [v] die wichtigen Aspekten rauszunehmmen. Ehm wenn man jetzt sagt, ,,wenn
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(6]

45 [14:37.3]

|FPG_2 [v] Verlauf der Sonne, oder hm— betrachtet * * Also * Dann wiirde man

(7]
N 46 [14:40.8%] 47 [14:41.5%) 48 [14:42.9)
FP6_1 [nv] ((blickt zu FP6_2))
FP6_2 [v] vielleicht besser so aufbauen. Wenn man sagt, eher * den Sonnenverlauf
FP6_2 [nv] ((Erklarungsgeste))
(8]
G 49 [14:45.2%) 50 [14:46.6)
FP6_1 [v] Mhm.
FP6_1 [nv] ((nickt))

FP6_2 [v] betrachtet, stellt man fest, dass die Sonne im Osten aufgeht und im Westen

[9]
" 51[14:50.5] 52[14:50.8] 53 [14:55.9%] 54 [14:56.9]
FP6_1 [v] Mhm.
FP6_1 [nv] ((nickt)) ((nickt))
FP6_2 [v] runtergeht, ((2s)) weshalb der Beobachter « denken kann, dass, eh— ((1,9s))
FP6_2 [nv] ((zeigt aufs Blatt))
(10]
N 55 [15:00.3*]
FP6_2 [v] eh, dass * » wie war das, ¢ * * dass der Beobachter sich selbst um die Sonne
FP6_2 [nv] ((blickt zu FP6_1))
[11]
n 56 [15:04.7) 57[15:05.0)
FP6_1 [v] Hm.
FP6_1 [nv] ((nickt))
FP6_2 [v] dreht. Also, so ist es also besser, dass in paar Sitze aufzuspalten
FP6_2 [nv]
(12]
58 [15:09.2%] 59 [15:09.6%] 60 [15:10.5] 61 [15:10.7]
FP6_1[v] Mhm. Okay.
FP6_1 [nv] ((nickt))
FP6 2[v] und so zu erklaren. Genau.
FP6_2 [nv] ((zeigt aufs Blatt))
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(13]

VLE
FP6_1 [VLE]|FP6_27} T34, & Y F- 73] Arja op7t olol7| P, v I +50 & 2
BU7zt A @A A 2 =790 Adl g, o] FHsts A FES B, A
Ao dye TA Rl gl A UEA 2 2 f 23 =85 & 8. A7t
UE FA FAT2A ol U A9 B FE oYzt a8 A o fo o] AA
14, 28 A= vpteta aha o] Y AES KulbE A Zolg.

gl:f-l [VLE- FP6 2 hat gesagt, dass die Sétze lang sind, aber ich fand meine Satze kurz, im Vergleich
zu den anderen Studierenden, die mit mir studieren. Daher versuche ich immer mehr
Relativsitze und Relativpronomen zu benutzen. Wenn ich nur kurze Sitze schreibe, kann

mein Text zu einfach sein. Deswegen habe ich absichtlich lange Sétze geschrieben. Aber er

meinte, dass ich die Satze dndern soll. Ich werde sie aber nicht andern.

Transkriptauszug 42: AuBerungsabsicht von FP6_1 und Ablehnung des Feedbacks (FP6, 14:03’, VLE
2:46)

In Transkriptauszug 42 geht es um den folgenden Satz, den die Schreiberin FP6 1 in ihrer

wissenschaftlichen Arbeit geschrieben hat:

Wenn man den Verlauf des im Osten Sonnenaufgangs und des im Westen Sonnenuntergangs
beobachtet, denkt man nicht daran, dass die Sonne sich um den Beobachter dreht, sondern

denkt man daran, dass der Beobachter sich selbst um die Sonne dreht.

Textauszug 11: Satz aus dem Text von FP6_1

Nachdem der Feedbackgeber FP6 2 diesen Satz gelesen hat, empfahl er der Schreiberin den
Satz mit mehreren kurzen Sétzen zu schreiben. Im VLE sagt FP6 1 aber, dass sie den Satz
nicht lang findet und absichtlich lange Satze schreibt. Sie denkt, dass der Text mit kurzen Séat-
zen ,,zu einfach® sein kann und ihre Sétze im Vergleich zu anderen Studierenden ohnehin
schon kurz sind. Aus diesen Griinden entscheidet sie sich das korrektive Feedback von FP6 2
nicht anzunehmen. Im VLE von FP6 1 fillt auf, dass sie beim wissenschaftlichen Schreiben
ihren Text mit den Texten von anderen Studierenden bzw. Deutsch-Erstsprachler*innen ver-
gleicht , die mit ihr studieren.

Im Zusammenhang mit der AuBerungsabsicht der Schreibenden wurde beobachtet,
dass sie die gegebenen korrektiven Feedbacks abgelehnt haben, wobei die Zurlickstellung der
Feedbacks in dieser Kategorie nicht vorgekommen ist. Wie in den Beispielen von Transkript-
auszug 41 und 42 lehnten die Schreibenden die korrektiven Feedbacks ab, wenn es ihnen

schon bewusst war, was und wie sie in ithrem wissenschaftlichen Text schreiben wollten.
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Folglich ist festzustellen, dass sie die korrektiven Feedbacks zu den Textstellen ablehnen, die
sie mit einer konkreten AuBerungsabsicht verfasst haben, im Gegensatz zu den Unterkapitel
4.2.1.3 und 4.2.1.4, dass die Schreibenden mit den Textstellen in ihrem Text unsicher waren

und die eingeholten Feedbacks passiv und einseitig angenommen haben.

4.2.2.2 Fachsprache und Zitate

Beziiglich der korrektiven Feedbacks von Dritten konnte in Kapitel 4.1.5 die Begrenztheit der
Feedbackgebenden erldutert wurde. Wie auch in Kapitel 3.4.1 ausfiihrlich dargestellt wurde,
waren die meisten Feedbackgebenden deutsch-muttersprachliche Studierenden aus einem an-
deren Fachbereich als die Studienrichtung der Schreibenden und hatten gewisses Vorwissen
im Fachbereich, in dem die wissenschaftliche Arbeit geschrieben wurde. In den Feedbackge-
sprachen wurde beobachtet, dass sie nicht nur auf Mikro-, Meso- und Makroebene, sondern

auch auf der wissenschaftlichen Ebene bzw. zur Fachsprache und Zitate korrektives Feedback

darbieten.
(1]
6[01:50.8) 7[01:52.9] 8[02:00.1]
FP2_1 [v] ((7,1s))  Sie konnen sich »
FP2_1 [nv]
FP2 2 [v] Was meintest du, ,,inkommensurabel“? ((7,1s))
FP2 2 [nv] ((liest, 7,1s))
(2]
B 10[02:04.7%] 11 [02:06.3) 12 [02:11.1%]
FP2_1[v] kommunizieren ((lacht)) Also sie konnen sich entgegen— + « » Wie sagt man
FP2_1 [nv] ((nickt)) ((Erklarungsgeste))
FP2_2 [nv] ((blickt zu FP2_1))
[3]
L 13 [02:14.9] 14 [02:16.9] 15 [02:20.0%] 16 [02:21.1%]
FP2 1[v] das, hm—
FP2 1 [nv] ((blickt zu
FP2_2 [v] ((2s)) Meinst du damit dass sie * * «+ kommunizieren
FP2_2 [nv] ((zeigt zwei Finger))
[4]
L 17[02:22.5] 18 [02:23.2%] 19 [02:26.6%] 20 [02:28.3]
FP2_1 [v] Mhm ¢ e ealso e **inko—* ah, inkompatibel.
FP2_1 [nv] FP2 2)) ((nickt)) ((schaut den Text)) ((blickt zu FP2_2))
FP2 2 [v] miteinander? ((2,5s)) Em
FP2_2 [nv] ((schaut den Text))
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(3]

L 21[02:33.1]
FP2_1 [nv] ((liest den Text))

FP2 2 [v] -+« das wire nicht inkommensurabel, ((lacht)) ((2,4s)) em ((3,9s)) diese, em
[6]

L 22 [02:44.4] 23[02:47.6] 24 [02:48.0]
FP2_1 [v] Genau. Also die
FP2_1 [nv] ((blickt zu FP2_2)) ((nickt))
FP2 2 [v] ((4,1s)) nicht miteinander in Verbindung zu bringen.
FP2_2 [nv] ((blickt zu FP2_1))
[7]
. 25 [02:49.4] 26 [02:49.9]
FP2_1[v] haben keinen ¢ » gleichen Teil zusammen.
FP2_1 [nv] ((Erklarungsgeste))
FP2_2 [v] Ja.
FP2_2 [nv] ((nickt))
[8]

VLE

FP2_1 |[VLE] ,,Denn der Sokratismus und die tragischen Kunsttriebe sind von Natur aus miteinander
inkommensurabel®. %1 +=H], ,inkommensurabel“¢] ¥+o] 7} o] 35} gkol 2. G A] &
Hogtag, A EoA] -5 e Y, nicht in Verbindung zu bringen*©] 2}t
Z ot Fp2 27F el et e, 2| AM4 | inkommensurabel“-- 2 880
o 8 o] 71 HEtgolefa] Bl AlHE-S & AUt e A] QF vl

FP2 1 [VLE- . . . . . .

D] Sl .Denn der Sokratismus und die tragischen Kunstiriebe sind von Natur aus miteinander
inkommensurabel*“. So habe ich gechrieben. Das Wort ,,inkommensurabel* klingt seltsam.
Ich wusste es, dass sie fragt. Ich habe es erkldrt und da hat FP2_2 gesagt, dass man es so
umformulieren kann, ,,nicht in Verbindung zu bringen*. Aber eigentlich ist das Wort
winkommensurabel“ ein philosophisches Fachwort. Daher wissen wahrscheinlich die, die

im Bereich Philosophie sind. Daher werde ich es nicht korrigieren.

Transkriptauszug 43: Korrektives Feedback zum Fachwort (FP2, 1:48:30°, VLE 22:48”)

Die Feedbackgeberin FP2 2 las in diesem Beispiel den Satz von FP2 1 aus seinem wissen-

schaftlichen Text, der den philosophischen Fachbegrift ,,inkommensurabel enthilt:

Diese euripideische Tendenz bringt aber Misserfolg mit sich, denn der Sokratismus und die

tragischen Kunsttriebe sind von Natur aus miteinander inkommensurabel.

Textauszug 12: Satz aus dem Text von FP2 1

Danach stellte sie die Frage, was der Schreiber FP2 1 mit dem Wort ,,inkommensurabel

meint. Daraufhin erklirte der Schreiber die Bedeutung des Wortes und in Segment 21 ist zu
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beobachten, dass FP2 2 das Wort den Ausdruck ,,nicht in Verbindung zu bringen* ersetzt. Im
VLE kommentiert FP2 1, dass das Wort ,,inkommensurabel® ein philosophisches Fachwort
ist und daher die Fachleute im Bereich Philosophie, die seinen Text lesen werden, diesen Satz
verstehen werden. Obwohl er im Feedbackgespriach nicht gegen dieses korrektive Feedback
argumentiert, nahm er es nicht an. Als Grund dafiir gibt er im VLE an, dass er das Fachwort
genau kennt und bewusst benutzt hat.

Der Schreiber 5 1 hat auch im VLE seine Zuriickstellung der korrektiven Feedbacks

zu Fachsprache begriindet:

SNE BS =52 2 M, A7| T30l thaiM =20t L7 0] 8= AtE2, 0|%0f 2isliA o|o] 387t
£[0] Q= AFRIO] SI=74C) 2t dZfsi A 7| E0]. OFR2i: Of 1717t RS = 012 OEA ot 2h=

EZHS0| & ARAER. 22 22 220 A0M= Azt et o 20, get=2. 3

ChEol 28 D&EX &

I'|0

XIS Hafo St Ol s etz To| of BAE, 12 e

s, —C T
(Wenn ich normalerweise eine wissenschaftliche Arbeit schreibe, setzte ich voraus, dass die Leserlnnen
schon tiber dieses Thema oder diesen Bereich Vorwissen haben. Daher gab es einige Probleme, wie zum
Beispiel FP5_2 gedacht hat, ,woher soll ich das denn wissen‘. Diese werde ich spiter nochmal nach-
schauen. Erst danach muss ich dann entscheiden, ob ich sie korrigiere oder nicht. Wahrscheinlich werde

ich sie aber nicht korrigieren.) (FP5_1, VLE 00:17)

Daran ist zu erkennen, dass die Schreibenden beim Schreiben der wissenschaftlichen Arbeit
voraussetzen, dass die Leser*innen schon ein gewisses Vorwissen im entsprechenden Bereich
haben, in dem der wissenschaftliche Text verfasst wurde. In diesem Zusammenhang zeigten
sie die Bewusstheit der Wortwahl und lehnten dazu gegebene Feedbacks ab. Neben dieser Ab-
lehnung der korrektiven Feedbacks zu Fachwortern wurden auch mehrere Sequenzen mit Zu-

riickstellungen korrektiven Feedbacks zu Fachwortern und Zitaten beobachtet.

(1]

48 [33:33.8] 49 [33:34.6] 50 [33:39.3%]
FP3 1 [nv] ((stiitzt das Kinn
FP3 2 [v] Ah genau, hier. ((1,6s)) Em « ¢ ,zur® ist ja zu der. * » « Und du— wir sind ja
FP3_2 [nv] ((zeigt auf dem Bildschirm))
[2]

N 51[33:42.2%] 52 [33:43.9] 53 [33:44.1]
FP3_1 [v] Hm
FP3_1 [nv] in die Hand)) ((blickt zu FP3_2))
FP3 2 [v] °nicht auf dem Weg zu, zu etwas hin, <« dann bist du ja in der Welt.
FP3_2 [nv] ((Erklarungsgeste)) ((Erklarungsgeste))

184



(3]

54 [33:45.9) 55 [33:47.7) 56 [33:47.9)
FP3_1 [nv] ((schaut auf den Bildschirm))
FP3 2[v] ((1,8s)) Oder? ((2s)) Also in der
FP3_2 [nv] ((blickt zu FP3_1)) ((schaut auf den Bildschirm))
[4]

N 57 [33:50.6%] 58(33:53.0]  59[33:53.3*] 60 [33:55.6%]
FP3_1 [v] Ja
FP3 2 [v] Hinsicht, wenn wir zu der Welt sind, kann ja nicht sein, weil du bist ja
FP3_2 [nv] ((zeigt auf dem Bildschirm)) ((dreht die Finger))
[5]

N 61[33:59.4]
FP3 2 [v] drinne ** in der Welt. Deshalb wiirde ich sagen, in der—,,sofern wir in der
FP3_2 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hande))
[6]

- 62 [34:05.7*] 63 [34:08.4]
FP3 2 [v] Welt sind“, * »* ,durch unseren Laib“ ((4s)) ,,und wir mochten ihn
FP3_2 [nv] ((zeigt auf dem Bildschirm)) ((liest vor))
[7]

N 64[34:104] 65 [34:12.1] 66 [34:12.4]
FP3_1 [v] ((1,8s)) Em-—
FP3 1 [nv] ((nimmt die Hand unter den Tisch))
FP3_2 [v] wahrnehmen®. Du darfst mir
FP3_2 [nv]
[8]

N 67 [34:16.4]
FP3_1 [v] ((unverstdndlich))
FP3_1 [nv] ((liest vor, 9,4s))
FP3 2 [v] einfach weiter sagen, wenn ich falsch erzihle. ((lacht))
[9]

68 [34:25.7] 69 [34:28.1] 70 [34:29.5] 71 [34:30.1]

FP3 1[v] ((2,3s)) (Achso) - Ich habe diese, diesen Satz  eigentlich * von
FP3 2 [v] Also—
[10]

i 72 [34:37.5] 73 [34:39.3] 74 [34:41.3]
FP3_1 [v] einem Buch— ((1,6s)) zitiert. Und em— ((2,3s))
FP3_1 [nv] ((blickt nach oben))
FP3 2 [v] ah der ist ¢ einfach schon so?
[11]

75 [34:44.6%] 76 [34:50.8] 77 [34:52.8]

FP3 1[v] ,zur“, zur Welt“ ist ein Begriff von ¢ ¢ * diesem Philosoph.

