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Zusammenfassung

Innerhalb der deutschdidaktischen Unterrichtsforschung riicken Interaktionsmuster und deren
Lernpotenzial fiir sprachliches und fachliches Lernen in jlingster Zeit vermehrt in den Blick.
Im vorliegenden Beitrag wird auf das lehrerseitige Feedbackverhalten als eine exemplarische
Form unterrichtlicher Steuerungsaktivitaten fokussiert. Datengrundlage der Untersuchung
bildet ein Korpus von 13 Aufnahmestunden videographierten Sprachférderunterrichts, den
Lehramtsstudierende innerhalb eines Praxisprojekts iiber ein Schuljahr hinweg in Grund-
und Hauptschulen fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche in Kleingruppen anbieten.
Die Beobachtungen liefern Einblicke in die unterschiedlich ausgepragte Sensibilitit von
Studierenden fiir spracherwerbsférderliche Anschlussstellen im Gesprach und zeigen auf, wie
sich diese im Interaktionsverhalten im Kontext frither Praxiserfahrungen manifestiert. Die
in den Daten belegten Korrekturen werden auf komplexe Weise interaktiv ausgehandelt
sowie von den Beteiligten individuellen Anpassungen unterzogen. Die Erkenntnisse kénnen
als Grundlage fiir weitere Bemiihungen im Bereich der Professionalisierung und Vermittlung
spracherwerbsférderlichen Lehrerhandelns genutzt werden.

Schlagworter: Feedback, Sprachférderunterricht, Lehr-Lern-Interaktionen, Korrekturverhalten,
Professionalisierung von Lehrkréften

Abstract

Within the field of research on language teaching patterns of interaction and their potential for
learning have been focused upon increasingly in recent years. In this paper we will be analysing
teachers” feedback practices, particularly corrections, as a prototypical means for organising class-
room interaction. The underlying data is provided by a corpus of 13 hours of L2 lessons taught by
student-teachers in small groups at primary and secondary schools. Our analysis reveals insights
into how student-teachers” sensitivity to the learning potential of classroom interaction differs
and how it is manifested in the context of early teaching practice. The corrections we found in
the data were interactionally negotiated and individually adapted in a complex way. The findings
can serve as a basis for further efforts to develop successful teacher-training programmes.

Keywords: corrective feedback, feedback practices, classroom interaction, teacher training, pro-
motion of language skills
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Feedbackverhalten von Lehrnovizlnnen

1 Einfiihrung

Sprachlernen findet in und durch Interaktionen statt — dies gilt auch fiir unterrichtliche Set-
tings. Wahrend sich die Zweit- und Fremdsprachenforschung bereits seit mehreren Dekaden
dafiir interessiert, die Wirkweise von Lehrerhandeln auf die lernersprachliche Entwicklung
empirisch nachzuverfolgen, riicken innerhalb der deutschdidaktischen Unterrichtsforschung
Interaktionsmuster und deren Lernpotenzial fiir sprachliches und fachliches Lernen erst in
jlingster Zeit vermehrt in den Fokus (fiir einen Uberblick s. Heller & Morek 2019). Wenn-
gleich die Forschungslage mit Blick auf das tatsichliche Sprachférderpotenzial spezifisch
gestalteter Unterrichtsinteraktionen derzeit noch duBerst diinn ist, vornehmlich auf deskrip-
tiven Studien basiert und kaum Evaluationsforschung vorliegt (vgl. ebd. 103; Howe & Abedin
2013), kristallisiert sich dennoch immer deutlicher die immense Bedeutung des lehrerseitigen
Gestaltens von sprachlich-diskursiven Partizipationsmoglichkeiten heraus (vgl. hierzu etwa
die Beitrage im Sammelband von Quasthoff et al. 2021). Untersuchungen zu professionel-
len Uberzeugungen (beliefs, fiir eine Ubersicht s. Baumert & Kunter 2006, Reusser & Pauli
2014) von Lehrkraften zeigen allerdings, dass sich die Sprachlichkeit des Unterrichtsprozes-
ses als Lernumgebung (Heller & Morek 2015) nur eingeschrankt im Aufmerksamkeitsraum
von Lehrenden befindet (Heller et al. 2017; Heller & Quasthoff 2021; Prediger 2021). Viel-
mehr spricht einiges dafiir, dass das interaktive Zusammenspiel schiilerseitiger Bedarfe und
lehrerseitiger Unterstiitzungsverfahren zu nicht geringen Teilen auf intuitiven und nur einge-
schrankt bewussten Entscheidungen der Lehrenden beruht und dabei nicht immer optimale
Passungen hergestellt werden. Hauck-Thum (2016: 144ff.) nimmt hierzu den Faktor Be-
rufserfahrung in den Blick. Sie beobachtet, dass es erfahrenen Lehrkraften im Vergleich
zu Studierenden mit erst anfanglichen Praxiserfahrungen z.T. schwerer fallt, sich flexibel
auf das dynamische Unterrichtsgesprach unter Beriicksichtigung der jeweiligen individuel-
len Anforderungsniveaus der Schiilerlnnen einzulassen, was mit eher sprachhemmenden als
sprachférderlichen Strukturen der Interaktion einhergeht.! Hinweise darauf, dass das Inter-
aktionsverhalten von Lehrkaften dartiber hinaus mit den Schiilerlnnen selbst variiert, liefert
die Studie von LeBmann (2020). Fir Grundschullehrkrafte belegt sie mit Blick auf den
Umgang mit Schiilerlnnenbeitragen sowohl akzeptierende als auch zuriickweisende Verfah-
ren.” Interessant ist dabei, dass die Redebeitrage mancher Schiilerlnnen zwar nicht grund-
satzlich, aber lberproportional oft zuriickgewiesen werden, wahrend andere Schiilerlnnen
iiberwiegend akzeptierendes Verhalten von der Lehrkraft erfahren. Ahnlich zeigt auch die
Untersuchung von Budumlu (2021) anhand naturwissenschaftlichen Unterrichts der Grund-
schule und des Gymnasiums, dass im Anschluss an Fragen von Schiilerlnnen sprachliche und
fachliche Lerngelegenheiten streckenweise ungenutzt bleiben oder gar verhindert werden.

Hauck-Thum (2016: 145) untersucht Interaktionsstrukturen am Beispiel der Rederechtsorganisation
und stellt dabei fest, dass Lehrkrafte deutlich haufiger als Studierende auf die Einhaltung institutioneller
Gesprachsnormen bestehen, was sich beispielsweise in expliziten Zuriickweisungen non-konformer Rede-
beitrdge und dem Einklagen vereinbarter Gesprachsregeln, wie z.B. dem Beharren auf eine festgelegte
Redevergabe, zeigt.

