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Vorwort

Kaum ein anderes Thema beschiftigt die Fremdsprachendidaktik und
Sprachlehr-/-lernforschung — und auch die Fremd-/Zweitsprachenlehrkrifte
- so regelmadflig wie Fragen um Funktionen, Formen und Wirksamkeit sowie
andere Nebeneffekte von Feedback, die z.B. in Form von korrektivem Feed-
back/Fehlerkorrektur oder unterrichtssteuerndem Riickmeldeverhalten an
Lernende gerichtet werden. Feedback geben und empfangen zahlt zu Grund-
tatigkeiten in jeglichem Lehr-Lern-Setting und ist auch hinsichtlich seiner
Bedeutung fiir das Rollenverstindnis von Lehrkriften und damit auch inner-
halb der Lehrer:innenbildung zu reflektieren. Vor dem Hintergrund, dass
bildungswissenschaftliche Studien neue Perspektiven auf Feedback in péada-
gogischen Kontexten aufzeigen, dass aus (hochschul- und unterrichts-)didak-
tischer Perspektive Feedbackkultur als bedeutsam betrachtet wird, dass ver-
anderte Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens von Fremd- und
Zweitsprachen auch vor dem Hintergrund der Digitalisierung und Instru-
mentalisierung des Sprachenlernens alte Fragen zu Feedback in neuem Licht
erscheinen lassen und auch angesichts des gewachsenen und mitunter auch
widerspriichlichen Forschungsertrags in diesem breiten Feld war es an der
Zeit, dass sich die 42. Frithjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdspra-
chenunterrichts mit grundsatzlichen Fragen rund um Feedback aus unter-
schiedlichen Perspektiven befasst.

Die diesjahrige Frithjahrskonferenz konnte wie im vergangenen Jahr nicht
an ihrem traditionellen Ort, der Tagungsstatte der Justus-Liebig-Universitit
Gieflen im Schloss Rauischholzhausen, stattfinden. Pandemiebedingt musste
noch einmal auf das Format einer Online-Tagung zuriickgegriffen werden.
An dem fiir die Frithjahrskonferenz typischen Modell wurde festgehalten, die
Mitglieder um schriftliche Statements zu vorab formulierten Leitfragen zu
bitten, die dann am 17. und 18. Februar 2022 im Plenum und drei Arbeits-
gruppen in Videokonferenzen diskutiert wurden.

Die Leitfragen lauteten:

1. Funktionen, Formen, Adressat:innen und Auswirkungen von Riick-
meldungen im Zusammenhang mit dem Fremd-/Zweitsprachen-
lernen und -lehren sind ein gleichermafien lang und vielfiltig disku-
tiertes wie weiterhin aktuelles Thema. Welche Begrifflichkeiten rund
um ,,Feedback®, ,Reparatur®, ,Korrektur® sind fiir Thren Lehr- und
Forschungskontext besonders wichtig und welche Differenzierungen
halten Sie fiir erforderlich?

2. Welche Entwicklungen in der L2-Erwerbsforschung, Fremd-/Zweit-
sprachendidaktik und anderen Disziplinen spielten und spielen fiir
ein verandertes Feedbackverstindnis und/oder fachspezifische Kontu-
rierungen von Feedback Threr Meinung nach eine besondere Rolle?
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3. Welche weiteren Forschungs- und Entwicklungsbedarfe betrachten
Sie auch angesichts sich verdndernder Rahmenbedingungen des ana-
logen und digitalen Sprachenlernens fiir dieses Feld als prioritar und
im Rahmen welcher Forschungsansitze konnten diese verfolgt wer-
den?

4. Welcher Umgang mit Feedback sollte Threr Meinung nach im
Fremd-/Zweitsprachenunterricht bzw. in der Lehrer:innenbildung ge-
tordert werden? Halten Sie Schwerpunktverlagerungen, z.B. weniger
Fokus auf korrektives Feedback, aus fachlicher Sicht fiir geboten?

Der vorliegende Band versammelt die nach der Konferenz {iberarbeiteten
Statements der Teilnehmer:innen.

Im Frithjahr 2022 erreichte uns die Nachricht, dass Karl-Richard Bausch
verstorben ist. Karl-Richard Bausch gehorte zusammen mit Herbert Christ,
Werner Hiillen und Hans-Jiirgen Krumm zu den Griindungsmitgliedern der
Friihjahrskonferenz, die im Februar 1981 in Bad Homburg v.d.H. das erste
Mal stattfand. Im Vorwort zu den Arbeitspapieren der ersten Frithjahrskonfe-
renz formulierten die Grilndungsmitglieder ihr Ziel, mit dieser regelméfliigen
Konferenz einen Tagungsrahmen bereitzustellen, in dem grundsitzliche,
wissenschaftstheoretische und wissenschaftsmethodische Fragen im interdis-
ziplindren Gesprich erdrtert werden sollten. Diesem Ziel ist Karl-Richard
Bausch immer treu geblieben. Dreiflig Jahre lang bis zum Ende 2011 war er
Mitglied des Leitungsgremiums, er hat viele Diskussionen in Rauischholzhau-
sen geprégt. In Erinnerung an sein Wirken, seine scharfsinnigen Impulse und
auch kontroversen Beitrdge auf den Frithjahrskonferenzen und im Fach
Sprachlehrforschung widmen die Herausgeber:innen den vorliegenden Band
seinem Gedenken.