FP3_1 [nv] ((Erklarungsgeste, 6,2s))

FP3 2 [v] Ach so. Okay. Wenn er
FP3_2 [nv] ((streckt Hande nach oben))
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[12]

- 78 [34:54.6%]
FP3_1[v] ((lacht))
FP3_2 [v] das so macht, dann darf das so machen. Dann habe ich nichts gesagt.

[13]

VLE

FP3_1 [VLE] ©] A &tx}7} 2= &7 & o] F-ito| 2L Abgho] 23] &), ob A A| 7} o] &f &F
& 2714 A&ks] 7]2o] A ohyi=d]. AL oD 7 &) o}&tA] galo] & oF
A, Dt #H S W gl Flylol & 3 Polg,

FP3_1 [VLE-

DY] Ich weil} es jetzt nicht genau, ob ich den Ausdruck in diesem Satz von diesem Philosoph

direkt oder indirekt zitiert habe. Ich bin mir nicht sicher, ob ich den Ausdruck

korrigieren soll, oder nicht. Erst soll ich das Buch nochmal lesen und nachschauen.

Transkriptauszug 44: Korrektives Feedback zum Zitat (FP3, 33:33”, VLE 6:01°)

In Transkriptauszug 44 geht es um das korrektive Feedback von der Feedbackgeberin FP3 2,
das zu einem Zitat gegeben wurde. Sie erklart und schlidgt den Ausdruck ,,in der Welt* vor,
statt ,,zur Welt* zu schreiben (Seg. 49-63). Da erwidert der Schreiber FP3 1, dass er den Aus-
druck aus einem Buch zitiert hat und dass der Ausdruck ,,zur Welt* ein Begriff von einem Phi-
losophen ist (Seg. 71-76). Dieses Feedback erwihnt er im VLE und kommentiert aber etwas
unsicher, dass er es nicht genau weil3, ob der Ausdruck ein direktes oder indirektes Zitat ist.
Daher zogert er, das korrektive Feedback von FP3 2 entweder anzunehmen oder abzulehnen.
SchlieBlich entscheidet er, erst das Buch, von dem er den Ausdruck zitiert hat, nochmal zu
lesen und zu tiberpriifen, wie der Satz im Original geschrieben wurde. Es wird hier beobach-
tet, dass der Schreiber FP3 1 aufgrund des korrektiven Feedbacks zum Zitat zweifelt, ob er

den Satz richtig zitiert hat.

(1]

20(29:25.9] 21 [29:29.9]
FP5 2 [v] ,,Werden Grundgesetze der Mechanik und Elektromagnetik erklart. ((2,7s))
FP5_2 [nv] ((liest vor))

(2]

B 22 [29:36.1%]
FP5 2 [v] Ich glaube, hier wiirde man eher ,,Elektrotechnik* sprechen, ¢ oder?
FP5 2 [nv] ((blickt zu
[3]

R 23 (29:36.9] 24[29:44.) 25 (29:49.4]
FP5_1 [v] ((7,3s)) Mhm ja, ,,Elektrotechnik® « ist gewohnlicher. ((seufzt))
FP5_1 [nv] ((liest, 7,3s))
FP5_2 [v] Also ich
FP5 2 [nv] FP5 1)) ((liest, 12,55))
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(4]

26 [29:50.1]

FP5_1 [v]
FP5_2 [v] weil3, was, dass es— * also ,,Elektro— * magnetik* ist, ist so zu sagen eine
[5]

L 27 [29:58.8] 28[29:59.9) 29 [30:01.2]
FPS_I [V] Nﬂ\im eee ah_
FP5_1 [nv] ((nickt))
FP5_2 [v] Kraft, ehm * « die, die, die entscheidend ist? ((2,4s)) Aber sie
(6]

[ 30 [30:05.6*]
FP5_1 [nv] ((beriiht die Lippen))
FP5 2 [v] wird nur zusammen, die Fachbereiche, ich denke da passt, * e« also
FP5_2 [nv] ((schreibt, 5,9s))
(71

= 31[30:074] 32[30:11.5)
FP5 1 [v] Also das muss ich mal ¢ * * suchen.
FP5_1 [nv] ((lehnt sich zu FP5 2
FP5 2 [v] elektromagnetisch. Ich wiird eher
FP5_2 [nv]
(8]

L 33 [30:13.7*] 34 [30:16.3) 35 [30:18.4]
FP5 1 [v] Elektrotechnisch, ¢« ja.
FP5_1 [nv] und zum Text)) ((nickt))
FP5_2 [v] Elektro— e e ¢ technisch verwenden.
FP5 2 [nv] ((lehnt sich zuriick))
[9]

36 [30:19.2%]

FP5_1 [VLE] ,,Grundgesetze der Mechanik und Elektromagnetik* ©] 2}1 gl =4, FP5 2+
,,Grundgesetzeder Mechanik und Elektrotechnik® ©] 2}11 B 5 ol 7| 5}A] @ik,
gal o]ok7] & &l A, o] 7 A| 7} Zto} B 1 | Elektromagnetik*-& A oF & ™
2271, qkefol| Zopdk=t] o} A el PF5 27F Rt ubE A gage.

]l;lt’]S_l MR ,,Grundgesetze der Mechanik und Elektromagnetik®, so habe ich geschrieben, aber FP5 2
hat gesagt, dass man normalerweise ,,Grundgesetze der Mechanik und Elektrotechnik®

sagt. Das werde ich nachschauen und wenn es doch ,,Elektromagnetik® heiBt, werde ich

so lassen. Aber wenn es seltsam klingt, werde ich es korrigieren, wie FP5_2 gesagt hat.

Transkriptauszug 45: Korrektives Feedback zum Fachwort (FP5, 29:25°, VLE 5:33°)

In Transkriptauszug 45 schldgt der Feedbackgeber 5 2 vor, im folgenden Satz das Wort

»Elektrotechnik® statt dem Wort ,,Elektromagnetik zu verwenden.
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In folgenden Abschnitt werden Grundgesetze der Mechanik und Elektromagnetik erklért.

Textauszug 13: Satz aus dem Text von FP5 1

Nach einer Pause stimmt der Schreiber 5 1 auch zu, dass der Fachbegriff ,,Elektrotechnik*
gewohnlicher als ,,Elektromagnetik® ist. Jedoch verschiebt er das Wort zu dndern, indem er im
VLE sowie in Segment 18 sagt, dass er nachschauen wird, welches Wort in diesem Kontext
geeignet ist.

Im Vergleich zu Transkriptauszug 43, bei dem der Schreiber das Fachwort bewusst
geschrieben und dazu eingeholtes Feedback abgelehnt hat, haben die Schreibenden in den
Transkriptausziigen 44 und 45 die Entscheidung der Annahme sowie Ablehnung des korrekti-
ven Feedbacks zuriickgestellt, indem sie die Uberpriifung des Zitates und des Fachwortes in
ihrem wissenschaftlichen Text geplant haben. In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass
der Maf3stab der Ablehnung und Zuriickstellung der korrektiven Feedbacks von Dritten daran
liegt, inwieweit die Schreibenden die Fachworter und die Zitate gut wissen und bewusst in
ihrem wissenschaftlichen Text geschrieben haben. Bei der Zuriickstellung zeigten die Schrei-
benden eine bescheidenere Einstellung zu den eigenen Textstellen und planten eine Uberprii-

fung der betroffenen Textstellen und auch ggf. der korrektiven Feedbacks.

4.2.2.3 Evaluierung korrektiven Feedbacks und des eigenen Textes

Wihrend die Feedbackgebenden in den Feedbackgespriachen Elemente der wissenschaftlichen
Texte der Schreibenden positiv und negativ bewertet haben, wurde im VLE beobachtet, dass
die Schreibenden sowohl ihren eigenen Text als auch das bekommene Feedback evaluieren.
Ferner konnte festgestellt werden, dass diese Evaluierung der Schreibenden die Ablehnung
und Zuriickstellung des korrektiven Feedbacks beeinflusst, wie dies im VLE von Schreiber
FP7 1 am hdufigsten vorgekommen ist.

Im folgenden Transkriptauszug korrigiert der Feedbackgeber FP7 2 den Satz vom
Schreiber FP7 1, indem er das Personalpronomen ,.er* statt das Wort ,,der Autismus" vor-

schldgt. Der Satz von FP7 1 lautete wie folgend:
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Das erste inhaltliche Kapitel behandelt Autismus-Spektrum-Stérungen, und zwar wie der
Autismus definiert wird und wie verschiedene tiefgreifende Entwicklungsstorungen nach
ICD10 und DSM-IV Kklassifiziert werden.

(1]

Textauszug 14: Satz aus dem Text von FP7 1

13 [01:08.1] 14 [01:12.1] 15 [01:13.7%] 16 [01:14.7) 17 [01:15.1]
FP7 1 [v] Mhm.
FP7_1 [nv] ((schreibt))
FP7_2 [v] Da wiirde ich, wie * » er* schreiben. Ich mach das mal
FP7_2 [nv] ((liest, 4,0s)) ((schreibt))
(2]

18[01:16.2] 19 [01:18.4]

FP7_1 [nv] ((liest den Text))
FP7_2 [v] weg. Vielleicht kann man dieses ,,und zwar* lassen. Und zwar wie ,.er «
FP7_2 [nv] ((streicht das Wort))
(3]

. 20[01:18.9] 21[01:19.5)
FP7_1 [nv] ((schreibt))
FP7_2 [v] definiert wird, also ,.er” im Sinne von , Autismus®  definiert wird.
[FP7_2 [nv] ((zeigt die Worter mit dem Stift))
[4]

VLE

Dt]

FP7_1 [VLE-

FP7_1 [VLE]FP7 27} er‘eta FH, e 843 EX vt A2l +2. Z5H Pronomen

SEEREL CEREE RENSERE S
FP7_2 hat gesagt, ,.er”. Aber ich dachte, dass ,,er* definitiv falsch ist. Also ich fand, es ist

ein falsches Pronomen. Daher werde ich dieses Feedback iiberspringen.

Transkriptauszug 46: Evaluation des korrektiven Feedbacks (FP7, 35:36°, VLE 14:00”)

Zu diesem korrektiven Feedback duBert der Schreiber FP7 1 im VLE, dass er das vorgeschla-

gene Personalpronomen ,,er* fiir falsch hélt. Obwohl er wéhrend des Feedbackgesprichs nicht

explizit gezeigt hat, dass er das korrektive Feedback von seinem Feedbackgeber FP7 2 nicht

annimmt, hat er im VLE angegeben, dass er das eingeholte Feedback ablehnt. Neben einer

solchen Evaluation des korrektiven Feedbacks zeigte sich in weiteren Sequenzen sowie im

VLE, dass die Schreibenden auch die Textstellen ihrer wissenschaftlichen Arbeit evaluieren.
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[1]
12 [13:49.9] 13 [13:51.3%]
FP7_1 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand))
FP7_ 2 [v] ,,Gehe ich dhnlich davon aus®“. Dieses * ja, ein ,,auch konnte man reinlegen
FP7_2 [nv] ((liest vor))

[2]
- 14 [13:54.1] 15 [13:55.0*]
FP7_1 [nv]
FP7_2 [v] und zeigen, dass * die * em * * ,,schopferische Musiktherapie® macht das und
FP7_2 [nv] ((Erklarungsgeste, 4,6s))
[3]
- 16 [13:59.6]
FP7_1[v]

FP7_2 [v] du auch. Du machst es ebenfalls. Das heBt ¢ dieses ,,auch* wiirde auch
FP7_2 [nv]

(4]
- 17 [14:02.5]
FP7_1[v] Hm.
FP7_1 [nv] ((schreibt))
FP7_2 [v] reinpassen. Aber man muss es nicht. * ¢ * Das konnte man * * optional

(5]

N 18 [14:04.4%] 19 [14:05.6%] 20 [14:06.2*]
FP7_1 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand)) ((nickt))
FP7_2 [v] schauen, ob das, ob das man sich mit deiner— e * ¢ also, inhaltlich wiirde es

(6]

FP7_1 [nv]
FP7_2 [v] ja passen.

(7]
VLE
FP7_1 [VLE] ©] &< & t] A2 sl vlof 2 A ol A7} wol5 U A opd A], upEA] <
Z

d
vhE2]. o] F5-2 7 Fehlergbal A 4babzl Fob g,

FP7_1 [VLE-

Y] Dieses Feedback muss ich mir noch iiberlegen, ob ich es annehme oder nicht und diese

Textstelle dndere oder nicht dndere. Ich denke aber nicht, dass das hier ein Fehler ist.

Transkriptauszug 47: Evaluation des korrektiven Feedbacks (FP7, 13:49°, VLE 8:44")
Im vorgestellten Transkriptauszug ist zu erkennen, dass der Schreiber FP7 1 das korrektive

Feedback von FP7 2 zuriickstellt, da er den Satz bzw. die betroffene Textstelle in seiner wis-

senschaftlichen Arbeit nicht als ,,Fehler* betrachtet (Seg. VLE).
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Wie die schopferische Musiktherapie mit dem Begriff ,,Music Child“ (s. Kap. 3.2.4.2.3)

ausgeht, gehe ich dhnlich davon aus, dass in jedem Menschen eigene Musik flief3t.

Textauszug 15: Satz aus dem Text von FP7_1

In seinen weiteren Aussagen im VLE wurde beobachtet, dass FP7 1 die Feedbacks von sei-
nem Feedbackgeber ablehnt oder zuriickstellt, da er die von ihm verfassten Textstellen weder

als problematisch noch als fehlerhaft betrachtet.