Unter akzeptierenden Verfahren fasst LeBmann (2020: 314) inhaltliches Wiirdigen und Ratifizieren von
SchiilerInnenbeitragen. Als zuriickweisende Verfahren wertet sie z.B. inhaltliches Ablehnen, Ignorieren
von Beitragen sowie Disziplinierungen.
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Folgt aus den genannten Studien, dass Anstrengungen zur Schaffung eines groBeren Be-
wusstseins fir die Sprachlichkeit des Lehr-Lern-Geschehens bereits in frithen Ausbildungs-
phasen von Lehrenden anzusetzen sind, erdffnet sich die Frage, an welchen Forderformaten
und Praktiken des sprachlichen Lernens und Lehrens sich Lehrnovizlnnen orientieren. Aus ge-
sprachslinguistischer und sprachdidaktischer Perspektive widmen sich unsere Analysen daher
der Sequenzialitat des interaktiven Unterstitzungsverhaltens von angehenden Lehrkraften.
Innerhalb dieses Themenfeldes konzentrieren wir uns im vorliegenden Beitrag auf das lehrer-
seitige Korrekturverhalten als eine exemplarische Form unterrichtlicher Steuerungsaktivita-
ten. In Abschnitt 2 fiihren wir hierzu zunachst kurz in vorhandene Klassifikationsvorschlage
miindlicher Korrekturen unterschiedlicher Explizitheitsgrade ein. Datengrundlage unserer
Untersuchung bildet ein Korpus von 13 Stunden videographierten Sprachférderunterrichts,
den Lehramtsstudierende innerhalb eines Praxisprojekts iiber ein Schuljahr hinweg in Grund-
und Hauptschulen fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche in Kleingruppen anboten.
Die Beobachtungen in Abschnitt 3 liefern Einblicke in die unterschiedlich ausgepragte Sen-
sibilitat der teilnehmenden Studierenden fiir spracherwerbsforderliche Anschlussstellen im
Gesprach und zeigen auf, wie sich diese im Interaktionsverhalten im Kontext frither Praxis-
erfahrungen manifestiert. Sie kdnnen als Grundlage fiir weitere Entwicklungen im Bereich
der Professionalisierung und Vermittlung spracherwerbsforderlichen Lehrerhandelns genutzt
werden, fir welche wir in Abschnitt 4 einige kritische Schlussiiberlegungen anstellen.

2 Mindliche Korrekturen im Unterricht

Im Bereich der Professionalisierung frithpadagogischer Fachkrafte laufen schon langer Be-
miithungen, Erzieherlnnen fiir eine sensitiv-responsive Grundhaltung innerhalb von Gespra-
chen zu sensibilisieren, um das Sprachbildungs- und Sprachférderpotenzial in alltaglichen
Gesprachssituationen besser erkennen und unter Beriicksichtigung von u.a. Modellierungs-
techniken und Sprachlehrstrategien nutzen zu kénnen (vgl. z.B. Kurtenbach & Bose 2013;
Isler et al. 2014; Hormann & Skowronek 2019). Dagegen erfahrt das spracherwerbsfor-
derliche Potenzial von Unterrichtsinteraktionen als Gegenstand sprachdidaktischer Unter-
richtsforschung, wie oben bereits angesprochen, erst in den letzten Jahren — oftmals im
Zusammenhang mit sprachsensiblem Fachunterricht — verstarkte Aufmerksamkeit (Koole
& Elbers 2014; Kleinschmidt-Schinke 2018; Kupetz 2018; LeBmann 2020, 2021; Morek &
Heller 2021; Quasthoff et al. 2021). Adressiert werden in diesen Studien geeignete Formen
des adaptiven — meist unter den Stichworten Finetuning und Scaffolding (Bruner 1985)
behandelten — Lehrerhandelns sowie die Diskurserwerbsorientierung von Unterrichtsgespra-
chen. Feedbackverfahren finden dabei — wenn (lberhaupt — nur randstandige Erwahnung
(eine Ausnahme bildet die schon &ltere Untersuchung von Ramge 1980) und werden auch
in der Lehrerlnnenbildung im Fach Deutsch bislang kaum beriicksichtigt (in einigen Bun-
deslandern bieten zuweilen spezifische Module zu Deutsch als Zweitsprache (DaZ) hierzu
Gelegenheit). Die Forschung zum Zweit- und Fremdsprachenunterricht wiederum beschaf-
tigt sich unter mikroanalytischer Perspektive bereits seit Langerem intensiv mit den inter-
aktionalen Grundlagen eines doing (language) learning (Walsh 2011; Walsh & Li 2013; Sert
2015, 2019; Glaser et al. 2019). Korrekturtechniken und deren Einflussnahme auf die lerner-
sprachliche Entwicklung riickten in diesem Bereich entsprechend immer wieder ins Blickfeld
(z.B. Kasper 1985; Henrici & Herlemann 1986; Lochtmann 2003; Seedhouse 2004, fiir eine
detaillierte Ubersicht zum Forschungsstand sei Schoormann & Schlak 2011a empfohlen)
bis hin zu konkreten Vorschlagen einer férdernden Fehlerdidaktik (fiir einen Uberblick s.
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z.B. Depner 2019; Kleppin 2019). Kennzeichnend fiir die derzeitige Erkenntnislage in der
Fremdsprachenforschung ist die Einigkeit darliber, ,,dass es sich bei der miindlichen Feh-
lerkorrektur um ein auBerst komplexes Phanomen handelt. Wer hier auf schnelle, einfache
Antworten auf die drangenden Fragen der Unterrichtspraxis hofft, muss unweigerlich ent-
tauscht werden” (Schoormann & Schlak 2011a: 44). Eine der Ursachen hierfiir mag in der
hohen Komplexitat und Variabilitat interaktionaler Fehlerkorrekturen liegen. Verstanden als
soziales Ereignis, ist fiir miindliche Korrekturen zu beriicksichtigen, dass

sich die Interaktionspartner wechselseitig aufeinander einstellen. Folglich ist davon auszuge-
hen, dass der Verlauf dieses Ereignisses nicht allein von kognitiven und sachlichen Faktoren
bestimmt wird, sondern auch von den Eigengesetzlichkeiten des Sozialen. (Schoormann &
Schlak 2011b: 88)

Entsprechend fokussieren wir in unseren Analysen vor allem darauf, wie Lehrnovizlnnen und
Lernende Korrektursequenzen interaktiv ausgestalten. Dabei stellen wir keine entwicklungs-
orientierten, also auf die Erwerbswirksamkeit der zu beobachtenden Korrekturen abzielenden
Fragen® an das Datenmaterial, sondern setzen uns zum Ziel, die Komplexitat der untersuch-
ten Korrektursequenzen in ihren interaktionalen Grundlagen zu erfassen.

Konversationsanalytisch ausgerichtete Studien fassen Korrekturen unter dem Stichwort Re-
paraturen (repairs, Schegloff et al. 1977). Wir betrachten hier ausschlieBlich Fremdrepara-
turen durch Lehrnovizlnnen (fir Selbstreparaturen von Lernenden siehe z.B. Wecker 2019)
und arbeiten zunachst mit dem innerhalb der Forschung zu Deutsch als Fremdsprache (DaF)
gebrauchlicheren Terminus , Korrektur” (Kleppin 2011). Unsere Analysen zeigen allerdings
auf, dass die Steuerungsaktivitaten der Lehrnovizinnen nicht durchgehend als Korrekturen
aufzufassen sind, weshalb wir sie insgesamt unter Feedbackverhalten einordnen (s. auch
Titel des Beitrags).

Unter den zahlreichen Klassifikationsvorschlagen miindlicher Korrekturen im Unterricht hat
sich die Taxonomie korrektiven Feedbacks von Lyster & Ranta (1997) weitgehend durch-
gesetzt®, welche auch wir als Ausgangspunkt nehmen, diese jedoch in ihrer Anordnung
einer leichten Modifikation unterziehen. Aus Perspektive der interaktionalen Konstituierung
scheint es uns relevant, starker in den Fokus zu riicken, ob es sich um eher implizites/indirek-
tes oder eher explizites/direktes Feedback handelt. Mit dieser Modifikation greifen wir den
an anderer Stelle geauBerten Bedarf nach starkerer Beriicksichtigung der Wahrnehmbarkeit
auf (z.B. Ortega 2009), gehen aber eher von einem Kontinuum sowie Uberlappungsberei-
chen aus (vgl. Tab. 1).

