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Abstract:

Textbeurteilungen sowie implizierte Fehlerkorrekturen sind erste Schritte zur Diagnose von
Schiler*innenkompetenzen, anschlieBender Rickmeldung und Forderung. Insbesondere
das argumentative Schreiben stellt im Geographieunterricht eine groRe Relevanz, jedoch
gleichzeitig eine Herausforderung dar — Geographielehrkrafte missen hierbei vielerlei Kriterien
bei der Beurteilung beriicksichtigen. Im Zuge einer explorativen, qualitativen Studie anhand von
leitfadengestitzten Interviews und Videoanalysen von digitalen Textbeurteilungen wird untersucht,
wie Geographielehrkrédfte bei der Korrektur argumentativer Schiiler*innentexte vorgehen, welche
Korrekturmethoden und Beurteilungskriterien sie auswahlen und welche Einstellungen zur Funktion
der Textbeurteilung sie haben. Es wird deutlich, dass sprachliche Kriterien bei der Korrektur im
Vordergrund stehen, die Korrekturmethoden stark variieren, lehrkraftabhangig und nicht standardisiert
sind.

Text assessment and implicit error correction are the first steps in diagnosing students’ competence,
subsequent assessment, feedback and support. In particular, argumentative writing is very relevant
in geography education, but at the same time it is challenging - geography teachers have to consider
many criteria when assessing it. An exploratory, qualitative study based on guided interviews and video
analysis of digital text assessments examines how geography teachers go about correcting students’
argumentative writing, what correction methods and assessment criteria they choose, and what
attitudes they have towards the function of text assessment. It becomes clear that linguistic criteria
are at the forefront of correction, that correction methods vary widely, depend on the teacher and are
not standardised.
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Beurteilung argumentativer Schiiler*innentexte durch
Geographielehrkrafte

Saskia Steingriibl, Alexandra Budke
(Institut fUr Geografiedidaktik, Universitat zu Koln)

Einleitung

Rotstift, Wegstreichen, Dranschreiben — Textbeurteilungen gehdéren zum Alltag der meisten
Geographielehrkrafte. Schiler*innen produzieren Texte, Lehrkrafte sammeln diese teilweise ein,
korrigieren und geben sie zuriick. Es werden dabei unterschiedliche Textsorten von den Schiiler*innen
geschrieben, u.a. Argumentative. Ein argumentativer Text ist dabei eine schriftliche Darstellung
von Thesen, die durch Geltungsbeziehungen mit Daten verknlipft werden, um die Adressat*innen
zu Uberzeugen (Toulmin, 1996; Kopperschmidt, 2000). Das Ziel beim Schreiben argumentativer
Texte im Geographieunterricht ist unter anderem die Foérderung systemischen Verstindnisses
fir komplexe Sachverhalte, der fachlich begriindeten Urteilsbildung, der Vermittlung von
Argumentationskompetenzen und sozialen Kompetenzen, der Problemldsungsfahigkeit sowie
die Vorbereitung auf die Teilhabe an gesellschaftlichen Debatten und demokratischen Prozessen
(Budke, 2020; Budke & Meyer, 2015 u.v.m). Dazu missen Schiler*innen oftmals 6kologische,
O0konomische, soziale, rdumliche und zeitliche Beurteilungskriterien in Verbindung bringen,
abwagen und in ihrer Bedeutung fiir die Fragestellung beurteilen und kritisch Stellung nehmen.
Studien zeigen, dass Schiiler*innenkompetenzen in diesem Bereich ausbaufihig sind und daher im
Unterricht gefordert werden sollten (Zohar & Nemet, 2002; Sandoval & Millwood, 2005; Sampson
& Clark, 2007; Von Aufschnaiter et. al., 2008; Budke & Uhlenwinkel, 2011; 1QB, 2014; Pohl, 2014;
Budke & Kuckuck, 2017). Die Korrektur von argumentativen Texten kann zum einen dazu dienen,
Entwicklungsstande zu diagnostizieren und zielgenau Defizite zu fordern und zum anderen die
Leistung zu beurteilen und Rickmeldung zu geben. An dieser Stelle stellt sich die Frage, welche
Kriterien Lehrkrafte bei der Beurteilung von argumentativen Schiiller*innentexten beachten und wie
sich der Beurteilungsvorgang gestaltet. Bislang gibt es in der Geographiedidaktik lediglich Studien,
welche die Schiiler*innenkompetenzen beziiglich argumentativer Texte untersucht haben (Budke et.
al., 2010; Budke & Uhlenwinkel, 2011; Budke & Kuckuck, 2017) und eine Untersuchung, die sich auf
die Beurteilung von Abiturklausuren bezieht (Weiss et. al., 2013). In weiteren Fachdidaktiken zeigen
Studien, welche Kriterien Lehrkrafte bei der Beurteilung von Texten (Busch & Ralle, 2013; Riede &
Weber, 2009; Feser & Hottecke, 2016), welche jedoch nicht argumentativ sind, anwenden. In den
Sprachdidaktiken spielt die Thematik der Lehrkraftkompetenzen beziglich der Textbeurteilung eine
groRere Rolle. Dennoch gelten fiir den Fachunterricht teils andere Beurteilungskriterien, welche die
Fachinhalte in den Vordergrund stellen, was sowohl die Bildungsstandards und Kernlehrpladne als auch
die daraus resultierenden Bewertungskriterien fir die Abituraufgaben zeigen (KMK, 2005; DGfG, 2020).

Somit handelt es sich bei der nachfolgenden Untersuchung der Lehrkraftkompetenzen beziiglich der
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Textbeurteilung argumentativer Schiler*innentexte im Geographieunterricht um ein Desiderat. In der
Studie werden somit folgende Forschungsfragen untersucht:

e Wie gehen Geographielehrkrafte bei der Beurteilung von argumentativen Schiler*innentexten

vor?
e Welche Kriterien nutzen Geographielehrkrafte zur Beurteilung argumentativer Schiiller*innentexte?
e Welche Methoden verwenden Geographielehrkrafte zur Beurteilung argumentativer
Schiler*innentexte?

Zehn Geographielehrkrdafte wurden im Rahmen qualitativer Leitfadeninterviews zundchst zu
ihrer Selbsteinschatzung und ihrem Unterrichtshabitus bezliglich der Beurteilung argumentativer
Schiler*innentexte befragt. AnschlieBend wurden sie gebeten, einen argumentativen Schilertext zu
korrigieren. Die Gedanken beim Beurteilungsprozess der Lehrkrafte wurden durch Laut-Denken parallel
zur Videographie der Textkorrektur erfasst.

Im Folgenden werden zunéachst die Herausforderungen beim argumentativen Schreiben dargestellt
sowie Studienergebnisse zum Thema prasentiert. Daran anknipfend erfolgt eine definitorische
Abgrenzung der Begriffe ,Korrektur’, Textbeurteilung’ und ,Textfeedback’. AnschlielRend werden
Methoden und Grundsidtze der Textbeurteilung dargelegt und der aktuelle Forschungsstand zu
Schiler*innentextbeurteilungen im Fachunterricht aufgezeigt sowie der aktuelle Diskurs und
Forschungsstand der Textbeurteilungskompetenzen von Lehrkraften im Fachunterricht beschrieben.
Daraus resultierend wird die Forschungsmethodik erlautert und es werden literaturbasiert Kriterien
fir die Textbeurteilung argumentativer Schiler*innentexte entwickelt. Schlussendlich werden die
Ergebnisse der Studie prasentiert und diskutiert sowie ein Ausblick fir die (Hoch-)Schullehre und

Forschung gegeben.

Theoretische Hintergriinde

Schriftliche Argumentation als Herausforderung im Unterricht

Schriftliche Argumentationen sind aus dem Fachunterricht nicht wegzudenken. Speziell
im Geographieunterricht sind sie ein Mittel, um verschiedene Akteur*innenpositionen,
RaumnutzungskonflikteundUmwelt-und Gesellschaftsproblemeanhandvondiversenkontinuierlichen
und diskontinuierlichen Materialien auszuhandeln. Dabei werden Vvielfdltige Konflikte auf
unterschiedlichen rdumlichen und zeitlichen MaRstabsebenen behandelt, um kreative Losungsansatze
zu finden, darlber zu informieren und Rezipient*innen von der eigenen Meinung zu (iberzeugen.
Diese kommunikative Aushandlung von Problemen spielt eine wichtige Rolle bei der gesellschaftlichen
Teilhabe (Budke & Meyer, 2015). Zudem ist Argumentation ein Bestandteil der Wissenschaft, welcher
dazudienen kann, Sachverhalte zu erkldren, zu diskutieren und weiterzudenken, um zu Lésungsanséatzen
von aktuellen oder zukiinftigen Problematiken zu gelangen (Erduran & Jiménez-Aleixandre, 2007). Dies
gilt dabei fur alle Fachdidaktiken, denn das schriftliche Argumentieren dient insbesondere dazu, das
Verstandnis fachlicher Inhalte zu stérken (Budke & Meyer, 2015). Dabei ist das schriftliche Argumentieren

eine duBerst komplexe Handlung, bei der viele Teilkompetenzen zum Einsatz kommen: Schiler*innen
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miissen dabei beispielsweise liber das fachsprachliche Vokabular, argumentative Handlungsschemata
und Wissen Uber typische Textstrukturen verfiigen. Im Bereich der methodischen Kompetenzen
miissen sie fachbezogene Argumentationsmuster sowie fachtypische Giitekriterien anwenden kdnnen.
Dabei ist die Materialauswertung ein wichtiger Bestandteil, um fachlich giiltige und passende Belege
fir die eigenen Argumente zu nutzen. Darliber hinaus missen Schiiler*innen dabei Vorwissen (iber
fachinhaltliche Belange zu Akteur*innen, Positionen und Fakten und ,Wissen Gber fachliche Relevanz
der Fragestellung, fachlichen Eignung von Belegen, fachliche Giiltigkeit von Geltungsbeziehungen”
(Budke, 2021) verfligen. Wahrend sprachliche Register Uberwiegend facheribergreifend ahnlich und
relevant sind, so sind die methodischen und fachinhaltlichen Anforderungen der Facher verschieden
und unterschiedlich gewichtet. So spielt beispielsweise das kartenbasierte Argumentieren und die
damit einhergehenden fachlichen Kompetenzen im Geographieunterricht eine relevantere Rolle als
beispielsweise in der Deutschdidaktik. Im Folgenden werden die Herausforderungen von Schiiler*innen
beim schriftlichen Argumentieren dargestellt, welche sich aus der groen Anzahl an bendtigten
Teilkompetenzen ergeben.

Studien zum schriftlichen Argumentieren in den Fachdidaktiken zeigen, dass Schiiler*innen Argumente
teilweise formulieren kdnnen, jedoch Schwierigkeiten mit dem multiperspektivischen Argumentieren,
dem Materialbezug (Hindmarsh & Budke, 2023) und bei der Einbindung relevanter Informationen
aus dem Fachunterricht haben (Budke & Uhlenwinkel, 2011; Sandoval & Millwood, 2005; Kelly &
Bazerman, 2003). Diese werden selten mit eigenen Ideen verknipft (Sandoval & Millwood, 2005)
und die Argumente unzureichend durch Belege gestliitzt (ebd. ; Zohar & Nemet, 2002). Des Weiteren
wurden Probleme mit dem Bilden eines ,roten Fadens’ innerhalb ihres Textes sowie der sinnvollen
Verkniipfung von Inhalten festgestellt (Sampson & Clark 2008). Erkenntnisse aus der Deutschdidaktik
beziglich der Schiiler*innenkompetenzen beim argumentativen Schreiben zeigen, dass Schiler*innen
Schwierigkeiten beim Verfassen dieser Textsorte haben (Spiegel 2006; Petersen 2013; Stimming 2019):
beispielsweise bei der Strukturierung der Argumentation (Becker-Mrotzeck, 2017).