Gieflen, Bielefeld und Wuppertal, im Sommer 2022



Not the Icing, but the Cake: Feedback, Motivation und
komplexe Lernaufgaben

Eva Burwitz-Melzer

1 Begriffe, lerntheoretische Voraussetzungen und Bezugstheorien

Der Begriff des Feedbacks kann insgesamt auf die Lehr-Lernkultur und die
Situation im Schulleben und im Unterrichten bezogen werden. Alle Aktanten
dort, also Lernende, Lehrpersonen, Eltern und Schulleitungen, geben und
empfangen Feedback, dessen Ziel in einer generellen und erwiinschten Steige-
rung der Unterrichtsqualitdt und der Lern- wie Lehrleistungen und -prozesse
liegt (vgl. Schadlich 2017, 68). In der historischen Perspektive ist Feedback in
Lehr-/Lernsituationen urspriinglich von der behaviouristischen Lerntheorie
der 60er Jahre als positive Verstarkung bzw. als ,,Impuls zur Verhaltensidnde-
rung® (ibid., 67) bekannt. Inzwischen hat sich diese Einstellung zum Lehrper-
sonen-Feedback aber stark gewandelt und orientiert sich an einem kompe-
tenzorientierten Verstindnis der Evaluation. Dabei geht man heute nicht
mehr von einer Defizitorientierung bei der Leistungsbeurteilung aus, sondern
formuliert das Feedback mit Hilfe einer Positivkorrektur, die anerkennt, was
in der Schiilerleistung bereits gut gelungen ist und gleichzeitig in den Blick
nimmt, woriiber noch einmal nachgedacht werden muss.

Obwohl die schulische Feedbackkultur gerade in den letzten Jahrzehnten
der pddagogischen Forschung viele neue Erkenntnisse verdankt (vgl. Hattie
2009; Hattie/Clarke 2019), ist aber heute noch nicht eindeutig geklért, welche
Aktionen und Auflerungen eigentlich genau mit Feedback gemeint sind. Hat-
tie und Clarke legen Wert darauf, zunéchst einmal die zehn wichtigsten Bei-
spielduflerungen zu nennen, die von Tausenden von Lehrpersonen auf ihre
Frage: ,Was ist Feedback?“ (vgl. ibid., 1) zusammengetragen wurden. Sie
fihren an:

Comments - give comments on the way you are doing something
Clarification - answering student questions in class

Criticism — when you are given constructive criticism
Confirmation - when you are told you are doing right

Content development - asking about the comment

Constructive reflection - giving someone positive and constructive reflections
on their work
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Correction - showing what you did right or wrong, which helps you
Cons and pros - someone telling the pros and cons about your work
Commentary - they comment on my work

Criterion - relative to a standard (Hattie/Clarke 2019, 1).

Der langen Liste von Feedback-Varianten stellen Hattie und Clarke auf
Lernerseite nur einen Satz gegeniiber, den Schiilerinnen und Schiiler als Er-
kldrung formuliert haben: ,Feedback hilft mir zu verstehen, was ich als néchs-
tes tun soll“ (vgl. ibid.). Diese Antwort zeigt nicht nur die Fokussierung der
Lernenden, sondern auch ein weiteres zentrales Merkmal fiir den Begriff, den
Lehrpersonen in dieser Klarheit nicht genannt hatten: Feedback ist keines-
wegs einseitig, sondern bendtigt einen aktiven Rezipienten, der sich mit dem
Feedback auseinandersetzen kann, es einzuordnen und zu internalisieren
versteht. Ohne ein Verstehen des Feedbacks auf der Seite der Lernenden, ist
die Riickmeldung wertlos.