Zu diesen Kategorisierungen liegen nun einige Befunde und daraus resultierende didakti-
sche Empfehlungen vor: Lyster & Ranta (1997) selbst analysierten das Feedbackverhalten
in immersiven Grundschulklassen. In ihrer quantitativen Auswertung kommen sie zu dem
Ergebnis, dass das weitaus haufigste Feedback aus Recasts (55%) besteht. Diese Recasts
fihren allerdings Giberwiegend nicht zu einer Reparatur-Reaktion (uptake) aufseiten der Ler-
nenden. Die Lernenden zu Fehlerkorrekturen zu aktivieren, gelang in dieser Studie hingegen

Untersuchungen mit entsprechender Ausrichtung auf die Effektivitat von Korrekturhandlungen werden
in Schoormann & Schlak (2011a: 52ff.) zusammengefasst.

Zwar wurde kritisiert, die von Lyster & Ranta (1997) vorgeschlagene Taxonomie stelle eine zu star-
ke Vereinfachung dar (Schoormann & Schlak 2011a: 51), als Basis fiir erste Analysen oder weitere
Operationalisierungen erscheint uns eine derartige Reduktion aber unumganglich.

99



Tabea Becker und Juliane Stude

Korrektives Feedback nach Explizitheitsgrad/ Beispiel

Lyster & Ranta (1997) Wahrnehmbarkeit

Explizite Korrektur maximal explizit A »Richtig muss es heiBen..."
Metasprachliches Feedback sehr explizit ., Der Artikel ist falsch*
Klarungsfrage weniger explizit +Wie bitte, was hast du gesagt?"
Elizitierung durch »Sag das noch mal* ,,Formuliere das

noch mal anders"

- Aufforderung explizit +Wie sagt man?*

- Strategische Pause/ implizit .Ich habe ein Lied.." (, gesungen®)

unvollstandige AuBerung

Recast eher implizit® Eine vollstandige oder teilweise
Reformulierung der SchiilerauBerung
ohne Fehler

Wiederholung sehr implizit ¥ | Die inkorrekte AuBerung wird

wiederholt, lediglich mit ansteigender
Intonation, etwa: , Die Kinders?"

Tabelle 1: Kategorien korrektiven Feedbacks nach Lyster & Ranta (1997), Neuanordnung
nach Explizitheitsgrad

am besten durch Elizitierung, und zwar vor allem durch Fragen. Recasts werden von den
Autorlnnen zudem als problematisch angesehen, weil unklar bleibt, ob die Lernenden die
Diskrepanz zwischen Zielform und Fehler erkennen; schlieBlich sind Recasts aus Lernenden-
perspektive implizit und eben auch ambig.

Lochtmann (2003: 9) kommt gleichfalls zu dem Ergebnis, dass Recasts (30,4 %) relativ
haufig auftreten, daneben belegt sie aber auch ein haufiges Vorkommen von Riickfragen
(30,2%) und metasprachlichem Feedback (23,9%). Datengrundlage bildeten dabei 12 Un-
terrichtsstunden im DaF-Unterricht an belgischen Sekundarschulen. Schoormann & Schlak
(2011a) betonen in ihrem Uberblicksartikel ebenfalls, dass es sich bei den Recasts um die
haufigste Form von miindlichen Fehlerkorrekturen handelt.

Neben dem Bestreben, Aussagen liber die Frequenz der jeweiligen Korrekturtypen zu ma-
chen, spielen auch Fragen nach weiteren Einflussfaktoren eine groBe Rolle in der Forschung.
Fir uns von Interesse sind vor allem der unterrichtliche Kontext und die Frage, inwiefern
Lehrkrafte ihr Interaktionsverhalten an Kontext und Lernende anpassen. Kasper (1985: 200)
ging in einer Untersuchung anhand einer Unterrichtsstunde an einem danischen Gymnasium
der Frage nach, inwieweit der jeweilige Unterrichtsfokus eine Préaferenz fiir bestimmte Re-
paraturhandlungen determiniert. Sie wies nach, dass sowohl das Schiilerlnnen- als auch das
Lehrendenreparaturverhalten in Abhangigkeit davon variiert, ob es sich um sprachfokussier-
te oder inhaltsfokussierte Unterrichtsaktivitdten handelt (dhnlich auch Seedhouse 2004).
Auch Doughty (1993: 107) zog aus Daten zum L2-Unterricht von erwachsenen Lernenden
den Schluss: , Fine-tuning does occur in the classroom setting, suggesting that, as com-

> Der Implizitheitsgrad von Recasts ist umstritten (vgl. Schoormann & Schlak 2011a: 58), je nach Dis-

kurseinbettung kann er sehr unterschiedlich ausfallen.

100



Feedbackverhalten von Lehrnovizlnnen

petent speakers of the L2, teachers provide information to second-language learners about
the well-formedness of their utterances”. Unter der Annahme, dass miindliche Korrekturen
grundsatzlich lernfordernd wirken kénnen, wenn sie bewusstmachend sind, geht man iiber-
einstimmend davon aus, dass diese moglichst in authentische Kommunikation wie beim
natirlichen Spracherwerb eingebettet sein sollten (vgl. Long 1996; Lochtmann 2003).

Entsprechend legen die meisten didaktischen Empfehlungen (z.B. Schmidt 1994; Depner
2019) nahe, Korrekturen phasengebunden und selektiv einzusetzen, d.h. das Korrekturver-
halten dem jeweiligen Unterrichtsfokus anzupassen und z. B. in einer schwacher gesteuerten,
starker mitteilungsbezogenen Unterrichtsphase eher mit implizitem Feedback zu agieren. Die
Zuordnung sieht dann kurz gefasst so aus:

- Stark gesteuerte Unterrichtsphasen — Explizite Korrekturen
- Schwacher gesteuerte Unterrichtsphasen — Implizite Korrekturen

Den oben genannten Studien, die von einer Adaption des Lehrverhaltens sprechen, stehen
z.B. Beobachtungen von Kleppin (2011) gegeniiber. Sie kommentiert die Ubertragbarkeit
einer derartigen Zuordnung auf die Unterrichtspraxis folgendermaBen:

In der beobachteten Unterrichtspraxis allerdings lasst sich ein solch differenziertes Verhalten
nicht immer durchhalten. Vielmehr scheinen Lehrer {iber bestimmte Korrekturtechniken zu
verfligen, die sie grundsatzlich in allen Phasen anwenden und die damit teilweise zu Korrek-
turroutinen geraten. (Kleppin 2011: 1067)

Die Forschung bietet also insgesamt kein einheitliches Bild dazu, wie adaptives Lehrverhalten
und Korrekturpraktiken im Unterricht umgesetzt werden. Auch beziiglich des Aspekts Alter
der Lehrkrafte und Lehrerfahrung ist die Lage nicht eindeutig. Einerseits wird Studierenden,
wie bereits erwdhnt, von Hauck-Thum (2016) groBere Flexibilitat zugeschrieben, anderer-
seits finden sich Studien, die dem Grad der Erfahrung von Lehrkraften einen positiven Effekt
bescheinigen, z.B. ,dass Lernende bei erfahreneren Lehrkraften mehr Raum erhalten, auf
Feedback zu reagieren und es produktiv zu verarbeiten” (Schoormann & Schlak 2011a: 66).