Uber die Referenzgruppe der Schiiler*innen hinaus, gibt es in der Geographiedidaktik ebenso
Studien zur schriftlichen Argumentationskompetenz, welche die Kompetenzen angehender
Geographielehrkrafte untersuchten. Diese zeigten, dass die Studierenden zwar mehr geographisch
relevante Argumente in ihren Texten verarbeiteten als die Schiler*innen (Budke & Uhlenwinkel, 2011),
dennoch Schwierigkeiten bei der Einbindung von Gegenargumenten, Formulierung von Quellenbeziigen
und -verweisen, der genaueren Beschreibung der Bedingungen, unter denen die Argumente gelten
und der Integration von Raumbeziigen sowie einer generellen multiperspektivischen Darstellung des
Sachverhaltes haben (Budke & Kuckuck, 2017). Des Weiteren gelingt es ihnen nicht immer logische
Verbindungen zwischen Behauptungen und Belegen herzustellen und Argumente vollstandig
darzustellen (Budke et. al., 2010).

Aus dem Forschungsstand geht hervor, dass bereits einige Studien zu Argumentationskompetenzen
vorliegen. Daraus ergibt sich der Bedarf an Foérderung. Diese sollte an der Textbeurteilung und
Kompetenzdiagnose der Lehrkrafte anknlipfen. Dazu bendtigen Lehrkrafte selbst unterschiedliche

Kompetenzen: eigene  Argumentationskompetenzen,  Textbeurteilungskompetenzen und
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Feedbackkompetenzen beziiglich argumentativer Texte, um Beurteilungskriterien ableiten zu
konnen. Diesbeziglich liegen speziell flur schriftliche Argumentationen im Geographieunterricht
keine Studien vor. Die nachfolgende Studie wird hierbei auf die Textkorrektur und -beurteilung durch
Geographielehrkrafte fokussieren. Wie die Begrifflichkeiten dabei unterschieden werden, zeigt das

nachste Kapitel.

Lehrkrafthandlungen im Uberblick: Korrektur, Beurteilung, Diagnose
& Feedback

Korrektur, Textbeurteilung, Diagnose, Feedback — Zunachst scheint es sinnvoll bei der Vielzahl von
Begrifflichkeiten einen definitorischen Uberblick zu geben, um die Unterschiede und damit auch die
Handlungsfelder von Lehrkraften aufzuzeigen. Zur Ubersicht soll Abbildung 1 die einzelnen Lehrkraft-

und Schiiler*innenhandlungen verdeutlichen, abgrenzen und in eine Reihenfolge bringen.

Schiiler*in Ablauf Lehrkraft

schreibt Text /
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I

\
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schriftliche
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-kompetenzen Kompetenzen \ | Reedege, |
| \
Forder-
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fordert
I
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& Kompetenzen

Abbildung 1 Relevanz und Zusammenhang der Schiiler*innen- & Lehrkraftkompetenzen
(Quelle: eigene Darstellung)

Abbildung 1 zeigt die Zusammenhange zwischen den Schiler*innenkompetenzen und ihrem Handeln
beim Schreiben eines argumentativen Textes im Verhéltnis zu den Lehrkraftkompetenzen im Umgang
mit diesen Texten. Es handelt sich dabei um eine idealtypische Darstellung, welche dieim Nachfolgenden
zu definierenden Begriffe der Korrektur, Textbeurteilung, Diagnose und Feedback aufgreift.

Korrektur von Texten setzt dabei oftmals dort an, wo Fehler vorhanden sind. Dietmar Rosler (2012:151)
versteht unter Fehlern ,,unbewusste Abweichungen der Norm*. Laut Duden bedeutet der Begriff der
Korrektur so viel wie ,Verbesserung; Berichtigung; Richtigstellung” (Dudenredaktion, o.).). Dabei
werden Fehler im Text beseitigt und/oder verbessert und somit auch mehr die sprachliche Ebene
fokussiert, die weniger konkrete Richtlinien und damit eine weniger komplexe Korrektur bendtigt.
Durch Textkorrekturen kdonnen die Problembereiche der Schiler*innen erkannt (Ferris, 2006), die

Lernentwicklung geférdert (Ellis, 2009) und die Erkennung von Fehlermustern gestarkt (Bitchener &
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Knoch, 2008) werden. Beurteilung definiert sich nach Miiller und Ditton (2014:21) als ,Bewertung
einer Person, eines Verhaltens oder einer gezeigten Leistung auf der Basis von Beobachtungen®. Die
Textbeurteilung ist nicht allein positiver konnotiert, sondern grenzt sich von der reinen Korrektur
ab, indem sie keine Richtigstellung impliziert, jedoch eine Bewertung. Dazu muss sie zusatzlich die
formelle und inhaltliche Beurteilung der beschriebenen Sachverhalte fokussieren. Eine Funktion der
Textbeurteilung ist die Leistungsmessung durch die Lehrkradfte. Hierbei unterscheiden Bartosch &
Mayr (2009) zwischen Leistungsmessung und Leistungsbewertung. So wird die Leistungsmessung als
Betrachtung des ,Ist-Zustandes” anhand unterschiedlicher Kriterien bzw. geeigneter Messinstrumente
verstanden. Bei der Leistungsbewertung werden die Erwartungen an den Soll-Zustand mit dem Ist-
Zustand der Schiler*innenkompetenzen verglichen und ausgewertet. Lehrkrafte missen somit fir die
Beurteilung von Schiller*innenleistungen zunachst Kriterien erarbeiten, die den Grad der Richtigkeit der
Textprodukte der Schiler*innen bestimmt (Wieser, 2014) — dabei wachst die Komplexitat der Faktoren
mit dem Umfang und der Schwierigkeit der von den Schiiler*innen zu bewaéltigenden Leistungen.
Der Begriff der Diagnose wird von Riede und Weber (2009:819) als ,, das Sammeln und Werten von
Informationen Uber einen bestimmten Sachverhalt zur Gewinnung eines Gesamtbildes” bezeichnet.
Diagnostik, welche in der Schule durchgefiihrt wird, dient immer der Optimierung von Lernprozessen
und bildet den Ausgangspunkt fiir zu treffende FérdermaRBnahmen und Binnendifferenzierung. Diagnose
soll den Lehrkraften ermdglichen, Informationen (iber den Kompetenzstand der unterrichteten
Schiler*innen zu geben, um dahingehend Entscheidungen (iber die Unterrichtspraxis zu treffen,
sachgerechte Noten zu geben, Eltern und Kolleg*innen Uber die Leistungen informieren zu kénnen
und Empfehlungen beziglich einer weiteren Férderung auszusprechen (Van Ophuysen & Lintorf,
2013). Helmke (2012) betont indes, dass Diagnose insbesondere der Informationsbeschaffung dient,
mit dem Ziel, personengerechte Entscheidungen zur individuellen Férderung sowie Anpassungen des
Unterrichtsangebotes zu treffen. Dabei ist Diagnose zunachst wertfrei.
Feedback oder Riickmeldung hingegen ist individuell, sollte verstandlich formuliert sein und die
Lernenden dazu anregen, ihren Lernprozess zunehmend selbst zu steuern (Rae & Cochrane, 2008).
Rickmeldung zu Texten sollte bestenfalls positive Aspekte beinhalten, als auch (iber Fehler und
Problembereiche informieren. Diese werden aus padagogischer und sprachwissenschaftlicher Sicht
als relevanter Teil des Lernens angesehen, wenn sie als Feedback liber die Schiler*innenleistung
verarbeitet werden (Hattie, 2012).
Indernachfolgenden Studie wird der Fokus auf die Textbeurteilungspraktiken von Geographielehrkraften
hinsichtlich eines argumentativen Schilertextes gelegt. Dabei wird Textbeurteilung und
Leistungsbeurteilung synonym verwendet und die curriculare Funktion, welche das Ziel der
bestmoglichen Férderung fir Schiler*innen hat und der Optimierung des Unterrichts durch die

Lehrkraft gilt (JUrgens, 2010), in den Vordergrund gestellt.

Methoden und Kriterien der Textbeurteilung
Entgegen der ganzheitlich-intuitiven Verfahren zur Textbeurteilung, geschieht diese bestenfalls
kriterienorientiert und sichert Transparenz, Akkuratheit und Differenzierung der Fehlerarten. Heid

(2015:35) beschreibt hierzu: ,Es gibt [...] keine Fehler ,,an sich”, sondern nur Sachverhalte, die mit
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Bezug auf ein entscheidungsabhangiges Bewertungskriterium (eine Norm) von einem Subjekt als
fehlerhaft beurteilt werden”, Dies zeigt, dass Beurteilungskriterien eine Beschreibung der Fehlerquellen
bieten und dadurch eine prazisere Kompetenzdiagnose und der Rickmeldung ermoglichen. Ebenso
wird die gemeinsame Erarbeitung von Kriterienkatalogen mit Schiler*innen im Unterricht als sinnvoll
angesehen, um auf Vorwissen zurilickzugreifen (Becker-Mrotzeck, 2020) und Leistungstransparenz zu
sichern.
Becker-Mrotzeck (2020) beschreibt, dass forderorientiertes Korrigieren und Kommentieren im Sinne
der Lehrkraft sein sollte. Diese sollte Schreiben als Prozess sehen, Kommentare adressatengerecht
formulieren, Lernstande diagnostizieren kdnnen und lber Selbstreflexion bezlglich der von ihnen
gestellten Anforderungen der Schiler*innen gegeniber verfiigen. Kleppin (2007) benennt als

g

Korrekturverfahren ,die einfache Fehlermarkierung®, ,die Fehlermarkierung mit Korrekturzeichen”
(ebd.)sowie, die Berichtigung durch den Lehrer (sic! *in)“. Becker-Mrotzeck (2020) ergédnzt und empfiehlt
die Verwendung von Randkommentaren oder Kommentaren unter dem Text, damit der Eingriff in den
Schiler*innentext vermieden wird und ein Dialog entstehen kann. Dazu legt er einige Maxime fest,
welche in den Kommentaren berlicksichtigt werden sollten: Diese umfassen beispielsweise die direkte
Ansprache des Schiulers/ der Schulerin, positive Anmerkungen, Begriindungen und Verstandnisfragen,
Verstandlichkeit der Kommentare und Lernanregungen (ebd.). Textbeurteilung sollte dabei zur
Lernberatung eingesetzt werden und motivierend sein (Beer, 2006). Jirgens (2010) beschreibt dartber
hinaus, dass Leistungsbewertungen dem Zweck der Selbstkontrolle dient und die Lernenden {iber ihren

Leistungsstand aufklaren soll.

Aktueller Forschungsstand zu Textbeurteilungen durch Lehrkrafte im
Fachunterricht