Selbstverstandlich ist es aber unerldsslich, Feedback nicht nur fachiiber-
greifend, sondern auch fachbezogen und im Fach selbst differenziert auf das
jeweilige Aufgabenfeld, z.B. grammatische Ubungen, Ubungen zur Schreib-
oder Sprechkompetenz etc. zu beziehen. Betrachten wir also den Fremdspra-
chenunterricht, so bedeutet Feedback eine Anerkennung von korrekten
sprachlichen und inhaltlichen Leistungen sowie eine Markierung von fehler-
haften sprachlichen und inhaltlichen Leistungen, oft verbunden mit einer
Fehlerkorrektur bei miindlichen oder schriftlichen Schiilerduflerungen. Im
Sinne der Unterstiitzung einer sich allméhlich durch moglichst viele Lernge-
legenheiten herausbildenden interlanguage, sollen mit Hilfe von Riickmel-
dungen diverser Art sprachliche Aspekte, die schon beherrscht werden und
sprachliche Aspekte, die noch der Reparatur bediirfen, genannt werden, um
den Lernenden neue Lernwege aufzuzeigen, ohne sie zu demotivieren. Feed-
back ist also in spracherwerbsmafliger Hinsicht relevant. Dabei sind fiir den
Fremdsprachenunterricht aus ca. 30 Jahren empirischer Erforschung bereits
viele Aspekte des miindlichen und schriftlichen Feedbacks sowie der dazuge-
horigen Fehlerkorrektur bekannt: Hier sind vor allem die Beitrage von Klep-
pin (1998) sowie Grotjahn und Kleppin (2008; 2017), Bausch und Kleppin
(2016) sowie Khaled und Nassaji (2019) sowie die Meta-Analyse von Kang
und Han (2015) zu Feedback bei schriftlicher Fehlerkorrektur zu nennen. Zur
mindlichen Fehlerkorrektur beim fremdsprachlichen Lehren und Lernen
finden sich wichtige Beitrage bei Kleppin (2016), Schoormann und Schlak
(2012), sowie Van der Kleij und Adie (2020). Die meisten dieser Untersu-
chungen fuflen auf quantitativen und qualitativen empirischen Erkenntnissen
und stellen die Bedeutung eines klaren Verstindnisses des Feedback-
Vorgangs und seiner auslosenden Faktoren heraus und betonen, wie wichtig
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die Differenzierung verschiedener Funktionen der Riickmeldungen in der
jeweiligen Lehr-Lernsituation ist. Dabei wird nicht nur zwischen miindlichen
Feedbackphasen und der schriftlichen Fehlerkorrektur unterschieden, son-
dern auch zwischen Feedback in digitalen oder nicht digitalen Kontexten
sowie zwischen formativem und summativem Feedback. Weitere zentrale
Fragen sind Zeitpunkt und Form, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der
Riickmeldungen (vgl. Kleppin 2016, 413). Neben dem Feedback durch Lehr-
personen unterscheidet man auch zwischen Peer-Feedback und Selbstreflexi-
on.

Die fremdsprachendidaktische Forschung zum Feedback betont heute sei-
ne feste Verortung im Motivationsprozess. Feedback kann motivieren, aber
auch demotivieren, es stellt also eine wichtige Gelenkstelle in den diversen
Lehr-Lernsituationen dar, die von Lehrpersonen verstanden werden muss,
um erfolgreiche Lernprozesse zu generieren, um damit Lernenden den Weg
in eine moglichst autonome Zukunft als L2-Lernende zu ebnen (vgl. Hat-
tie/Clarke 2019).

Zum einen kann Feedback in Relation gesehen werden zur Selbstbestim-
mungstheorie von Deci und Ryan (1985). Sie unterscheiden zwischen ,extrin-
sischer’ Motivation mit externen Anreizen und ,intrinsischer Motivation, die
Lernen aus Interesse und Selbstantrieb leiten kann (vgl. Riemer 2016, 35). Die
extrinsische Motivation differenzieren Deci und Ryan noch einmal nach vier
verschiedenen Stimuli fiir lernerseitiges Handeln (hier: Lernen der L2), die
durch den Grad der jeweiligen Autonomie und Freiwilligkeit gekennzeichnet
sind: externales, auf Zwang und dufleren Druck erfolgendes Handeln, introji-
ziertes Handeln, das Schuldgefithle vermeiden soll und der Stirkung des
Selbstwertgefiihls dient, identifiziertes Handeln, das bereits ein eigenes Ziel
vor Augen hat und ,,die Niitzlichkeit des Tuns reflektiert” (Riemer 2016, 36)
und integriertes Handeln, bei dem die Niitzlichkeit des Tuns der eigenen
Uberzeugung entspringt und das Lernen der L2 eine identitire Funktion er-
hilt. Ein fir die Lernenden verstiandliches, individualisiertes Feedback, das
sprachliche Sachverhalte erklart, und vom Lernenden aufgegriffen und verin-
nerlicht werden kann, ist unabdingbar fiir einen Lernerfolg (vgl. Deci/Ryan
2000, 227-268). Dabei muss jedoch beachtet werden, dass das Feedback auch
tatsichlich aktiv aufgenommen und verinnerlicht wird, weil es sonst nicht in
autonomes Lernen der Schiilerinnen und Schiiler miinden kann.

Das zweite Konzept der Motivationsforschung, das eine enge Verbindung
zum Feedback zeigt, ist Dornyeis (2001, 29) prozessorientiertes Modell zur
Entstehung und Aufrechterhaltung von L2 Motivation, das Feedback explizit
in die Phase der positiven Selbstreflexion und Selbstevaluation integriert.
Dornyei unterscheidet dabei drei Funktionen des Feedbacks:

First, feedback can have — when it is due and appropriate - a gratifying func-
tion, that is, by offering praise it can increase learner satisfaction and lift the
learning spirit.
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Second, by communicating trust and encouragement, feedback can promote a
positive self-concept and self-confidence in the student.

Third [...] motivational feedback should prompt the learner to reflect con-
structively on areas that need improvement and identify things that he/she
can do to increase the effectiveness of learning this kind of feedback is often
termed ,positive informational feedback® (Dornyei 2001, 123).

