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Abstract: Die Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten ist ein wesentlicher Bestandteil des Sprachenunterrichts. Wie beim
Erwerb anderer Kompetenzen spielen Lernmotivation und Feedback hierbei eine wichtige Rolle. Der vorliegende Artikel behan-
delt das Wechselspiel zwischen Motivation und Feedback und gibt eine Ubersicht iiber empirische Studien, die die motivationale
Wirkung verschiedener Arten von schriftlichem Feedback untersuchen. Arbeiten zum Einfluss individueller Unterschiede und
existierender Motivationsprofile auf die Wahrnehmung und Rezeption von Feedback werden dabei ebenso thematisiert wie Stu-
dien, die sich mit Feedbackpraferenzen beschaftigen. AbschlieBend werden auf der Grundlage des Forschungsstands Implikatio-
nen flir die Praxis herausgearbeitet.

Developing writing skills is an essential component of language education. As in the case of acquiring other competencies, learn-
ing motivation and feedback play an important role in this respect. The present article explores the interplay between motivation
and feedback and provides an overview of empirical studies which explore the motivational effect of different kinds of written
feedback. The influence of individual differences and existing motivational profiles on perception and reception of feedback will
be discussed, in addition to studies which deal with feedback preferences. The article concludes by discussing practical implica-
tions deriving from the literature review.
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1. Einleitung

Es ist mittlerweile unbestritten, dass Motivation, nicht Sprachbegabung, fur den langfristigen Spracherwerb in der
Fremd- bzw. Zweitsprache eine ausschlaggebende Rolle spielt (vgl. Dérnyei 2009; Masgoret & Gardner 2003).
Motivation ist insbesondere auch fur das Erlernen schriftsprachlicher Fahigkeiten wichtig, das langwierig ist und
Jahre harter Arbeit bedarf (vgl. Kormos 2012; Manchén & Roca de Larios 2011). Das Konzept der Motivation wird
im Alltag haufig als direktes Resultat einer (weniger oder starker) ,,motivierenden* Lernumgebung verstanden. Dies
ist jedoch aus psychologischer Sicht problematisch, da man unter Motivation ein komplexes Zusammenspiel inter-
ner Gedankenprozesse versteht, das zwar Richtung, Dauer und Intensitat von (Lern-)Verhalten beeinflusst, aber
nicht in einem linearen Zusammenhang mit externen Einflussfaktoren steht (vgl. Dérnyei & Ushioda 2011: 4-11).
Gleichwohl kénnen bestimmte motivationale Gedankenprozesse durch die Lernumgebung verstarkt oder ge-
schwacht werden. Ein im schulischen Kontext wichtiger Einflussfaktor ist dabei das mundliche und schriftliche
Feedback (vgl. Hattie 2009; Hattie & Timperley 2007), wobei der Schwerpunkt in diesem Artikel auf schriftlichem
Feedback liegt. Dies spielt insbesondere im Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht eine wichtige Rolle. So verbrin-
gen Sprachlehrkréfte oft einen betréchtlichen Teil ihrer Arbeitszeit damit, Klausuren, Hausarbeiten oder Tests zu
korrigieren und kommentieren, in der Hoffnung, die Lernenden zur Auseinandersetzung mit den Schreibprodukten
anzuregen. Die Frage, wie schriftliches Feedback gestaltet sein muss, um Schreibmotivation zu fordern, ist in die-
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sem Sinne nicht nur von wissenschaftlichem, sondern auch von praktischem Interesse. Dennoch hat sich die Sprach-
lehr- und -lernforschung wenig mit diesem Thema beschéftigt. Empirische Studien konzentrieren sich primar auf die
Effektivitat von Fehler- bzw. Grammatikkorrekturen und untersuchen ihre Auswirkung auf das Revisionsverhalten
der Lernenden (vgl. die Ubersicht in Ferris 2002; Hyland & Hyland 2006). Die Befundlage friiherer Studien war hier
zunéchst nicht eindeutig und zeigte die den Lehrenden allzu bekannte Tatsache, dass Lernende trotz Korrektur im-
mer wieder dhnliche Fehler machen. Dies veranlasste Truscott (1996) zu seiner provokanten Forderung nach Ab-
schaffung der Fehler- und Grammatikkorrektur im Zweitsprachenunterricht, mit der Begrindung, dass korrektives
Feedback nicht nur ineffektiv sei, sondern auch potentiell negative motivationale Auswirkungen habe, da es zur
Vermeidung von komplexeren linguistischen Formen fihre. Truscotts Forderung fiihrte zu einer l&ngeren Debatte
zwischen Wissenschaftler/innen (Bruton 2009; Chandler 2003; Ferris 1999, 2003; Truscott 1999, 2004a, 2004b,
2010) und zu einer Vielzahl an robusteren empirischen Studien (Bitchener 2008; Bitchener & Knoch 2008; Ferris
2006; Ferris & Roberts 2001; Foin & Lange 2007; siehe auch die Meta-Analyse von Russell & Spada 2006). Diese
zeigen, dass sich Feedback zu genau eingegrenzten Fehlern und Grammatikproblemen positiv auf die Textiiberarbei-
tung auswirkt und somit nicht nutzlos ist. Korrigierende Riickmeldungen fiihren auch nicht zwangslaufig zur Ver-
meidung komplexerer linguistischer Strukturen (vgl. Van Beuningen, De Jong & Kuiken 2012). Dennoch ist bislang
wenig Uber die Bedingungen bekannt, unter denen Feedback zur langfristigen Verbesserung komplexer linguisti-
scher Formen und Strukturen im Unterricht beitrégt. Hierfur ist eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit Feed-
back und intensive Revisionsarbeit Uber einen l&ngeren Zeitraum erforderlich. Im Unterschied zu Experimentalbe-
dingungen sind Lernende im Unterrichtsalltag aber oft nicht motiviert, Feedback Uberhaupt anzunehmen oder sich
mit dem Feedback naher zu beschéftigen. So zeigen z.B. Studien, in denen Feedback unter Laborbedingungen gege-
ben wird, oft hohere Effekte als solche, in denen Feedback im Unterricht gegeben wird (vgl. Russell & Spada 2006).