3 Feedbackverhalten von Lehrnovizlnnen

3.1 Daten und Forschungsfragen

Datengrundlage fiir die qualitativen Analysen bilden videographierte Mitschnitte im Umfang
von 13 Stunden Sprachférderunterricht — aufgezeichnet in zwei Grundschulen (jeweils 4.
Schuljahr, 8 Stunden) sowie einer Hauptschule (9. Schuljahr, 5 Stunden) —, den Studierende
im Rahmen eines Projektseminars neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen (ber ein
Schuljahr hinweg in festen Kleingruppen anboten.® Die Gruppen bestehen in der Regel aus

® Seit 2016 fiihrt das Centrum fiir Mehrsprachigkeit und Spracherwerb (CEMES) der Westfilischen
Wilhelms-Universitat Miinster (WWU) in Kooperation mit dem Amt fiir Schule und Weiterbildung der
Stadt Miinster das Projekt , Sprachférderung fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche” zur pra-
xisnahen Ausbildung zukiinftiger Lehrerlnnen durch. Zugangsvoraussetzung zur Teilnahme am Projekt
ist mindestens das dritte Fachsemester Bachelor Germanistik. Bei den Studierenden des hier zugrunde
gelegten Korpus handelt es sich um Masterstudierende. Als fachspezifische Vorkenntnisse ist auf die
zu diesem Zeitpunkt abgeschlossene Absolvierung des DaZ-Moduls hinzuweisen. Zudem besuchten die
Studierenden ein auf ihre Tatigkeit vorbereitendes Seminar, in dem Uberblicksartig auf Forschungser-
gebnisse zum Zweit- und Fremdspracherwerb, jedoch nicht explizit auf Korrekturtechniken eingegangen
wurde.
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zwei bis vier Kindern sowie einer Sprachforderlehrkraft, die vier Stunden pro Woche an der
Schule tatig ist. Die Erstsprachen der Kinder umfassen bei den Grundschiilerlnnen (N= 5)
Russisch, Farsi, Arabisch, Englisch und bei den Hauptschiilerlnnen (N= 3) Arabisch.” Nach
Auskunft der Klassenlehrkraft erwerben die Kinder zum Zeitpunkt der Aufnahme Deutsch
seit ca. 12 Monaten.

Ausgangsinteresse ist, wie sich studentische Sensibilitat fir spracherwerbsunterstiitzende
Interaktionsmuster im Korrekturverhalten manifestiert.

Hierzu gehen wir folgenden Fragen nach:
- Wie werden schiilerseitige Unterstiitzungsbedarfe von den Lehrnovizlnnen bearbeitet?
- Wie flexibel sind Lehrnovizinnen in der Ausgestaltung ihres Feedbackverhaltens?

- Inwiefern variieren ihre Feedbackverfahren in Abhangigkeit mit dem jeweiligen Unter-
richtsfokus (Bearbeitung von Sprachaufgaben vs. Inhaltsdiskurs)?

Fir alle drei Teilfragen ist mit Blick auf die in Abschnitt 2 berichteten Befunde von Inter-
esse, ob sich auch bereits bei Lehrnovizinnen Korrekturpraktiken (im Sinne der in Tabelle
1 zusammengestellten Kategorien) beobachten lassen, die als lber die unterschiedlichen
Unterrichtsphasen hinweg und somit undifferenziert angewandte Korrekturroutinen gelten
konnen. Empirische Antworten hierauf liefern aus unserer Sicht wichtige Ansatzpunkte fiir
die Ausgestaltung friiher Professionalisierungsphasen angehender Lehrkrafte.

3.2 Analysen

Die im Folgenden berichteten ersten Ergebnisse unserer Untersuchung basieren auf einem
explorativen Vorgehen, bei welchem die Rekonstruktion der Unterrichtsinteraktion im Fo-
kus steht. Die Sichtung des Gesamtdatenmaterials adressierte zunachst die Identifikati-
on von Feedback-Interaktionen unter der Frage, inwiefern sich in Anlehnung an Lyster
& Ranta (1997) Variationen von Explizitheitsgraden vorfinden lassen. Hierbei erwies sich
als aufschlussreich, zudem ein besonderes Augenmerk auf die kontextuelle Einbettung der
Feedback-Interaktionen zu legen. Hierzu unterscheiden wir:

1. Feedback, das innerhalb einer sprachbezogenen Aufgabenbearbeitung zu beobachten
ist und damit im Rahmen von sprachlichen Aktivitaten stattfindet, die per se Sprache
zum Gegenstand haben und in diesem Sinne formfokussiert sind.

2. Feedback, das sich in starker inhalts-/mitteilungsorientierten Gesprachssequenzen be-
legen lasst, bei denen eher der kommunikative Austausch tber auBersprachliche Inhalte
im Vordergrund steht.

Zur terminologischen Unterscheidung bezeichnen wir die erste Variante der kontextuellen
Einbettung von Feedback-Interaktionen als sprachformzentriert, die zweite Variante als in-
haltszentriert. Mit Blick auf diese Differenzierung wurden einzelne Sequenzen ausgewahlt,
nach den GAT 2-Konventionen (Selting et al. 2009) transkribiert und Feinanalysen in Bezug
auf die Frage, mit welchen Praktiken Feedback-Interaktionen gemeinsam von Lehrnovizin-
nen und Lernenden hervorgebracht und gestaltet werden, unterzogen.

Im Folgenden illustrieren wir unsere bisherigen Beobachtungen und Analyseergebnisse an
vier exemplarischen Sequenzen.

7 Mit Ausnahme von Englisch sind die monolingual Deutsch sprechenden Studierenden des hier zugrunde

gelegten Korpus mit den Erstsprachen der Kinder weitgehend unvertraut.
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Beispiel 1 gibt eine Sequenz aus einer Unterrichtsstunde wieder, in der die Studentin zwei
beteiligten Kindern aus dem Bilderbuch ,Wenn Anna Angst hat” (Janisch & Jung 2002)
vorliest (Z. 15-19).

(1) Implizites Feedback mit Uptake (Grundschule, 4. Schuljahr)
L (A): Lehrnovizin A; S1: Schiilerin 1

015 L(A): wenn anna Angst hat;
(=) rUft sie freunde (.) die sie beschitzen.
sie rUft den riesen (.) riesigen riesen (---) der
niemals schlaft.
(2.0)

020 S1: warum schlAft die niemals?

L(A): warum der niemals schlAft?

(--) weil der nIE mide -qst.
dann muss der nicht schlAfen.

S1: okAY.

025 aber eines tages wIrd der miide.
L(A): bItte?
S1: eines tages wIrd der mide.

L(A): viellEIcht;

Kontextuell findet sich die Sequenz innerhalb der Hinfiihrung zu einer Schreibaufgabe in
einem inhaltszentrierten Diskurs. Im Vordergrund steht nicht die Bearbeitung einer Sprach-
aufgabe, sondern der Austausch (iber die Rezeption des Bilderbuchs. Im Verlauf des Aus-
schnitts kommt es auf referentieller Ebene zu einer sprachlichen Ambiguitat in der AuBerung
des Kindes (Z. 20).® Mit ihrem Recast (Z. 21) stellt die Lehrperson implizites Feedback
zur Verfiigung, indem sie die AuBerung des Kindes zwar mit der korrekten Genusform re-
phrasiert, aber zugleich mit der intonatorischen Akzentuierung auf sch1Aft den Fokus im
selben Zuge auf die Inhaltsebene (zuriick)lenkt. Ganz wie wir es aus authentischen Kom-
munikationssituationen im natirlichen Spracherwerb kennen, findet sich im Fortgang eine
mehrmalige, hier dreifache (Z. 21-23) Nennung der korrekten Zielform, gefolgt von dem
Uptake der Lernerin (Z. 25). Offenbar ist die Schiilerin imstande, einen Kontrast zwischen
ihrer eigenen AuBerung und dem zielsprachlich formulierten Recast wahrzunehmen. Insge-
samt erfolgt die Korrekturhandlung der Lehrnovizin bezogen auf den grammatischen Fehler
hier dennoch ausgesprochen beildufig. Das — wenngleich nur aktualgenetisch belegbare —
Spracherwerbspotenzial des beobachteten Recasts scheint sich hier insbesondere aus der
kontinuierlich aufrecht erhaltenen Inhaltsorientierung des Gesprachs zu speisen, bei der die
sprachliche Korrektheit zwar bearbeitet wird, aber nicht die primare Aufmerksamkeit erhalt.
Moglicherweise ist es aber gerade diese Unmarkiertheit, die hier zum gelingenden Gebrauch
der Zielform beitragt.