Aus fachdidaktischen Studien in der Chemie, Physik, Mathematik und Geographie konnten einige
Erkenntnisse bezliglich der Beurteilungskriterien der (angehenden) Fachlehrkrafte zu schriftlichen
Schiler*innenprodukten gesammelt werden. Dabei wurde fiir den Chemieunterricht festgestellt, dass
bei der Diagnostik von fachsprachlichen Kompetenzen insbesondere das Einbinden von Fachbegriffen
fir die Lehrkrafte im Mittelpunkt steht (Busch & Ralle, 2013). Riiede und Weber (2009) konnten fir
den Physikunterricht feststellen, dass angehende Lehrkrafte insbesondere auf formale, inhaltliche
und Hintergrundaspekte aus beschreibender und wertender Perspektive achten. Die Autoren stellten
fest, dass es zu einer guten Textdiagnose sowohl einer beschreibenden als auch einer bewertenden
Perspektive beziglich formaler und inhaltlicher Aspekte bedarf. Feser & Hottecke (2016) erganzten
durch ihre Untersuchungen im Physikunterricht die Qualitaitsmerkmale auf der fachlichen Seite: der
Rahmenbau der Erklarung (Wissenschaftlichkeit und Einbindung von Fachwissen und Belegen), die
Rolle von Evidenzbeziigen (Giltigkeit und Eignung der Belege), die Tiefe der Erklarung (Vollstandigkeit
und Komplexitdt des Arguments) und die Konsistenz der Erklarung (Relevanz und fachliche Richtigkeit
von Belegen). Qualitdtsmerkmale auf der sprachlichen Seite stellen hierbei die Lexik und Semantik und
der damit einhergehende Fokus auf einen verwendeten Fachwortschatz und die Syntax und Stilistik

mit der Anforderung nach sprachlich verdichteten und unterschiedlich verbundenen Satzen sowie
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stilistisch tendenziell distanzierter Sprache, dar (ebd.).
In einer Studie von Weiss et. al. (2013) zur Korrektur von Abiturklausuren durch Geographielehrkrafte
werden Probleme der Trennscharfe zwischen Beurteilungskriterien inhaltlicher und sprachlicher
Art thematisiert und damit darauf aufmerksam gemacht, dass es fir eine valide und erfolgreiche
Textkorrektur an klaren Unterteilungen und Beschreibungen von Kategorien, welche Kompetenzen und
Leistungen abzeichnen, bedarf. Mit dem Fokus auf den Vorgang der Korrektur konnte hier festgestellt
werden, dass im Schnitt am haufigsten Ausdruck-, Rechtschreibungs- und Zeichensetzungsfehler von
den Lehrkradften erkannt wurden. Die Schreibrichtigkeit wird mit Korrekturzeichen zur Grammatik,
dem Satzbau, allgemeinen Streichungen und Einschiiben erfasst und macht durchschnittlich Gber
alle korrigierte Klausuren 71% der markierten Fehler aus (Weiss et. al, 2013:13). Es konnten bei
der Untersuchung der korrigierten Abiturklausuren Defizite bei der Bewertung und Korrektur von
Argumentationsfehlern festgestellt werden, dies kann auf die nicht klar definierte Trennscharfe
zwischen den Aspekten der Textorganisation und Argumentation zuriickzufiihren sein (Weiss et. al,
2013:13).
Der aktuelle Forschungsstand bezilglich der Schiler*innentextbeurteilung durch Lehrkrdfte im
Fachunterricht hatsichinsbesondere darauf konzentriert, welche Kriterien die Lehrkréafte zur Beurteilung
verwenden. Dabei wird deutlich, dass Fachlehrkrafte sowohl die Beurteilung fachspezifischer als auch
sprachlicher Kriterien beherrschen missen. Von den vorgestellten Studien konzentriert sich dennoch
keine auf die Beurteilung argumentativer Texte. Aus der theoretischen Einflihrung und dem aktuellen
Forschungsstandin den Fachdidaktikenlassensich jedoch bereits einige allgemeine Beurteilungskriterien

ableiten. Bezogen auf argumentative Texte wird dies im Weiteren genauer ausgefihrt.

Kriterien zur Beurteilung argumentativer Schiiler*innentexte

Werden Argumentationen vor einem strukturellen Hintergrund beurteilt, wird sich in den
Fachdidaktiken meist an der Argumentationsstruktur nach Toulmin (1996) orientiert. Budke und
Kuckuck (2017:25) merken hierzu an: ,,Die Qualitat dieser Elemente von Argumentation kann allerdings
nur vor dem jeweils unterschiedlichen fachlichen Hintergrund der Schulfacher beurteilt werden.
Hinzu kommen fachspezifische Gitekriterien”. Im Geographieunterricht gestalten sich dabei gute
Argumentationen als ergebnisoffen, multiperspektivisch, sowohl raumliche als auch zeitliche Aspekte
einbeziehend und komplex begriindet.

Weiss et. al (2013) beschreiben den Anspruch des Faches Geographie und den damit einhergehenden
schriftlichen Leistungen als, ,,dass zum Prasentieren der fachwissenschaftlichen Inhalte eine qualitativ
befriedigende Textstruktur, Argumentation und Verwendung von Fachausdriicken explizit erforderlich
sind“ (Weiss et. al, 2013:13). Die Bewertungsvorgaben bei dem Zentralabitur flir Geographie in
Nordrhein-Westfalen bieten Lehrkraften beispielsweise Bewertungsorientierung. Werden diese
genauer betrachtet, kann der Prifling hierbei maximal 80 Punkte fir die inhaltlichen Anforderungen
bekommen und 20 fiir die Darstellungsleistung (Weiss et. al, 2013:12). Diese Leistung umfasst folgende
flnf Kriterien: Textstrukturierung (5 Punkte), Argumentation, Beleg, Fachsprache (je 4 Punkte) sowie

Schreibrichtigkeit (3 Punkte) (KMK, 2005). Bei der Argumentation als Darstellungsleistung wird

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 9 (2023)



Steingriibl, S. & A. Budke 77
fokussiert, dass der Priifling ,beschreibende, deutende und wertende Aussagen schlissig” (Weiss et.
al., 2013:12) aufeinander bezieht. Beim ,Beleg” geht es um angemessene und korrekte Nachweise fir
Aussagen.

Um diese Kriterien zu untersuchen, bedient sich die Forschung unterschiedlicher wissenschaftlicher
Ansdtze zur Argumentationsanalyse. Haufig werden strukturelle Argumentationsanalysen
durchgefiihrt (u.a. Lam et al., 2018; Abdollahzadeh et al., 2017; Stapleton & Wu, 2015; Riemeier et al.,
2012; Simon et al., 2006; Basel et al., 2013; Zohar & Nemet, 2002; Chase, 2011; Knudson, 1992). Diese
werden zur Analyse der Vollstandigkeit und Komplexitat von Einzelargumenten eingesetzt (z. B. Basel et
al., 2013; von Aufschnaiter et al., 2008; Chase, 2011). Dabei wird sich in der Regel an den von Toulmin
(1996) definierten Einzelelementen eines Arguments orientiert. Teilweise steht der quantitative Aspekt
mit der Anzahl der dargelegten Argumente im Vordergrund und wird als Qualitdtsmerkmal gewertet
(z.B. Benetos/ Betrancourt 2020; Basten et al. 2017). Mit holistischen Verfahren hingegen werden
ganzheitliche Textbewertungen durch unterschiedliche Rater*innen durchgefiihrt, welche auch
Bewertungskriterien berlicksichtigen, wobei deren Gewichtung nicht immer definiert ist. Dabei geht
es darum, Texte in Gruppen unterschiedlicher Qualitat einzuteilen, (vgl. Studien von Knudson, 1992;
Allen et. al, 2018; Chase, 2011, Abdollahzadeh et. al., 2017). Bei inhaltlichen Argumentationsanalysen
wird der Fokus auf die fachliche Qualitat gelegt. Die Qualitdt der Argumentationselemente ldsst sich
durch Gutekriterien wie die Relevanz der Schlussfolgerungen, Eignung der Geltungsbeziehungen und
Gultigkeit der Belege (Kopperschmidt, 2000, Stapleton/ Wu, 2015), die Validitat (Zohar/Nemet, 2002),
die Passung der Argumente und fachlicher Richtigkeit beim Materialbezug (Sandoval, 2005) oder der
Bezug auf wissenschaftliche Modelle (Bottcher/Meisert, 2011) bestimmen. Zuletzt nutzen linguistische
Argumentationsanalysen Kriterien wie typische sprachliche Handlungen bei Argumentationen
(Textprozeduren) (Andrews, 2016) oder die Bericksichtigung der Textsorte, Widerlegung von
Gegenargumenten durch sprachliche Mittel und die Formulierung der eigenen Meinung (Quasthoff/
Domenech, 2016:32-33).

Dazu diskutieren Budke et. al. (2020a) die obigen Argumentationsanalysemethoden und -kriterien
und entwickelten einen interdisziplindren theoriegeleiteten Kriterienkatalog fiir die wissenschaftliche
Analyse von Schiiler*innentexten! (113f). Dabei werden Kriterien mehrerer Ansitze genutzt, um eine
ganzheitliche Beurteilung der Texte zu ermdglichen und die Starken der einzelnen Verfahren zu nutzen
und um Schwachen anderer Ansatze auszugleichen.

Im Nachfolgenden werden, die in der Literatur diskutierten Beurteilungskriterien fiir die vorliegende

Studie zusammengefasst.

1 Link zu Analyseraster: https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/analysebogen-zur-beurteilung-von-schriftlichen-argumenta-
tionen
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Kriterien zur Beurteilung argumentativer Texte

Sprachliche Richtigkeit ‘ Textsorte
& Qualitat des Formalitaten
fachbezogenen Gliederung
Ausdrucks Sortierung der Argumente

Sprache Struktur

argumentative
Texte

Argumentation

Quantitat &
Qualitat der Argumente

Abbildung 2 Kriterien fiir die Beurteilung argumentativer Texte (Quelle: eigene Darstellung)

Abbildung 2 verdeutlicht die grundlegenden Kriterien, die bei der Beurteilung eines argumentativen
Schiler*innentextes auf der Grundlage der wissenschaftlichen Literatur durch Lehrkrafte bertcksichtigt
werden sollten. Die Oberkategorie ,Sprache’ umfasst unter anderem die Kriterien der korrekten
Rechtschreibung, derangemessenen Grammatik und des Ausdrucks sowie die sachgemalRle Verwendung
von Fachtermini, welche ein gelungener argumentativer Text aufweisen sollte (Budke et al., 2020a). Des
Weiteren ist eine Hauptkategorie die ,Argumentation’, in der die Quantitdt und Qualitat der Argumente
erfasst wird. Die dritte Oberkategorie ist die ,Textstruktur’ (Abb. 2). Dabei spielt insbesondere die
Einhaltung der Textsorte (sowohl formell als auch sprachlich) sowie die grobe Gliederung in eine
Einleitung, einen Hauptteil und einen Schluss, eine Rolle. Im Rahmen der Methodenbeschreibung wird

das Modell praziser operationalisiert.

Methode

Tabelle 1 verdeutlicht die Forschungsfragen, die verwendeten Methoden der Erhebung und Auswertung,

denen in der Studie nachgegangen wurde.
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Forschungsfrage Forschungsaspekte Methodik
Wie gehen Geographielehrkrdfte bei der Beurteilungsstrategien, Videoanalyse der Textbeurteilung anhand
Beurteilung von argumentativen Beurteilungsverhalten und Begriindungen; Analyseraster (vgl. Tabelle 2;3;4);
Schiiler*innentexten vor und wie begriinden Vergleich Interviewaussagen & Auswertung des Leitfadeninterviews per
sie ihr Vorgehen? Beurteilungsverhalten qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring
(2019) (MAXQDA)
Welche Kriterien nutzen Geographielehrkrdfte Beurteilungsdauer; Videoanalyse der Textbeurteilung anhand
zur Beurteilung argumentativer Anzahl der beurteilten Kriterien der Analyseraster (vgl. Tabelle 2;3;4);
Schiiler*innentexte? Zahlung der berlicksichtigten Kriterien
Welche Methoden verwenden Beurteilungs- & Korrekturmethoden Analyse der schriftlichen Beurteilungen der
Geographielehrkrdfte zur Beurteilung Lehrkréfte

argumentativer Schiiler*innentexte?

Tabelle 1 Darstellung der Forschungsfragen & zugehorigen Erhebungs- & Auswertungsmethoden
(Quelle: eigene Darstellung)

Die Erhebung erfolgte mit zehn Geographielehrkraften per Zoom-Call in Form von leitfadengestiitzten
Interviews, welche per Bildschirmrecording aufgezeichnet, transkribiert und per qualitativer
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) mit Hilfe der Kodierungssoftware MAXQDA sowie quantitativ
ausgewertet wurden. Die Interviews umfassten Fragen zur Textbeurteilung, Feedback und Férderung:
Die Lehrkrafte wurden zur Selbsteinschatzung ihrer Beurteilungsfahigkeiten argumentativer
Schiler*innentexte und wo sie sich diese angeeignet haben, befragt. Des Weiteren beschrieben
sie, welche Instrumente sie zur Schiler*innentextbeurteilung verwenden und welche Kriterien ein
gelungener argumentativer Text aufweisen sollte. Hierbei ist zu erwahnen, dass wahrend der Erhebung
der Fachterminus ,Korrektur’ verwendet wurde.

Im Anschluss an die Interviewfragen bekamen die Lehrkridfte einen anonymen, authentischen
Schiilertext aus der 8. Klasse eines Gymnasiums, welchen sie korrigieren sollten. Der Schiiler schrieb
eine argumentative Stellungnahme zu einem lokalen Raumnutzungskonflikt. Dazu hatte der Schiler
unterschiedliche kontinuierliche und diskontinuierliche Informationsmaterialien? zur Verfligung. Fir
den Text hat der Schiiler 37 Minuten Zeit investiert und ihn handschriftlich formuliert. Fiir die Interviews
mit den Geographielehrkraften und die Textbeurteilung wurde dieser abgetippt.