Auch in Dornyeis etwas spiter entworfenen Konzept des ,L2 Motivational
Self System® (L2 MSS) ist Feedback als Unterstiitzung fiir Lernende unerléss-
lich, um auf ihrem Lernweg vom aktuellen ,,L2 Self* zu ihrem ,,Ideal L2 Self*
genau Aufschluss zu erhalten tber ihren Lernstand, ihre Kompetenzen,
sprachlichen Defizite und Strategien (Dérnyei 2005). Sein Konzept des L2
MSS setzt sich aus drei Komponenten zusammen, dem ,,Ideal L2 Self*, dem
»Ought-to L2 Self* und der ,,L2 Learning Experience®, die die Lernsituationen
in ihrer Gesamtheit umfasst (vgl. Dornyei/Ushioda 2009, 29). Der Einfluss
von Feedback muss also prozedural sein, um seine Wirksamkeit zu entfalten.
Nur wenn Lehrpersonen nachhaltiges Feedback geben, das vom Lernenden
verstanden, internalisiert und sich zu eigen gemacht wird, kann der Lernende
es nutzen, um von seinem aktuellen L2-Selbst zu einem Ideal L2-Selbst zu
streben.

Eng verbunden sind diese beiden Theorien mit der Attributionstheorie
Weiners (1992), die die Kausalbegriindungen individueller Lernender fiir
zuriickliegende Erfolge oder Misserfolge beim Lernen beschreibt. Dornyei
betont, dass die Attributionstheorie aus zwei Griinden besonders wichtig fiir
motivationale Prozesse im Fremdsprachenunterricht sei: zum einen seien
Misserfolge beim Sprachenlernen hiufig, sie begegneten auch durchaus er-
folgreichen Lernenden immer wieder. Die meisten Lernenden seien nicht
durchgingig mit ihrer fremdsprachlichen Kompetenz zufrieden. Er folgert,
dass deshalb der Umgang mit temporiren Misserfolgen besonders erlernt und
geiibt werden muss, um nicht frustrierend zu sein, sondern auch positiv ge-
nutzt werden zu konnen (vgl. Dérnyei 2001, 120). Zweitens argumentierten
viele Lernende bei Misserfolg gerne mit dem Faktor mangelnder ,Spracheig-
nung’, da es relativ einfach sei, darauf zu verweisen, dass die Griinde fiir ein
Versagen beim Fremdsprachenlernen aufSerhalb des individuellen Einflussbe-
reichs liegen (vgl. ibid.). Er schlussfolgert, dass es sich fir zukiinftige Lern-
prozesse als motivierend herausstelle, wenn Lernende weniger ihre Sprach-
eignung im Blick hétten als ihre Anstrengung beim Fremdsprachenlernen.
Dornyei verbindet diese gewiinschte Kausalattribution mit der Art des Feed-
backs, das gegeben und verstanden werden muss. Er entwirft ein strategisches
Vorgehen fiir ein Feedback, das sich vor allem auf den Faktor ,Anstrengung’
(effort) konzentriert (vgl. Dornyei 2001, 121f.).

Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass das Feedback in Fremdspra-
chendidaktik und Zweitsprachenerwerbsforschung in den letzten dreiflig
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Jahren zum einen durch die neue lerntheoretische Ausrichtung auf die Kom-
petenzorientierung und durch einen Paradigmenwechsel in der Motivations-
forschung hin zur Attributionstheorie, zur Selbstbestimmungstheorie und der
L2 MSS von Dérnyei und Ushioda (2009) mehrere wichtige Impulse erhalten
hat, die in Zukunft ndher beforscht werden sollten. Ein konkretes Beispiel aus
dem Unterricht soll erkliren, wie und wann Lehrpersonen ein sinnvolles
Feedback einsetzen und wie sie es auch gemeinsam mit den Lernenden im
Unterricht erarbeiten und nutzen kdnnen.