L0171 HHYE E|2 ot HHY & =0t M2 Q. Fehlers OfL|2t M2tst7| WhE0]|.« (Hier denke ich, dass
es egal ist, ob ich das korrigiere oder so lasse. Denn ich denke nicht, dass es ein Fehler ist.) (FP7 1, VLE
9:517)

,0171= M Fehler2tll MZishel ob=0|. B, HHY = HES 7 Z0tR. 0|2 & 50C 50.¢ (Ich finde, hier ist
es kein Fehler. Aber ich kénnte doch korrigieren. Also, 50% fiir die Korrektur und 50% fiir die Ablehnung
des Feedbacks.) (FP7 1, VLE 11:07")

An den dargestellten Sequenzen sowie Transkriptausziigen ist interessant, dass der Schreiber
von seinem eigenen Text liberzeugt ist und die Textstellen, zu welchen korrektives Feedback
von den Feedbackgebenden dargeboten wurde, nicht fiir fehlerhaft hilt. Diese Aussagen und
die Transkriptausziige von FP7 1 lassen sich dahingehend interpretieren, dass die Evaluation
des korrektiven Feedbacks sowie des eigenen Textes auch Einfluss auf die Ablehnung und
Zuriickstellung des Feedbacks nimmt. Diese Ablehnungen weisen auch darauf hin, dass die
Schreibenden trotz der guten Beziehung zu den Feedbackgebenden die korrektiven Feedbacks
von Dritten auch kritisch bewerten. Dies ist das Gegenteil der passiven Annahme, die bei den
anderen Schreibenden beobachtet wurde (s. Kap. 4.2.1.4).

Die Ablehnung des Feedbacks anhand der Evaluation kann auch als Verteidigung der
Schreibenden verstanden werden und dies entspricht auch den Forschungsergebnissen von
Roh (2016), dass die Schreibenden verteidigend auf die korrektiven Feedbacks von Peers re-

agieren.
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4.2.2.4 Ordnungen der Feedbacks

Mit den Ergebnissen der Studie von Lee (2014: 226) wurde festgestellt, dass korrektives
Feedback teils separat, teils aber auch organisch mit anderen Feedbacks verbunden dargebo-
ten wird und dies auf die Reaktionen der Schreibenden auf korrektiven Feedbacks, bzw. auf
die Annahme und Ablehnung des Feedbacks Einfluss nimmt. Der organische Bezug unter den
korrektiven Feedbacks wurde als ,,Ordnungen der Feedbacks® betrachtet und diese Ordnun-
gen weisen auf die Hierarchie hin, in der die Feedbacks auf Makroebene hoher als die auf
Meso- und Mikroebene stehen (ebd.: 219). Laut dieser Studie folgen die Schreibenden den
Feedbacks auf der hoheren Ebene und lehnen die Feedbacks auf der niedrigen Ebene ab,
wenn die Feedbacks auf unterschiedlichen Ebenen gleichzeitig eingeholt werden und sich wi-
dersprechen. Da aber in der vorliegenden Untersuchung keine widerspriichlichen Feedbacks
auftraten, wird die Kategorie Ordnungen der Feedbacks hier nicht als die Bezeichnung fiir die

Hierarchie der Feedbacks, sondern fiir die organischen Beziige unter den Feedbacks verwen-

det.
(1]
58 [12:46.7] 59 [12:50.9] 60 [12:54.0]
FP7_2[v] ((4,1s)) Hm. ((2,8s)) Wir gucken erstmal wie wir vielleicht den Satz
FP7_2 [nv] ((liest, 4,15)) ((tippt auf Blatt))
(2]
n 61 [12:55.7) 62 [12:57.0%]
FP7_1 [nv] ((stiitzt das Kinn in die Hand, 11,1s))
FP7_2 [v] kleiner kriegen. ((8,3s)) ,Da die meisten Kinder mit Autismus an
FP7_2 [nv] ((liest, 8,3s)) ((tippt zdhlend auf Blatt mit dem Stift))

(3]

. 63[13:069] 64 [13:08.2] 65 [13:10.7)
FP7_1 [nv] ((beriiht die Lippen))

FP7 2 [v] sprachlich-kommunikativen Storungen leiden® « « « ist ((2,3s)) ,,daher die

FP7_2 [nv] ((schreibt)) ((tippt
[4]

N 66 [13:12.9%]
FP7_2 [v] beeintrachtigte Kommunikation eines der wichtigsten“— ¢ * » Folgen— -« »
FP7_2 [nv] zdhlend auf Blatt mit dem Stift, 2,2s)) ((schreibt))
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(5]

67[13:13.6%] 68 [13:14.5%] 69 [13:14.6*]
FP7 2 [v] ,bei den Kindern mit dieserStorung®, Punkt.
FP7_2 [nv] ((schreibt))

(6]

VLE
FP7_1 [VLE]FP7 27} .leiden“T}-5-¢] Komma, ,,ist daher die beeintrichtigte Kommunikation,.”, Bla bla
bla &2F1 & =0, A = F b=l 2 A Zoba. b kel | dat F7 W&ol
2378 A ol AL 7w ARE 7% A o Bl o] ek, 2k wakn
o] A, Ist daher dic Kommunikation* ©] 7] 7} Kausal o] 2}31 A 2t&}A] ¢gko] &,

FP7_1 [VLE-

Y] FP7_2 hat gesagt, dass ich nach ,,leiden” Komma setzen soll und danach ..ist daher die

beeintrichtigte Kommunikation™ Bla bla bla schreiben soll. Aber ich denke, es ist besser,
dass ich den Satz nicht korrigiere. Weil diese Textstelle sich nicht direkt auf den vorrigen
Satz mit ,,da” bezieht. Ich wollte sagen, Also dieser Satz mit ,,ist daher die Kommunikation®

ist kein Kausalsatz.

Transkriptauszug 48: Ablehnung des korrektiven Feedbacks (FP7, 46:44°, VLE 17:30%)

In dieser Sequenz geht es um das korrektive Feedback vom Feedbackgeber FP7 2, das zu

dem folgenden Satz gegeben wurde:

Da die meisten Kinder mit Autismus an sprachlich-kommunikativen Stérungen leiden und
daher die beeintrachtigte Kommunikation eines der wichtigsten Symptome bei Kindern mit
einer autistischen Storung ist, wird diese extra thematisiert: Was Kommunikation ist, wie
sich die kommunikativen Féhigkeiten entwickeln, in welcher Form die Kommunikation ge-

stort wird und wie Musik als Behandlung bei diesen Problemen indiziert ist.

Textauszug 16: Satz aus dem Text von FP7 1

In Transkriptauszug 48 ist zu beobachten, dass der Feedbackgeber 7 2 versucht, den Satz, der
in Textauszug 16 dargestellt wurde, ,.kleiner umzuformulieren (Seg. 60). Um dies zu ermog-
lichen, setzt er ein Komma nach dem Wort ,,leiden und einen Punkt nach dem Wort ,,Sto-
rung®, indem er ,,ist” statt ,,daher* schreibt (Seg. 62-68). Aber der Schreiber 7 1 lehnt das
Feedback von FP7 2 ab, da die Bedeutung der vorgeschlagenen Verbesserung nicht seiner

AuBerungsabsicht entspricht (Seg. VLE).
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(1]

71 [13:15.5]) 72 [13:24.5) 73 [13:25.7)

FP7_1[v]l ((9,0s))
FP7_1 [nv] ((liest, 9,0s)) ((schaut das Blatt vor FP7_2))
FP7 2 [v] ((9,0s)) J& « » » dann werde ich nach dieser ,,Storung“ Punkt setzen.
FP7_2 [nv] ((liest, 9,0s)) ((zeigt das Blatt zu FP7_1))
(2]
74 [13:27.9] 75 [13:28.4] 76 [13:30.2%]
FP7_1([v] Ja
FP7_1 [nv] ((schreibt)) ((beriiht die Lippen mit Zeigefinger))
FP7 2([v] = Und dann brauchst du fiir den niachsten Satz sowas wie ne, nen * *
FP7_2 [nv] ((zeigt den Satz mit dem Stift))
(3]
N 77 [13:33.2%) 78 [13:33.6%)
FP7_1 [nv]
FP7_2 [v] Eroffnungswort, sowas wie ,,deshalb® ((1,6s)) ,,wird thematisiert™, *  * ,,was
FP7_2 [nv] ((schreibt, 5,7s))
(4]
B 79 [13:36.7] 80 [13:37.0]
FP7_1 [v] Mhm.
FP7_1 [nv] ((schreibt, 2,6s))
FP7_2 [v] kommunikation ist*.
FP7_2 [nv]
(3]
VLE
FP7_1 [VLE], Wird thematisiert & 7] 2 =1 kell & A 3 Al 2 B3 0 2 slata gl =d], Al 7}
% ThE A= E ol Fhn dels. 2 celd o711 A
2 A Al7F & A2 Thobd A QOH’L FP7 27} Al FEHA VR opd ], &
Aoz &, of7]d v Eelokd 7] Zota. ‘:’kOﬂ d ehols oY 7t
:;27—1 [VLE- FP7_2 sagte, vor ,wird thematisiert” ein Punkt kommt und danach ich einen neuen Satz
schreiben soll. Aber wie gesagt, ich werde das vorige Feedback nicht annehmen. Wenn ich
das nicht annehme, dann muss ich hier auch so lassen, wie ich es geschrieben habe. Der
Vorschlag von FP7 2 war zwar nicht schlecht, aber grammatisch muss ich es so lassen.

Transkriptauszug 49: Ablehnung anhand der Ordnung der Feedbacks (FP7, 47:39°, VLE 19:217)

Auch in Transkriptauszug 49 wurden weitere korrektive Feedbacks zu demselben Satz (Text-

auszug 16) gegeben, zu dem auch das Feedback in Transkriptauszug 48 eingeholt wurde. Hier

setzt der Feedbackgeber FP7 2 voraus, dass der Schreiber FP7 1 sein Feedback annimmt und

schldgt vor, als ,,Eroffnungswort* fiir den zweiten Satz ,,deshalb* zu verwenden (Seg. 76-78).

Die vorgeschlagene Losung von FP7 2 zum Satz (Textauszug 16), der in den beiden Tran-

skriptausziigen behandelt wurde, lautet folgendermaf3en:
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Da die meisten Kinder mit Autismus an sprachlich-kommunikativen Stérungen leiden, ist
die beeintrachtigte Kommunikation eines der wichtigsten Folgen bei Kindern mit einer au-
tistischen Stoérung. Deshalb wird thematisiert: Was Kommunikation ist, wie sich die kom-
munikativen Fahigkeiten entwickeln, in welcher Form die Kommunikation gestort wird und

wie Musik als Behandlung bei diesen Problemen indiziert ist.

Textauszug 17: Von FP7 2 {iberarbeiteter Satz aus dem Text von FP7 1

Im VLE kommentiert der Schreiber beziiglich dieses korrektiven Feedbacks, dass er das
Feedback in der zweiten Sequenz (Transkriptauszug 49) ebenfalls nicht annimmt, da ohne die
Annahme des ersten Feedbacks in der ersten Sequenz (Transkriptauszug 48) das zweite Feed-
back bzw. die vorgeschlagene Verbesserung (Seg. 72-78) mit dem vorigen Satz nicht gramma-
tisch zusammenpasst. D. h. als Folge der Ablehnung des ersten korrektiven Feedbacks in
Transkriptauszug 48 wurde auch das zweite Feedback in Transkriptauszug 49 abgelehnt. Hier
wird deutlich, dass manche korrektiven Feedbacks organisch miteinander verbunden sind und
dadurch unter diesen Feedbacks Ordnungen bestehen, wie sie auch Lee (2014: 226) in ihrer
Studie festgestellt hat. Die Ordnungen der Feedbacks wurden im VLE beziiglich der Reaktio-
nen der Schreibenden explizit, wie in Transkriptausziigen 48 und 49, aber auch implizit dar-
geboten. Auch dies erklirt, warum nicht alle korrektiven Feedbacks im VLE thematisiert
wurden.

Hinsichtlich der Ablehnung sowie der Zuriickstellung der korrektiven Feedbacks von
Dritten, die im VLE verbalisiert wurde, ist es bemerkenswert, dass die Schreibenden wihrend
des Feedbackgespriachs kaum gegen die eingeholten Feedbacks von ihren Feedbackgebenden
argumentiert haben und stattdessen so reagiert haben, als ob sie diese Feedbacks annehmen
wiirden. Erst spiter im VLE haben sie ihre personlichen Meinungen zu den Feedbacks ehrlich
gedulert. Dies kann im Kontext der Studie nach Roh (2016: 16f) so verstanden werden, dass
asiatische Lernende bzw. die koreanischen Schreibenden die Beziehung und Harmonie zu den
anderen fiir wichtig halten und es deshalb vermeiden, Uneinigkeit und negative Reaktionen zu

zeigen.
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4.2.3 Wahrnehmung wissenschaftlicher Arbeit nach dem Feedbackgesprich

Wihrend die Schreibenden sich im VLE an ihre Gedanken wihrend des Feedbackgesprichs

erinnert und sie verbalisiert haben, haben sie auch die eingeholten korrektiven Feedbacks von

ihren Feedbackgebenden sowie ihre wissenschaftlichen Texte bewertet. So wurde erkennbar,

wie sie ihre wissenschaftliche Arbeit nach dem Feedbackgesprach wahrnehmen. Um die For-

schungsfrage 2.2 zu beantworten, die nach dem Einfluss des korrektiven Feedbacks von Drit-

ten auf die Wahrnehmung wissenschaftlicher Arbeit seitens Schreibender fragt, wurden einige

Schreibende, bei denen die Wahrnehmung im VLE nicht deutlich zu erkennen war, nach dem

VLE explizit danach gefragt, wie sie ihre wissenschaftlichen Texte, nach dem Feedbackge-

sprach im Vergleich zur vorherigen Version wahrnehmen. Anhand des VLE und der expliziten

Befragung wurde bestitigt, dass alle sieben Schreibenden das korrektive Feedback sowie ihre

wissenschaftlichen Texte nach dem Feedbackgesprich positiv bewerten.

Schreiber*in

FP1 1

Transkriptauszug

Ich finde, die Qualitdt meiner wissenschaftlichen Arbeit ist besser geworden.
Enorm. Wie ich auch davor gesagt habe, beziiglich der sprachlichen Nuance und
der Ausdriicke, die die Deutschen benutzten. Da konnte ich lernen, wie die Deut-
schen sich ausdriicken. Im gleichen Kontext konnte ich lernen, welche Worter und
Ausdriicke von den Muttersprachlern besser angenommen und verstanden werden
konnen. Auch das fand ich gut, dass durch das Feedbackgesprich die Fehler ver-
bessert wurden, die ich ganz absurd gemacht habe. Ich verwechsle oft den Kasus,
Dativ und Akkusativ und mache eigentlich auch oft Fehler beim Schreiben der En-
dungen von Adjektiven, wenn sie mit Prépositionen geschrieben werden. Diese
Fehler, die ich oft mache, wurden verbessert.