Die Lehrkrafte hatten nun die Aufgabe: ,Korrigieren Sie bitte den nachfolgenden argumentativen
Schiilertext. Bitte kommentieren Sie gleichzeitig verbal lhre Gedanken und Ihre Vorgehensweise (Wie
gehen Sie vor? Was korrigieren Sie? Warum?)“. Als Hintergrundinformation wurde den Lehrkraften die
Klassenstufe des Schiilers genannt. Die Beurteilung fand innerhalb eines Word-Dokuments anhand der
Kommentarfunktion und der Funktion,Anderung nachverfolgen‘, wodurch das Vorgehen nachvollziehbar
wurde, statt. Dies wurde per Bildschirmrecording aufgenommen und durch das Laut-Denken (Konrad,
2020) der Lehrkréafte begleitet. Anhand dessen wurde der Verlauf der Beurteilung durch die Lehrkrafte
festgehalten und durch ihre verbalen Kommentare untermauert. Bei der Datenerhebung ermdoglichte
die Videographie und Transkripte des Lauten Denkens detailliertere Einblicke in die Denkprozesse,
welche durch alleinige Beobachtung entfallen wiirden (Heine & Schramm, 2016).

Bei der Auswertung werden die Interviewantworten vor der Textbeurteilung mit der Aufzeichnung des
tatsachlichen Vorgangs verglichen und untersucht, ob die Lehrkrafte ihre genannten Kriterien wahrend
ihrer Beurteilung tatsachlich berticksichtigen. Der Vergleich soll dazu dienen, herauszufinden, wie

bewusst, sicher und routiniert die Lehrkrafte bei der Schiiler*innentextbeurteilung vorgehen.

2 Link zu Unterrichtsmaterialien: https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/raumnutzungskonflikt-innerer-gruenguertel-koeln
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Darliber hinaus wurde untersucht, welche Methoden die Lehrkrafte verwenden, um die Texte zu

beurteilen — textimmanente Korrekturen, Randkommentare oder miindliche Beschreibungen. Die

Ergebnisse konnen Routinen, Hiirden und Unsicherheiten aufdecken, Gber welche Beurteilungskriterien

Schiler*innen am Ende Feedback bekommen.

Neben der qualitativen Auswertung der Interviewaussagen und der Textbeurteilung fand im Weiteren

eine quantitative Analyse statt, um zu untersuchen, welche Kriterien die Geographielehrkrafte haufiger

und weniger oft thematisiert haben. Als Auswertungsmethode wurden drei Beurteilungsraster

argumentativer Schiiler*innentexte entworfen, welche die drei bereits vorgestellten Oberkategorien

(Abb. 2) aufgreifen und operationalisieren (Tab. 2-4). Die Beurteilungsraster umfassen sowohl induktive

Kategorien, welche sich im Verlauf der Videosequenzen als relevant herausgestellt haben als auch

deduktive Kategorien, welche aus der Theorie entwickelt wurden (Abb. 2).

Sprachliche Kriterien

Kriterium Kiirzel!
Rechtschreibung R
Eei;hensetzung i

Grammatik ‘ Gr
Tempus r
Modus M
- |

Ausdruck A

Textprozeduren | TP

Lexik/ FW
Fachtermini

Sonstiges | SP-

Erkldrung

Rechtschreibung (KMK, 2005; Weiss et. al., 2013). Umfasst
auch gendern

Kommasetzung, Interpunktion (Budke et. al, 2020; Weiss
et. al., 2013)

Syntax, Konjunktionen, Textverweise (KMK, 2005, Budke
et. al, 2020)

Teilbereich der Grammatik, korrekte Zeitform (Prateritum,
Présens, Futur etc.) (KMK,2005:8)

Der Modus zeigt die Haltung des/ der Verfasser*in, ob es
sich um eine Tatsache, Méglichkeit, Notwendigkeit,
Wunsch oder Befehl handelt (Indikativ, Konjunktiv,

Imperativ) (Crystal, 2008; KMK,2005:8)
Sammelkategorie semantischer & textsortenspezifischer
Fehlerarten: Wérter, Wortfolgen, Sitze, die
missverstandlich, mehrdeutig, kontextunangemessen
und/oder in ihrer Lexik, Wortverbindung, Stilistik
unpassend sind (Henke, 2022; KMK,2005:8; Feser &
Hottecke, 2016; Weiss et. al., 2013)

Sprachliche Mittel wie Verkniipfungswérter,
Textstrukturierungselemente, Konjunktionen, Adverbien,
Konnektoren, Adverbialsétze, die dazu dienen Argumente

miteinander zu verkniipfen, strukturieren und
Textkoh&renz zu begtinstigen. Sie unterstiitzen sprachlich
beim Positionieren & Perspektivieren, Konzedieren,
Kontrastieren, Begriinden & Schlussfolgern (Feilke, 2014;
Schiiler, 2017; Andrews, 2016; Budke et. al, 2020)
Korrekte Verwendung von Fachbegriffen (KMK, 2005,
Tajmel, 2011; Feser & Hottecke, 2016; Busch & Ralle,
2013; Weiss et. al. 2013)

‘Beispiel:

Zitate aus
Schiiler*innentext

pickniecken

(Zitat) sagt der [...]

Beispielsweise um
dort ihre Hunde
auslaufen zu lassen.

Auflerdem wiirden
Spieler Granulat
verteilen, was der
~ Umwelt schadet.
Biirger*innen meinen
das Steuergelder fiir
dieses Projekt
verschwendet
werden.

Ich denke, dass es
nicht richtig wire, [...]

[...] weil der Boden
sonst versiegelt wire,
wodurch Tiere
sterben wiirden.

Handlungen der Lehrkrifte
(LD = Laut Denken, A = Anmerkung
Textrand, K = textimmanente
Korrektur)

K = picknicken (wBGesu01)

LD =, Wortliche Rede muss

noch beendet werden”
(wBGesUO1)
K = ,(Zitat)”, sagt der [...]
(mTGesUO)
A = Satzbau (wNGymUO)

K =,[...] schaden kénnte”
(mBGesU)

LD = ,Meinen find ich
immer so ein schwieriges
Verb. Da wiirde ich jetzt als
Verbesserungsvorschlag
vermuten”

A = A: besser: vermuten
(wBGesUO1)

A = ,Verwende eher die
Formulierung ,Meiner
Meinung nach*” (mBGesu)

LD =, Das ist ja schon ein
geographischer Begriff,
sodass er erkldren sollte,

was er damit meint”
(mNGesU)

Tabelle 2 Beurteilungskriterien der ,Sprachlichen Komponenten” (Quelle: eigene Zusammenstellung)
Anmerkung: Die Beurteilungskirzel zur Rechtschreibung, Zeichensetzung, Tempus, Modus und Ausdruck sind aus dem gangigen
Korrekturzeichensystem von Kepplin (2003:144) Gbernommen sowie an den Abiturvorgaben fiir Nordrhein-Westfalen orientiert. Dieser
fokussiert sich ausschlieBlich auf sprachliche Beurteilungskriterien und unterteilt das Kriterium der ,,Grammatik” in mehrere Unterkategorien
(bspw. Genus, Prapositionen etc.). Darauf wird hier verzichtet, da der Korrekturfokus auf argumentativen und strukturellen Fehlern liegt.

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 9 (2023)



Steingriibl, S. & A. Budke 81
Tabelle 2 zeigt sprachliche Kriterien, die bei der Schiiler*innentextbeurteilung relevant sind. Die
Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik, Tempus, Modus und Ausdruck zdhlen dabei zu
den allgemeinsprachlichen Kriterien, die interdisziplinar und facheribergreifend gelten. In den
Abiturvorgaben der KMK fallen diese Aspekte gesammelt unter den Punkt der ,Sprachrichtigkeit’,
was so viel bedeutet wie: ,Der Prifling schreibt sprachlich richtig (Grammatik, Orthographie,
Zeichensetzung) sowie stilistisch sicher” (KMK, 2005, vgl. Weiss et. al., 2013:12). Besonderer
Fokus des schriftlichen Argumentierens im Geographieunterricht liegt seitens der sprachlichen
Ebene bei der korrekten Verwendung fachsprachlicher Termini und passender Textprozeduren im

Argumentationszusammenhang.
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Kriterium

Strittigkeit

Positionen der
Akteur*innen

Schiiler*innen-
positionierung

Komplexitat

Begrundung

(Beleg &

Gelungs-
beziehung)

Bedingungen
(Raum/ Zeit)

Eiznung

Relevanz

Giiltigheit/
Validitit

Materialbezug

Sonstiges

Kiirzel

A5

AP

AEFP

AK

AB

IR/ 12

AG

AR

AGH

ME

Argumentation

Erkldrung

Darstellung des Konflikts (Toulmin,
1955)

MNennung & Beschreibung
[verschiedener) Positionen van
Akteur®innen (Toulmin, 1956;

Budke & Kuckuck, 2017)

Argumentationsstruktur: eigene
Fosition (Quasthoff/ Domenech,
201&); Schlussfolgerung (Toulmin,
1955)
Multiperspektivitit (Feser &
Hattacke, 2016; Budke & Kuckuck,
2017); angemeszens Quantitat an
Pro- & Kontraargumenten
|Benstos, Batrancourt 2020;
Basten et al. 2017)

Argumentationsstrubtur:

Wissenschaftlichkeit {Feser &
Hattecks, 2016; Toulmin, 1996)

Bedingungen, unter densn das
Argument gilt (DEFGE, 2020; Budke
& Kuckuck, 2017}

Argumentationsgualitat:
Geltungsbeziehung, Logik zwischen
Meinung und Beleg (Feser &
Héttecke, 2016; Stapleton/ Wu,
2015)
Argumentationsgualitat; Thess/
Schluzsfolgerung, Passung der
Schluzsfolgerung zur Problemfrage
[Feser & Hittecke, 2016;
Stapleton) Wu, 2015)

Argumentationsgualitdt: fachliche
Richtigkeit des Belegs (Feser &
Hattecke, 2016; Zohar/Memet,

2002) & Ausfihrlichkeit

Impliziter/ expliziter Materizlbezug,
Synthese mehrerer
Ausgangsquellen (Schisler, 2017),
miaterialgestiitztes Schreiben
[Feilke at. al., 2016; Sandoval,
2005)

Beispiele: Kompromissfindung;
Gewichtung der Arguments

Zitate aus Schillerfinnentext

Die Einwaohner, dig in der ndhe des
Griingdrtels wohnen waollen den
Griingiirtel nutzen. Beispielsweise
um dort ihre Hunde ausloufen zu
lossen. Die Spieler, die noh am
Griinglirtel wiohmen waollen dann
oher dart spiglen.

BiirgerTinnen meinen dos
Stewergelder fiir dieses Projekt
verschwendet werden.

Zusammenfossend ist zu sagen,
dass Sie den 1. FC Kiin nicht
erlawben sollen, doss
Troiningsgelinde zu enwveitern.
Dieses Kriterium wird ouf den
gesamten Text bezogen.

Schon seit 1826 trainieren die Profis
vam 1. FC Koln im Griingdirtel sogt
der Vorstand des 1. FC Kdins. fch
Persdnlich finde dieses Argument
nicht dberzeugend.

Die Biirger*innen und der 1. FC
Kdin streiten sich dardber, ob sie
ouf dem Griingdrtel eine
Erweiterung der Sportpldtze bouen.

Der 1. FC Kdin will das Sportgeldnde
am Griingdrtel bawen, weil sich dort
aile Sportpidtze on einem Ot
befinden, befGnden und a5 deshalb
ein geeigneter Plotz wire

Die Einwohner, die in der nihe des
Griinglrtels wohnen waollen den
Griingiirte! nutzen. Beispielsweise
um dort thre Hunde gusloufen zu
lossen. Die Spieler, die noh am
Gringlirtel wohren waollen dann
aber dart spielen.
Auferdem wiirden Spieler Granulat
werteilen, was der Umwelt schadet.

Der 1. FC Kdin will jedoch alles
selbst fingnzieren und eine
Bushaltestelle einrichten, domit der
Verkehr nicht steigt.