(2) Explizites Feedback durch metalinguistische Elizitierung (Hauptschule, 9.
Schuljahr)

S1: Schiiler 1; L (B): Lehrnovizin B; S2: Schiilerin 2

S1: ich habe auch n heft.
005 mein heft ((unverstandlich)).
L(B): ((unverstadndlich)) artIkel.
S1: ah: dIE dIE,
dEr;

8 Pronominal verweist das Kind entweder a) auf die Hauptfigur Anna (= grammatikalisch korrekte Ge-

nusform, aber inhaltlich nicht der Handlung der Buchvorlage entsprechend oder b) auf den Riesen (=
inhaltlich zutreffend, aber grammatikalisch inkorrekte Genusform).
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ah:
010 L(B): UNbestimmte artikel.
[dAs heft.]
S1: [oh Isch]
L(B): -dch habe AUch?
S1: isch habe auch ah:: (-) dAs heft;
015 L(B): UNbestimmter artikel.
S1: dIE.
L(B): UNbestimmt.
[hehehe]
S1: [hmhm]
020 S2: dIE dEn?

L(B): UNbestimmter artikel.
wEIRte noch mal die [unbestimmten,]

S2: [ich hAbe auch] ein,
L(B): jA.
025 EIn.
S2: EI:n.
S1: EIn.
L(B): ch hAbe auch ein heft.
okE:.

Auch das zweite Beispiel ist kontextuell in einen inhaltszentrierten Diskurs eingebettet, der
stattfindet, wahrend die Lernenden ihre Schreibutensilien auf dem Tisch bereitlegen. An-
ders als die Lehrnovizin aus Beispiel 1 versucht die Sprachforderlehrkraft B hier mehrfach,
mit einem expliziten Feedback eine Reparatur im Artikelgebrauch des Schiilers zu elizitieren
(ab Z. 06). Dies geschieht mittels metasprachlicher Beitrage, die durchgéangig stark ellip-
tisch und mit Imperativcharakter erfolgen. Nach zwei gescheiterten Versuchen wechselt die
Studentin zu einem Elizitierungsverfahren mit strategischer Pause (Z. 13), die der Schii-
ler aber nicht mit der Zielform fiillt, sodass sie abermals zu metalinguistischem Feedback
zurlickgreift und dies gleich viermal hintereinander. Die Zielform wird letztlich durch eine
Peer-Reparatur realisiert (Z. 23), was mit einer bestatigenden Evaluation der Studentin
sowie der nochmaligen Nennung der Zielform ratifiziert wird. Das fast beschworungsarti-
ge Insistieren der Lehrnovizin verdeutlicht ein Machtgefalle zwischen den Beteiligten, bei
dem die Partizipation des Lerners lber lange Strecken auf ein trial and error-Verhalten
beschrankt bleibt und der Gesprachsfluss stark beeintrachtigt wird.

(3) Implizites Feedback und Gesprachsunterstiitzung (Hauptschule, 9. Schuljahr)

Die beiden bisherigen Beispiele legen die Vermutung nahe, dass fiir die Unterschiede in den
beobachteten Feedbacktechniken individuelle Vorlieben der Lehrnovizinnen verantwortlich
sind. Unser drittes Beispiel jedoch zeigt, dass dieselbe Lehrnovizin B durchaus die Unter-
richtsdynamik konstruktiv zu nutzen und ein supportives Gesprachsverhalten anzuwenden
in der Lage ist.

S2: Schiiler 2; L (B): Lehrnovizin B

S2: Ich will schlAfen.
L(B): du willst schlAfen?
010 ja du bist mUde heute ne?
S2: jA.
L(B): hast du nicht gut geschlAfen?
S2: hm (--) dch hab nur VvIEl gearbeitet gestern;
L(B): du hast viel geArbeitet?
015 S2: jA.
L(B): wieso hast du viel geArbeitet?
S2: ich hab fAhrrad repa? repa® ih: repariere fAhrrad.
fAhrrad.
L(B): du hast dein fAhrrad repariert,
020 S2: jA.
L(B): okE;
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Die Interaktionssituation, die wir hier sehen, findet zwar innerhalb einer Aufgabenbear-
beitung statt, im vorliegenden Ausschnitt aber fiihrt der Lerner von sich aus ein neues
Gesprachsthema ein und eroffnet damit eine inhaltszentrierte Sequenz. Wie wir im Vor-
feld der Reparatursequenz beobachten konnen, verwendet die Studentin ein den Lerner
in seinem Kommunikationsverhalten positiv bestarkendes back channel-Verhalten (Z. 09,
14). Kontinuierlich wiederholt sie hierbei die LernerduBerungen, auch an den Stellen, an
denen keine Korrektur erforderlich ist. Damit zeigt sie nicht nur Inhaltsinteresse, sondern
unterstiitzt den Lerner auch auf einer diskursiven Ebene bei der Aufrechterhaltung des Ge-
sprachs. Wir bewerten diese Wiederholungen als eine Form des positiven Feedbacks, das
zugleich als Verstandnissicherung fungiert. Auf formaler Ebene ist zu beobachten, dass sie
hierzu durchgangig einen Perspektivwechsel vollzieht und die AuBerung des Lerners nicht
1:1 wiederholt, sondern von der 1. Person zur 2. Person Singular umformuliert. Im Verlauf
der Sequenz wird dann diese Struktur beibehalten und greift auch — quasi unauffallig — bei
einer zu reparierenden AuBerung. Formal unterscheidet sich die Reparatur der Lehrnovizin
in Z. 19 von diesen positiven Feedbackformen nicht, sodass nicht eindeutig erkennbar ist, ob
und auf welche Weise diese fiir den Lerner bewusstmachend wirkt. Ein Uptake des Lerners
erfolgt nicht, sondern nur eine Zustimmung, die so aber auch bei den vorherigen positiven
Feedbacks zu beobachten war. Wir haben es also an der Sprachoberflache des Feedback-
verhaltens mit formal gleichen Strukturen zu tun, die dazu beitragen, dass sich der Lerner
als selbstwirksamer Gesprachspartner erfahren kann.

(4) Kombination von Feedbackvariationen (Hauptschule, 9. Schuljahr)

Unser letztes Beispiel illustriert nun, dass innerhalb einer sprachformzentrierten Unterrichts-
sequenz — hier einer Sprachspieliibung — Feedbackhandlungen sehr dicht und variationsreich
vorgenommen werden. Aufgabe der Schiilerlnnen ist es, aus gezogenen Kartchen, auf denen
ein Subjekt und ein Pradikat im Infinitiv abgedruckt sind, einen syntaktisch vollstandigen
Satz zu konstruieren und dabei ein Objekt zu erganzen.