(20| LIOFEICIY 242132, ofOtoofsiA|le. AL EEERE FYA RE2, OfLH S MRS

7t

0] EBote RES HiE 4 U0IM FRQ. 22 Yol XY

Z0tR. J2|11 XL Ql= &S

o
=
MEIALFO| 2= endungen A4, O3 ZiE &t
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FP2 1

FP3 1

FP4 1

FP5 1

FP6 1

Ich denke, dass die Qualitit besser wird, anhand des Sprachgefiihls, das die Mut-
tersprachler haben. Deswegen werde ich auch fast alle Verbesserungs-vorschliage
annehmen. Da hatte ich viele Fehler, die ich selbst wahrnehmen konnte und bin
zufrieden, dass FP2 2 sie korrigiert hat. Ich bin auch froh, dass die Grammatik
verbessert wurde, in der ich schlecht bin. Besonders finde ich gut, dass der Text
nicht nur sprachlich, sondern als wissenschaftliche Arbeit korrigiert wurde.

(20| LIoIZICt M2Ztsie. RI0{2] Sprachgefuhloll 2|aiA|. T2 Tt 2| Ct 88

1, AAZE QIMSH= FehlerZt 22|, DXMFN £1, J2|10 Y7 AAZ EESH 2T 1
7

rj

MMM £1, J2|10 BAHECH O HHA +HE DM A wissenschaftliche ArbeitE

O2 £XS 37| 20| E&LICH)

| =
=

Ich denke, dass die Qualitdt besser wird. Weil ich denke, dass durch das Feedback
von einer/einem Muttersprachler*in die Zuverlassigkeit des Textes erhoht wird.

(20| LforxITt Mztsi . RlofRle] T =ME SaiA 2| =7t Ot W2ts5t| WZof.)

— 1= O

Qualitativ ist es sehr, sehr, sehr, sehr verbessert, finde ich. Wenn ich meine Arbeit
ohne Korrektur abgegeben hitte, hitte der Professor gedacht, dass die Asiaten
schlecht Deutsch konnen. Das Niveau der Wortwahl ist vertikal gestiegen. Ich
wusste nicht, was ich betonen sollte und wo ich den Nebensatz hinstellen sollte,
aber jetzt ist der Text auch grammatisch vollstindig geworden. Ich denke, in allen
Bereichen ist der Text besser geworden. Auch die Ausdriicke. Beenden habe ich
zum Beispiel in sich zu, zuneigt korrigiert. Ich habe noch nie solche Ausdriicke von
hoher Qualitdt benutzt. Ich bin froh, dass nicht nur die Qualitit von der Arbeit bes-
ser geworden ist, sondern ich personlich viel Deutsch lernen konnte.

(HHOZ Uhe ThS ThS TS SFATICHD M2, £ H HHOE B0 oAl OfAJOfR!

O O AX M— L= 1

S8 SYUE & ISiotn Y2sHe M ZotR. Tl £&0| fAMo= ME3n, ofH s
Uxslofst=X|, S22 2IX| S LX| Z=H EYHHCE iAol 30| & A 2o, BE
20jA Ct Z0Fl H 21, & 23X, Beenden 2 sich zu, zuneigtZ. 0|21Alo2 o[

1
il

EYE ME HO| gled DXMF M. thes| = HEF 2P| o2t 7N ez SUAHE

Natiirlich ist der Text besser geworden. Auf jeden Fall werden die Deutschen mei-
ne Arbeit lesen und wenn ein/e Deutsche/r meinen Text liest und ihn natiirlich fin-
det, dann ist es doch gut. Durch die Korrektur wird doch der Inhalt nicht geéndert,
den ich geschrieben habe.

(Fe15] O ZOIE. (= SYUQI0| el= ALt SEl0] e wf XAARRH Z2L7},

+gs Y=t M7t 22 2 LHEO0[ 2T oLlt)

Die Qualitét ist doch besser geworden, selbstverstandlich.
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Ich glaube, der Text ist besser geworden. Zum Beispiel, FP7 2 hat im Feedbackge-

sprach oft gesagt, dass die Worter wiederholt werden und dieses Problem wurde
FP7 1 deutlich verbessert.

(20| § E0tx! A ZotR. oI S0, FP7_27t A== Z3E 7| Br=5|

S HH2 A A =0l =A 00 R)

rir
HI

ctoled, 2 &

Tab. 12: Bewertung der wissenschaftlichen Arbeit nach dem Feedbackgespriach

Wie an den in der Tabelle zusammengestellten AuBerungen erkennbar ist, haben alle sieben
Schreibenden eine positive Bewertung dahingehend vorgenommen, dass die Qualitit der wis-
senschaftlichen Arbeit nach dem Feedbackgesprich besser geworden ist. Es ist interessant,
dass einige Schreibende betont haben, dass die Verbesserung der Qualitdt ihres wissenschaft-
lichen Textes ,,enorm‘ und ,,sehr groB} ist und dies eine ,,natiirlich[e]* und ,,selbstverstind-
lich[e]* Folge des korrektiven Feedbacks von Dritten ist. Einige Schreibende haben auch ihre
Schwiche erwihnt, die sie anhand des korrektiven Feedbacks verbessern konnten. Als Griinde
der positiven Bewertung haben sie die Verbesserung in Nuancen, Ausdriicken, Wortwahl und
Grammatik genannt. Sie waren zufrieden mit dem korrektiven Feedback, da die Feedbackge-
benden nicht nur die Textstellen, die die Schreibenden mangelhaft fanden, sondern auch die
Fehler verbessert haben, die sie selbst nicht wahrnehmen konnten. Es wurde auch gezeigt,
dass die Schreibenden, wie FP2 1, FP3 1 und FP5 1, den Feedbackgebenden bzw. den Erst-
sprachler*innen vertrauen und angeben, dass durch das Feedback von Erstsprachler*innen
»die Zuverldssigkeit des Textes erhoht wird*“ (FP3 1). Diese hohe Zufriedenheit der Schrei-
benden mit korrektivem Feedback von Dritten und die positive Bewertung dhneln den Ergeb-
nissen von Vasu et al. (2016) und Kim (2013), in denen das Lehrpersonen-Feedback und die
Wirkung des Lehrpersonen-Feedbacks untersucht wurden und in denen sich zeigte, dass die
Lernenden vom Lehrpersonen-Feedback stark profitieren und dafiir dankbar sind. Beziiglich
der Bewertung und Wirkung des Feedbacks ist deshalb festzustellen, dass korrektives Feed-

back von Dritten Gemeinsamkeit mit Lehrpersonen-Feedback hat.
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4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung sowie die gesamte Analyse der
Daten zusammengefasst, die in den vorigen Kapiteln — Kap. 4.1 und 4.2 — vorgestellt wurden.
Diese Zusammenfassung der Ergebnisse wird basierend auf den zentralen Fragestellungen der

vorliegenden Studie dargestellt, die in Kapitel 3.1 erldutert wurden.

1. Welche Merkmale weist korrektives Feedback von Dritten auf?

Korrektives Feedback von Dritten konnte anhand der Videographie-Daten mit Lehrpersonen-,
Peer-Feedback und Schreibberatung verglichen werden, die in Kapitel 2.1.2.2 dargestellt wur-
den. Da es nicht im Rahmen eines Unterrichts, sondern privat, personlich, individuell und
freiwillig erfolgte, wurden mit der Schreibberatung die meisten Gemeinsamkeiten beobachtet.
Aufgrund dessen werden die Merkmale des korrektiven Feedbacks von Dritten anhand der
Tabelle (s. Tab. 1 in Kap. 2.1.2.2.3) nach Biiker und Lange (2010: 212f) nédher beleuchtet, die
im Zusammenhang der Schreibberatung die Textriickmeldung und die Textkorrektur gegen-
iibergestellt haben.

Im Allgemeinen wurde korrektives Feedback von Dritten fehlerorientiert dargeboten,
um die Probleme in den Texten der Schreibenden zu lésen. Da auch in den untersuchten
Feedbackgesprachen iiberwiegend eine negative Valenz vorgekommen ist, kann festgestellt
werden, dass korrektives Feedback der Textkorrektur dhnelt. Daher wird es gleichzeitig von
der Textriickmeldung unterschieden, die sich grundsitzlich auf die Stirken des Textes bezieht
und auf das langfristige Lernen und die Weiterentwicklung der Schreibenden zielt. Jedoch
wurden auch Gemeinsamkeiten zwischen korrektivem Feedback von Dritten und der Text-
riickmeldung beobachtet, da einige koreanische Studierende sich vor dem sowie im Feed-
backgesprich ihre Anliegen bzw. Wiinsche ausgedriickt und darauf fokussiert das korrektive
Feedback eingeholt haben. Auch die Aussagen im VLE der Schreibenden, dass sie anhand des
korrektiven Feedbacks von Dritten Neues gelernt haben und dass das Feedback zur Verbesse-
rung der Qualitdt ihres wissenschaftlichen Textes beigetragen hat, lassen feststellen, dass kor-
rektives Feedback von Dritten nicht nur die Merkmale der Textkorrektur, sondern auch Cha-
rakteristika der Textriickmeldung hat. Da das Feedbackgespriach von den Schreibenden und
Feedbackgebenden nicht die Endphase der Uberarbeitung des wissenschaftlichen Text ist,

sondern danach eine weitere Uberarbeitung anhand der eingeholten Feedbacks vor der Abga-
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be erfolgt, bleibt die Verantwortung fiir den Text sowie die Uberarbeitung des Textes bei den
Schreibenden; auch dies entspricht der Textriickmeldung.

Beziiglich der Strategien der Feedbackgebenden bzw. Explizitheit und Valenz des kor-
rektiven Feedbacks von Dritten sowie dem Fokus, dass das Feedback iiberwiegend auf der
lokalen Ebene eingeholt wurde, wurden auch zahlreiche Merkmale des Peer-Feedbacks beob-
achtet. Auch waren Ahnlichkeiten zwischen korrektivem Feedback und Lehrpersonen-Feed-
back zu beobachten, da manche Feedbacks mit der Hierarchisierung dargeboten wurde und
die Schreibenden sie infolgedessen passiv angenommen haben. Jedoch wurde korrektives
Feedback von Dritten besonders durch emotionale Aspekte — wie z.B. Empathie und Trost der
Feedbackgebenden an die Schreibenden, Dankbarkeit der Schreibenden an die Feedbackge-
benden — sowie auch durch die Begrenztheit der Feedbackgebenden geprigt, die in anderen

Feedbackarten nicht im Vordergrund stehen.

2. Wie nehmen die Studierenden korrektives Feedback wahr und aus welchen Griinden wird
korrektives Feedback von Dritten (nicht) angenommen?

In Bezug auf die emotionalen Aspekte des Feedbackgesprichs zeigte sich, dass die koreani-
schen Studierenden sich bei ihren Feedbackgebenden fiir die eingeholten Feedbacks intensiv
bedanken. Ferner konnte festgestellt werden, dass die Schreibenden im VLE das korrektive
Feedback von Dritten positiv bewertet haben und es fiir hilfreich halten. Dabei ist zu bertick-
sichtigen, dass die koreanischen Studierenden freiwillig in ihrer Umgebung die Feedbackge-
benden selbst ausgesucht und mit ihnen das Feedbackgespriach geplant haben.

Die Schreibenden tendierten dazu, die Mehrheit der eingeholten korrektiven Feed-
backs anzunehmen, wenn durch sie die Erwartungen der Schreibenden, beziiglich der Anlie-
gen sowie der Schwiche der Schreibenden, erfiillt wurden und anhand des Feedbacks die
Probleme in ihren wissenschaftlichen Texten entdeckt sowie geldst wurden. Als weitere
Griinde der Annahme des korrektiven Feedbacks wurden sprachliche Unsicherheit bzw. nied-
riges Selbstbewusstsein der Schreibenden sowie teils auch eine unkritische und passive Hal-
tung beobachtet.

Im Gegenteil dazu wurden korrektive Feedbacks auch zuriickgestellt oder abgelehnt,
wenn sie der Bedeutung der Textstelle bzw. der AuBerungsabsicht der Schreibenden wider-
sprachen und aufgrund der Begrenztheit der Feedbackgebenden zur Fachsprache und zu den

Zitaten unangebracht dargeboten wurden. Sie wurden auch dann abgelehnt, wenn die Schrei-
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benden mit hohem Selbstbewusstsein die thematisierten Textstellen in ihrem wissenschaftli-
chen Text weder als problematisch noch als fehlerhaft betrachtet haben, wéhrend bei der An-
nahme die Feedbacks die sprachlichen Unsicherheiten der Schreibenden zugrunde lagen. Da
einige Feedbacks eng miteinander verbunden waren, wurden einige Feedbacks auch aufgrund

dieser Verwobenheit gemeinsam abgelehnt.

3. Inwieweit beeinflusst korrektives Feedback die Wahrnehmung wissenschaftlicher Arbeiten
seitens koreanischer Studierender?

Obwohl im Feedbackgesprich auch die Nachteile des korrektiven Feedbacks von Dritten be-
obachtet wurden — wie z.B. die Begrenztheit der Feedbackgebenden und die passive Haltung
der Schreibenden —, haben die Schreibenden die Sprachkenntnisse der Feedbackgebenden als
Erstsprachler*innen anerkannt und die von ihnen eingeholten Feedbacks positiv bewertet.
Ferner konnte mithilfe der Aussagen von den koreanischen Studierenden im VLE sowie in der
Befragung festgestellt werden, dass sie ihren wissenschaftlichen Text nach dem Feedbackge-
sprach besser bewertet haben, wiahrend sie im Feedbackgespréich fiir ithre Sprachkenntnisse
sowie ihren wissenschaftlichen Text nur ein vergleichsweise geringes Bewusstsein gezeigt
haben. Sie haben angegeben, dass anhand des Feedbacks von ihren Feedbackgebenden die
Qualitdt ihrer wissenschaftlichen Texte sowie ihre ,,Schwichen® verbessert wurden und sie
daraus ,,viel gelernt haben. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass korrektives
Feedback von Dritten eine positive Wirkung sowohl auf die Wahrnehmung und die Bewer-
tung des eigenen wissenschaftlichen Textes als auch auf die Uberarbeitung des wissenschaft-

lichen Textes der koreanischen Schreibenden hat.
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5. Fazit und Ausblick

Ein wissenschaftlicher Text soll verstdndlich, geordnet, folgerichtig und nachvollziehbar ver-
fasst werden. Dafiir sind bestimmte Schreibkompetenzen erforderlich: prozessuale, textuelle,
sprachliche, formale und mediale Anforderungen (vgl. Knorr 2019). Neben diesen Kompeten-
zen und den Teilprozessen, die mehr als bei anderen Textsorten bendtigt werden, erschweren
die fremd-, fachsprachlichen und kulturellen Schwierigkeiten das wissenschaftliche Schreiben
in der L2 Deutsch. Aufgrund der sprachlichen Distanz zwischen der deutschen und koreani-
schen Sprache sowie der unterschiedlichen (wissenschaftlichen) Schreibkultur in der L1 kann
das wissenschaftliche Schreiben in der L2 Deutsch koreanischen L2-Schreibenden besonders
schwerfallen. Aus diesen Griinden wurde der Schwerpunkt der vorliegenden Studie auf ko-
reanische Studierende in Deutschland gesetzt.