Zusammenfossend ist zu sagen,
diass Sie den 1. FC Kdin nicht
erlouben sollen, doss
Troiningsgelinde zu ensveitern.

Handlungen der Lehrkrafte
|LD = Laut D=nken, & = Anmerkung Textrand, K =
textimmisnants Kormekiur]
A= ,Hier passen die 3&8tze nicht
aufeinander. Du musst die Problematik
genauer benennen.” [whzeauz)

A =_Werde hier konkreter: Gibt es eine

konkrete Initistive, die Position
ergreift? (masesu)

A= Wo ist deine Meinung?" |wesesunz|

LD =, ich hatte [...] mir mehr
Argumente gewinscht, die auch
dafursprechen. Das ist relativ
einseftig.” (muisymug)

A = _Warum nicht dberzeugend?
(wBEEsUO1)

LD = ,Ich habe keine Vorstellung von
der Flache”

A= Angzsbe zu ungensu, umn den
Grunglrtel welcher Stadt handelt es
sich?" [weGesuDi|
LD = , die Begriindung des Schilers
passt nicht”

A=, eigene Argumente nicht
Uberzeugend. Fuhre weitere miagliche
Argumente auf” [mTGesuz|
LD = _Hier finde ich die Argumentation
so ein bisschen redundant, weil das ist
kar."

A=, Achtung Paraphrasenalarm! Dieze
Auszzzgen sind von vorne rein klar und
in der Argumentation eher schwicher
anzusiedeln” (mas=su)

LD =, Ja Granulat kann ich nicht
einschitzen. Ob da Granulat verteilt
wird. Ich stelle mir jetzt einfach so
einen Sportplatz wor, aber ich weiss
nicht, was die da baven wollen®
| vl RmaUZ)

LD = Also die Frage ist natirlich, was
die worher an Materizlien
bekommen hzben [...] Dann wiirde ich
Leitfragen zum Material wie "Arten
Kosten aus?' .. 'Larmbelastizung' ader
sowas stellen” [mTeesuo)

A= Alternativen/ Kompromisse
aufzeigen® [mTEesUc)

A =, Hier nochmal schreiben, was dein
uberzeugendstes, stirkstes Argument
ist” [waGesuo1)

Tabelle 3 Beurteilungskriterien im Bereich , Argumentation” (Quelle: eigene Zusammenstellung)
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Tabelle 3 stellt Teilkriterien fiir eine gelungene Argumentation dar. Darunter fallen unter anderem, die
Strukturkriterien eines Einzelarguments (fur die Praxis umbenannt und zusammengefasst in: Strittigkeit,
Beleg, Positionen/ eigene Position), angelehnt an Toulmin (1996) sowie gangige Qualitatskriterien
(Relevanz, Eignung, Gultigkeit, Komplexitat) (Kopperschmidt, 2000). Zeit- und Raumbedingungen,
Akteur*innen und Materialbezug (Budke et al., 2020a) wurden in der Kategorie ,Argumentation’

zugeordnet, da hier alle inhaltliche Aspekte des Textes mit bewertet werden.

Textstruktur/ Textsorte

Kriterium = Kiirzel Erklarung Ausziige aus Schiiler*innentext Handlungen der Lehrkréfte
(LD = Laut Denken, A = Anmerkung Textrand, K
= textimmanente Korrektur)

Textsorte ST Strukturelemente wie Absitze, Das wollen die Biirger*innen nicht, LD = ,,zu umgangssprachlich fir einen
(z.B. angemessene Stilistik (KMK, weil sie nicht mehr pickniecken, Leserbrief” (wBGesu01)
Briefform) 2005); Textsorte (Quasthoff/ spazieren, joggen, ... kbnnen. K = picknicken, spazieren, joggen usw. kdnnen.
Domenech, 2016) (mNiGymUO)

‘ A = ,Bitte keine ... in Leserbrief verwenden.
Besser etc." (wBGesUO1)

Einleitung SE Konfliktbeschreibung, Die Biirger*innen und der 1. FC KéIn LD = ,Eigentlich hatte ich mir das allgemeiner
Einflhrung, Textstruktur (Weiss  streiten sich dartiber, ob sie auf dem gewinscht am Anfang, dass es eben
et. al., 2013; KMK, 2005) Griinglirtel eine Erweiterung der verschiedene Positionen gibt”
Sportpléitze bauen. Der 1. FC KéIn A = ,Hier bitte noch etwas allgemeiner
mochte das natiirlich, damit ihre einleiten” (mNiGymUO)
Spieler besser trainieren kénnen.
Hauptteil | SH Positionen, Komplexitat, Durch Flutlicht von der Sportanlage LD = ,,,..das ist der Fall von ganz vielen
Textstruktur (Weiss et. al., wiirden Fledermduse und viele Argumenten aneinandergereiht, aber die
2013; KMK, 2005) andere Insekten gestért werden. hingen nicht thematisch miteinander
Biirger*innen meinen das zusammen”
Steuergelder fiir dieses Projekt A = ,nicht verschiedene Argumente
‘ verschwendet werden. aneinanderreihen, sondern jedes Argument fiir
1 sich ausfithren” (wBGesuO1)
Schluss SCH Gesamturteil & eigene Zusammenfassend ist zu sagen, dass LD =, Naja das Urteil ist jetzt nattirlich deutlich
Meinung oder Kompromiss, Sie den 1. FC Ké6lIn nicht erlauben zu kurzgefasst und widerspricht teilweise der
Textstruktur (Weiss et. al., sollen, dass Trainingsgeldnde zu vorangegangenen Argumentation”
2013; KMK, 2005) erweitern. A = ,Urteil zu kurzgefasst” (mBGesu)
Sonstiges S- Beispiel:

Tabelle 4 Beurteilungskriterien im Bereich der ,Textstruktur/ Textsorte” (Quelle: eigene
Zusammenstellung)

Tabelle 4 zeigt Textgliederungsaspekte auf. Eine gelungene Struktur innerhalb argumentativer Texte
kann zur besseren Verstandlichkeit, Kohdrenz, Uberzeugungskraft und effektiven Kommunikation (vgl.
Graff & Birkenstein, 2010; Toulmin, 1996) beitragen. Hierzu ist von Belang zu untersuchen, ob die
Lehrkrafte, die in der Aufgabenstellung geforderte Textsorte (Brief) und die dazugehérigen Kriterien

(vereinfacht: Anrede, Anliegen, GrulBwort inklusive Zeichen- und Absatzregel) erkennen und beurteilen.

Proband*innenauswahl

Die Proband*innenauswahl wurde im Sinne des theoretical samplings (Glaser & Strauss, 1967)
durchgefiihrt. Da es sich um eine explorative, qualitative Studie handelt, wurde angestrebt,
moglichst kontrastdre Geographielehrkrafte zu finden, um vielfaltige Perspektiven aufzugreifen
(Dimbath, Ernst-Heidenreich & Roche, 2018). Daher variierten das Geschlecht, das Alter, die
Berufserfahrung, die Schulform an der unterrichtet wird und die Zweitfacher der Proband*innen.
Fir die Interpretation und den Riickbezug zu den Aussagen der Proband*innen, wurden diese mit
Codes ausgestattet. Diese beinhalten Informationen (iber das Geschlecht der Lehrkraft (m/w/d),

das jeweilige Bundesland der Schule (Ni= Niedersachen, N= Nordrhein-Westfalen, B= Brandenburg,
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T=deutsche Schule in Tokyo), die Schulform (Gym = Gymnasium, Ges = Gesamtschule, Rea = Realschule),
ob sie Sek | und/ oder Sek Il unterrichten (U = Sek I, O = Sek Il, UO = beides) sowie eine Nummerierung

(1,2) bei denselben Eigenschaften.

Beschreibung der Ergebnisse

Interviewergebnisse: Einstellungen der Geographielehrkrafte zur
Textkorrektur und -beurteilung

Die Lehrkrafte wurden in den Interviews zunachst gefragt, warum sie Schiler*innentexte korrigieren.
Die meisten Proband*innen antworteten, dass sie die Schiiler*innen dadurch in erster Linie individuell
fordern wollen — vereinzelt wurde hierzu erganzt, dass somit eine Riickmeldung tber ihren aktuellen
Lernstand miteinhergeht. Zwei Lehrkrafte verbanden damit zudem eine Maglichkeit einer positiven
Lernerfahrung fiir die Schiler*innen: ,...sodass ich einfach finde, dass man als Grundlage fiir das
Lernen das auch nutzen kann oder sich auch mal auf die Schulter zu klopfen und zu sagen ,Hier in der
Q13 war’s noch so, aber jetzt kann ich es schon besser” (WBGesUQO1) — hierbei spricht die Lehrkraft
aus der vermuteten Sicht des Schiilers bzw. der Schilerin. Dariiber hinaus erwahnten zwei Lehrkrafte,
dass sie die Texte korrigieren, um die Schiiler*innen zum Arbeiten zu motivieren und Anforderungen
durchzusetzen: ,Ja das hért sich witzig an, aber das ist tatsdichlich so eine kleine Mafisnahme, damit die
iiberhaupt mal ein bisschen ordentlich arbeiten“ (wWNReaU2). Dieselbe Probandin erganzt als Einzige
jedoch auch, dass sie Texte einsammelt und korrigiert, um ihren eigenen Unterricht zu evaluieren.
Drei Lehrkrafte hinterfragten den Sinn und Mehrwert der Korrektur flr die Schiler*innen. Hierbei
wurde nicht grundsatzlich die Textbeurteilung hinterfragt, sondern die Art und Weise der Korrektur
und der didaktischen Einbettung im Unterricht: ,Wie viel wert ist das eigentlich, wenn ich das Ding
wiederkrieg und da steht iberall nur rot, rot, rot, rot, rot, was alles falsch ist. Ist die Frage, ob das so
motivierend ist und ob das alles immer so sinnvoll ist oder ob man sich nicht viel besser auf zwei oder
drei Dinge konzentriert” (mNGymUQ?2). Der Proband kritisiert hierbei die Gberwiegend textimmanente
Korrektur, die sich ausschlieBlich auf die Erfassung von Fehlern fokussiert. In diesem Zuge ist es wertvoll
zu erwahnen, dass die meisten Lehrkrafte in den Interviews erlduterten, dass sie sowohl Fehler als
auch positive Aspekte des Textes in ihren Randnotizen erwdahnen und damit den Begriff der ,Korrektur’
eher synonym zur ,Textbeurteilung’ sehen als das ausschliellliche Korrigieren von Fehlern: ,Und..ja, das
versuche ich auch so ein bisschen abzufedern, indem ich tatsdchlich auch wertschétzende Kommentare
schreibe” (mTGesUO). Auffillig ist jedoch, dass in der tatsachlichen Beurteilung des Textbeispiels in der
Studie lediglich eine Lehrkraft einen positiven Randkommentar formulierte.