Der vorliegende Aufsatz hat zum Ziel, eine Ubersicht iiber Studien zu geben, die das komplexe Verhaltnis zwischen
Feedback und Motivation ndher beleuchten. Zundchst sollen durch eine Bestandsaufnahme des internationalen For-
schungsstands Feedbackkriterien identifiziert werden, die sich forderlich auf Schreibmotivation und Lernerfolg
auswirken. Hierzu werden zunéchst relevante Ergebnisse aus Meta-Analysen vorgestellt, die die Wirkung von Feed-
back auf Motivation untersuchen, wobei insbesondere diejenigen Faktoren untersucht werden sollen, die auch fiir
Schreibmotivation relevant sind. Danach soll auf einzelne Experimentalstudien eingegangen werden, die sich spezi-
ell mit der Wirkung von Feedback auf Schreibmotivation, insbesondere der L2*-Schreibmotivation, beschaftigen.
Nicht jedes Feedback wirkt jedoch gleich motivierend auf die Lernenden, und individuelle Unterschiede, u.a. exis-
tierende Motivationsprofile, kénnen die Wahrnehmung und Rezeption von Feedback beeinflussen. Der Aufsatz
thematisiert dieses Wechselspiel und stellt im Anschluss Einzelstudien vor, die sich mit individuellen Unterschieden
und Feedbackpréferenzen beschaftigen. Abschlielend soll dann erdrtert werden, welche Einsichten auf der Grundla-
ge des internationalen Forschungsstands fur die Praxis gewonnen werden kénnen.

2. Wie wirkt sich Feedback auf Lernmotivation und Lernerfolg aus?

Die Frage, welche Auswirkungen Feedback auf die Lernmotivation und den Lernerfolg hat, ist fiir die allgemeine
empirische Lehr- und Lernforschung schon seit vielen Jahren von Interesse (vgl. Krause 2007; Kulhavy & Wager
1993; Mory 2004). In jlingster Zeit hat die breit diskutierte Meta-Analyse des Erziehungswissenschaftlers Hattie
verstérkt auf die besondere Relevanz des Themas aufmerksam gemacht, da Feedback und einige feedbackbeinhal-
tende Aspekte weit oben auf Hatties Liste lernwirksamer Faktoren rangieren (Hattie 2009: 173). Eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit diesen Faktoren ist bereits an anderer Stelle erfolgt (Busse 2014; Zierer, Busse, Otterspeer &
Wernke in Druck). Daher beschrénkt sich dieser Beitrag auf eine Ubersicht, die fiir das Thema der vorliegenden
Arbeit von besonderem Interesse ist. Zundchst soll darauf hingewiesen werden, dass die der Meta-Analyse zugrunde
liegenden Studien deutlich zeigen, dass nicht jede FeedbackmaRnahme férderlich ist (vgl. auch Hattie & Timperley
2007). So sind z.B. nicht nur Androhungen von Bestrafung, sondern auch extrinsische Anreize wie Lob und Beloh-
nung wenig forderlich fir Lernmotivation und Lernerfolg (vgl. hierzu auch Deci, Koestner & Ryan 1999; Deci &
Ryan 1985). In Bezug auf das Thema Schreibmotivation wirde hier z.B. die in Aussichtstellung einer Belohnung fiir
einen guten Aufsatz z&hlen (vgl. hierzu Deci, Koestner & Ryan 1999: 653). Auch ist personenbezogenes Feedback
wenig effektiv im Vergleich zu informationsbezogenem Feedback (vgl. auch Hattie & Timperley 2007: 17). Feed-
back, das sich auf Personlichkeitsmerkmale bezieht, kann das Selbstbild der Lernenden beeinflussen und die persén-

Vera Busse (2015), Forderung von schriftsprachlichen Kompetenzen im Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht: Zum Verhaltnis
von Motivation und schriftlichem Feedback. Zeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 20: 1, 201-214. Abrufbar
unter http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/.



203

liche Leistungsbereitschaft bzw. die Bereitschaft zur Ubernahme von Herausforderungen senken. Informierendes
Feedback hingegen gibt Auskunft Gber die Korrektheit einer Aufgabenbearbeitung. Es ist jedoch schon seit lange-
rem bekannt, dass dies allein nicht ausreicht, um zu einem positiven Effekt zu fuhren (vgl. auch Kulhavy 1977).
Vielmehr sollte das Feedback auch Fortschritte aufzeigen, Wege zur weiteren Verbesserung der Leistung deutlich
machen und insbesondere auch Information tiber Zielerreichung enthalten.

Die Wichtigkeit von Zielsetzungen flr den Lernprozess wurden aus motivationspsychologischer Sicht eingehend
erforscht (vgl. z.B. Locke & Latham 1990, 2002) und auch Hatties Meta-Analyse (2009: 163-167) spricht ihnen eine
hohe Relevanz zu. Spezifische Ziele und eine genaue Vorstellung dariiber, was man mit einem Schreibprodukt errei-
chen mdchte, ist auch fur die Verbesserung von schriftsprachlichen Kompetenzen wichtig (vgl. die Meta-Analyse
von Graham & Perin 2007: 464). Ziele sollten angemessen herausfordernd sein, d.h. nicht zu einfach und nicht zu
schwer, und von den Lernenden als sinnvoll akzeptiert werden. Effektives Feedback sollte den Lernenden dann
deutlich machen, inwieweit sie sich dem gesetzten Ziel genahert haben. Hattie (2009: 175-177) hebt hervor, dass
effektives Feedback ebenfalls zeigen muss, was bereits verstanden wurde und was noch verstanden werden soll.
Ohne Feedback mag es z.B. fiir die Lernenden schwierig sein, ihren eigenen Fortschritt zu erkennen bzw. Riick-
schritte beziiglich des angestrebten Ziels zu identifizieren.