Aufgrund eines Vergleiches zwischen dem Schreibprozess in L1 und L2 in Kapitel
2.1.1 kann zusammengefasst werden, dass das Schreiben in der L2 aufgrund des Sprachge-
brauchs der L1 sowie L2 im L2-Schreibprozess mehr Zeit als in der L1 bendtigt und unter
groBerer Anstrengung erfolgt. Die Sprachkompetenzen in der L1 und L2 werden ebenfalls fiir
die Uberarbeitung in der L2 vorausgesetzt, die einer der Teilprozesse des Schreibens ist. Je-
doch findet sie im Vergleich zur Uberarbeitung in der L1 begrenzter statt, da oft die sprachli-
chen Kompetenzen in der L2 geringer als in der L1 sind. Dies bietet sprachliche Hilfsmdg-
lichkeiten von auBlenstehenden Erstsprachler*innen beim Schreiben in der L2, auf die auch
einige L2-Schreibprozessmodelle hindeuten (vgl. Borner 1989, GrieBhaber 2008), und das
Feedback von einer anderen Person kann als eine solche Hilfe von Auenstehenden bezeich-
net werden. Das Feedback kann besonders beim wissenschaftlichen Schreiben in der L2 eine
wichtige Rolle spielen, da sich seine Uberarbeitung im Vergleich zu den anderen Textsorten
schwieriger und anspruchsvoller darstellen kann (vgl. Steinhoff 2007: 66; Grieshammer et al.
2016: 77; Lammers 2017: 37-39).

Anhand der Ergebnisse der Vorstudie, die im Rahmen des vorliegenden Dissertations-
projektes durchgefiihrt wurde (s. Kap. 3.3), konnte bestétigt werden, dass die koreanischen
Studierenden in Deutschland tatsidchlich hiufig vor der Abgabe ihrer wissenschaftlichen Texte
von ihren Freunden oder Bekannten korrektives Feedback einholen, die Deutsch als Erstspra-
che beherrschen. Diese Feedbackgebenden sind oft weder Lehrpersonen, die das wissen-
schaftliche Schreiben beauftragt haben oder die bei den Schreibenden Deutsch unterrichten,
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noch Mitlernende, die gemeinsam Deutsch lernen bzw. gelernt haben. Daher kdnnen sie als
,,Dritte” bezeichnet und das korrektive Feedback von ihnen als ,.korrektives Feedback von
Dritten definiert werden. Die vorliegende Studie dient dazu, das korrektive Feedback von
Dritten als eine Art des Feedbacks wissenschaftlich zu beleuchten.

Um den Forschungsfragen effektiv und erfolgreich nachzugehen, die die Merkmale
sowie die Rolle des korrektiven Feedbacks von Dritten in der Uberarbeitung wissenschaftli-
cher Arbeiten von koreanischen Studierenden erfragen, wurde ein Forschungsdesign entwor-
fen, das eine Triangulation von unterschiedlichen Forschungsmethoden beinhaltet. Fiir die
Datenerhebung wurden sieben koreanische Studierende ausgewéhlt, die innerhalb ihres Studi-
ums in Deutschland einen wissenschaftlichen Text verfassten und freiwillig von ihren Feed-
backgebenden korrektives Feedback einholen wollten. Insgesamt wurden sieben Feedbackge-
spriche flir die Beobachtung der verbalen sowie non-verbalen Interaktion zwischen den
Schreibenden und den Feedbackgebenden im Feedbackgesprich videographisch aufgenom-
men, um die Interaktion zu dokumentieren. Basierend auf diesen Videoaufzeichnungen wurde
seitens der koreanischen Studierenden direkt im Anschluss an das Feedbackgespridch Lautes
Erinnern durchgefiihrt, um die kognitive und emotionale Ebene der Schreibenden wéhrend
des Feedbackgesprichs zu erforschen. Danach wurden die Schreibenden sowie die Feedback-
gebenden in Form eines kurzen Leitfadeninterviews befragt, sodass die Informationen, wie
die individuellen Ausgangspunkte der Forschungspaare sowie Settings der einzelnen Feed-
backgespriche, fiir die Analyse der erhobenen Daten ergdnzt werden konnen.

Anhand der theoretischen Ansdtze wurde das korrektive Feedback von Dritten mit
Lehrpersonen-, Peer-Feedback und Schreibberatung verglichen. Hinsichtlich der sprachlichen
Aspekte wurden Gemeinsamkeiten mit dem Lehrpersonen-Feedback und beziiglich der emo-
tionalen Ebene wurden Gemeinsamkeiten mit dem Peer-Feedback beobachtet. Da das korrek-
tive Feedback von Dritten freiwillig, personlich und individuell geplant und eingeholt wird,
bestehen auch Gemeinsamkeiten mit der Schreibberatung. Die Dritten haben sich in den
Feedbackgespriachen mehr auf die Mesoebene des Textes konzentriert und haben explizit das
korrektive Feedback dargeboten, wihrend sie zu den thematisierten Textstellen mehr negative
Valenz ausgedriickt haben. Im Vergleich dazu tendieren die koreanischen Studierenden mehr
Gestik bei der Erkldrung ihres Textes sowie ihrer Gedanken zu zeigen und sich am Ende des
Feedbackgesprichs bei den Feedbackgebenden fiir das korrektive Feedback zu bedanken. Zu-

sammengefasst konnte festgestellt werden, dass das korrektive Feedback von Dritten durch
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die emotionalen Aspekte und die Begrenztheit der Feedbackgebenden gekennzeichnet wird.

Mittels der Analyse der Videographie- sowie VLE-Daten konnte die Rolle des korrek-
tiven Feedbacks von Dritten in der Uberarbeitung des wissenschaftlichen Textes genauer be-
schrieben werden. Es erfiillt die Anliegen und Erwartungen der Schreibenden, da die Feed-
backgebenden sprachliche Hilfe zu den Textstellen anbieten, die die Schreibenden trotz der
Wahrnehmung ihrer Probleme nicht selbst 16sen konnten. Ferner trigt es dazu bei, dass die
Schreibenden ihre ,,Schwéchen® in ihrem wissenschaftlichen Text verbessern bzw. Uiberwin-
den. AuBBerdem unterstiitzen die Feedbackgebenden die Schreibenden, sowohl die Probleme —
wie Grammatik- und Rechtschreibfehler — in ihrem Text zu entdecken als auch Neues zu ler-
nen, das die Schreibenden zuvor nicht wussten. Trotz der Begrenztheit der Feedbackgeben-
den, durch die korrektives Feedback von Dritten geprigt ist, haben alle koreanischen For-
schungspartner*innen das korrektive Feedback von ihren Feedbackgebenden positiv bewertet
und waren der Ansicht, dass es eine positive Wirkung im Uberarbeitungsprozess wissen-
schaftlicher Arbeiten hat und die Qualitét ihrer wissenschaftlichen Texte erhoht.

In der vorliegenden Studie konnten alle Forschungsfragen beantwortet werden und
dadurch die Forschungsliicken — koreanische Studierende bzw. koreanische Deutschlernende
in Deutschland sowie korrektives Feedback von Dritten — weitgehend geschlossen werden.
Auch das Forschungsdesign kann als gelungen bewertet werden, da mithilfe der Methodentri-
angulation die Forschungsgegenstinde bzw. die je nach dem Forschungspaar unterschiedlich
erfolgten Feedbackgespriche auf verschiedenen Ebenen erforscht werden konnten. Neben
dieser Triangulation waren es vor allem die diskursanalytischen Arbeitsschritte der vorliegen-
den Studie, die zyklisch und nach mehrmaliger Betrachtung der erhobenen Daten erfolgten,
Gesprichsinventare sowie die Transkription, die die Zusammenfiihrung der Videographie-
und VLE-Daten ermoglichte, dazu, das Forschungsdesign als erfolgreich zu betrachten. Diese
Triangulation der Forschungsmethoden sowie die Datenaufbereitung konnen gleichzeitig als
ein neuer bzw. innovativer methodischer Versuch gesehen werden, der effektive Aufbereitung
sowie Auswertung der erhobenen Daten ermoglicht.

Jedoch konnte in dieser Studie nicht untersucht werden, welche Fehler bearbeitet wer-
den. Zukiinftige Arbeiten konnten die wissenschaftlichen Texte vor dem Feedbackgesprich
bzw. die Rohfassungen und die einzelnen Fehler in den wissenschaftlichen Texten der korea-
nischen Studierenden als Forschungsgegenstidnde einbeziehen. Auch die fertiggestellten wis-

senschaftlichen Arbeiten bzw. die Endprodukte der Schreibenden und ihre objektive Bewer-
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tung — wie Benotung — der wissenschaftlichen Arbeiten nach der Abgabe wurden in dieser
Studie nicht beriicksichtigt, da der Schwerpunkt auf die Untersuchung des korrektiven Feed-
backs im Uberarbeitungsprozess wissenschaftlicher Arbeiten gesetzt wurde. Somit bietet die-
ses Dissertationsprojekt weitere Ansatzpunkte fiir kiinftige Studien. Als nichster Schritt auf
dieser Forschungsstrecke kann untersucht werden, warum die koreanischen Studierenden das
korrektive Feedback von Dritten bevorzugen. Auch weitere Aspekte des korrektiven Feed-
backs von Dritten, die besonders kulturspezifisch auftreten sowie variieren konnen, sollten
noch erforscht werden. Dazu kann kiinftig das Verhéltnis der Beziehung zwischen den Schrei-
benden und den Feedbackgebenden zur Annahme sowie zur Ablehnung des korrektiven Feed-
backs noch weiter untersucht werden. Die Relevanz dieser Studie ergibt sich nicht nur im
Hinblick auf die Theoriebildung zum Schreiben in der L2, sondern auch mit Blick auf die
Praxis der Hochschulen, die das wissenschaftliche Schreiben in der L2 vermitteln und das
wissenschaftliche Schreiben der internationalen Studierenden unterstiitzen. Bei der Vermitt-
lung des wissenschaftlichen Schreibens in der L2 Deutsch sowie beim Darbieten des Feed-
backs und der Schreibberatung konnen die Ergebnisse dieser Studie und die authentische

Schreibsituation am Beispiel der koreanischen Studierenden beriicksichtigt werden.
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Anhang A: Einwilligungserklirung zur Teilnahme am Forschungsprojekt

als Forschungspartner*in

Einwilligungserklarung zur Teilnahme

am Forschungsprojekt als Forschungspartner*in

Forschungsprojekt: Dissertation ,Korrektives Feedback im Uberarbeitungsprozess
wissenschaftlicher Arbeiten am Beispiel koreanischer Studieren-

der”

In diesem Forschungsprojekt geht es um korrektives Feedback von Deutsch-
Erstsprachler*innen, die koreanische Studierende bei der Uberarbeitung ihrer wissenschaft-
lichen Hausarbeiten unterstiitzen. Dieses Projekt dient einer Dissertation im Bereich Deutsch
als Fremdsprache an der Universitat Wien und das Ziel dieser Forschung ist die Untersu-
chung des korrektiven Feedbacks im Uberarbeitungsprozess wissenschaftlicher Arbeiten am
Beispiel koreanischer Studierender und deren Rezeption von korrektivem Feedback.

Die Forschung besteht aus zwei Teilen: Korrekturphase und videobasiertes lautes Er-
innern. Fiir den ersten Teil sind insgesamt 10 Koreanische Studierende, die eine Hausarbeit
bzw. wissenschaftliche Arbeit verfassen, und ihre Feedbackgeber als Forschungspartnerinnen
und -partner vorgesehen. Im zweiten Teil werden davon nur die koreanischen Studierenden

am lauten Erinnern teilnehmen.

Die Korrekturphase, in der Feedback gegeben wird, wird mit der Teilnahme von einem
Forschungspaar, das aus zwei Personen — eine Schreibende und ein Korrigierende — besteht,
videographisch aufgenommen und verarbeitet. Die voraussichtliche Dauer der Phase bzw.

Aufnahme ist ca. eine Stunde.

AnschlieBend wird videobasiertes lautes Erinnern (VLE) durchgefiihrt und diese Phase
wird wieder videographisch aufgenommen. Den Teilnehmenden wird das aufgenommene
Video von der Korrekturphase gezeigt und die Teilnehmenden werden ihre Gedanken in der

Erstsprache (Koreanisch) retrospektiv und introspektiv verbalisieren. An dieser Phase neh-
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men nur die koreanischen Studierenden teil und die Aufnahme erfolgt separat mit der Teil-
nahme einzelner Personen. Diese Phase schlieBt vor dem lauten Erinnern ein kurzes Training
ein, was fiir gelungenes VLE erforderlich ist. Die voraussichtliche Dauer ist max. zwei

Stunden.

Nach der Aufbereitung und Auswertung der erhobenen Daten werden die Teilnehmenden

bestatigen, ob die Situationen und Aussagen richtig interpretiert worden sind.

*Gegebenenfalls kann noch ein kurzes Interview nach dem videobasierten lauten Erinnern stattfin-
den.

* Flir das Verstiandnis fiir die Verarbeitung und Nutzung der erhobenen Daten finden Sie im Anhang
die Datenschutzgesetze in Deutschland und Osterreich.

Mir wurde erklart, dass meine Situationen und Aussagen im genannten Forschungsprojekt
mit einem Aufnahmegerat aufgezeichnet und sie danach in Schriftform gebracht werden. Fiir
die weitere wissenschaftliche Auswertung der aufgenommenen Daten werden alle Angaben,
die zu meiner Identifizierung fiihren konnten, verandert oder aus dem Text entfernt. Mir
wird versichert, dass meine Situationen und Aussagen in wissenschaftlichen Veroéffentli-

chungen nur in Ausschnitten zitiert werden.

Mir ist bewusst, dass die Teilnahme am vorliegenden Forschungsprojekt freiwillig ist und ich
mein Einverstindnis dazu jederzeit ohne Begriindung und ohne Nachteile zuriickziehen
kann. Ebenso kann ich einer Speicherung meiner Daten jederzeit widersprechen und deren

Loschung verlangen.

Ich bin damit einverstanden, am besprochenen Forschungsprojekt teilzunehmen.