2 Feedback zu komplexen kompetenzorientierten Lernaufgaben

Ich mochte in diesem Zusammenhang ein Beispiel fiir Feedback herausgrei-
fen, das die Komplexitdt des Themas gut veranschaulichen kann - Feedback,
oder besser: Feedbackprozesse als Begleitung von komplexen Lernaufgaben.
Etwas genauer ausgedriickt handelt es sich um ein Feedback von Lehrperso-
nen, von Peers sowie auch um eine Art von Selbstreflexion, die im Sinne von
Dérnyei (2001; 2005) eine Riickmeldung mit einem neuen Motivationsschub
und einer Neuausrichtung des ,,L2-Learner Self” verkniipft und gleichzeitig
Aufschluss gibt iiber die jeweiligen sprachlichen und inhaltlichen Leistungen
der Lernenden. Es handelt sich bei Lernaufgaben immer um eine Form des
formativen Feedbacks, die sich nicht in einer Zensur niederschldgt, sondern
in der Regel als detaillierte Riickmeldung aller Beteiligten erwartbar ist. Die
Fremdsprachendidaktik hat sich seit dem Einsetzen der Kompetenzorientie-
rung, die fur die komplexen Lernaufgaben wichtige Impulse geliefert hat,
kaum um die Beforschung des Feedbacks bei diesem Aufgabenformat ge-
kiimmert. Dabei erscheint eine detaillierte quantitative, aber vor allem auch
qualitative empirische Forschung fiir das Thema wichtig, denn komplexe
schriftliche oder miindliche Aufgabenstellungen multiplizieren die Lernpro-
zesse und -gelegenheiten. Gleichzeitig werden in ihnen oft holistisches und
kreatives Lernen mit Lernzuwachs in bestimmten ausgewéhlten Kompetenz-
bereichen verbunden, héufig wird bei Partner- und Gruppenarbeit auch eine
spontane fremdsprachliche Sprachproduktion verlangt. In der Regel benéti-
gen komplexe Lernaufgaben sehr genaue Arbeitsanweisungen, die die miind-
lichen oder schriftlichen, analysierenden oder kreativen Schwerpunkte durch
prazisen Gebrauch von Operatoren beschreiben und gleichzeitig auch auf die
wechselnden Sozialformen eingehen. Eine Hierarchisierung der Aufgaben-
stellung in ,target task“ und nachgeordnete Einzelaufgaben ist die Regel (vgl.
Burwitz-Melzer/Caspari 2017, 248-250). Im Fremdsprachenunterricht der
Sekundarstufe I und II kommen komplexe Lernaufgaben bei ganz unter-
schiedlichen Lerninhalten héufig bei der Arbeit mit Literatur, aber auch bei
Recherchearbeiten, bei der Sprachmittlung etc. vor. Auch kreative Aufgaben-
stellungen sind héufig komplexe Lernaufgaben, deren Produkt sich sinnvoll
in die Lebenswelt der Lernenden einfiigen lassen soll, etwa als Produktion
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eines an den Modelltext angelehnten neuen Textes in einem anderen Medi-
um. Die Sozialformen kénnen vielféltig variiert werden von Einzel- bis Grup-
penarbeit.

Kimes-Link (2013), die kreative komplexe Lernaufgaben beim Umgang
mit fremdsprachlicher Literatur empirisch untersucht hat, sieht gerade wegen
der vielen Vorbehalte gegen diese Aufgabengruppe Forschungsbedarf. Sie
konstatiert, dass viele Fachdidaktiker/innen monieren, ,,dass die Verfahren
noch keinen umfassenden Einzug in die Unterrichtspraxis gehalten hitten
und speziell der fremdsprachliche Literaturunterricht in der gymnasialen
Oberstufe noch immer mehr oder weniger einseitig an traditionellen textana-
lytischen Verfahren orientiert sei“ (Kimes-Link 2013, 50). Besondere Schwie-
rigkeiten sieht sie aber im Fazit ihrer qualitativen empirischen Studie beim
Feedback-Verhalten und der Evaluation der kreativen Schiilerleistungen der
Lehrpersonen: in allen vier detailliert beschriebenen Fallstudien kommen
mindestens eine oder auch mehrere kreative Aufgabenstellungen vor, keine
dieser Aufgabenstellungen wird mit einem ausfiihrlichen, individuellen Feed-
back durch die Lehrperson kommentiert, es werden keine Strategien und
neuen Lernwege aufgezeigt, in einem Fall endet die Prasentation des Rollen-
spiels sogar ganz ohne Feedback an die Lernenden. Kimes-Link selbst kommt
zu dem Schluss:

Lernende erwarten fiir jhre Produkte und Leistungen aber zu Recht ein Feed-
back und eine entsprechende Wiirdigung; diese muss aber nicht ausschlief3-
lich von Seiten der Lehrkraft erfolgen, sondern auch der Austausch und die
Aushandlung mit Mitschiilern im Unterrichtsgesprich spielt fir die Lerner
eine wichtige Rolle (Kimes-Link 2013, 364-365).

Die Beobachtung, die Kimes-Link formuliert, erstaunt nicht wirklich. Noch
2011 entwirft Hallet das Modell einer komplexen Aufgabenstellung, das ein
Feedback als Dimension der Aufgabenstellung explizit ausschliefit (vgl. Illust-
ration Hallet 2011, 14).

Die Evaluation des Kompetenzerwerbs und die Selbstevaluation der Lernen-
den im Verlauf oder am Ende der Arbeit sind aus grundsatzlichen Erwigun-
gen nicht unmittelbarer Bestandteil der Kompetenzaufgabe. Vielmehr sollen
Evaluationen deutlich aus dem Arbeitsprozess ausgegliedert sein, damit ihre
eigene und besondere Funktionalitdt auch fiir die Lernenden erkennbar ist
(Hallet 2011, 18).