S1: Schiiler 1; L (B): Lehrnovizin B; S2: Schiilerin 2

S1: kOchen.
L(B): hm:hn:.
005 S1: isch bIn gekocht;
L(B): du bIst gekocht?=das 1ist gAr nicht gut.
S1: [((lacht, 3 Sek.))]
L(B): [wenn du gekOcht bist] dann hAt dich jemand gekocht.
S1: ((lacht))1isch hAbe gekocht.
010 L(B): jA.
S1: ((lacht))
L(B): wAs hast du gekocht?
S1: (---) sUpp.
L(B): sUppe?
015 S1: sUppe.
L(B): okE:. dich hAbe?
S1: ich hAbe supp® &h: suppe gekocht;
L(B): jA. artIkel?
S1: (---) wAs (.) artikel?
020 L(B): ich hAbe,
S2: (--) EIne?
((I nickt S2 zu, 2 Sek.))
S2: eine sUppe [gekocht;]

Am Beginn dieser Sequenz (Z. 06) steht erneut ein inhaltlich ausgerichtetes Recast mit
Perspektivwechsel, wie wir es von derselben Studentin bereits aus Beispiel 3 kennen.
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Mit ihrer unmittelbar angeschlossenen Wertung das ist gAr nicht gut bleibt die Stu-
dentin weiterhin auf der Inhaltsebene und produziert damit eine mehrdeutige Riickmeldung:
Oberflachlich positives Feedback wird kombiniert mit einer negativen Wertung. Entspre-
chend quittiert der Schiiler die Bemerkung lediglich mit einem Lachen, bietet jedoch keine
Korrektur an. Diese wird aber offenbar von der Studentin erwartet, denn sie fiihrt weiter
aus: [wenn du gekOcht bist] dann hAt dich jemand gekocht und zeigt damit Reparaturbedarf
an.

Die im weiteren Verlauf elizitierte AuBerung (ich habe Suppe gekocht) wird zwar positiv
bewertet (Z. 18: Ja), es folgt aber nun ein expliziter metasprachlicher Korrekturhinweis
(Artikel?). Auch hier sehen wir wieder den schon in Beispiel 2 beobachteten elliptischen
Gebrauch metasprachlicher Begriffe, ohne deren Verstandlichkeit in Frage zu stellen.

Der Lerner erkennt nun zwar grundsatzlich den Zugzwang; seine Riickfrage (Z. 19: was
Artikel?) kann aber dahingehend interpretiert werden, dass der Hinweis nicht ausreichend
war. Die Studentin wiederholt daraufhin ihre Elizitierungspraktik der unvollstindigen AuBe-
rung mit strategischer Pause (Z. 20). Der Turn wird jetzt jedoch von der anderen Schiilerin
aufgegriffen, die — zunachst unsicher — die intendierte (Teil-)Reparatur anbietet.

Der Ausschnitt belegt einerseits ein groBes Repertoire an unterschiedlichen Feedbacktechni-
ken, liber das die Lehrnovizin bereits verfligt. Andererseits wird aber auch deutlich, dass die
Kombination dieser vielfaltigen Praktiken mit einem recht hohen kommunikativen Aufwand
der Verstandnissicherung einhergeht und die Zielform ,Ich habe eine Suppe gekocht” auf
sehr umstandliche Weise erreicht wird. Dabei scheint insbesondere der permanente Wechsel
zwischen inhaltlichen Bedeutungsaushandlungen und in ihrem Explizitheitsgrad variierenden
Hinweisen auf formalsprachliche Reparaturbedarfe eine Herausforderung fiir alle Beteiligten
darzustellen.

4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Wie lassen sich die in den Beispielen illustrierten Befunde nun biindeln? Ausgangspunkt
unserer Analysen war die Erwartung, dass das Feedbackverhalten von Lehrnovizlnnen in
Abhangigkeit von der Unterrichtsphase variiert. Zutage trat eine ausgepragte Unterrichts-
dynamik, die davon zeugt, dass der Unterrichtsfokus sich auch innerhalb kurzer Sequenzen
andern kann. Gerade in mitteilungsorientierten Gesprachssequenzen, die unter der Perspek-
tive der Unterrichtsvorbereitung als weniger vorstrukturiert gelten konnen, ist jederzeit ein
Wechsel von der Inhalts- zur Formseite von Sprache méoglich. Gleiches kann fiir sprachform-
zentrierte Unterrichtssequenzen gesagt werden, in deren Verlauf die Inhaltsseite an Promi-
nenz gewinnt. Fir beide Richtungen gilt, dass die Beteiligten geeignete Mittel aufbringen
missen, um den jeweiligen Wechsel im Unterrichtsfokus sprachlich zu bewerkstelligen. Diese
Mittel konnen sowohl implizit als auch explizit ausfallen.

Unsere Beobachtungen fiihren vor Augen, dass

- Lehrnovizinnen hierfiir durchaus bereits variationsreiches Feedback einsetzen — auch
ohne dass in vorangegangen Lehrveranstaltungen Feedbacktechniken thematisiert wur-
den — und

- sich in unseren Daten der Befund, dass Lehrende dazu neigen, bestimmte Korrektur-
routinen grundsatzlich in allen Unterrichtsphasen anzuwenden (s.o. Kleppin 2011), fiir
Studierende mit bislang geringer berufspraktischer Erfahrung nicht bestatigen lasst.
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Vielmehr beobachten wir Folgendes: Bei Lehrnovizlnnen scheint gerade in inhaltsorientier-
ten Gesprachssequenzen noch eine intuitive Sensibilitat fir situationsangemessenes implizi-
tes Feedback vorhanden zu sein, was es weiter zu starken gilt. Allerdings zeigt sich auch:
Sowohl in starker strukturierten sprachbezogenen Unterrichtsphasen — also innerhalb von
sprachformzentrierten Aufgaben — als auch jenen inhaltszentrierten Sequenzen, in denen
die Studierenden eine Fokusverdnderung von der Inhalts- auf die Formseite von Sprache
vornehmen mochten, greifen sie vermehrt auf explizite und zudem hochgradig elliptische
und wenig auf die Lernenden zugeschnittene Formen der Elizitierung von Reparaturen zu-
riick. Im Beharren auf diese Praktiken nehmen sie zuweilen sehr umstandliche Kommuni-
kationsverlaufe in Kauf zugunsten des , Durchbringens” ihrer Unterrichtskonzeption bzw.
zugunsten der Umsetzung ihrer normativen Vorstellungen eines auf Explizitheit und Me-
tasprache ausgerichteten Sprachforderunterrichts. Die Lernerlnnenbeteiligung ist in diesen
Situationen auf trial and error-Verhalten beschrankt und es sind kaum Erfahrungen des
selbstwirksamen Handelns in der Zweitsprache moglich. In Bezug auf die Feedbackformen
selbst macht weiterhin gerade der Vergleich zwischen Beispiel 3 und Beispiel 4 deutlich,
dass eine Betrachtung allein des Feedbacktyps zu kurz greift und sich auch nicht von fes-
ten Form-Funktions-Paaren sprechen lasst. Vielmehr ist es die interaktionale Ausgestaltung,
die Giber die Nutzung des funktionalen Potentials entscheidet. Auch Schoormann & Schlak
(2011a: 59) berichten zusammenfassend von Studien, in denen Recasts neben der Funktion
des korrektiven Feedbacks ebenfalls verwendet werden ,,um sich des richtigen Verstandnisses
einer AuBerung zu vergewissern, um eine AuBerung zur allgemeinen Kenntnisnahme noch
einmal zu wiederholen, um den Inhalt der Aussage zu bestatigen usw.” Es ist also durchaus
moglich, dass Recasts zwar die haufigste Form des Feedbacks darstellen, sie aber von den
Lernenden nicht unbedingt als Korrektur wahrgenommen werden. In Bezug auf die Recasts
in unseren Beispielen konnte beobachtet werden, dass sie mit unterschiedlichen Funktionen
verbunden sein konnen, welche jeweils im Kontext von den Interaktionsbeteiligten markiert,
hergestellt und interpretiert werden miissen. Wahrend es sich in den von Schoormann &
Schlak (2011a) zusammengefassten Studien vorrangig um Untersuchungen mit erwachsenen
Zweitsprach- und DaF-Lernenden handelt, sollte die Funktionalitat von Recasts fiir die hier
im Fokus stehende Altersgruppe des Primar- und Sekundarbereichs zukiinftig noch naher
in den Blick genommen werden.