Im weiteren Verlauf wurden die Lehrkrafte dazu befragt, in welchem Kontext sie sich ihre
Korrekturfahigkeiten angeeignet haben. Finf Lehrkrafte betonten, dass sie die Fahigkeiten in

ihrem Zweitfach (meistens Deutsch) erworben haben. Drei Lehrkrafte betonten explizit, dass

3 Q1 bezeichnet die Qualifikationsphase 1, welche in NRW Gymnasien und Gesamtschule die Klasse 11 meint.
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Korrekturkompetenzen im Studium nicht vermittelt wurden und lediglich eine Lehrkraft konnte
widersprechen. Drei Lehrkrafte erklarten, dass sie Kenntnisse in dem Referendariat erworben haben.
Alle Lehrkrafte berichteten, dass sie ihre Korrekturfahigkeiten in der Schule als Lehrkraft durch ,learning-
by-doing’ vertieft hatten. Eine Lehrkraft resimiert: ,Ja das ist ein lebenslanger Prozess. Der beginnt
sicherlich in der eigenen Schulzeit, dann im Studium und [...] dann habe ich friiher Nachhilfe gegeben
und joah nattiirlich jetzt 13 Jahre oder bzw. 15 Jahre waren es ja schon mit Referendariat, wo man das
so lernt. Und vereinzelt sicherlich auch durch das eigene Schreiben von Arbeiten im Studium, da muss
man sich ja auch selber korrigieren” (mNiGymUO).
Fast alle Lehrkrafte beschrieben ihre Korrekturfahigkeiten als durchschnittlich bis sehr gut. Lediglich
zwei Lehrkrafte konnten hierzu keine Einschdtzung abgeben. Es wurde jedoch mehrfach von den
Proband*innen betont, dass Unsicherheiten bei der Beurteilung argumentativer Texte bestehen und
dies durch die Komplexitat der Textsorte stets eine Herausforderung darstellt.
Darliber hinaus betonten insbesondere die Lehrkrafte mit dem Zweitfach Deutsch, dass sie dadurch
bereits eine grundlegende Sicherheit bei der Korrektur von sprachlichen Aspekten, wie beispielsweise
Rechtschreibung und Grammatik haben. Bis auf einer Lehrperson fdllt die Anwendung dieses
Korrekturkriteriums den Proband*innen leicht. Nachdem die Lehrkrafte ihre Selbsteinschatzung
vorgenommen haben, beurteilten sie einen Schilertext. Wie sie vorgegangen sind und welche Kriterien

zur Beurteilung argumentativer Schiiler*innentexte genutzt haben, wird im Nachfolgenden dargestellt.
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Ergebnisse aus der Textbeurteilung der Geographielehrkrafte

1. Wie gehen Geographielehrkrifte bei der Beurteilung von argumentativen
Schiiler*innentexten vor?

Zur Beurteilung des Schiilertextes haben die Lehrkrafte zwischen 02:40 und 36:31 Minuten und im
Durchschnitt 14:30 Minuten investiert. Dies zeigt eine grole Spannweite von detaillierter Beurteilung
mit textimmanenten Korrekturen, Streichungen, Erganzungen und Randkommentaren bis hin zu
holistischen Verfahren, bei denen die Proband*innen den Text lasen, ihren ersten Eindruck schilderten

und ein Globalurteil fallten.

Vorbereitung auf Textbeurteilung 1. Textsichtung 2. Textsichtung
Erwartungshorizont/ Sprache Sprache

Beurteilungskriterien erstellen Beschreibung: =7 Beschreibung: =1
Beschreibung: =8 Handlung: =7/ Handlung: =2
Aufgabenstellung lesen Struktur Struktur

Beschreibung: =7/ Beschreibung: =15 Beschreibung: =1l
Handlung: =8 Handlung: =® Handlung: =5

Materialien zur Aufgabe sichten
Beschreibung: =2
Handlung: =/l

Argumentation
Beschreibung: =2
Handlung: =7

Textsichtung ohne Beurteilung

Argumentation
Beschreibung: =
Handlung: =5

Textsichtung ohne Beurteilung

Beschreibung: =2 Beschreibung: o
Handlung: =3 Handlung:
Gesamt Gesamt
Beschreibung: 10 Beschreibung: =8
Handlung: 10 Handlung: =6

Tabelle 5 Darstellung des Beurteilungsverlaufs der zehn Geographielehrkrafte (Quelle: eigene
Darstellung) Kommentar: , Beschreibung” = Antwort zur Frage ,Wie wirden Sie bei der Textkorrektur
vorgehen?”; , Handlung” = tatsachliches Vorgehen. Nicht alle Geographielehrkrafte haben zwei
Textsichtungen bzw. -beurteilungen vorgenommen und nicht alle haben jedes Kriterium korrigiert,
deswegen variieren die ,Gesamt“-zahlen.

Tabelle 5 zeigt die Herangehensweisen der Lehrkrdfte bei der Schilertextkorrektur. Die Zahlen
innerhalb der Tabelle stehen dabei fiir die Anzahl der Lehrkrafte. Bei der Auswertung wurde
deutlich, dass sich die praktische Textbeurteilung in drei Hauptphasen unterteilen lasst: die
Vorbereitung auf die Beurteilung, die erste Textsichtung und die zweite Textsichtung. Es wird
innerhalb der Tabelle unterschieden zwischen der Beantwortung der Interviewfrage, wie die
Lehrkrafte bei der Textbeurteilung vorgehen wirden (Beschreibung) und der tatsachlichen
Beurteilung, welche die Lehrkrifte vorgenommen haben (Handlung). Hierbei ist zu beachten,
dass die Beschreibung der Lehrkrafte nicht immer mit ihrer Handlung (ibereinstimmt und

dass teilweise Kriterien beschrieben wurden, die dann nicht beurteilt oder korrigiert wurden.

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 9 (2023)



Steingriibl, S. & A. Budke 87
Bei acht Proband*innen liegen Differenzen zwischen beschriebener Handlung und tatsachlicher
Durchflihrung vor — nur Wenigen war dies auch bewusst. So beschreibt eine Probandin: ,,Ach jetzt fange
ich gerade schon inhaltlich an“ (wBGesUQ1) entgegen ihres Planes den Text zunachst nur sprachlich zu
korrigieren.
Aus der Darstellung geht hervor, dass die meisten Lehrkrafte in ihrem Unterricht mit
Erwartungshorizonten arbeiten und im Vorhinein Beurteilungskriterien festlegen. Der Umfang des
Interviews sah nicht vor, dass sie einen Erwartungshorizont erstellen sollten, deswegen beschrankt
sich hier die Auswertung auf die ,Beschreibung”. In den Interviews wurden Erwartungshorizonte von
vier Lehrkraften explizit beschrieben. Sie nutzen diese gréRtenteils nur zur Beurteilung von Klausuren.
Im Unterricht werden bei ihnen Texte meist frei beurteilt und mindlich besprochen. Drei Lehrkrafte
betonten, dass sie im Vorfeld einer Schreibaufgabe, partizipativ mit den Schiiler*innen Kriterien fiir den
Text festlegen und somit eine Orientierung bieten oder zumindest ihre Kriterien im Vorfeld transparent
kommunizieren.
Zusatzlich zu den Materialien wirden sich die meisten Lehrkrafte die gestellte Aufgabenstellung
anschauen. Die meisten Lehrkrédfte gaben an, den Schiilertext zweimal zu lesen bzw. zu beurteilen.
Lediglich zwei Geographielehrkrdfte handelten allerdings tatsdchlich so. Die meisten Lehrkrafte
sichteten den Text zweimal — lediglich drei nahmen in beiden Sichtungen schriftliche Textbeurteilungen
oder -korrekturen vor. Insgesamt zeigt sich jedoch, dass das Vorgehen der Geographielehrkrafte stark
variiert.
In beiden Textsichtungsdurchlaufen haben alle Lehrkrafte strukturelle, neun Lehrkrafte sprachliche
und lediglich sieben Lehrkrafte argumentative Kriterien im Text korrigiert. Davon wurden in der ersten
Textsichtung Uberwiegend sprachliche und strukturelle Kriterien und in der zweiten Textsichtung
argumentative Aspekte beurteilt. Die grofSte Diskrepanz zwischen der vorherigen Beschreibung und der
tatsdchlichen Handlung gibt es bei der Angabe der strukturellen Korrektur in der zweiten Textsichtung.
Mit dem Blick auf die Spalte der Argumentation kann festgestellt werden, dass diese Proband*innen
groRtenteils angaben, dass sie argumentative Aspekte beurteilt haben, jedoch eigentlich die Struktur

des Textes beurteilten oder/und korrigierten.
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2. Welche Kriterien nutzen Geographielehrkrafte zur Beurteilung argumentativer
Schiiler*innentexte?
Zur Auswertung der Lehrkrafthandlungen, wurden die beurteilten Kriterien durch die Beurteilungsraster
(vgl. Tabelle 2-4) zugeordnet und quantitativ ausgewertet. Die Abbildung 3 stellt die beurteilten

Kriterien in den Oberkategorien Sprache, Struktur und Argumentation dar.

Beurteilte Kriterien pro Oberkategorie

Schluss  H, il .
Einlettung| | 3% | | e in Prozent (%)

2%

Textsorte Eignung
8% Giiltigkeit
° i 5%
Begriindung
20%

Rechtschreibung
18%

Relevanz
7%

8o,

iy Tl

"/7% d""e Bedingungen
ey, (2eit/Raum)

7%

Argumentation
21%

Komplexitat

Positionen der
" Akteur*innen
Fachworter 15%

1%
Textprozeduren Sonstiges
2% 10%

Ausdruck
14%

Schiiler*innen-
positionierung
8%

Strittigkeit
8%

Modus 10%

Grammatik . 4%
11% Zeichensetzung

7%
I n = 109 sprachliche | n = 41 strukturelle I I n = 40 argumentative
Beurteilungen Beurteilungen Beurteilungen
Abbildung 3 Beurteilungen zu den drei Oberkategorien (Sprache, Argumentation und Struktur, N
=190 Beurteilungen) in Prozent (Quelle: Eigene Darstellung) Anmerkung: Die Kategorien ,Tempus’

und ,Sonstiges’ wurden nicht aufgefiihrt, da im Text keine Tempusfehler vorhanden waren und die
Lehrkrafte keine Kriterien nannten, die unter die Kategorie ,Sonstiges’ gewertet wurden.

Insgesamt haben die 10 Proband*innen innerhalb des Schiilertextes 190 Beurteilungen vorgenommen.
Aus dem Kreisdiagramm (vgl. Abb. 3) wird deutlich, dass sich 57% (109 Beurteilungen) und damit iber
die Halfte aller Korrekturen auf sprachliche Fehler beziehen. Sehr ausgeglichen ist das Verhaltnis
zwischen der Fehlerkorrektur struktureller Aspekte (41 Beurteilungen) und die der Argumentation (40
Beurteilungen).

Wenn sprachliche Aspekte beurteilt und/oder korrigiert wurden, dann groRtenteils die Rechtschreibung
(31%) und der Ausdruck (25%). Besonders gering fielen die Beurteilungen zum Fachwortschatz und
zu den argumentativen Textprozeduren aus. In den leitfadengestiitzten Interviews hat die Mehrheit
der Lehrkréfte sprachliche Kriterien fir einen gelungenen argumentativen Text genannt: Ausdruck und
Textprozeduren (je dreimal), sprachliche Variation und Rechtschreibung (je einmal). Kriterien wie die
Verwendung von Fachwortern oder eine angemessene Grammatik wurden nicht erwdhnt.

Deutlich weniger Beurteilungen (40) wurden innerhalb der Oberkategorie ,Argumentation’ getatigt
(Abb. 3). Im Gegensatz zu sprachlichen Beurteilungen zeigt sich hierbei eine gemischte Verteilung,
wobei am haufigsten Defizite bei der Begriindung beurteilt und/oder korrigiert wurden. Dennoch