Bei Burwitz-Melzer und Caspari (2017, 247-251) wird dagegen auf der
Grundlage der Standardorientierung ein Modell der Kompetenzforderung
durch komplexe Lernaufgaben vorgestellt, das die gezielte Kompetenzforde-
rung in die Entwicklung der Lernaufgabe einschliefst und sie sogar im diag-
nostischen Dreischritt (Eingangsdiagnose, gezielter Kompetenzaufbau und
Riickmeldung) der Formulierung der Aufgabenstellung voran- bzw. beglei-
tend an die Seite stellt. Das Ziel eines solchen Vorgehens ist die Transparenz
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fiir den Lernprozess: Ziele des Kompetenzzugewinns und die Funktionen der
komplexen Aufgabe sowie ihrer Einzelaufgaben und die methodischen Ent-
scheidungen sollten den Lernenden von Anfang der Bearbeitung an bewusst
sein. Sie sollten dariiber hinaus im Sinne einer motivierenden Strategie und in
Hinblick auf ihre Selbstwirksamkeit verstehen, dass mit einer solchen Aufga-
benkonstruktion auch ihre Autonomie geférdert wird (vgl. ibid.).

Selbstverstindlich sollte in Lernaufgaben auch die Riickmeldung sowie Leis-
tungsbeurteilung nach transparenten Kriterien erfolgen. Besonders hilfreich
ist es fur die Lernenden, wenn die Hilfen zum Erstellen der Arbeitsprodukte
und die Kriterien zu ihrer Bewertung aufeinander bezogen sind, so dass die
Schiilerinnen und Schiiler von Anfang an wissen, was genau in Bezug auf das
konkrete Produkt von ihnen erwartet wird (Burwitz-Melzer/Caspari 2017,
250).

Feedback oder Riickmeldungen gehéren damit offensichtlich nicht nur un-
trennbar zu einer komplexen kompetenzorientierten Lernaufgabe, sondern
die Konstruktion der Aufgabe beginnt mit einer Riickmeldung der Lernenden
an sich selbst, sehr oft in Form einer Lernausgangsdiagnose, die ihnen signali-
siert, wo ihre Schwichen und Stirken in Bezug auf die zu fordernden Kompe-
tenzen liegen. Nur wenn eine solche Diagnose vorangeht und im Unterricht
auch besprochen wird, wird den Lernenden bewusst, wie sie mit Hilfe der
komplexen Lernaufgabe ihre Leistungen verbessern und ihr Wissen stiarken
konnen.

Auch Lernprozessdiagnosen als formatives Feedback kdnnen bei lingeren
und komplexen Aufgabenstellungen hilfreich sein. Sie sorgen fiir ein achtsa-
mes Innehalten im Lernprozess, eine Bestandsaufnahme dariiber, was bereits
geschafft wurde, und eventuell eine Neu-Kalibrierung der Methoden oder des
scaffolding. Sie ermdoglichen im besten Fall einen neuen Motivationsschub fiir
Uberarbeitungen, Korrekturen oder gezielte Recherchen. Nach Abschluss der
Aufgabe sorgt eine Lernergebnisdiagnose, die als Selbst-Feedback, Peer-
Feedback oder Riickmeldung durch die Lehrperson durchgefithrt werden
kann, dafiir, dass Lernende sich bewusst werden tiiber erreichte Ziele und
Schwichen, die in Zukunft noch behoben werden sollten. Mit wachsender
Erfahrung und Autonomie im Sprachlernprozess konnen Schiilerinnen und
Schiiler die Lehrperson in diesem Feedback unterstiitzen, bei Riickmeldungen
kooperieren und sich selbst im Lernfortschritt beurteilen.

Lernprozesse, die vor, wahrend und nach der Arbeitsaufgabe mit Diagno-
sen und Rickmeldungen versehen werden, ermdglichen es den Lernenden,
den eigenen Lernprozess besser zu durchschauen, ihre Selbstwirksamkeit im
Sinne der Selbstbestimmungstheorie genauer zu erfassen, ihr aktuelles ,L2
Learner Self immer wieder neu auszurichten und mit frisch gespeister Moti-
vation ihr ,Ideal L2 Self* immer wieder in den Blick zu nehmen. Es versteht
sich von selbst, dass dieser Prozess der (Selbst-)beurteilung ein sehr kompli-
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zierter ist, der in hoheren Jahrgangsstufen nicht nur sprachliche Lernprozesse
in den Blick nimmt, sondern auch jeweils inhaltliche, lernstrategische, kultu-
relle, interkulturelle, mediale und soziale Kompetenzzuwichse beriicksichtigt.
Es bietet sich deshalb an, bei komplexen Lernaufgaben von vornherein ein
detailliertes Beurteilungsraster fiir das Feedback wihrend des Lernprozesses
und nach dem Lernprozess mit den Lernenden zusammen zu erstellen, die
Eingangsdiagnose mag dafiir hilfreiche Schwerpunkte liefern. Ein solches
Raster fiir Riickmeldungen kann von allen Beteiligten des Lernprozesses ge-
nutzt werden und gibt den Lernenden auch hinreichend Riickhalt fiir eine
Selbstdiagnose oder eine kooperierende Reaktion auf die Peer- und Lehrper-
sonen-Diagnose zum Schluss. Fir die Lehrpersonen kann der Riickmel-
dungsprozess einen bestirkenden Charakter haben, er kann aber auch auf
noch vorliegende Schwichen im Arbeitsprozess hinweisen, der unter Um-
stinden durch neue Lehrstrategien, wie zusitzliche Unterstiitzungsmafinah-
men, verbessert werden sollte.