( )Ja ( ) Nein

Vorname, Nachname in Druckschrift

Ort, Datum, Unterschrift
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Anhang B: Datenschutzgesetz in Deutschland und Osterreich

I. Deutschland: Bundesdatenschutzgesetz (BDSG)
§ 40 Verarbeitung und Nutzung personenbezogener Daten durch

Forschungseinrichtungen

(1) Fiir Zwecke der wissenschaftlichen Forschung erhobene oder gespeicherte
personenbezogene Daten diirfen nur fiir Zwecke der wissenschaftlichen Forschung
verarbeitet oder genutzt werden.

(2) Die personenbezogenen Daten sind zu anonymisieren, sobald dies nach dem
Forschungszweck moglich ist. Bis dahin sind die Merkmale gesondert zu speichern,
mit denen Einzelangaben iiber personliche oder sachliche Verhiltnisse einer be-
stimmten oder bestimmbaren Person zugeordnet werden konnen. Sie diirfen mit
den Einzelangaben nur zusammengefiihrt werden, soweit der Forschungszweck
dies erfordert.

(3) Die wissenschaftliche Forschung betreibenden Stellen diirfen personenbezogene
Daten nur verdéffentlichen, wenn

1. der Betroffene eingewilligt hat oder
2. dies fiir die Darstellung von Forschungsergebnissen iiber Ereignisse der
Zeitgeschichte unerlésslich ist.

II. Osterreich: Datenschutzgesetz 2000 (DSG 2000)
§ 46 Wissenschaftliche Forschung und Statistik

(1) Fir Zwecke wissenschaftlicher oder statistischer Untersuchungen, die keine
personenbezogenen Ergebnisse zum Ziel haben, darf der Auftraggeber der Unter-
suchung alle Daten verwenden, die

1. offentlich zugénglich sind oder
2. der Auftraggeber fiir andere Untersuchungen oder auch andere Zwecke
zuldssigerweise ermittelt hat oder
3. fiir den Auftraggeber nur indirekt personenbezogen sind.
Andere Daten diirfen nur unter den Voraussetzungen des Abs. 2 Z 1 bis 3 verwen-
det werden.

(2)  Bei Datenanwendungen fiir Zwecke wissenschaftlicher Forschung und Statistik, die
nicht unter Abs. 1 fallen, diirfen Daten, die nicht 6ffentlich zugénglich sind, nur

1. gemaiB besonderen gesetzlichen Vorschriften oder

2. mit Zustimmung des Betroffenen oder

3. mit Genehmigung der Datenschutzbehorde gemiB Abs. 3
verwendet werden.

(3) Eine Genehmigung der Datenschutzbehorde fiir die Verwendung von Daten fiir
Zwecke der wissenschaftlichen Forschung oder Statistik ist zu erteilen, wenn

1. die Einholung der Zustimmung der Betroffenen mangels ihrer
Erreichbarkeit unméglich ist oder sonst einen unverhiltnismifigen Auf-
wand bedeutet und

2. ein oOffentliches Interesse an der beantragten Verwendung besteht und

3. die fachliche Eignung des Antragstellers glaubhaft gemacht wird.

Sollen sensible Daten iibermittelt werden, muss ein wichtiges 6ffentliches In-
teresse an der Untersuchung vorliegen; weiters muss gewéhrleistet sein, dass die
Daten beim Empfanger nur von Personen verwendet werden, die hinsichtlich des
Gegenstandes der Untersuchung einer gesetzlichen Verschwiegenheitspflicht un-
terliegen oder deren diesbeziigliche Verlisslichkeit sonst glaubhaft ist. Die Daten-

226


https://www.buzer.de/22_BDSG_Bundesdatenschutzgesetz.htm
https://www.buzer.de/22_BDSG_Bundesdatenschutzgesetz.htm

4)
(5)

schutzbehorde kann die Genehmigung an die Erfiillung von Bedingungen und Auf-
lagen kniipfen, soweit dies zur Wahrung der schutzwiirdigen Interessen der Betrof-
fenen, insbesondere bei der Verwendung sensibler Daten notwendig ist.

Rechtliche Beschriankungen der Zulissigkeit der Beniitzung von Daten aus
anderen, insbesondere urheberrechtlichen Griinden bleiben unberiihrt.

Auch in jenen Fillen, in welchen gemif3 den vorstehenden Bestimmungen die
Verwendung von Daten fiir Zwecke der wissenschaftlichen Forschung oder Statistik
in personenbezogener Form zuléssig ist, ist der direkte Personsbezug unverziiglich
zu verschliisseln, wenn in einzelnen Phasen der wissenschaftlichen oder statisti-
schen Arbeit mit nur indirekt personenbezogenen Daten das Auslangen gefunden
werden kann. Sofern gesetzlich nicht ausdriicklich anderes vorgesehen ist, ist der
Personsbezug der Daten génzlich zu beseitigen, sobald er fiir die wissenschaftliche
oder statistische Arbeit nicht mehr notwendig ist.
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Anhang C: Gesprichsinventar FP1
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VIDEOGRAPHIE VLE
34:31-37:37 F F7t 22|LH0] 248, Auf der anderen Video 2
ansichtE O{E A D{0f 5D E8.
S S7t Auf der anderen Seite 2111 510 2&.
F So ist es richtig 2t1 F 7t CHE.
S STHCE2H & 4 giLin 88,
FS F7t QtEICtD 51t Si= BE2 20| &.
F F2H 0101 7} ICHD, WS FaiD 5t
s Ci2h Xptlo] B2 YshRCtD &
S7t £0}2. Non verbal.
37:37-40:56 F F2} 22|ujof 2 2{&. UngewshnlichsICt FI 58" a7 ¥
1, 0|22 s, Sh= E LES ahintx] 7|
S St 28. CRIZL R,
] F7} kennen lernen2 O|431CED 81X}, S7}
wissen? 0|2t =t Mok, F2f STt &,
F F7} 0l0{ A EHa/S 4 K|N.
s 0[]l 371| S9} &7l haben o2 H48oz
A,
40:56-44:11 F F7t 22|UA 2i&. Ein unbekanntes
Marchen 404 Ci3§ 12 & O|AH ALin
21, 9|0] 4Y F Unbekannte Mirchen
oz $HsiE. 1 0|F2] +32 implizitstH|
|E.
was2| AFS(ZHE)oll cishM ME. 2o Y
O .
Vor dem Schlaf £ vor dem einschlafen
O explizitstH +7.
s S £nejg| 5t 28.
44:11-45:37 F F72t 22|H0f 8l8. Legende ... +%¢t LI E8. 24U M 10l
S S7t 047] Legenden X|27}? 2t 20{E.  SIC2F REU0IA DA FZ dietof FHEH2007|
o O|FAH| #=X| Aaist. 2ol 12 FU%S. ZB5HH DKM ES.
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Legenden 20l =7t5l35.
s Sk oF, 50 ngel,
45:37-46:39 F F7t 22|H0] 218,
S S 28.
F F7} Bindestrich 42t
S S7h 22ACkD B
46:39-47:46 S Fo| I|EEchZ S7t DX|CH7L ZHA| CHEE Y=
o, 22|ufof AE. +F Higtoll cigt &el,
F F7h 2Cn &
47:46-50:28 F F2t 22|U0 ¢8. LHMRIAFS 28, unter. J12HA 2421 $F0F
S 2l Set s7H 28 2 Cheolse.
FS F2} unter ? 2f11 £8§. 010]| in 0|2t S7}
CHES
F F2h ®A| 27 CHAl 212 CkD dtel.
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D& YUSHK| eh=Ckn Yah
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8F 9t ¢,
s St 2l DA Mol=H DACkD 2t
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S S7t OA o GiCkn 2220(7F 2at
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PARNESICE IS Mzp a2 D, Vorworts OfAH| CHACE
S STt Artikel HZHALE X[ A}, verb Auswahl 0]
2tn cig
F7} S8HE| 52 $ZF202 22 & MR S
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53:37-54:37 F CHS kapitel22 'HO{7kA, F7} 2{CIL, Die
beliebteste Schwedin0fl CHsH 412,
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S S& 3tet 81 2OILI, ©F, 0[2tD +8.
54:37-58:50 opgloz |ojz. Uberschrifts {2 0212, 2214 03 vtz
F F2h M2 22|uiof 218, 232l furd] tisiA | DAY,
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s Was lese ich da? 2}1 28. R|AL 2R d4E Ch 48 A .
s2e.
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S S7h o 2| =X 219 of LickD &
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S S 2UX|PH Y DR{0F EX| FHAIS| B2
F7} & % gl EHIO|X|CH of & % gl=x|
F ASHX| 23 DOISICITL, sie #of $1CED
wgh
b 7} darum "7 S0{%X|0H S217 3.
' F, S 8| 30t oji=,
s CHe SE2 F, S0l =02 X83 2lS.
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F jawohlo|2t 1 F7} 3%t
E CHS 20| Da +HX|AF 2121 B8 F7} 9
1, Deswegen 22 7| M 22tD X|eh
S -3
1:16:05-1:16:39 F F7t 8l8.
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S Sk 8. o] EHE HIYA F8. FIYAS viPM. BY
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S7} it 8AL, F2t Angsteinfléssend 2 8f

OFEICED HBHE.
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1:24:53-1:26:35 F F7} 22|Ui0] 2|2, SA#s}, 548 . X1&
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ZEIT SPRECHER INHALT - HANDLUNG MEMO
VIDEOGRAPHIE VLE
00:00-00:51 S, F 50| 3t8. Mg ZH.
00:51-01:48 S7t TN HY. staxel gEe2 uppa 4
Cin gt SYAIE0| AUS I BHIATS.
SN2 ofu| F 2t Fop AE,
01:48-02:23 S, F He
02:23-03:30 problematisieren AIREHE] 24X 238~ F7}  problematisierti= ARSI QAT ARMGHE|
Kritik22 +HalZ. 2201 M kritik an22 HEE.
03:30-04:17 F schwers 2A|0f AFZ8HCtD 25t 28t @8 schwierig2 112,
schwierig® T X&.
S St WoKs.
04:17-05:45 F F7t Soi|A| Erh2 2 otstn XL 8. O[A  beis . 2H ( AjHA@ 2 20t #HA.
O XjeiAz| 28 23 UE. O 7| 2t 28
S St Wi neY.
05:45-07:15 FS FS288. . 2kt Schreibfehler
F F7t Soi|7| £&: gijot, 0|71 HIOHX|? . Das symbolisiert ... das7}
S S7t LEfghCtn chersh umgangsprachlichs}A| &% 4= 2/Cha siA
FS A 8. dieses® HIE. J2{0f bezug & 47121A 0|
F 2ot b 9OFEAl D01 J2chEoj2t Eelck(3=)2tn s adl
07:15-10:34 F 2& Y2 2AUD Pt E0E. FHVL YUY 2. 0X|= otS0)| U W2g o
D QolX| CfF 2 2T 220 €435 22 chas Az DX|= 2450 o|FAH £ 2ot el
Zcto ergt Ct= A D o 2% XIS O X80tz X|
S S7h MY, 2 413
F F: Vielleicht ist das nicht die beste
|6sung, aber ich wiirde dann schreiben..
0|2t7 &% 2% Formulierung CHA| &
E.
S Sk wolHg.
F F7} £= beziehungsweise, Abhangigkeit
s 52 YoM BYS IME.
St i 1o|o] BHOFN S,
10:34-12:40 S STt fatn L AUEX| MHSHH SHE
Ate| fltAof chaf BOfiE,
F F7t S SAA0] Chal 2P
S St ach softil CHESH =4,
12:40-13:50 F,S F, S 8. aussagen® 7| {20 Uber etwasst1l 5t
F F7} Aussagen Uber etwas2ta MOFSICIT  =2|| §f &2 2101211 & FAIA} 240|2t L7t
Hx|ALE OIE. EE Ardo|2 DR DA,
Erklarung zu 211 TX|AL E FOIF. . Erklart als 7} Ot 1 zu 2f30 &, L7} &£ &}
S St 2&. 0[2bi 5}l Woks, LhBi2.
13:50-16:25 F,S F, S 28. Der Uberzeugung zustimmt ...0| 20| &|
F Uberzeugung X&5tA] 4Cta &. 0| €0 A| unnatirichs | S2/Cka g glof= glctn
E £ bestimmte Personzt &H MoFst 8|A 1. Zustimmen mussetD 8t¢ 2|o|7t
Cha gt Z 77t EITEM zustimmen muss £2
S St nye. einraumen musset Me2{ 1 &,
F F7t zustimmen F0ll muss2 'g0{0F gt
s AXE.
SE musszta SHEIA MY
F einraumeng Mt &|Lbn @8,
F7} es wiirde auch gehenO|2/0{ &9l
14:20-20:40 F,S 2 8. o5 5:30 notwendige stelle ... 2 A| 8x|
F Notwendige stelle2h= 12| 2|0J0j| CHaAf 27 Stelle2t= 20| O|43A Rolle2ta Li7}
BOE. HHYC |ubn BSiE. MEo #1727} wichtige
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1 e YR Q8 HAY. notwendigC|ets tHoi7h ZQ8t FalH ool
g F7} wichtige Rolle2}1 A& 1% croj2tAf 0] CHojE 4 44 ofof 37| wj2o0||
F S7t 0|4 Eetx{ol Z&lo|2til LatAt, unverzichtbarOi| M Efg & 8. 2%A s E
F7} unverzichtbar 2} 31 CIA| TXEF. &5 0|07} A7 uh2.
St wWoks.
S
20:40-22:05 F.S 223 . (S.3) Im gewissen SinneZ gewisse
S SE F7H 3= A8 4. Weise 2110 82t i, S2ole|
F F7}im gewissen SinneE gewisse weise sprachgefiihlS 20|0f EICt T AZfalA 1%
2 INE. A DA,
S =
SE O|2 HIZ Yrofss.
Fs |2 2 wolg

CHl 2 8lS.
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37:54-39:08 FS 8. I Bt XA 10| BH2 A2 das heiBte. L7t
F hier wiirde ich einfach.... Das heiBt 8  E|7{| 20| &. LIE M@A SHAGIX] oL}
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s Ofsl! (R} LH0| chal F7} Of3H)
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F werke2tT 410L| Eines2}T THOFBICID
s LYBt0] DXE.
S ngo|of 4.
1:14:57-1:16:42 gs. die unmittelbaren...C|A 2= von ihm
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Cho g, 2t BEE, 2B 217t beobachtenO|2t=
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XL A4S Formulierung, 018, 28 & BHS.
XS HYEH +H. 1 ChgHolY tEslEe dEolied), vl 2|
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Anhang E: Gesprichsinventar FP3

Gesprachsinventar FP3

ZEIT SPRECHER INHALT - HANDLUNG MEMO
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QIX| =Al0| EQaHCtL g 2R dd.
AS.

SAPE 2707k A0 o] SAL27K B0 RE S
AHE #X| #etAM Moksictn &
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F7} doppelt B} DXF. =3 3.