Falls keine relevanten Fortschritte gemacht wurden, miissen eventuell andere Strategien zur Erreichung des Ziels
eingeschlagen werden. Die Ergebnisse von Hatties Meta-Analyse (2009: 162-193) zeigen diesbezlglich, dass Stra-
tegiefeedback eine hohe Lernwirksamkeit hat und Motivation, inshesondere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
erhéhen kann. Mit Selbstwirksamkeitsiberzeugungen bezeichnet man den Glauben daran, bestimmte Aufgaben
erfolgreich bewadltigen zu kénnen (Bandura 1997: 382). Selbstwirksamkeitsuberzeugungen generieren sich primér
aus Bewaltigungserfahrungen, aber auch aus den Riickmeldungen anderer, und sind wichtige Prédiktoren flr Moti-
vation, Einsatz und Leistung sowohl im schulischen als auch im auerschulischen Bereich (vgl. Bandura 1997: 79-
115). Strategiefeedback kann sich positiv auf Selbstwirksamkeitswahrnehmungen fiir Schreibaufgaben auswirken
und ist nachweislich fur Verbesserung von Schreibfahigkeit wichtig, was u.a. auch fur Schiler/innen mit Lernbehin-
derung gilt (vgl. die Meta-Analyse von Gersten & Baker 2001: 264-265), und strategische Hinweise fur die Planung,
Korrektur und Uberarbeitung von Schreibprodukten scheinen eine der effektivsten Formen des Feedbacks fiir die
qualitative Verbesserung von Texten zu sein (vgl. Hattie 2009: 141-143; vgl. auch die Meta-Analyse von Graham &
Perin 2007: 466).

Die Ergebnisse von Hatties Meta-Analyse (2009: 173-181) zeigen auch, dass formatives Feedback und Prozessfeed-
back in der Regel lern- und motivationsforderlicher sind als summatives Feedback bzw. Hinweise zum Endprodukt
oder auch die schlichte Notenvergabe (vgl. auch Hattie & Timperley 2007: 92; vgl. auch Black & Wiliam 2006: 17).
Letztere scheinen nur dann zu Lernfortschritten zu fiihren, wenn es auch von den Lehrenden als Indikator zur Ver-
besserung der Unterrichtsqualitat herangezogen wird (vgl. Hattie 2009: 178). Formatives Feedback gibt Informatio-
nen zum Lernprozess und ist daher besser geeignet, die Lernenden zur aktiven Auseinandersetzung mit einer Aufga-
be anzuregen (vgl. auch Hattie 2009: 181, vgl. auch Hattie & Timperley 2007: 101-102), und scheint sich positiver
als summatives Feedback auf Selbstwirksamkeitswahrnehmungen auszuwirken (vgl. auch Lam & Chan 2010). Ge-
nerell spielt das Timing beim Feedback eine wichtige Rolle (Hattie 2009: 183-184; Hattie & Timperley 2007: 98).
So ist zeitnahes Feedback in der Regel effektiver als verzégertes Feedback und kann sich positiv auf die Motivation
der Lernenden und das Verhdltnis zwischen Lehrenden und Lernenden auswirken (vgl. auch Kulik & Kulik 1988:
93). Dieser Aspekt ist hier besonders hervorzuheben, da das Lesen und Kommentieren von Schreibprodukten zeitin-
tensiv ist und es daher zu verzogertem Feedback im Unterrichtsalltag kommen mag.

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass sich Feedback positiv auf Motivation auswirken kann, wenn die
hier herausgearbeiteten Merkmale berlcksichtigt werden. Gleichwohl sollte man sich bei der Interpretation der
Ergebnisse auch die Limitationen von Meta-Studien bewusst machen, die u.a. die Einengung der Ergebnisse auf so
genannte Haupteffekte und die Vernachl&ssigung des Zusammenwirkens verschiedener Variablen betreffen (siehe
z.B. Davies 2000; Glass 1976; Rost 2009). Um tiefere Einblicke in das Zusammenspiel zwischen Motivation und
Feedback zu erlangen, ist daher die Auseinandersetzung mit der origindren Forschung unabdingbar. Im Folgenden
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sollen daher einzelne Experimentalstudien untersucht werden, die sich explizit mit der Wirkung von Feedback auf
die Schreibmotivation beschaftigen.

2.1. Wie wirkt sich Feedback auf Schreibmotivation aus?

Es ist bekannt, dass Feedback die Schreibmotivation in der Erstsprache (L1), inshbesondere Selbstwirksamkeitswahr-
nehmungen, beeinflussen kann (Bruning & Horn 2000; Crooks 1988; Kellogg & Whiteford 2009). Allerdings ist die
Auswirkung von unterschiedlichen Feedbackarten auf die Schreibmotivation im Allgemeinen und insbesondere auf
die L2-Motivation kaum erforscht, wobei ein besonderer Mangel an Experimentalstudien im Bereich des fremd-
sprachlichen Unterrichts besteht. Dies ist ungewdhnlich, wenn man bedenkt, dass die Interaktion zwischen Schreib-
motivation und Feedback bereits seit l[&ngerem auf der Forschungsagenda steht und sie besonders relevant fur den
fremdsprachlichen Unterricht ist, da hier die Lernenden in der Regel nur begrenzten sprachlichen Input haben und
besonders auf Feedback angewiesen sind, um ihre Schreibkompetenz zu verbessern (vgl. Manchén 2009).

Die Sichtung einschlagiger Motivationsstudien zeichnet zudem ein uneinheitliches Bild. Allgemein gilt z.B., dass
Strategiefeedback fir die Verbesserung der Schreibkompetenz wichtig ist, wie die Ergebnisse aus der zuvor erwéahn-
ten Meta-Analyse zum Schreiben in der L1 bei adoleszenten Lernenden zeigen (vgl. Graham & Perin 2007). Aller-
dings beziehen sich diese Ergebnisse insbesondere auf Strategien zur Planung und Uberarbeitung von lingeren
Schreibprodukten, Aktivitaten also, die fester Bestandteil des Unterrichts im Sekundarbereich sind und dementspre-
chend immer wieder eingelibt und eingefordert werden. Strategiefeedback scheint generell noch effektiver und mo-
tivationsforderlicher zu sein, wenn es mit Progress-Feedback, d.h. Feedback mit Fortschrittsindikatoren, kombiniert
wird. In einer Studie von Schunk und Swartz (1993a), die aus zwei einzelnen Experimentalstudien bestand, hatte
eine Kohorte von insgesamt 100 Schulkindern das Ziel, ausgewéhlte Schreibstrategien zur Komposition von de-
skriptiven, informativen, narrativen und narrativen-deskriptiven Absétzen zu verwenden. Ein Teil der Kohorte be-
kam zusétzlich sogenanntes Progress-Feedback, d.h. Feedback zu Fortschritten in der Nutzung der Strategien, was
sich sowohl positiv auf die Schreibprodukte als auch auf Selbstwirksamkeitswahrnehmungen auswirkte. In einer
&hnlichen Studie mit 33 hochbegabten Schulkindern (Schunk & Swartz 1993b) zeigte sich der positive Effekt des
Progress-Feedbacks auch noch sechs Wochen nach der Intervention. Zusétzlich zeigten die Lernenden auch eine
geringere Ego-Involvierung, d.h. weniger Lernende gaben an, dass sie das Programm absolvieren wirden, um der
Lehrkraft zu gefallen oder um negative Konsequenzen zu vermeiden.