handelt es sich hierbei lediglich um 20% der argumentationsbezogenen Korrekturen (8 Beurteilungen).
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Auffallig ist, dass die Lehrkrafte eher argumentationsstrukturelle Aspekte wie das Vorhandensein von
Positionen, Materialbezug, Begrindungen und der Strittigkeit beurteilen und Gutekriterien, welche
sich eher mit der Qualitdt des Arguments beschaftigen — die Logik (Eignung: 1 Korrektur), fachliche
Richtigkeit (Glltigkeit: 2 Beurteilungen) sowie die Relevanz (3 Beurteilungen) des Arguments — kaum
beurteilten.
Randkommentare der Lehrkrafte kritisieren oftmals die fehlende Prazision und Begriindung der
Argumente. So schrieb eine Lehrkraft als Randkommentar: ,Bitte nicht verschiedene Argumente
aneinanderreihen, sondern jedes Argument fiir sich ausfiihren (Argument nennen, erléutern, begriinden,
ggf. verdeutlichendes Bsp. nennen”“ (wBGesUO1). Randkommentare zu qualitativen Gltekriterien
der Argumentation (Eignung, Relevanz, Giiltigkeit) wurden selten getatigt. Ein Beispiel umfasste die
Kritik an der Eignung des Schlussfazits des Schiilers: , Urteil zu kurzgefasst und widerspricht sich z.T.
mit der vorangegangenen Argumentation. Hier wdre ein Riickbezug auf die von dir geschilderten
Umweltschédden nétig” (Randkommentar mBGesU). Ebenso kritisierte ein Proband , Relevanz unklar”
(Randkommentar mNiGymUO).
Zur Oberkategorie ,Argumentation’ hat jede Lehrkraft im Schnitt 3,3 Kriterien im Interview genannt.
Darunter wurden am haufigsten die Schiler*innenpositionierung, die Begriindung und die Komplexitat
als Kriterien fur einen gelungenen argumentativen Schiler*innentext genannt. Im Rahmen der
Komplexitdt wurde mehrfach genannt, dass die Anzahl der Argumente ausreichen sollte. AnschlieRend
mit jeweils drei Nennungen pro Kategorie folgten die Darstellung der Strittigkeit, Positionen der
Akteur*innen und Materialbezug. Vier weitere Nennungen beschrieben zwar keine konkreten Kriterien,
jedoch dass ein argumentativer Text ,Uberzeugend” und ,nachvollziehbar” sein sollte. Insgesamt ist
auffallig, dass den Lehrkraften die konkrete Benennung von Argumentationskriterien schwerfiel und
oftmals wie in folgendem Beispiel nur grob erklart werden konnte, worauf bei Schiiler*innentexten
geachtet wird: ,,Das es nachvollziehbar ist, dass es nicht komplett an den Haaren herbeigezogen ist”
(wNReaU1).
Nahezu alle Lehrkrafte haben Textstrukturelemente als Kriterium flr einen gelungenen argumentativen
Text in den Interviews genannt — insgesamt 20-mal wurden Teilkriterien genannt. Die Einleitung (5
Nennungen), der Hauptteil und der Schluss (je 3 Nennungen) spielten fiir die Proband*innen die groRRte
Rolle. Weitere Kriteriennennungen waren ungenauer und bezeichneten, dass ein guter argumentativer
Text einen gelungenen Aufbau, Abschnitte und eine sinnvolle Gewichtung der Argumente braucht. Zwei
Lehrkrafte nannten zusatzlich die Einhaltung der Textsorte. Die Auswertung der Interviewpassagen
zeigt, dass die Proband*innen die strukturellen Kriterien im Gegensatz zu den Argumentationskriterien
deutlich besser und sicherer benennen konnten und ihnen auch mehr Gewicht verliehen haben.
Eine Probandin beschreibt dies expliziter: ,Also ich bin ein absoluter Fan von Struktur, weil ich glaube
einfach, wenn man sich vorher gut (iberlegt, was man sagen will und in welcher Reihenfolge und dann
gibt es ja auch so bestimmte Kniffe, was man wann sagt, damit es vielleicht besonders (iberzeugend
ist* (wWNGymUO).
Anders als in den Interviews angegeben, haben die Lehrkrafte am haufigsten Anmerkungen

und Korrekturen, welche die Textsorte des Briefes betreffen, vorgenommen (16 Beurteilungen).
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Dies waren Kriterien wie fehlende Absatze: , Also ich muss mir den Text ja gar nicht durchlesen, also
insgesamt...es gibt nirgendwo eine Leerzeile” (MNGymUQ?2), defizitdre Grufform und Verabschiedung:
LJAdressatenbezug zu schwammig: Riickantwortswunsch fehlt” (Randkommentar mNiGymUQ) sowie
ein fir Briefe unangemessener Ausdruck. Im Hauptteil kritisierten die Lehrkrafte oftmals die Anordnung
der Argumente. In der Einleitung hatten sich einige Lehrkrafte eine allgemeinere Einfilhrung und im
Schluss eine ausfihrlichere Beschreibung der eigenen Meinung des Schiilers gewiinscht.
Die Kriterien, welche die Lehrkrafte beurteilten, unterscheiden sich teils stark und liegen im Ermessen
der Lehrkraft.

3. Welche Methoden verwenden Geographielehrkrafte zur Beurteilung argumentativer
Schiiler*innentexte?
Um zu lberprifen, inwiefern die Lehrkrafte die Kriterien (vgl. Tabelle 2-4) beurteilen, korrigieren oder

lediglich erldutern, wurden die Handlungen durch die Lehrkrafte im Weiteren untersucht.

LEHRKRAFTHANDLUNG PRO OBERKATEGORIE

n = 248 Korrekturen & Beurteilungen
& Kriterien-& Defizitnennungen

Sprache | 75 29 5 6
Argumentation 30 10 10
Struktur 14 i) 8 7
| 10—
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Textimmanente Korrektur Randkommentare Beschreibung des Vorgehens
®m Nennung von Defiziten m Nennung von Kriterien

Abbildung 4 Darstellung der Lehrkrafthandlungen pro Oberkategorie (Quelle: eigene Darstellung)
Textimmanente Korrektur (direkte Streichungen, Wortverbesserungen), Randkommentare und die
Beschreibung des Vorgehens wurden als , Korrektur” gewertet. Nennung von Kriterien & Defiziten
wurde nicht als Korrektur gewertet und beschreibt Kriterien fir einen gelungenen argumentativen
Text, welche die Lehrkrafte parallel zu ihrer Korrektur miindlich geduBert, jedoch nicht korrigiert haben

Abbildung 4 zeigt, anhand welcher Methodik die Proband*innen ihre Beurteilung im Schilertext
per textimmanenter Korrektur, Randkommentaren oder Beschreibung des eigenen Vorgehens
vorgenommen haben. Teils haben die Lehrkréifte lediglich Defizite des Textes sowie Kriterien fiir einen
gelungenen argumentativen Text geduRert ohne schriftliche Korrekturen vorzunehmen (Abb. 4). Wenn
Randkommentare verwendet wurden, dann haben die Lehrkrafte oftmals Korrekturkiirzel verwendet.

Dies betrifft insbesondere die Korrektur von sprachlichen Aspekten (Bsp. R = Rechtschreibung).
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190 schriftliche Korrekturen wurden insgesamt vorgenommen und 58 Aspekte lediglich mindlich
kritisiert. Durchschnittlich hat jede Geographielehrkraft 19 Kriterien korrigiert und/oder beurteilt. Dabei
gab es jedoch eine groRRe Spannweite — vier Lehrkrafte haben maximal elf Fehler korrigiert und/oder
beurteilt, finf weitere 17 bis 33 und ein Proband 43. Auch bei den Kriterien- und Defizitnennungen
gibt es starke Unterschiede.
Abbildung 4 zeigt, dass am haufigsten bei sprachlichen Fehlern textimmanent korrigiert wurde. Fast
die Halfte der Beurteilungen zu argumentativen Fehlern wurde dagegen durch Randkommentare
festgehalten. Darliber hinaus nannten die Proband*innen insbesondere im Bereich der Argumentation
23-mal Defizite und Kriterien eines gelungenen argumentativen Textes, nahmen jedoch keine
schriftliche Korrektur vor. Auf die Lehrkrafte bezogen, zeigten sechs Proband*innen textimmanente
Korrekturen, acht Lehrkrafte Randkommentare und vier Personen korrigieren kaum und beschreiben
eher ihr Vorgehen.
Eine Probandin betont, dass sie wenig Lust habe, Texte Gberhaupt zu korrigieren und mehr das
Feedbackgesprach zu dem Schiiler suchen und mit Férdermethoden arbeiten wirde. Zwei weitere
Gymnasiallehrkrafte betonen, dass sie Fazitkommentare unter dem Text verfassen. Finf Lehrkrafte
geben bei der Textbeurteilung direkte Verbesserungsvorschldage an. Im Gegensatz dazu gibt es einen
Probanden, der lediglich Fehler unterstreicht und die Schiler*innen selber herausfinden lassen
mochte, welches Defizit vorliegt. Mehrere Lehrkrafte betonen, dass ihre Beurteilungsmethoden von
den jeweiligen Schiler*innen abhangen. Dabei wird ihr Hintergrundwissen zum Leistungsniveau des
Schillers eingesetzt: ,Je nachdem, welches Hintergrundwissen ich habe. Also wenn das zum Beispiel
Lese-Rechtschreibschwdche ist, dann mache ich da schon, dass ich dann dahin schreibe, wie es richtig
ist, aber ich fordere das dann auch ein, dass die mir das verbessert zuriickschicken” (wNReaU2).
Zudem spielt die Klassenstufe und die Relevanz der Beurteilung ebenso eine Rolle bei der Auswahl der
Methodik: ,,Wenn das jetzt eine Klausur in der Oberstufe wire [...] dann muss man natiirlich jetzt immer
am Rand hier aufschreiben, das ist ein Rechtschreibfehler (mNGymUQO?2). Dieser Proband deutet hier
auf die Korrekturrichtlinien zur Vorbereitung auf das Abitur hin. Andere Lehrkréfte betonen zudem,
dass sie Klassenarbeiten praziser beurteilen als Texte, die im Unterricht geschrieben werden.
Insgesamt haben die Lehrkrafte kaum bis gar keine Erklarungen und Begriindungen fir ihr Vorgehen

genannt.

Diskussion
Im Nachfolgenden sollen die Ergebnisse zu den drei Forschungsfragen reflektiert und
interpretiert werden. Dazu werden zunichst die Gemeinsamkeiten der Proband*innen in ihrem

Textbeurteilungsverhalten und anschliefend die Unterschiede aufgedeckt.