St otet, 2t stHM =U0jE buchstabe
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Anhang F: Gesprachsinventar FP4

Gesprachsinventar FP4

ZEIT SPRECHER INHALT - HANDLUNG MEMO
VIDEOGRAPHIE VLE
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F % Im alter von .. jahren 0|2t Ho2tn
&.
s 3.
E £Hshe M FIL oMY | 5t 2BIE.
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16:30-17:18 F Finger % 7 LI 20{8. spirale2t1! 3A Ct spiraleZ HiH.
S SfLI2tD CHEREE
F seinen Fingern22 1A%, Kommen C|2}7 #=0|, FP4_27} 10fx| 2
Spirale 211 Z 48, £A0j2= ¢ 20i0}  Ct 814 erscheinen|Lt werden gezeigt
gk & 2t FHEiRED, W7H o &laet maig!
F olg. erscheinen2 2 &,
Kommeng Erscheinen & werden
gezeigt 2 DX|2tD &
s ofat, 5t 8%
17:18-18:51 F Wirklich = & 720{&| ZCtn g 14E50| | Seine friihere geliebte2t D HAIFHEZ &. 2
O {EK|= R2NR|C Moz Ko | F SAMLS 2lsH.
2t3 g Friherek O A% 22 Xoatn
at
UlE SO0iM BE Mgt 5.
; Oks, 2tT BHRA A5,

sk FOM F7H o7 3H=0] 23
&. Seine fruhere geliebte.
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18:50-20:42 F O| oj= O|M5ICt & LS SR WD YHLCt 2h= CHOJE A0St O] QoL LHEX]. B4 2
£8. StA Wi=dl, FP4_27} seltsam3ICt T 8iA] bt
S o QlEfuoz AP FOHEICHD HRUCD 30|, bedecken. anfallen2 0|21 A =2 O
f. Falitihn an. Leta s, 2AE st Tastx| e #
F nicht sichtbar &= 7{LfD 28. 20l SHAS 20| WA, FP4_27} O} et
S Schatten bedecken sh= H2tn Mg UCkD e D HES W
F 0{2{7}X|2 DXR{OF FICtD &, interpretation
|2t 20l 2.
5 S7t28.
E verdeckt ihn,22 ME210 DHE.
20:42-23:40 F 8. Macht 7t 20{H|2t 1 8iM BHS. ...
£l 71 OfL|X|2t komma 7 ZCHD &
SHLbE punkt2 LIRS,
S S 7t #381A}, genau 211 &
F ge.
S spiralectD 80 EXp DE,
AL,
F Macht’} umgangsprache 2l 54 4=
Hor Hiotg
s St U2 SAIE GO0t A 22 1l
O A HUrtn &
E synonym @ 2= EX|2H machen2 S
allgemein &.
S F7t mgtet et 5 SiLtE DE.
23:40-25:15 F Hort auf 2t 2 219| o|u| g BHE. hort auf 2t g 12& FI2 HHok 24|
Y& Z{0|2t CHEL D2ZCID A FP4_27t 28MH EHOR bt
S Satzbau nicht richtig. 112I5ICEF &.0t20 5.
F Beendet die Bewegung schlieBlich -
indem .. 0|2} &,
S.F SIH AR FIF ME 2B kS
25:15-26:40 F S/t LStiAt sHe HEE 20i8. AR Jelieks RO AlEGSL 4
S Und 2 2% M2{Cizt, O 2% M= SO SUNR und2 2ES AIRFE1e ereictn
OfL|2tM ohg. T2HM &2l0f ZTHt M 52/0{2 HotE. M2 Y, ZAIX| %2
uberdiesetil &, 2 gl@nt sHE7t GberdiesS AOM M22
F Uberdies ¥ ... filmes 7t 03 76t AlE SHgH=C], FP4_27 OFLI2}T s Mm@,
s e
>3g.
26:40-28:56 F.S A, Ui ZHRI=Ql 2A0|2tEL| ~0|Ct ECh= H&0]
F konj. 2 0| AIS#i=0| of? 2t Fr @2, 2418 Q0| M=, MEskK| g2 s/eE0| U
S S7hCHERSE, LH ZHRIEQ! 24sfi/sH4{0(7| wf O] musste= 53| OfL|2ta SiA HIYM &.
20| ZSHCE £5 A0IM O[FA 4Ctn  W7HCRAl B2|0% OfA o Lp2 HeiQl 2 2
& ch.
F Misste 7} 5t 2 0|22|%| 212, kénnte?}
ot 2 dot st M.
Beenden - zu neigt - 03 IXZE §|, 1| FROZ ZE £ wf ,F'0[2t3 GO X=d],
s 2 literarisch 3L} 20{E. T oi2tollM = 02t A1 AQUEC, L7t of
DOISICEL $HotH2 D3, = %2 namlichetM 234 4 =0 FPa_27}
Ol&3iCt D 8|M alsoZ HIE.
28:56-30:10 F.S els. FP4_27} beenden®C} o 281%{0|1! 3}&X  Tentative Form.
F Das leben ... zuneigt. 28 3. 2 0| ¢l EHHE AT M zu neigtZ DE. LHR0| ¢
|37 WALKD gol osfisiLin 208, of ST 2 20k
A QYsliopEx| RE2ctn YE
F 7 HFEIZ &Y +5.
S Also?2til sHHA s
F ES
30:10-33:43 F Herunter - runter = @X|¢H &t&% 2oi|M  27}p 221 240| er?f treppeS 2214 ofL2t
MX| 4. MY OfE7 SEER HYA M spiraled DRIC), $+=20]2 St 27t 18l L}
3. Meko| kg EtLl Lie{gtch 2t stnalls
S 97 L5 e ofLjatn & St A O, &M E B2 MojM FP4_27} AP ATk
I AU LS ofd o|o|olx| MYsiZE, 22174 OhL|X| gfLba siA] U,
F O Q10| Mysliope et UsiE. 010 &8 runterk herunter®| £2f0|7| Wi20j|
s OF Kot herunter2 HHE.
S7h, &HAlO| £33 F7t IMZEH| LIRH 22
A syCkag A2 gh=10i2 s
M2tstod|, S22 & 2EO| U5
Seicta g
F F/t SYH2E L2 o|ojo)7| 2o,
spirale Treppe 0| CH8H gleiche Treppe 2
s MFE. 20|xto] 4H.
S S 7} o] %ol = olaEt.
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33:43-34:27 F Damit kénnte der Regisseur 2l HE 4 Kon. 2 £, 2 Wol0 AW 4 FH0| S MY 2F~
QUCED ZAARA 2E O Ho ozt 2FoIiE, 22N hatte2 4= L7t
S 238t sprachschule0l|A FF 2ERRE 24 ZiTh, AMA
STt XHAIO] Y2 e 2 037t 7ks2  &l7t7t FHEE Eesol thside L S2of
B B0fiE. A2{o| 2= Holakn HZtsiAf cf WobRo|n
F Hatte 2 O[3 SHX|QH §HM35| OlsHie 2 YCRT RS O BAS| sHopiCtn 4zt
s gicho g
oF.
34:27-41:26 F.S 8. 2 2= of 1 B2 20|7| cf20f O|FH7 HH 4+ O|REB | &
F 4L 2 2% 2YXo=2E atx|gt M olgiAloz HX| getn s A AlXEt | K| RET Y5} 5
Erstens, zweitens O|F MX| Q= F8 & SEE CHURE. et ms.
AZon g MY, 0 CH2 2% zweitens2 A|Z{3f=0| 012 giok
S Ofst. 2t sk 7. T FO0|2 HI2 AIESP S,
g Nicht genau= 04| Z 3.
Eindeutig O{H{Ltn &H|ekat, Zweitens verdeutlicht ... nicht genauctil
F FCH 8. 12iCh} 210 verdeutiichahs & 4948. Nicht genau 014 2Tha #C). 1
07} UM zeigtetn st2tm &, 2{ nicht eindeutig0|2}2 313 L7} of L
as. HictsHolM FP4_27t £Ct2 3, 2 ool
Hinweisen sollen®|2ta & Z™H £8.  verdeutlichtehs THof7h LOIM deut.. 7} HHs
S 3. M 2 zeigt 2 DE.
2 the 222 Hinweisen22 #=H FP4_2
7t & TR MYE BES T o|H Ry
Hinweisel sollen22 MOFEICHD giCH oY
7 Bt = Aoz el Y2 B HE
Epi =
41:26-43:07 F H2HM Komma, diese 22t X &= Komma 20| &37F F2HaiE.
. die die 2t %=Ci| O|43ICHA diesectn 1
Kann man feststellen, trafen S, st&20 &,
& Q= #B HQH merkenO|2t= CHHE W7HY=H, of thole
BYUALE TS TEH 3. 3£ 0|X| pIOMM 21727} feststellen 0|2t
#s. cho]7h of of@e| kD sfA DAl
das sollte sein2 mit diesem Soldaten haben die waffen0|2} 3i=ci 4
Hintergrundetil 1, F 2 S0 9l=AH2tM trafenOlebal 2L
s 2tojl 1 €roi7} ojo| RUCi: & ALFH2HY Mz TE,
F 22 wissen0|2t & 4= QICtkD g das sollte sein 0|2t1 4i=d| #1327} 0|21 &
s +3E B2 L LECED #A,.. AFH mit diesem
Hintergrund 2t2 =6 1 Foj| 2 ¢hofz gl
oA wissen22 &2lE .
43:07-47:02 F ads. 25:14) #1717t 2Y & Sheh E2tA212 | Umformulierung
271240| & o|o|st=x| o8t ZH QFEICID L7t H2lS sHFUCD 8HA & 7 TofE £t
& L8, ojxeR. st e F712 1M THEO| &.
S S7tUEE dYgt £tete] ojo| 4y, w5t
21 51 WgE AY. Yot LI8E M.
F S7h 2B L2 SUN 2 QoA 2t B
olot7|g&h
s S7t2ick ZQIgh
E F7t o] 2%0| 0| stelle0i] XX| &= 24 ZCt
1 g 252 MZ formulieren 3%, LISX
s o2& MY FoletH F8 A Ytn &
S7t &t g
F F7t 5ot Be{F1, S7} 0|F mtet s M
+3g.
47:02-47:43 F s, Furchtbar®|A rg WM 1727} DXHE rechtschreibung
Furchtbar®lA 17} B A DXF.
S sl 2.
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47:43-54:47 FS 8. Q2 AlZto| 3. FP4_ 2% LI= 0| 2R &
F da fehlt irgendwas in dem Satz. 27 2 QI 2.
o}, 047|npEl 24|, 047] O|F2RE{= 0|4 | AuBerdem wire furchtbar ... eingefallen.
BiCtD, eingefallen0|2t= HHO{7H 2EiAr OFX| gfctn
S S7tjajaja, 2t7 8§ 2HE. aliA ¥ ZX) DQUSICL?} Einfluss (iben0|2tT
F 0F B0 ©F. ofet 3, xe{ 1 oo einflussS L7t wi2{o A 27}
2% HH3 £ n9ig of27x| fFets &
HOt. strukturs HHYOF ® 21 Zctn & oE oj2ixgl £2 20| ~2 DA,
HA SE2 LD 31X}, da fehit AtA FP4_27t M &0l = eingefallenO|2h= ¢t
irgendwas2} 0 ChA| 23 Ofgt ofstctn S| OfCtEL| O] 2% H
s S7t einfalleng X t3h HE SQ= L. ni30)| ECt nFl Fo
E Es ist nicht falsch, aber2{Ci CI2 +For 230l
il
F.S F, S7t &M a-Her 1eIg
F F7b ZMAYHA Eot He Ziemlich lang
B 2Foeln .
S SE FLLHE th2 2.
270| 2d| & 2! A #2d|, SY¢IE0| 0
2% S olalF £ UASN? 5t 28,
F = 220 3|9t 2Fckn 2t
s S7 Hol2 71 2HSE WRX|H, 71 2YS
£ £ Fahigkeit 7t g{CtD &
E J0|R0l|E £33 X2 F7} ChAl S8l
2.
54:47-55:27 F Einzige2tD 2fgh N 8 & rechtschreibung
S S7t Yok x| £g.
F eizigeetil Hrkn et
S of, 2} stof DA,
55:27-57:21 F.S A8,
S ah, das wollte ich auch fragen. 0|2} &
&
F nicht wirklich falsch.
£ #ls.
F S7h £ 20| AHE X, S| SiA2IX|
208,
: S7H AX|Z Tk 2.
deutlich 1A LetAHE HFCEL B Der
Satz geht.
s S7} Nebensatz ?||0j| CHal S0, 017] of
E LI of7]?
£l 7kssicin g ojci2 § = gctn &,
FS 2l A4 Ys.
57:21-57:53 F Damito| H#tstx| ectn & 0] B0 chafA= 012120] G20, AL 2 | S0 421
S S7h et Higt. 0= sH=20jollME At CrEt =Rl
F Jactal gl OfL| 3tLte| £ALZL 0f2f7HA| 7|58 sh=H, S
S +HEL 101 CIYEH A BH0l| TS AP ALBEICHE
L] LH7t SLo{E Qafuf7l giotx|ah st
Sf0| HAUBE. 07|M, F, 0| £& S 0|2 HH
S M3 40| damit ©2 MEC, AP0 LR
Zel. 26| FP4_27} L7 1S & o 2= $A
SS H0| Wi M . L7 el 22 HE
I g=20{= LatHM H{0{ M damit, dabei,
datiM S& G| =0, L7t korrekturs
ZrogiAL} CHA] SiofE 3 L4 2 £jglo] ol
BALE 2 7|8, Lz U2t of 2 =X 2220
8. 0171 Ul S0i7} BFSICH= F7{7} ottt
korrekturs 2o So7t BE5icH= 2 =2,
4 50|25 o Bys| st
57:53-58:16 F.S A2, GestorbenS verstorben® 2 EjE.
F verstorbenO|etil 8 XX 5
S S7H 4%,
F SOl H glupn 28
'5: lckn &,

gut. 0[2} 1 5t Hofzt.
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58:16-59:54 F.S 8. In dieser Sequenz kénnte man fiihlen..

F 3¢ 72)7|04, 0|8 E|=d], es klingt, fuhlen Ol2til 4= SF={UIA = fUhleno|
eventuell.. konnte.. EHAIGHX| 42 Faizto| =7|Cl, &2 & oLzt 43S |1 st OYY
CIHEICkD B, Lt} ets Chojg M|, 2E uf iy
diese Sequenz zeigt...2t0 A +7F.  fihlenO|2t= THO|8 &0 flhlenO| OjwiE

S L s A40j2hM D] 4Cta 2. e OfLJ2ka M darstellend 2.

F B UBH=X] 018l ==, 1Y Darstellen 1S %0| £ 7 27|,
intepretationO|2t= 21 & T2 Mt
& fihlenZHs 0122|X] 4=Ct &

s BH=0{2 SichEL| o|F A Fictn g

F F7} 4=Hot X|ote), darstellen.