In einer experimentellen Studie mit 86 Studierenden in den Niederlanden von Duijnhouwer, Prins und Stokking
(2010) konnten diese positiven Ergebnisse jedoch nicht vollstandig repliziert werden, da sowohl die Qualitat des
Schreibprodukts als auch die Zielorientierung der Studierenden durch Progress-Feedback nicht beeinflusst wurden,
wenngleich sich ein positiver Effekt auf die Selbstwirksamkeitswahrnehmungen zeigte. In einer weiteren experi-
mentellen Studie mit 82 Studierenden in den Niederlanden untersuchten die Autoren die Auswirkungen von Strate-
giefeedback auf allgemeine Schreibkompetenz und Schreibmotivation (Duijnhouwer, Prins & Stokking 2012). Uber-
raschenderweise lielen sich keine positiven Effekte in Bezug auf die Zielorientierungen und Selbstwirksamkeits-
wahrnehmungen der Studierenden feststellen. Nach Ansicht der Autoren lasst sich dieses Ergebnis zum einen damit
erklaren, dass die Studierenden viele der Strategien bereits kannten. Zum anderen empfanden die Studierenden in
manchen Fallen die Strategien als unterhalb ihres Leistungsniveaus. Die Ergebnisse von Schunk und Swartzs Studi-
en (1993a, 1993b) zeigen diesbeziglich, dass Lernende von der Wichtigkeit der zu verwendenden Strategien zur
Verbesserung ihrer Schreibfahigkeit iberzeugt sein missen, da sie ansonsten Strategien nicht systematisch anwen-
den. Man mag vermuten, dass die Ergebnisse anders ausfallen wirden, wenn die Instruktionen spezifischer und
strategischer wéren oder eine Stichprobe mit Erstsemesterstudierenden oder L2-Lernenden gewahlt wiirde.

Eine Studie zum Einfluss von Modelllernen und sozialem Feedback auf Schreibkompetenz und Revisionsverhalten
(Zimmerman & Kitsantas 2002) mit 72 College-Studierenden, teilweise mit Lernenden des Englischen als Zweit-
sprache, weist darauf hin, dass die Selbstwirksamkeitswahrnehmungen von Lernenden auch durch positive Rollen-
modelle, die Feedback erfolgreich umsetzen, beeinflusst werden kdnnen. Zweifellos ist jedoch weitere Forschung
notwendig, um die motivationalen Auswirkungen unterschiedlicher Formen von Feedback in Bezug auf Motivation
und Schreibféhigkeit von L2-Lernenden zu ermitteln.
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Wenig weill man ebenfalls tber die motivationale Auswirkung von inhaltsorientiertem im Gegensatz zu fehlerorien-
tiertem Feedback. Eine Studie mit 99 Fremdsprachenlernenden in der Sekundarstufe in Japan zeigt, dass Tagebuch-
schreiben mit begleitendem Feedback durch den Lehrenden positive Auswirkungen auf die Schreibmotivation der
Lernenden haben kann (vgl. Duppenthaler 2002). Allerdings konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede
zwischen den unterschiedlichen Feedbackarten — inhaltsorientiertem und fehlerorientiertem Feedback oder nur posi-
tiven Kommentaren — festgestellt werden. Mdglicherweise stimulierte das Tagebuchschreiben an sich schon die
Schreibmotivation (siehe z.B. Peyton & Reed 1990). Es kdnnte also sein, dass die positiven Auswirkungen der Er-
fahrungen mit dem Tagebuch eventuell die motivationalen Unterschiede aufwiegen, die aufgrund der Feedbackme-
thoden erlebt werden. Weitere Studien sind notwendig, um die motivationalen Auswirkungen von inhaltsorientier-
tem mit fehlerorientiertem Feedback zu vergleichen.

2.2. Welche Rolle spielen individuelle Unterschiede bei der Rezeption von Feedback?

Mit individuellen Unterschieden beschaftigt sich die ID (individual difference)-Forschung bereits seit den 60er Jah-
ren (fiir einen Uberblick Giber das Forschungsfeld siehe Dérnyei 2005). Der Zusammenhang zwischen 1Ds, Feedback
und Motivation ist jedoch erst seit kurzem in den Blickwinkel der Betrachtung gerlickt (vgl. Busse 2013; Kormos
2012; Sheen 2011). Eine deutschsprachige Ubersicht zu diesem Thema, wenngleich mit einem Fokus auf die miind-
liche Fehlerkorrektur, bieten z.B. Schoormann und Schlak (2012). Sowohl kognitive als auch affektive 1Ds kénnen
z.B. eine Rolle dabei spielen, wie Lernende auf Feedback reagieren. Hierzu z&hlen z.B. Sprachbegabung, Lerntyp,
Lernangst und die Einstellungen der Lernenden (vgl. Conrad & Goldstein 1999; Sheen 2011). Hinzu kommen die
Ubergeordneten Sprachlernziele der Lernenden und ihre jeweiligen Schreibziele (vgl. Manchén & Roca de Larios
2011) sowie unterschiedliche Motivationsprofile (vgl. Kormos 2012).