Gemeinsamkeiten der Geographielehrkrafte bei der Textbeurteilung

Die Analyse der Anforderung beim argumentativen Schreiben und dessen Beurteilung hat gezeigt, dass
es sowohl fur Lernende als auch fiir Lehrende eine herausfordernde Handlung ist (Zohar & Nemet,
2002; Kelly & Bazerman, 2003; Sandoval & Millwood, 2005; Spiegel 2006; Sampson & Clark 2008; Budke
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& Uhlenwinkel, 2011; Petersen 2013; Becker-Mrotzeck, 2017; Stimming 2019). Lehrkrafte bendtigen
vielerlei Kompetenzen, um Schiiler*innentexte zu beurteilen. Fir die Studie wurden aus diesem Grund
die Begrifflichkeiten der ,Korrektur’, Textbeurteilung’, ,Diagnose’ und ,Feedback’ definitorisch getrennt.
In der Praxis der Lehrkrafte jedoch, ist ersichtlich geworden, dass diese Handlungen parallel und nicht
chronologisch aufeinander aufbauend verlaufen und eine Trennung der Begrifflichkeiten nur implizit
verlauft. Sie sehen diese Handlung gleichzeitig als Riickmeldung bzw. Feedback fiir die Schiler*innen
an. Dies hat zum Vorteil, dass die Lehrkrafte eine effektive Zeitersparnis bei den Textbeurteilungen
haben, kann jedoch auch dazu fiihren, dass die Inhalte und qualitativen Textbeurteilungskriterien nicht
ausreichend beriicksichtigt werden. Zudem kdnnte das Verstandnis, dass Korrektur = Textbeurteilung =
Feedback ist, dazu fiihren, dass die Schiler*innen einen sehr defizitorientierten Eindruck von ihrem Text
bekommen, indem die Lehrkrafte sich vorwiegend an sprachlich textimmanenten Fehlerkorrekturen
bedienen. Zudem ist Feedback ein dulerst relevanter Teil des Lernens (Hattie, 2012) und sollte durch
die Vorarbeit kriterienbasierter Diagnose, Textbeurteilung und Korrektur (Wieser, 2014; Miiller &
Ditton, 2014, Heid, 2015; Becker-Mrotzeck, 2020) separat und ausfihrlich geschehen.
Die Lehrkrafte haben teilweise betont, dass Textbeurteilung motivierend sei (siehe auch Beer, 2006)
und nicht allein auf die Fehler und die Textimmanente konzentrieren sollte. Dies deckt sich ebenso
mit den theoretischen Uberlegungen von Becker-Mrotzeck (2020), welcher betonte, dass der Dialog
zwischen Lehrkraft und Schiiler*in bestenfalls durch Randkommentare und Textbeurteilung eréffnet
werden sollte. Dementsprechend ist es zusammenfassend relevant, dass Lehrkrafte fur die Unterschiede
zwischen Korrektur, Textbeurteilung etc. sensibilisiert werden.
Die Ergebnisse aus den Interviews zeigen, dass die meisten Lehrkrafte angeben, mit
Erwartungshorizonten und somit Kriterien zur Beurteilung von Schiler*innentexten zu arbeiten, was
zunachst positiv ist, da dies eine genauere Beschreibung der Fehlerquellen und damit eine prazise
Kompetenzdiagnose ermoglicht (Kleppin, 2007). Allerdings werden Erwartungshorizonte von den
Lehrkraften in erster Linie bei Klausuren erstellt. Dies deckt sich mit Ergebnissen einer Studie, welche
gezeigt hat, dass das Schreiben von Texten im Geographieunterricht fir sie vor allem die Funktion der
Leistungsbewertung hat (Steingriibl & Budke, 2022). Eine andere Uberlegung ist, dass die Lehrkrifte
Erwartungshorizonte bzw. Korrekturhilfsmittel als Last ansehen, viel Arbeit damit verbinden oder nicht
erprobt mit den Hilfsmitteln sind und sie deswegen nur in Klausuren hinzuziehen.
Die Lehrkrafte korrigieren und beurteilen den Schiilertext anhand impliziter Normen. Dies zeigt sich
daran, dass sie diese oftmals nicht konkret formulieren, jedoch beurteilen kdnnen, ob es sich um einen
gelungenen oder weniger gelungenen Text(abschnitt) handelt. Ebenso wenig Bewusstsein besteht beim
Beurteilungsvorgang selbst: Es wurde festgestellt, dass nahezu alle Lehrkrafte Differenzen zwischen
der vorherigen Beschreibung, wie sich ihr Korrekturvorgang gestaltet, und der tatsdchlichen Handlung
vorweisen. Zudem wurde bemerkt, dass die Lehrkrafte ihr Beurteilungshandeln kaum begrinden.
Die Ergebnisse zeigen, dass nur wenige Lehrkrafte auf Materialbezug (Feilke et al.,2016; Schiiler, 2017),
Fachvokabular (Budke, 2021:3), rdumliche und zeitliche Bedingungen (DGfG, 2020; Budke & Kuckuck,
2017), faktisch-korrekte Belege (Feser & Hottecke, 2016; Toulmin, 1996; Stapleton & Wu, 2015;
Zohar & Nemet, 2002) und weitere fachlich-qualitativen Gltekriterien (Eignung, Relevanz, Glltigkeit)
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achten. Diese geographiespezifischen Kriterien sind jedoch fir die Bewertung der inhaltlichen
Qualitdt der Argumentation entscheidend (Stapleton & Wu, 2015; Zohar & Nemet, 2002; Budke &
Kuckuck, 2017; KMK, 2005; Tajmel, 2011; Busch & Ralle, 2013; Weiss et al. 2013). Diese Erkenntnis
vermittelt den Eindruck, dass die Geographielehrkrafte wenig Wert auf die fachliche Richtigkeit der
Argumentation gelegt haben, obwohl sich insbesondere die fachliche Komponente von anderen
Fachern unterscheidet und fokussiert werden sollte. Ein Erklarungsansatz konnte sein, dass sie nicht
Uber spezielle Textbeurteilungsstrategien flir argumentative Texte im Geographieunterricht verfiigen
und sie auf Richtlinien und Anforderungen aus ihrem Zweitfach (was bei den Proband*innen dieser
Studie oftmals eine Sprache war) zurilickgreifen. Dies konnte ebenso erklaren, warum die Beurteilung
der sprachlichen und strukturellen Aspekte deutlich leichter fiel und haufiger durchgefiihrt wurde.
Auch der aktuelle Forschungsstand aus den Fachdidaktiken zeigt, dass haufig ein sprachlicher Fokus
bei der Textbeurteilung vorliegt (Riiede & Weber, 2009; Busch & Ralle, 2013; Weiss et. al., 2013;
Feser & Hottecke, 2016). Dies spiegelt sich auch in der vorliegenden Studie wider. Dies sollte kritisch
betrachtet werden, da sich das Fach Geographie ebenso wie andere Fachdidaktiken die Vermittlung
und Intensivierung von Fachinhalten (Budke & Meyer, 2015) durch das Schreiben argumentativer
Texte verspricht und sich daher der Fokus bei der Beurteilung der Texte dndern sollte. Dabei ware es
sinnvoll die Abiturrichtlinien anzupassen (Weiss et. al., 2013:12), die Beurteilungskriterien deutlicher
zu differenzieren und angehende Lehrkrafte bereits in der Hochschule zu einer fachspezifischen

Sichtweise und Beurteilung von argumentativen Texten zu sensibilisieren und auszubilden.

Unterschiede zwischen den Geographielehrkraften bei der Textbeurteilung

Die Lehrkrafte berichten in den Interviews, dass sie ihre Beurteilungsfahigkeiten durch ,learning-by-
doing” entwickelt haben und keine konkreten Vorgaben hatten. Werden die Ergebnisse der Studie
betrachtet, kann dies ein moglicher Grund dafiir sein, dass die Lehrkrafte sehr individuell beurteilen
und keine Standardisierung erkennbar ist — sie arbeiten mit unterschiedlichen Kiirzeln, Methoden und
Anforderungen an einen Text.

Dies zeigte sich auch in der Beurteilungszeit und Herangehensweise von holistischen Textbeurteilung
bis hin zu sehr detaillierter Textkorrektur. Die Einstellungen zur Funktion der Textbeurteilung
unterscheiden sich ebenfalls: Manche Lehrkréfte sind der Meinung, dass viele Fehlermarkierungen
im Schiler*innentext die Schiler*innen demotivieren kdnnten und bedienen sich einer eher globalen
Betrachtung des Textes und streichen weniger Fehler an. Andere Lehrkrafte sind sich einig, dass
Vollstandigkeit innerhalb der Korrektur relevant sei, damit die Schiiler*innen alle Fehler erkennen
und verbessern konnen. Dariliber hinaus hinterfragen einige Lehrkrafte, inwiefern die Textkorrektur
Uberhaupt Sinn macht und duRern Zweifel, dass die Schiiler*innen die Korrekturen verarbeiten.

Diese Aspekte kdnnten dazu fihren, dass die Schiler*innen, nie ganzlich nachvollziehen kénnen, wie
nun ein gelungener argumentativer Text aussieht und es ihnen schwerfallen kénnte, eine Schreib-
oder Berichtigungsroutine zu entwickeln. Daraus resultiert, dass eine gewisse Einheitlichkeit bei
der Beurteilung von Vorteil sein kein. Lehrkrafte kdnnten somit in diesem Bereich durch Vorlagen

und Beurteilungsraster sowie in ihrer didaktischen Einbettung der Leistungstransparenz unterstiitzt
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werden. Dies scheint auch in Anbetracht der wechselnden Lehrkrafte der Schiler*innen wahrend ihrer
Schulzeit sinnvoll.

Zusammenfassend ist es wiinschenswert, dass Schiiler*innen vielseitiges Feedback zu argumentativen,
strukturellen und sprachlichen Fehlern bekommen, damit sie ihre Argumentationskompetenzen
weiter ausbauen konnen. Dazu kann es sinnvoll sein, die Férderung von Argumentations- und
Korrekturkompetenzen der Geographielehrkrafte bereits in den Hochschulalltag zu integrieren, damit
sie selbst argumentieren kénnen, um dies anschlieBend vermitteln und diagnostizieren zu kénnen.

Dazu kénnten Beurteilungs- und Korrekturraster zur Verfligung gestellt, entwickelt und erprobt werden.

Methodendiskussion/Limitation der Studie

Bei der Studie handelt es um ein unnatirliches Setting, welches unabhangig vom Schulalltag stattfand.
Dadurch merkte ein Proband zur Korrektur an: ,Ich mach es gerade, glaub ich ausfiihrlicher, als ich
es tatsdchlich im Unterricht machen wiirde” (mTGesUQ). Dennoch bleibt an dieser Stelle gesagt, dass
die Forschungsfragen gliltig beantwortet werden konnten, da sich das Ziel darauf beschrankte, einen
ersten Eindruck Giber Korrekturverfahren und Kriterien, die Geographielehrkrafte beim argumentativen
Schreiben beriicksichtigen, zu erhalten. Somit kénnen in dieser qualitativen Forschung auch keine
Generalaussagen Uber das Korrekturverhalten im Schulalltag getroffen werden.

Die Lehrkrafte haben den Schiler*innentext digital korrigiert, jedoch wurde teils von Proband*innen
erwdhnt, dass sie handschriftlich methodisch anders korrigiert hatten (Bsp. Unterschlangeln
von Strukturfehlern, Zeichnen von Pfeilen). Zudem hangt die Art der Korrektur ebenso von dem
Textbeispiel ab. Eventuell haben die Lehrkrafte auch weniger inhaltliche Kriterien korrigiert, da sie die
Ausgangsmaterialien nicht kannten. Dennoch andert sich die Relevanz der einzelnen Kriterien fir einen
gelungenen argumentativen Text nicht, sondern lediglich die Anzahl pro Kriterium.

Ein Problem bei der Nutzung der Korrekturraster (vgl. Tabelle 2; 3; 4) kdnnte sein, dass sich die einzelnen
Kategorien der Korrekturraster teils stark bedingen und es somit zur Doppelkodierung kommen
kann. Wenn eine Lehrkraft beispielsweise kritisiert, dass sie sich eine allgemeinere Einflihrung in den
Konflikt im Text in der Einleitung gewlinscht hatte, kann dies zum einen als mangelnde Darstellung der
Strittigkeit und zum anderen auch als nicht-ausreichende Einleitung im strukturellen Sinn gewertet
werden. Bezogen auf die Korrektur eines Schiler*innentextes kann es deshalb auch vorkommen, dass
nicht immer trennscharf bewertet werden kann, ob es sich um sprachliche oder inhaltliche Fehlern

handelt. Dies haben bereits andere Studien gezeigt (Budke & Weiss, 2014:14).

Conclusio

Die Studie hat gezeigt, dass Lehrkrdfte den Schilertext nicht allumfassend bezlglich der drei
Oberkategorien Sprache, Argumentation und Struktur beurteilten und Schwierigkeiten dabei
aufweisen, konkrete Defizite vor allem im Bereich der Argumentation zu benennen und am Text
zu korrigieren oder zu beurteilen. Die Zusammenstellung der Kriterien in den Tabellen zwei, drei
und vier kénnte nicht allein als Analysetool fiir das Forschungsdesign verwendet werden, sondern

Geographielehrkraften auch Unterstlitzung bei der Textbeurteilung argumentativer Texte bieten.
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Dabei sollte das Beurteilungsraster zunachst dazu genutzt werden, Starken und Defizite eines Textes zu
beschreiben und anschlieRend die Schiler*innenkompetenzen zu diagnostizieren, um Fordermethoden
abzuleiten. Zudem koénnte das Tool bei der Erstellung von Erwartungshorizonten eingesetzt werden.
Winschenswert fiir Lehrkrafte und Schiller*innen wéare es, wenn die Kriterien bewusst in den Unterricht
integriert und transparent gemacht wiirden. Das kénnte bei Schiler*innen zur Leistungstransparenz
und Orientierung bei der Textproduktion beitragen. In einer weiteren Untersuchung konnte erforscht
werden, inwiefern Schiler*innen tGberhaupt mit den Beurteilungen der Lehrkrafte umgehen. Dies ist
von hoher Relevanz, um sowohl einen Lerneffekt bei den Schiler*innen zu erzeugen, als auch den
Lehrkraften Sicherheit zu geben, dass die Schiiler*innen ihre Beurteilungen nachvollziehen und nutzen
kénnen.
Abschliefend kann festgehalten werden, dass Lehrkrdfte Textbeurteilungskompetenzen in ihrem
Schulalltag bendtigen, um Auskunft Uber den Lernstand zu bekommen und den Schiler*innen
Rickmeldung Uber ihre Leistung zu geben. Um Textbeurteilungen effektiv nutzen zu kénnen, bedarf
es jedoch zusatzlich an Diagnosefahigkeiten der Lehrkrafte beztglich der Schiler*innenkompetenzen.
Damit herrscht Forschungsbedarf im Bereich der Diagnosefahigkeiten der Lehrkrafte und inwiefern
sie ihre Beurteilungen fir die Diagnose der Schiler*innenkompetenzen nutzen, anschlieRend

Rickmeldung dariiber geben und dies im Unterricht einbetten.
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