5 Schlussbetrachtungen

In unserem Beitrag beschaftigten wir uns mit dem Feedbackverhalten von Lehramtsstu-
dierenden im Kontext frither Praxiserfahrungen. Dabei ging es um die Frage, inwieweit
Lehrnovizinnen bereits in der Lage sind, Korrekturverfahren flexibel in Sprachférderset-
tings einzubetten und unter Beriicksichtigung der situativen Anforderungen lernersensibel
auszugestalten. Hierzu warfen wir einen mikroanalytischen Blick auf Feedbacksequenzen
innerhalb von sprachformbezogenen sowie inhaltszentrierten Unterrichtssequenzen. Die be-
richteten Befunde legen nahe, dass Studierende durchaus bereits eine Sensibilisierung fir
sprachforderliches Verhalten mitbringen, auf welche bei der Aneignung professionellen Wis-
sens sinnvoll aufgebaut werden kann und sollte. So lieB sich beobachten, dass gerade in
Momenten, in denen ihr Unterrichtshandeln vermeintlich weniger auf Sprachférderung aus-
gerichtet ist, Lehrnovizlnnen intuitiv Recasts anwenden, die entweder zu Uptakes der Ler-
nenden fithren oder die Kommunikation in einer Weise aufrechterhalten, bei der sich die
Schiilerlnnen auch in ihrer Zweitsprache als selbstwirksame Gesprachspartnerlnnen erfahren
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konnen. Ebenso zu beobachtende explizite Feedbackverfahren hingegen haben eher zu um-
standlichen und wenig fliissigen Sequenzen gefiihrt. Der Gesprachsfluss hebt sich in unseren
Befunden also zu einem gewissen MaBe als geeignete GroBe hervor, um das Gelingen und die
Lernforderlichkeit der beobachteten Feedbackinteraktionen mit aller Vorsicht einzuschatzen.
Inwiefern den von uns beobachteten Feedbacksequenzen aber ontogenetisch tatsachlich ei-
ne erwerbsforderliche Funktion beizumessen ist, kann mit dem hier verfolgten methodischen
Ansatz nicht beantwortet werden.® AusschlieBlich Uptakes als Beleg fiir die Effektivitit von
Feedbacks heranzuziehen, erscheint uns nicht ratsam. Zum einen waren diese nicht in al-
len Beispielen vorfindbar und zudem zeigt das Ausbleiben eines Uptakes nicht zwangslaufig
die Wirkungslosigkeit des Feedbacks an. Zum anderen gilt aber auch umgekehrt: Selbst
die hier belegbaren Uptakes indizieren nicht automatisch einen langerfristigen Lernzuwachs,
wenngleich sie aktualgenetisch im Sinne von Henrici (1995) fiir einen kurzfristigen Erwerb
sprechen. Selbiges trifft auf das von uns beobachtete lernerseitige Anzeigen von Verstehen
zu.

Wir wissen, dass eine lernerseitige Signalisierung von Verstehen nicht zwingend auch tatséach-
liches Verstehen bedeutet und dass eine interaktionelle Ratifizierung des modifizierten Inputs
in Form eines Kopfnickens, einer expliziten verbalen Zustimmung oder einer wortwortlichen
Wiederholung keine Garantie dafiir darstellt, dass dieser Input auch wirklich zum Intake wird.
(Aguado 2010: 819)

Festzuhalten ist, dass die in unseren Daten belegten Korrekturen auf komplexe Weise in-
teraktiv ausgehandelt sowie von den Beteiligten individuellen Anpassungen unterzogen wer-
den. Dabei scheint uns das Feedbackverhalten insgesamt weniger von der Frage abhangig
zu sein, ob sich die Interagierenden gerade in einem inhalts- oder in einem sprachformbe-
zogenen Diskurs befinden, als vielmehr davon, welchen Grad der Verstehenssicherung die
Lehrnovizlnnen der jeweiligen Situation zuschreiben. Dies fiihrt uns zur Frage, inwiefern die
Studierenden ihr Feedbackverhalten im Sinne eines Recipient Design individuell auf die Ler-
nenden zuschneiden.'® An Relevanz gewinnt in diesem Zusammenhang der Analysefokus, ob
die Unterschiede des Vorkommens unterschiedlicher Feedbacktypen mit dem Alter der Ler-
nenden korrelieren. Eine quantitative Auswertung der Daten steht zwar noch aus, ein erster
Eindruck deutet aber darauf hin, dass Formen indirekten Feedbacks haufiger in der Primar-
stufe als in der Sekundarstufe anzutreffen sind. Dies steht in Einklang mit Interpretationen
anderer (Meta-)Studien (z.B. behandelt in Schoormann & Schlak 2011a: 71), die es fir
plausibel halten, dass Kinder empfanglicher fiir implizites interaktionales Feeback sind, da
dieses dem Feedback im Rahmen des L1-Erwerbs gleicht. So ware anzunehmen, dass junge
Lernende eher von implizitem Feedback profitieren als Erwachsene. Als weiterer wichtiger
Einflussfaktor wird zudem der Aspekt des Literalisierungsgrades diskutiert, da ,Lernende
mit geringer Literalitdt eine starke Tendenz aufweisen, das Feedback bedeutungsbezogen
zu verarbeiten” (Schoormann & Schlak 2011a: 68). Diesen Fragen ist in zukinftigen —
starker lernerbezogenen — Analysen nachzugehen.

9 Mit Aguado (2010: 823) kann mittlerweile als mehrheitlich anerkannt gelten, ,,dass nur durch einen
longitudinalen Zuschnitt Lernprozesse angemessen erforscht und die Wirkungen von Interaktionen auf
den L2-Erwerb iiberzeugend nachgewiesen werden kénnen".

10 Die Bedeutsamkeit des Zuhérerzuschnitts fiir erwerbsforderliches Lehrerhandelns findet sich auch in
Konzepten wie etwa Scaffolding und Finetuning wieder. Ausfiihrlicher beleuchtet werden sie im Ansatz

des individualisierten Zuschnitts diskursiver Anforderung und Unterstiitzung in Unterrichtsgesprachen
von Morek & Heller (2021).
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AbschlieBend mochten wir uns der Frage widmen, wie die skizzierten Befunde im Zuge
der Professionalisierung und Vermittlung spracherwerbsforderlichen Lehrerhandelns nutzbar
gemacht werden kénnen. Fiir die zukiinftige Lehrerlnnenbildung sehen wir zwei aus unse-
ren Beobachtungen ableitbare Bedarfe: Zum einen sollten starre Vorstellungen eines doing
school, das mit dem ,,Durchbringen” vorbereiteter Aufgaben assoziiert ist, bei den Studie-
renden aufgebrochen werden zugunsten einer grundsatzlichen Offenheit gegeniiber situa-
tiv angepassten Entscheidungen. Zum anderen sollten Studierende darin bestarkt werden,
Sprachlernpotenziale nicht nur fiir die Bearbeitungsphasen der von ihnen vorstrukturierten
Aufgaben anzunehmen, sondern fiir die gesamte Unterrichtszeit — und hier vor allem auch
fur die von den Lernenden selbst initiierten mitteilungsorientierten Gesprachssequenzen.