Es ist hier jedoch anzumerken, dass einige IDs zwar verhéltnismdRig stabil sind, man jedoch nicht von feststehenden
Merkmalen sprechen kann (vgl. Dornyei 2009: 194). Dies betrifft insbesondere motivationale 1Ds. Selbstwirksam-
keitswahrnehmungen kénnen z.B. durch die Lernumgebung verandert werden, u.a. durch positive Bewaltigungser-
fahrungen und durch Rickmeldungen von wichtigen Bezugspersonen und Lehrkraften. Gleichzeitig beeinflussen
bereits existierende Selbstwirksamkeitswahrnehmungen, wie Aufgaben wahr- und angenommen werden. So mag
z.B. eine Aufgabe von einer Schiilerin mit hoher Selbstwirksamkeitswahrnehmung als motivierend und herausfor-
dernd eingeschétzt werden, wahrend dieselbe Aufgabe von einer anderen Schiilerin mit niedriger Selbstwirksam-
keitswahrnehmung als demotivierend und Uberfordernd wahrgenommen wird, wenngleich sich beide in ihren tat-
séchlichen Féhigkeiten nicht unterscheiden (vgl. Bandura 1997: 37). In Bezug auf die Interaktion zwischen Feed-
back und Motivation wirde dies bedeuten, dass Feedback nicht nur Motivation und Selbstwirksamkeitswahrneh-
mungen der Lernenden beeinflussen kann, sondern dass auch existierende Selbstwirksamkeitswahrnehmungen be-
einflussen, wie Lernende das Feedback aufnehmen und verarbeiten. Es gibt bislang jedoch wenig empirische Studi-
en, die diese Wechselwirkung im Bereich des Zweit- bzw. Fremdsprachenunterrichts erforscht haben. Eine Lang-
zeitstudie mit zwolf englischen Fremdsprachenstudierenden (vgl. Busse 2013), in der Daten aus 59 Interviews aus-
gewertet wurden, die Uber den Zeitraum eines akademischen Jahres erhoben wurden, weist darauf hin, dass Feed-
back Einfluss auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden nimmt. Wurde kein Feedback gegeben,
zeigten Studierende eine erhdhte Unsicherheit und waren weniger gewillt, sich bei ihren schriftlichen Arbeiten anzu-
strengen. Die Abwesenheit von Feedback wirkte sich besonders negativ auf die Motivation derjenigen aus, die be-
reits eine geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und wenig Vorerfahrung mit dem Verfassen von langeren Texten
hatten. Allerdings fiihrte auch das gegebene Feedback nicht zur Motivationsforderung. Problematisch waren in die-
sem Zusammenhang die Abwesenheit von Fortschrittsindikatoren und die umfassende Fehlerkorrektur, die Studie-
rende als entmutigend empfanden. Die Studierenden &uferten in diesem Zusammenhang, dass sie selektiveres und
detaillierteres Feedback bevorzugen wirden. Umfassende Fehlerkorrektur mag gerade fir weniger kompetente
Schreibende eine Uberforderung darstellen (vgl. Bitchener & Ferris 2012: 144). Eine Vielzahl an Studien zeigt zu-
dem, dass selektive Fehlerkorrektur wirksamer als umfassende Fehlerkorrektur ist (z.B. Bitchener 2008; Bitchener
& Knoch 2008, 2010a, 2010b; Ellis, Sheen, Murakami & Takashima 2008; Sheen 2007; Sheen, Wright & Moldawa
2009). Es gibt jedoch bislang noch keine Untersuchungen, die den Einfluss von selektivem und umfassendem Feh-
lerfeedback auf die Schreibmotivation von Studierenden vergleichend betrachten.
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2.3. Welche Art von Feedback bevorzugen Lernende?

Feedbackpréferenzen spielen ebenfalls eine Rolle dabei, ob Feedback als motivierend empfunden wird und dement-
sprechend angenommen und umgesetzt wird. Untersuchungen in diesem Bereich weisen darauf hin, dass Lernende
allgemein Feedback von den Lehrkraften erwarten und dieses auch wertschétzen (vgl. z.B. Enginarlar 1993; Ferris
1995; Ferris & Roberts 2001; Hedgcock & Lefkowitz 1994; Leki 1991; Saito 1994). Ferner zeigen Studien, dass
Lernende in der Regel auch Feedback zu sprachlichen Problemen erwarten (vgl. Hedgcock & Lefkowitz 1994; Leki
1991; Oladejo 1993; Saito 1994). Dies ist besonders interessant vor dem Hintergrund der bereits erwahnten Debatte
um das Fur und Wider von Fehler- bzw. Grammatikkorrekturen (vgl. Ferris 2004). Beispielsweise veranschaulicht
eine Studie in den USA mit 824 Fremdsprachenstudierenden und ihren Lehrenden (ber ihre Einstellungen zum
Grammatikunterricht und Fehlerkorrektur, dass die Studierenden Fehlerkorrekturen wertschatzen (vgl. Schulz 1996).
Die Folgestudie (Schulz 2001) mit 607 Fremdsprachenlernenden aus sehr unterschiedlichen Lernkontexten ergab
dabei, dass kulturelle Unterschiede eine Rolle in der Bevorzugung von bestimmtem Feedback der Lernenden spie-
len, aber dass auch diese Lernenden die Fehlerkorrektion als wichtigen Bestandteil des Feedbacks empfanden.

Dennoch scheinen Gberwiegend spezifische Praferenzen, was Art und Umfang des Lehrerfeedbacks angeht, von
einer Reihe von Faktoren abhéngig zu sein, die abgesehen von individuellen Unterschieden auch von der Lerngrup-
pe und dem Lernkontext abhangig sind. Dies kann beispielsweise als Erklarungsansatz dienen, weshalb die For-
schung zu den Feedbackpréferenzen der Lernenden daran scheitert, ein einheitliches Bild zu kreieren.