3 Konsequenzen fiir die Forschung und die Lehrerausbildung

Fiir komplexe Lernaufgaben bietet sich die oben beschriebene Ausweitung
des Feedbacks hin zu einem das Lernen und Lehren begleitenden Feedback-
prozess an. Er kann die Lernenden beim Arbeiten in den verschiedenen
Kompetenzbereichen unterstiitzen, ist Motivationsinstrument und besonders
in Hinblick auf anstehende Priifungen oder Abschlussarbeiten eine wichtige
diagnostische Gelenkstelle. Vor allem qualitative empirische Untersuchun-
gen, die Videobeobachtungen und retrospektive Interviews umfassen, er-
scheinen besonders geeignet, die Bandbreite dieser Riickmeldungen zu best-
tigen. Langfristige Untersuchungen kénnten iiber Einzelaufgaben hinaus-
gehen und iiber einen langeren Zeitraum untersuchen, welche Effekte ein
solcher Feedbackprozess auf die Bearbeitung der komplexen Lernaufgaben
hat. Im Zuge der Erforschung eines kooperativen Feedbacks sollten besonders
die Reaktionen der Fremdsprachenlernenden beachtet werden. Interessant
wire es auch, festzustellen, in welcher Bandbreite ein Peer-Feedback erfolgt,
d.h. welche der oben genannten Detailaspekte der Riickmeldungsméglichkei-
ten genutzt werden. Bezogen auf eine Selbstreflexion der Lernenden kénnten
in Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie und das ,,Ideal L2 Self‘ untersucht
werden, welche Einzelaspekte des Lernzugewinns bei den Lernenden selbst im
Mittelpunkt einer komplexen Lernaufgabe stehen und welche Lernstrategien
und Bewusstmachungsprozesse genutzt werden, um die eigene Lernleistung
und den Lernzugewinn zu erkennen.

Bereits wihrend der ersten Ausbildungsphase der Lehramtsstudierenden
in den Fremdsprachenfichern koénnen Feedbackprozesse bei komplexen
Lernaufgaben sinnvoll in die Ausbildung integriert werden, obwohl dies heute
meist noch nicht der Fall ist. Angehende Lehrpersonen, die Feedback und
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Riickmeldungen als von der Aufgabenstellung getrennt wahrnehmen, schen-
ken ihnen wahrscheinlich weniger Beachtung. Sie klammern, wie von Kimes-
Link belegt, den Feedbackprozess aus der Aufgabenstellung erst einmal aus.
Im oft hektischen Unterrichtsalltag kommt infolgedessen hdufig zu kurz, was
man nicht zeitlich genau eingeplant hat. Interessanterweise ist dies selbst den
Schiilerinnen und Schiilern der Studie im Nachhinein aufgefallen, wie das
Abschlussinterview einer Klasse belegt. Lernende wollen Feedback, um sich
selbst besser beurteilen zu konnen, um den Lernprozess durch Reflexion ab-
zurunden und um ihre Lernwege und -strategien zu verbessern (vgl. Kimes-
Link 2013, 265). Eine solche Vernachlissigung der Feedbackkultur kann eine
Abwirtsspirale der Motivation auslosen, da die Lernenden sich und ihre oft
aufwiandige Leistung nicht ausreichend wertgeschitzt fithlen. Es ist deshalb
fir eine erfolgreiche fremdsprachendidaktische Ausbildung notwendig, den
Stellenwert des Feedbacks mit Seminarinhalten zu verbinden und die Studie-
renden - etwa in einer Praxisphase — selbst Erfahrungen zu dem Thema
sammeln zu lassen. Zentral ist die Erkenntnis, das Feedback eben nicht nur
als ,nice to have“ begriffen wird, sondern untrennbar zum sprachlichen und
inhaltlichen Lernprozess dazugehort.
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Feedback-Geben in der fachdidaktischen Lehre
Uberlegungen und Erfahrungen zu einem bislang wenig
beachteten Thema

Daniela Caspari

1 Einleitung

Das Thema der diesjéhrigen Frithjahrskonferenz méchte ich zum Anlass
nehmen, um ausgehend von eigenen Erfahrungen mit Peer-Feedback in ver-
schiedenen Lehrveranstaltungen (vgl. Caspari/Noack-Ziegler im Druck;
Caspari im Druck) allgemeiner iiber Feedback in der fachdidaktischen uni-
versitiren Lehre nachzudenken. Dazu gebe ich zunichst grundlegende In-
formationen {iber Feedback in Lehr-/Lernkontexten und stelle ein Modell zu
den Einflussgrofien auf den Informationswert von Feedback vor. Danach
stelle ich allgemeine Uberlegungen zu Feedback in der fachdidaktischen Leh-
re an, die ich anschlieflend anhand eigener Erfahrungen konkretisiere. Mein
Ziel ist es, auf diesen bislang kaum beachteten, m.E. aber fiir zukiinftige Leh-
rer*innen wichtigen Aspekt der fachdidaktischen Lehre aufmerksam zu ma-
chen.