Ein wichtiger Schlissel — neben dem grundlegenden Kennenlernen unterschiedlicher Feed-
backtechniken — liegt aus unserer Sicht in der Starkung und dem Ausbau interaktionaler
Sensibilitat auf Seiten angehender Lehrkrafte. Darunter verstehen wir erstens die Teilfahig-
keit, Lehren und Lernen als Interaktionsprozess zu (er)kennen und die Unterrichtsdynamik
aus dieser Perspektive flexibel zu nutzen. Gekoppelt ist hieran die Einsicht, dass sprachliche
Lehr-Lern-Prozesse immer wieder neu durch eine individuelle interaktionale Konstellations-
spezifik charakterisiert sind, aber eben auch in der jeweiligen Situation interaktiv verhandelt
werden konnen. Das Eingangsstatement unseres Beitrags lasst sich an dieser Stelle also
konkretisieren: Sprachlernen findet in dynamischen Interaktionsprozessen statt. Klar wird
damit auch, dass Pauschalrezepte wie etwa ,verwende Feedbacktechnik x in der Situation
y" der interaktionalen Dynamik des Sprachférderunterrichts, die wie oben gezeigt vor allem
durch schnelle Wechsel zwischen inhaltsorientierter und sprachformbezogener Kommuni-
kation gekennzeichnet ist, nicht gerecht werden konnen. Zweitens umfasst interaktionale
Sensibilitat in der hier umrissenen Konzeption die Teilfahigkeit, im Rahmen des Aufgreifens
spracherwerbsforderlicher Anschlussstellen gleichsam die Voraussetzungen und Bediirfnis-
se der Lernenden in den Blick zu nehmen (vgl. auch Schoormann & Schlak 2011a: 75).
Unabdingbare Voraussetzung fiir ein solches lernersensibles Agieren sind solide Kenntnisse
iber Spracherwerbsprozesse sowie damit verkniipfte (forder-)diagnostische Kompetenzen,
die als zentrale Lernziele in der Lehrerausbildung fiir das Fach Deutsch und dariiber hinaus'!
verankert sein sollten.

Beide skizzierten Teilfahigkeiten interaktionaler Sensibilitat — also die Kompetenz, die Un-
terrichtsdynamik flexibel und auf individuelle Lernervoraussetzungen zugeschnitten nutzen
zu kénnen — lassen sich sinnvoll sicherlich nur erfahrungsabhangig aufbauen. Neben der
Ermoglichung frither Praxiserfahrungen erachten wir diesbeziiglich die Arbeit mit videogra-
phierten und in Form von Transkripten aufbereiteten Unterrichtsmitschnitten als Methode
zur (Selbst-)Reflexion als besonders gewinnbringend. Aktuelle Bemiihungen in der (deutsch-
)didaktischen Professionsforschung (Schmidt & Schindler 2020) — etwa eine verstarkte
Einbindung der Kasuistik in der Lehrerlnnenbildung (Kupetz 2018) oder Transkriptarbeit
als Reflexionsanlass (Sacher 2018) — gehen mit ihrem Anliegen, fir die Komplexitat von

1 Auch fiir die Lehrerlnnenbildung anderer Facher lieBe sich fiir die Felder Sprachsensibler bzw. Sprach-
bildender Fachunterricht und Adaptives Lehrhandeln beim hier vorgeschlagenen Konzept interaktionaler
Sensibilitdt ansetzen und so auch Studierende erreichen, die sonst dem Gegenstand Sprache eher zu-
riickhaltend (vgl. Petersen & Peuschel 2020) begegnen.
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Unterrichtsinteraktionen zu sensibilisieren, in dieselbe Richtung. Eine Ubersicht zu Video-
portalen unterschiedlicher Hochschulen, die sich beispielsweise fiir virtuelle Unterrichtshos-
pitationen und -reflexionen eignen, stellt der , Arbeitskreis Gesprachsanalyse in der Leh-
rer*innenbildung” auf seiner Website zu Verfiigung.*?

Nicht zu vergessen ist, dass die hier rekonstruierten Herausforderungen, die sich angesichts
der dynamisch wechselnden Anforderungen in der Interaktionssituation fiir Lehrnovizlnnen
zeigten, auf der Analyse von Kleinstgruppenunterricht basieren. Bei voller KlassengroBe
dirfte sich die Problematik potenzieren. Umso dringlicher erscheint es uns, im Rahmen der
Lehrerlnnenbildung interaktionale Sensibilitdt als zentral zu fordernde Kompetenzfacette
starker zu fokussieren. In einem ersten Schritt wird es dabei vorrangig auch darum gehen,
Studierende friihzeitig mit der mangelnden Prognostizierbarkeit von Sprachférdersituatio-
nen zu konfrontieren. Die Erkenntnis, dass (Sprach-)Unterricht stets gemeinsam hergestellt
wird, dass also auch von den Lernenden wertvolle Initiativen ausgehen, durch die sich erst
bestimmte sprachliche Lerngelegenheiten eréffnen, die so didaktisch nicht vorgeplant waren,
dirfte dabei gleichermaBen beruhigend wie motivierend fiir die spatere Berufspraxis sein.
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Transkriptionskonventionen

Die obigen Transkripte orientieren sich an den Regeln und Konventionen von ,GAT 2 (Selting et al.
2009). Anders als bei ,GAT 2' wurde allerdings nicht die gesamte betonte Silbe groBgeschrieben,
sondern lediglich der Vokal oder die Vokale in Silbenkernposition. Zentrale Konventionen finden
sich in der folgenden Liste.

Allgemeines

S1/S2 Schiilerin oder Schiler
L(A)/L(B) Lehrnovizin A, B
Aussprache

Tilgungen (z.B. ,n" fiir ein), Klitisierungen (z.B. ,biste" fiir bist du) und Regionalismen (z.B.
weisch" fir weiBt du) werden nachmodelliert. Komposita werden ohne Bindestrich transkribiert,
Abkurzungen, Buchstaben und Zahlworter ausgeschrieben.

Tonhohenbewegung am Ende der Einheit

. tief fallend

; mittel fallend
- neutral

, mittel steigend
? hoch steigend

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur

[1] Uberlappungen und Simultansprechen
= schneller Anschluss neuer Turns oder Einheiten

Pausen

() Mikropause

=)y (==), (---) Pausen von ca. 0.25 bis 1 Sek. Dauer

(n) ab einer Pause von mehr als 1 Sek. Lange wird die Dauer der Pause in

Klammern angegeben, z. B. (1.5)
Sonstige Konventionen

S, otr, iid Dehnung, Langung, je nach Dauer

2 Versprecher, Wort- und Satzabbriiche bei hérbarem Glottalverschluss
«C N non- und paraverbale Handlungen und Ereignisse
< > interpretierende Kommentare

« ) Unverstandliches, z. T. werden der nicht sicher konstruierbare Wortlaut

oder mogliche Alternativen in den Klammern verschriftlicht
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