S 38

59:54-1:01:45 F,S A8, 32:00 Wie viel ... 0|2}31 %= wie vielO| 2t

F wie viel 0[2t2 22U 2. CHD M wie stark3lil .. wie er sie
DQISIC7} wie stark 7} 7Hs8ICH D 2 vermisst2 HIE,
vormalige2h= THO{7} Of4gHe| AFH Zf0R2  HO|B{E E1 vormalige2 #=d|, L7t 2 ™
7LD 88, ofl friher %0| ACI7} LT B40| £ 7{ ZH0rA

s S7HUCED SHHM 3. synonymS Ma{1 A T2 £22{E=0), otL2tD sHA

£ SlCHEL| D3ickD & ehemalige2 UFE,
ehemalige2 BH2t0 g,
wie er sie vermisst, ZHX X,

1:01:45-1:03:40 FS s, Sauras theatralische Elemente 0|34 4=

F Saura 7t HU1 E0i8. tfl, Sauras 0| ¥a EA5H= Yste| ZEeld|,

S US 0|Boj2tn 2gh A=0| H3XQl 24 E AFSRICH= 20| cfs)

F TG O|FH A% fester begriff M3 S8 F=2{TICt 2t &2t o|FH HAEC,

Cha g FP4_27} O[A fLtL, O] Ak2to] o] 7|o] al

: von sauer?2f +3et 80j. Efmatacl F2| 20| gl X AotckD &t
0|3 et £ o2t StHAM HEERZ %] 171 ORL|UCID 513, FP4_27t HRToZ 1
(SN Xt &k Hier 2CH=.an dieser Stelle?t &f 1
J2|7 an dieser stelle?t O STt 28t SE 02k siM BHY.

HZEHoZ 2B 2R AOIFHUA O|FAH
& & ACtn #
nejojoy ECio &
1:03:40-1:07:44 F.S as. Li7t gh=20i2 2ot 21, 35 249

S L{7} 2t&t2{ D 74 Beleutung® Beleuchtung® 0|&& 7|#{0| FE&{ZIctn
elemente2, beleutungstechnikO[2t1 ¥ M2{1 $=0|, FP4_27} OfsHE HL2stn =
Bt kD g ol 94 H|3Y und beleuchtung |2t A

F Filmtechnik, die speziell...0|2}T %3 A OIL|C}, BeleuchtungO| B340 F&H &l
. Ch et s BRF 230|: B2, speziell

s LEHOZ Fo| £ 8S Wol £JE. die Beleuchtung O|&7| A 0[7(| & O S|

£S EES Ch M2ZisiA 2)H0] Zotsolein g A= 2

' HE 252 -0
1:07:44-1:09:11 F AR J0{|2t & Li7F 28t OtX|Y £28 TR|=2tD M2t=

S SO0 XpAE oot g XRIE 2 TolE  HHo{7} 2lofM B 0EX|9 echt krass2t il 2.
3oE{] Fo|0f AFHE 7t O CH{S FP4_251E| 80{22{1 HAUCL FP4_27t B
MOFEX| S2kM O|FH| MBICtD MY, L| =2, 2177t A YgCH= 0| BiM 047|M 2

F ofHZ M8 sfein Yox| 23, L B8 T2} sehr beeindruckend &.

s S7} Ut IRL R bt A,

g F7h 280k Hlok,

2ol
1:09:11-1:10:18 HoHM 2H. Ineinen. (2Y), nur 21X 11 Nur 2IXIE BHE.
HE. &t =20 M LA 1274EI7H= 22k A0 of
110|LE 137X = SN ZE RAH 2 1 20N | EICiM zwei2b HER|M £,
22 Mojeick g
neel
1:10:18-1:14:38 FS EES 2 Yol 2l o 22 olojet 4F2 ¥ VLE

F S7t & Me{q HEUX| SoiE. M 7| =/H krass8tAH| =ZICtD A2 W=

S Mgy g, 047|M sinne?t 2tz S LaiM IRX| £177t

F konotiert 7t X ST &}, Aspekte?2tl P2 ©|0|2 4L 3jA BedeutungOl2tD 2
7ot x|otet et e, P LoIX| dHaH=CHEL L

s 253, Aaz 20| M2|7t E|ojA]

F BedeutungO| konotiertZ {E2|X| 20FA, interpretationsméglichkeiteng @1, +5&
2tn HYE. 8h= AFOIA 2Ee DX 20| ot} L7t
0| CHO{E 7HX| 2 m@dat AT 20| ~ 2 & Z LH7HCHA| DS LB S BMsHA &
Ltn 8ois. U= 2 7|3(ACtn M2ket 1 abgollM M2t

s S7t 3ty g K& 23 W7t Lstux} shs LIS 2

F CHAl S50t Hjet, S ISR 8 8. Konotiert 2k HHo{
interpretationsmaglichkeiten.. B gE5IC 2 Tl 2 AHoIM 3. E2 ¢

s Ofat, ekil BHHA] ot £, Z2toi| O|FAH|? 2 ofX| 2t ei2al otgick ] sijA] Bedeutung it &
1 =08, Zo| QHEICt SAM 1.

F 20k o
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1:14:38-1:17:37

1:17:37-1:20:20

1:20:20-1:21:28

1:21:28-1:23:51

S

mwm mm

nmoTMm oMo
oo

w

%e.

Warct nx|2ts g,

>3,

E20{2 Historisches Prasens2til A7
L, er war spanischer Maler 2t #2f7
e Ch2 $Hete Fje

Verlierte2} 1 &

verloret DXFE,

xE.

EES

Ola= 23 SoijA LiEerd ME U ER,
S7t 540k ixt 23)0] 2t iof ol
SEA|QH SIZHR 4= QUCHD SHHA 28 AH|3t
siE.

S/t A0t HEM 4.

Q.

beeindruckendO}L|% beeindruckenO|L¥
120

S clof HgshE.

Op2| ot
00r|E XA LESO| SorE2A0k B

248

&7 EHS BAACH L7 & e 53D,
8 M| 7kx| B2 S48 Fl=d|, 0bx|2 A7t
H 7|0 Sz ox|ep 22 2.

HHHORE FP4_27} +HS IR, 012
o of £ BEe gigln, Ut seld 28

FP4_27} RS 0|81 S W L7} 2tafai e
24| OFL| 1 O[op2 |81 Al2] S BEA f TS

YEoR LIZtE A 21, FP4_ 27t FHF7
L aebn $iE 28 Cojsof chafiM s Shs
TS 7{FZ0| E71LL, Li7HOf L2 80| =

o efel, ek @l SRl U2 gdct
FP4_27t RIShE HE2S Cf +-S &,

Op2| ot



Anhang G: Gesprachsinventar FPS

Gesprachsinventar FP5

ZEIT SPRECHER INHALT - HANDLUNG MEMO
VIDEOGRAPHIE VLE
00:00-02:50 F.S AEHE Z=H|. 22, HMERE 17t Y37| W20 HE ThojL 80f
S S/} allgemein fehler, wiederholende O chatiA MIM|aHA & £ gicks 2 2 %l
fehlerOi| 3 DXE2tT & 8. J2fA 2YELIAH B3, FHHeE 20l
F F7h 2Cta, Ach @{o{=AtD B O] IS o RHAA RIS FH22 5.
02:50-03:12 F A2[Ljo] 918, U7t £ 7 bei asynchronmaschine $i=dl, 2%

Asynkronmaschine .. 017|M Beider A.  bei asynchronmaschinen22 11X E. 047]
2t0 M7L} Bei £4-8 92 MOFEICIT X M =42 ok Eicta sfziel,

.
S S
03:12-03:40 F A2|Lj0] 2}8. der sogenannte schlupf2l  Sogenannter schlupfa HAUEC], AL A
0 Y4 vt aNE. 1 HEA H8} sfopetCt BHM der
S Ofst. 5t OfaH. sogenannte Schlupf2 1&.
03:40-04:40 F 22|40 ¢3S

Abklirzung 0|2t = B&A} Hish= sfofstct
1 SN IHE.

S of~ 2t &,
04:40-06:27 F.S 248, O7IM ES8H H U7t HS2 £ o Ul MBOIA | Fachsprache
F erregt? Ist es passendes Wort dafir? & MCHEL|, 0] =22 )= AR2H2 0] £0toj| Cisi
£ 7 226 oAs 58 M g1 Qg Zioj2ks 2 TAstD Mok JelM
S Fachsprache2tA JH%, FP5_27t %2 ™ 0|2 o{ | 2ot 2hi= 49|
F LISHESt Of M5 S X A 2ok ste 2XIE USich
Hojz,
06:27-06:50 F F7t 910 &x Ho®A 13
S vorhandenO|L}T! S7t 2018,
F Vorhanden ist 2t1 F7+ CHEFEL
06:50-07:54 FS 4. Wissenschfatsspra
S Zur verfligung stellen0|2t vorhanden che
sein0| CHEZ{LET 242007t £018.
F Zur verfiigung stehen0|2Z vorhanden ist
£ S2cin U Gibt 213 SiE Sl &
&5 20RMEH 2 SEH 2000 M
s Y=
gha 4|0 S8 OFAL
07:54-09:23 F,S 3.
F Fehler. 2t1 2, M0l ®{E TS M1
LM URIR M2 F A& AXLE ACH}
ChA| @ CholE B2 oM o ABICHD XX
&.
S 2% S7}in der Regel& & Ch 20k &
F &.
s F7F 2%k st A4 Mt g
OF (OlEHCH= K)
S7HAIS 2 SO ARE BhRE=A| O|Als]
M HHRLEC, of8iSiCia &,
09:23-10:35 F aeUo] 27 {2HA Sie soll ausge.. Ol 8t 2Eo2 FoiM A,
werden.
S soll? 0|2t 220|7} £|@F. {1 Oy
olsf#icl= & 22,
10:35-12:14 FS 23,
F Anlauf kafige? 0|7l 2HH22= nicht
vorhandenO| x| gL, &
S normal&tZ! QCin S+ EHgt,
g F7t IXZ.

S7} MOICHH = WotE. Soll ausgelegt
werden, mithilfe von anlauf ..
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12:14-15:20

15:20-19:11

19:11-21:29

21:29-25:20

25:20-26:41

26:41-27:23

27:23-28:54

28:54-29:25

29:25-30:42

F.S
S

mwm

mw mm M’
« W

mw

mwmm

A,

S7tA2|UM CHAl 1S ich meine, guck
mal, X1410] £ 2% HHst2in &,
Jglne|of ¥Ysictrt HicH2 Hdstx| 28
F7t LiKo0i| chef E2st

Flusslinie Flussfade?t #1X| S7F 2Hg.
F7t E41| 23 entwerfenS passenddtX|
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Anhang H: Gesprachsinventar FP6

Gesprachsinventar FP6
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Anhang I: Gesprichsinventar FP7

Gesprachsinventar FP7
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Abstract (deutsch)

Die Zahl der koreanischen Studierende in Deutschland haben in den letzten Jahren kontinuier-
lich zugenommen. Jedoch liegen kaum Studien vor, die sie und ihren Sprachgebrauch er-
forscht haben. Laut der Vorstudie, die im Rahmen des vorliegenden Dissertationsprojektes
durchgefiihrt wurde, erhalten viele koreanische Studierende in Deutschland vor der Abgabe
threr wissenschaftlichen Texte selbstinitiiert korrektives Feedback. Es wird hdufig von ihren
deutsch-erstsprachlichen Freunden oder Bekannten bei einem Offline-Treffen eingeholt.

Da die Feedbackgebenden weder Lehrende, die das wissenschaftliche Schreiben be-
auftragt haben oder die bei den Schreibenden Deutsch unterrichten, noch Mitlernende sind,
die gemeinsam Deutsch lernen bzw. gelernt haben, kdnnen sie als ,,Dritte* bezeichnet werden.
In diesem Zusammenhang zielt das vorliegende Dissertationsprojekt darauf ab, die Merkmale
korrektiven Feedbacks von Dritten und seine Rolle sowie Einfliisse auf das wissenschaftliche
Schreiben in der L2 Deutsch aus Perspektive der Schreibenden zu untersuchen.

Das Design dieser Dissertation lisst sich in vier Schritte gliedern: Korrekturphase, die
anhand von Videoaufnahmen festgehalten und in der korrektives Feedback gegeben wurde,
videobasiertes Lautes Erinnern (VLE), Datenaufbereitung mittels Gespriachsinventaren und
Transkriptionen und Datenauswertung. Anhand der videographischen Aufnahmen wurden die
Interaktion wéhrend der Feedbackgespriache dahingehend beobachtet, wie korrektive Feed-
backs gegeben werden und was flir Merkmale korrektives Feedback von Dritten zeigt. An-
schlieBend erfolgte das VLE der koreanischen Studierenden. An dieser authentischen und
handlungsorientierten Forschung haben insgesamt sieben Forschungspaare — koreanische
Schreibende und ihre Feedbackgebenden — teilgenommen und dadurch wurde ein Korpus von
insgesamt ca. 12 Stunden Videographie und VLE erhoben.

Die Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage, die sich mit den Merkmalen des korrekti-
ven Feedbacks von Dritten beschiftigen, zeigen, dass diese Feedbackart hinsichtlich der
sprachlichen Aspekte Gemeinsamkeiten mit dem Lehrpersonen-Feedback hat. Gleichzeitig
wurden auch beziiglich der emotionalen Ebene Gemeinsamkeiten mit dem Peer Feedback be-
obachtet. Zur zweiten Forschungsfrage, die sich der Rolle des korrektiven Feedbacks von
Dritten im wissenschaftlichen Schreiben widmet, wurde deutlich, dass die koreanischen Stu-

dierenden das korrektive Feedback von Dritten als effektiv und sehr positiv bewerten.
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Abstract (English)

The number of Korean students at German universities has continuously increased in recent
years. However, there are only a few studies that focus on Korean learners of German as for-
eign language in Germany. According to a preliminary survey, feedback mainly takes place in
speech form as a dialogue between the writer and the native speaker that functions as a proo-
freader. The proofreaders are mostly friends or acquaintances. They are neither language
teachers nor peers who learn the language together. In this context, this dissertation project
aims to examine the characteristics of this so-called third-person-feedback and its role and
influences on academic writing in German as L2.

This study consists of three parts. In the first part, important terminologies are defined
regarding the revision process and feedback in writing. Furthermore, the differences between
German and Korean academic writing are provided. The second part explains the research
design of this PhD project. The third part summarizes the results of the research and conduc-
ted the analysis to answer the research questions.

Regarding the first research question that aimed to define the characteristics of third-
person-feedback it was discovered that this type of feedback has similarities with teacher
feedback in terms of linguistic aspects. Similarities with peer feedback have been shown as
well in terms of emotions. Regarding the second research question that asked for the role of
third-person-feedback in academic writing, Korean students evaluate the feedbacks as effec-

tive and very positive.
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