Wéhrend in einigen Studien (Lee 2005; Radecki & Swales 1988) Lernende direktes Fehlerfeedback préaferieren,
bevorzugen Lernende in anderen Studien (Arndt 1993; Hyland 2001; Saito 1994; Yoshida 2008) indirektes Feed-
back. Viele Studien, die der Frage nachgehen, ob Lernende inhaltsbezogenes oder formbezogenes Feedback prafe-
rieren, zeigen, dass Lernende Feedback sowohl zum Inhalt als auch zur Form erhalten wollen (Cohen 1987; Cohen
& Cavalcanti 1990; Ferris 1995; Hedgcock & Lefkowitz 1994, 1996; Radecki & Swales 1988). Dies ist insofern
interessant, als dass Ergebnisse einer Meta-Analyse darauf hindeuten, dass eine Kombination aus Inhalt und Form
effektiver ist als ein alleiniger Fokus auf die Form (Biber, Nekrasova & Horn 2011: 51). Allerdings kénnen in Be-
zug auf die Schwerpunktsetzung einige Unterschiede in Feedbackpraferenzen ausgemacht werden. Zum Beispiel
berichten Cohen und Cavalcanti (1990) uber drei kleinere Untersuchungen, in denen Lernende sich besonders fir
inhaltliches Feedback aussprechen. Zudem hétten sich die Lernenden insgesamt mehr Lob flr ihre Texte gewiinscht,
da die Lehrkréfte sehr wenig positive Kommentare, insbesondere bei Schreibenden mit geringeren sprachlichen
Kompetenzen, gaben. Im Gegensatz dazu gaben in einer Studie mit 100 L2-Hochschulstudierenden in den USA die
Lernenden an, dass sie es bevorzugen, wenn die Lehrkréfte einen Schwerpunkt auf die Form legen und alle Fehler
korrigieren, weil sie Fehler als Indikator flr die allgemeine Qualitét ihrer schriftlichen Arbeiten sahen (vgl. Leki
1991). Ein anderes Ergebnis erbrachte wiederum eine Studie mit 247 Lernenden, die entweder Kurse mit Englisch
als Fremdsprache oder als Zweitsprache besuchten: Wéhrend Fremdsprachenlernende Feedback bevorzugten, das
sich besonders auf grammatikalische und syntaktische Aspekte der Texte bezog, wollten Zweitsprachenlernende
eher Feedback in Bezug auf den Inhalt, Struktur und Schreibstil ihrer Texte (Hedgcock & Lefkowitz 1994). Feed-
backpréferenzen konnten daher sowohl von der Schreibkompetenz als auch von den Lernzielen der Lernenden ab-
héngen: Wahrend Fremdsprachenlernende vielleicht mehr daran interessiert sind, ihre fremdsprachlichen Féhigkei-
ten zu verbessern, mdgen Zweitsprachenlernende vielleicht mehr daran interessiert sein, eine allgemeine Schreib-
kompetenz zu entwickeln.

Auch der kulturelle Kontext kann hier eine Rolle spielen: In einer Studie an weiterfuhrenden Schulen in Hong Kong
sprachen sich sowohl Fortgeschrittene als auch Anfénger fur Fehlerfeedback aus, wenngleich die weniger kompe-
tenten Schreibenden oft weniger an Fehlerfeedback interessiert waren (vgl. Lee 2008).

Affektive Faktoren wie auch Uberzeugungen und Einstellungen der Lernenden diirften ebenfalls eine Rolle spielen.
Fallstudien zeigen, dass die Einstellungen der Lernenden signifikanten Einfluss darauf haben, ob sie eher direktes
als indirektes Feedback (vgl. Storch & Wigglesworth 2010) oder eher inhaltsorientiertes als formfokussiertes Feed-
back préferieren (vgl. Hyland 2011).

Vera Busse (2015), Forderung von schriftsprachlichen Kompetenzen im Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht: Zum Verhaltnis
von Motivation und schriftlichem Feedback. Zeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 20: 1, 201-214. Abrufbar
unter http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/.



207

Im Unterschied zur allgemeinen Lehr- und Lernforschung hat der Faktor Timing bisher noch keine groRe Aufmerk-
samkeit erfahren, allerdings zeigt eine Studie, in der 155 Universitatsstudierende Feedback in verschiedenen Stadien
der Textproduktion erhielten, dass den Kommentaren der Lehrenden bei Vorentwirfen mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt wurde als bei den endgiltigen Entwiirfen (vgl. Ferris 1995).

Ein anderer Faktor, der speziell in Bezug auf Schreibmotivation nicht unterschétzt werden sollte, ist der Umfang
positiver Ermutigung, die durch das Feedback erteilt wird. Studien zeigen, dass Lernende Ermutigung als wichtig
erachten (vgl. Gee 1972), aber auch konstruktive Kritik kombiniert mit Ermutigung positiv einschatzen (vgl. Ferris
1995; Hyland 1998). Allgemein geht man davon aus, dass es doppelt so viel positives wie negatives Feedback geben
sollte (vgl. Voerman, Meijer, Korthagen & Simons 2012). Ferner scheint es, dass existierende Selbstwirksamkeits-
wahrnehmungen schneller zerstort als aufgebaut werden kénnen (vgl. Bandura 1997: 104), wenngleich man davon
ausgehen kann, dass die Art und Weise, wie einzelne Lernende auf Kritik reagieren und diese annehmen, von IDs,
wie z.B. von bereits vorhandenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, beeinflusst wird (vgl. Busse 2013).

3. Diskussion und Implikation fUr die Praxis

Die Motivation der Lernenden ist ein entscheidender Faktor fiir die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen.
Damit die Lernenden Feedback zu einem Schreibprodukt annehmen, umsetzen und zur langfristigen Verbesserung
der schriftsprachlichen Kompetenzen nutzen, sollte Feedback motivationsfordernd sein. Im vorliegenden Aufsatz
wurden Aspekte schriftlichen Feedbacks identifiziert, die sich positiv auf die motivationalen Gedankenprozesse der
Lernenden und dadurch auf den langfristigen Lernerfolg auswirken kénnen. Zum anderen wurde aufgezeigt, dass
individuelle Unterschiede, u.a. existierende Motivationsprofile und Feedbackpraferenzen, die Rezeption von Feed-
back beeinflussen.

Zudem wurde deutlich, dass die Forschungslage bislang wenig zufriedenstellend ist, wenngleich einschrankend
hinzuzufiigen ist, dass die Ubersicht keinen Anspruch auf Vollstandigkeit hat, da sie sich primér auf Studien bezieht,
die in einschlagigen internationalen Zeitschriften mit Peer-review-Verfahren veroffentlicht wurden. Auch weisen die
hier betrachteten Studien eine Vielzahl verschiedener methodischer Herangehensweisen auf, was wiederum die
unterschiedlichen Ergebnisse erklaren konnte. Es fehlen zum einen experimentelle Laborstudien sowie quasi-
experimentelle Interventionsstudien, die die Wirkung verschiedener Arten schriftlichen Feedbacks auf Motivation
und Lernerfolg bei L2-Lernenden, insbesondere bei Fremdsprachenlernenden, systematisch untersuchen. Zum ande-
ren fehlen Léngsschnittstudien, die die Entwicklungen schriftsprachlicher Fahigkeiten und Lehrerfeedback tber
einen l&ngeren Zeitraum beobachten, und dabei individuelle Unterschiede in Motivationsprofilen sowie kontextuelle
Unterschiede beriuicksichtigen. Problematisch erscheint auch, dass sich existierende empirische Befunde bislang
tberwiegend auf den universitdren Kontext und auf Lernende des Englischen beziehen. So ist z.B. wenig Uber Feed-
backpréferenzen von jingeren Lernenden und von Lernenden anderer Sprachen bekannt. Zukunftige Forschung
sollte sich daher verstarkt mit Schulkindern und Jugendlichen beschaftigen, um pédagogische Empfehlungen fiir den
schulischen Fremd- und Zweitsprachenunterricht zu entwickeln.

Insgesamt zeigt die Literaturtibersicht, dass trotz zahlreicher Feedbackstudien das komplexe Verhéltnis zwischen
Motivation und schriftlichem Feedback noch zu wenig Beachtung erfahren hat. Lehrkréfte miissen sich darlber
bewusst sein, dass sich Feedback zwar auf die Motivation der Lernenden auswirkt, dass aber individuelle Unter-
schiede, u.a. existierende Motivationsprofile, sich auch darauf auswirken, wie das Feedback von den Lernenden
rezipiert wird. Patentrezepte flr die Praxis sind insofern problematisch, vielmehr gilt es, das Feedback den individu-
ellen Lernenden anzupassen. Dennoch ist es mdglich auf der Grundlage der vorgestellten Studien ein paar allgemei-
ne Schlussfolgerungen zu ziehen, die fiir die Feedbackgestaltung im Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht von Inte-
resse sind.

Der erste Punkt betrifft das Verhaltnis zwischen inhaltlicher und formaler Rickmeldung im Feedback: Schriftliches
Feedback sollte sowohl Riickmeldung zum Inhalt als auch zur Form des Schreibproduktes enthalten. Riickmeldun-
gen zu Inhalt und Form sind effektiver und motivierender als Riickmeldungen, die sich allein auf formale Aspekte
des Schreibproduktes beziehen (vgl. Biber et al. 2011: 51). Zudem scheinen Lernende Feedback zu Inhalt und Form
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zu erwarten (z.B. Hedgcock & Lefkowitz 1994), wenngleich die Forschungslage auch zeigt, dass Lernende diesbe-
ziglich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen wiinschen (z.B. Leki 1991). Die Sprachkompetenz und Sprachlern-
ziele der Lernenden spielen dabei eine Rolle. Letztere kdnnen sich z.B. bei Fremdsprachenlernenden von denen bei
Zweitsprachenlernenden unterscheiden. Um motivierendes Feedback zu geben, mussen Lehrkréfte also auf die
Schreiblernziele der Lernenden eingehen, z.B. indem Schreiblernziele angesprochen, diskutiert und ggf. gemeinsam
verfeinert werden. Eine solche Zieltransparenz ist generell wichtig, da sich die Schreibziele der Lernenden (sowie
auch Vorstellung zu Giitekriterien) hdufig nicht mit denen der Lehrenden decken (z.B. Hounsell 1997).

Der zweite Punkt bezieht sich auf inhaltliche Ruickmeldungen im Feedback: Informative inhaltliche Riickmeldungen
sind generell personenbezogenen Rickmeldungen vorzuziehen, da erstere sowohl motivierender als auch effektiver
sind (vgl. Hattie 2009: 177). Ebenso sind konkrete Handlungsanweisungen zur Verbesserung, insbesondere strategi-
sche Hinweise fiir die Planung, Korrektur und Uberarbeitung des Schreibprodukts wichtig (vgl. Graham & Perin
2007: 466). Diese mussen allerdings genau auf die Bedirfnisse und den Wissensstand der Lernenden abgestimmt
werden, wie die Diskussion der einzelnen Experimentalstudien darlegt. Inhaltliche Rickmeldungen sollten auch
Verbesserungen anhand von klaren Fortschrittsindikatoren aufzeigen, sodass die Lernenden wissen, inwieweit sie
sich ihren Schreibzielen genéhert haben. In der Praxis beklagen aber vielfach Lernende, dass Feedback keine klaren
Verbesserungsvorschlage enthélt, generell unklar oder nicht strukturiert genug ist (vgl. z.B. Cohen & Cavalcanti
1990). Inhaltliche Analysen zeigen zudem, dass Feedback haufig zu vage ist, nicht genau genug auf das Geschriebe-
ne eingeht oder sogar widerspriichlich ist (vgl. Sommers 1980; Zamel 1985). Hier gilt es also anzusetzen.

In der inhaltlichen Riickmeldung sollten auch konstruktive Kommentare und Ermutigung nicht fehlen (vgl.
Voerman et al. 2012). Ein unausgewogenes Verhaltnis zwischen Kritik und Ermutigung kann die Selbstwirksam-
keitswahrnehmungen der Lernenden untergraben (vgl. Busse 2013). Im schulischen Sprachunterricht werden Schii-
ler/innen in der Regel Uber einen ldngeren Zeitraum unterrichtet, sodass Lehrkréfte bei entsprechender Ausbildung
auf die individuellen Bedirfnisse der Lernenden eingehen kdnnten. Dies gilt allerdings nicht fiir den universitaren
Sprachunterricht, da hier in der Regel nur zeitlich begrenzter Kontakt zu Studierenden besteht und es dementspre-
chend schwerer sein dirfte, individuelle Unterschiede zu beriicksichtigen. Studien zeigen z.B., dass sich Studierende
héaufig Uber fehlende positive Kommentare der Lehrenden beklagen (vgl. z.B. Cohen & Cavalcanti 1990; Semke
1984). Sowohl schulische als auch universitare Lehrkréfte sollten sich also die Wichtigkeit von Ermutigung im
schriftlichen Feedback immer wieder bewusst machen. Auch in positiven Anmerkungen sollte dabei méglichst spe-
zifisch aufgezeigt werden, welche Aspekte des Schreibproduktes besonders gelungen sind und wodurch sich diese
auszeichnen. Dies wird in der Praxis hdufig vernachlassigt und mag gerade bei starken Lernenden zu Frustration
fuhren (vgl. Fernandez-Toro & Furnborough 2013).

Der dritte Punkt bezieht sich auf formale Riickmeldungen im Feedback: Selektives Fehlerfeedback scheint motivati-
onsforderlicher als umfassendes Fehlerfeedback zu sein (vgl. Busse 2013). Gleichzeitig zeigt eine Vielzahl an neue-
ren Studien, dass die Fehlerkorrektur nur dann nachhaltig zur Steigerung der Schreibfahigkeit beitragt, wenn selek-
tives Fehlerfeedback zu sprachlichen Problemen gepaart mit konkreten Vorschlagen zur Verbesserung der Leistun-
gen gegeben wird (vgl. z.B. Bitchener & Knoch 2008). Angesichts dieser Befunde sollten Empfehlungen zur umfas-
senden Fehlerkorrektur in Schreibprodukten (vgl. z.B. Kleppin 2002: 55) tberdacht werden, zumal es Hinweise
darauf gibt, dass deutsche Schiler/innen hdufig negative Emotionen mit der Fehlerkorrektur im Fremdsprachenun-
terricht verbinden (vgl. Bohnensteffen 2010: 224-226). Studien im internationalen Raum zeigen zudem, dass der
Effekt korrektiven Feedbacks in der Praxis hdufig durch inkonsistente oder fehlerhafte Fehlerkorrekturen geschmé-
lert wird (vgl. z.B. Ferris 2002; Zamel 1985). Fir die Praxis bedeutet dies, dass Lehrkrafte entsprechend geschult
werden mussen, um individuelle Fehlerpattern zu erkennen und hilfreiches selektives Feedback geben zu kdnnen
(siehe auch Bitchener & Ferris 2012: 173-193). Ergénzend sollten insbesondere schulische Lehrkrafte auf die Wich-
tigkeit von allgemeinen motivationsférdernden Schreibanléssen (z.B. das Schreiben eines Tagebuchs) hingewiesen
werden (vgl. Duppenthaler 2002; Peyton & Reed 1990), in denen die Fehlerkorrektur eine untergeordnete Rolle
spielt.

Nicht zuletzt sollte noch das Timing bedacht werden: Schriftliches Feedback bezieht sich (sowohl im schulischen als
auch im universitaren Kontext) hdufig auf das endgtiltige Schreibprodukt. So kritisiert z.B. Gregor (2001), dass die
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Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht in Deutschland zumeist bei prifungsorientierten Aufgaben erfolgt und
es dadurch wenige Mdglichkeiten gibt, die Texte bzw. Noten zu verbessern. Bei Feedback zu prifungsorientierten
Aufgaben ergibt sich zudem ein Legitimationsdruck in Bezug auf die Notengebung und eventuelle Zweitlesende,
z.B. Gutachter oder Eltern, der zu umfassender Fehlerkorrektur statt zur selektiven Fehlerkorrektur fiihrt. Generell
gilt es hier also zu bedenken, dass formatives Feedback effektiver ist als summatives Feedback (vgl. Hattie 2009:
173-181) und dass Feedback zu Vorentwirfen effektiver und motivierender ist als Feedback zu endgultigen
Schreibprodukten (vgl. Ferris 1995). Lernende sollten also mdglichst viel Gelegenheit haben, Texte mehrmals zu
Uberarbeiten und zu den verschiedenen Entwirfen zeitnahes und selektives Feedback erhalten.

Abschlieend kann festgehalten werden, dass die Erkenntnisse der Feedbackforschung nicht immer ihren Weg in
den Unterricht finden (vgl. z.B. Busse 2013; Lee 2013). Damit Lehrkréafte motivationsférderliches schriftliches
Feedback geben kénnen, sind entsprechende Kenntnisse und Fahigkeit zur Diagnose wichtig. Hierzu muss diesem
Thema aber in der Lehramtsausbildung mehr Platz eingerdumt werden. In Deutschland gilt dies insbesondere natiir-
lich fur die Ausbildung der Fremdsprachenlehrkrafte, auf die, nicht zuletzt durch die Verbreitung des integrierten
Fremdsprachen- und Sachfachlernens (CLIL), besondere Feedbackanforderungen zukommen (fir eine Diskussion
siehe Busse 2014). Dennoch sollte das Thema nicht allein auf die Ausbildung in den Fremdsprachen beschrankt
bleiben, nicht nur da die Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten ein Anliegen aller Lehrkréfte ist, sondern auch
weil viele Schiler/innen Deutsch als Zweit- oder Drittsprache lernen und somit einen besonderen Feedbackbedarf
haben.

Maoglichkeiten der Umsetzung in der Lehrerausbildung sind bereits von anderer Seite beschrieben worden
(Bitchener & Ferris 2012; Schoormann & Schlak 2012; Vasquez & Harvey 2010), wobei insbesondere auf die
Wichtigkeit von Theorie und Praxis verbindender Projekte hingewiesen wurde. Erganzend kann in diesem Zusam-
menhang angemerkt werden, dass es bei der Ausbildung angehender Lehrkrafte auch darum gehen muss, diese auf
die motivationale Dimension von Feedback aufmerksam zu machen. Hierbei bietet sich z.B. an, dass die angehenden
Lehrkrifte — mit entsprechender Vorbereitung und wissenschaftlicher Unterstiitzung — Interviews durchfiihren, in
denen sie die Lernenden dazu auffordern, tiber das schriftliche Feedback zu reflektieren, das sie im Unterricht zum
letzten Schreibprodukt erhalten haben. U.a. kdnnen dabei folgende Fragen von Interesse sein: Welche Gefiihle hat
das Feedback in den Lernenden ausgelost? Welche Aspekte des Feedbacks erschienen den Lernenden hilfreich?
Welche Aspekte des Feedbacks erschienen weniger hilfreich? Wie wurden Hinweise aus dem Feedback fur die
Verbesserung nachfolgender Schreibprodukte genutzt? In der gemeinsamen Analyse der SchulerdufRerungen im
Seminar und der genauen Untersuchung des entsprechenden Feedbacks kdnnen die Studierenden z.B. wertvolle
Informationen Uber motivationale Gedankenprozesse der Lernenden erhalten. Solche kleinen Studien kénnen groRe-
re Forschungsprojekte erganzen und dabei helfen, angehende Lehrkréfte fir das Thema zu sensibilisieren.
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Anmerkung

' L2 wird hier sowohl fiir Fremd- als auch Zweitsprache verwendet. An Stellen, an denen eine genaue Unterschei-
dung zwischen Fremd- und Zweitsprache wichtig ist, wird dies entsprechend gekennzeichnet.

Vera Busse (2015), Forderung von schriftsprachlichen Kompetenzen im Fremd- bzw. Zweitsprachenunterricht: Zum Verhaltnis
von Motivation und schriftlichem Feedback. Zeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 20: 1, 201-214. Abrufbar
unter http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/.