2 Feedback: Definitionen, Abgrenzungen, Dimensionen und
Wirkungen

Der Begriff ,,Feedback® (engl., aus to feed = (mit Nahrung) versorgen, fiittern
und back = zuriick) stammt urspriinglich aus der Kybernetik und bezeichnet
die ,zielgerichtete Steuerung eines technischen, biologischen oder sozialen
Systems durch Riickmeldung der Ergebnisse, wobei die Eingangsgrofie durch
Anderung der Ausgangsgrofie beeinflusst werden kann“ (DUDEN online; vgl.
auch Miiller/Ditton 2014, 11-13; Resch 2019, 100). Das Konzept des Feed-
backs wurde in der Lernpsychologie aufgegriffen, wo es als zentraler Anlass
fiir Lernprozesse gilt (zur Bedeutung von Feedback in unterschiedlichen lern-
theoretischen Ansdtzen vgl. Kopp/Mandl 2014). In der Kommunikationsfor-
schung ergianzt Feedback das Sender-Empfinger-Modell der Kommunikation
um Prozesse der Abstimmung und Riickkopplung zwischen den Partnern mit
dem Ziel eines gemeinsamen Verstindnisses der {ibermittelten Inhalte (vgl.
Miiller/Ditton 2014, 12).

Wihrend der Begriff Feedback innerhalb der Kybernetik mit ,,Riickkopp-
lung“ tibersetzt wird (vgl. DUDEN online), wird in anderen Kontexten der
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deutsche Begriff ,Riickmeldung® verwendet. Miiller und Ditton (vgl. 2014,
13-16) weisen darauf hin, dass sich bei Feedback und Riickmeldung um zwei
unterschiedliche Konzepte handelt, so richteten sich Riickmeldungen bspw.
eher an Systeme und enthielten eher diffuse Attributionen, wéihrend sich
Feedback eher an Individuen richtete und eher personenbezogene Attributio-
nen aufweise. Aufgrund der grofien Schnittstellen und Uberschneidungen
beider Konzepte schlagen sie dennoch eine gemeinsame Definition vor:
»Feedback meint [...] die bewusste Riickmeldung von Informationen an eine
Person zu ihrem vorherigen Verhalten*! (ebd., 15).

Buhren (2015) konstatiert ebenfalls eine sehr weite Begriffsverwendung
von Feedback:?

Tatsache ist, dass auch im deutschen Sprachgebrauch des Wortes Feedback
ein Spektrum eré6ffnet wird, das von der spontanen Riickmeldung auf eine
Frage oder Auflerung in Form eines Blitzlichtes bis hin zur umfangreichen
Datenerhebung und Datenriickspiegelung mit anschliefSender Zielvereinba-
rung zu geplanten Verdnderungsmafinahmen reicht (Buhren 2015, 12).

Wie die Konzepte Feedback und Riickmeldung liegen auch Feedback und
Evaluation nahe beieinander. Buhren (vgl. 2015, 13-18) versteht unter Feed-
back eine weniger anspruchsvolle Form der Evaluation: sie verfolge insbeson-
dere keinen empirischen Anspruch, erhebe keinen Anspruch auf Prozesshaf-
tigkeit und lege andere Bewertungsmafistibe an. So sei beim Feedback die
Bewertung stets subjektiv geprégt, weshalb ,gerade im Individualfeedback
Bewertungen zugunsten von Beschreibungen vermieden werden sollten®
(ebd., 17-18). Dies sei ,allerdings nicht immer so leicht [...], da auch hier die
Grenzen zwischen Beschreibung und Bewertung flieflend sein® konnten (ebd.,
18).

Wihrend Resch (2019, 101) die Notwendigkeit betont, den Begriff Feed-
back von dem der Beurteilung abzugrenzen, denn es sollten Beobachtungen,
Wahrnehmungen oder Verbesserungspotentiale aufgezeigt werden, stellen
Miiller und Ditton (vgl. 2014, 24-25) heraus, dass Beurteilung und Feedback
prozessual gesehen aufeinander aufbauten: Feedback basiere immer auf einer
Beurteilung des Gegeniibers, zwar nicht als vergleichende Bewertung, son-
dern als ,selektionsfreie Beobachtung® (ebd., 25). Die Abgrenzung zwischen
Beurteilung und Feedback solle daher nicht, ,wie in vielen praxisnahen Pub-
likationen diskutiert, anhand einer Zuordnung zur Selektions- oder Entwick-

1

Miiller/Ditton (vgl. 2014, 15) verweisen bei dieser Definition auf Hattie/Timperley
(2007, 102), Ilgen et al. (1979, 351) und Kluger/DeNisi (1996, 255).

Die unterschiedlichen Zielrichtungen von Feedback wiirden auch in den Uberset-
zungen ins Franzosische bzw. Italienische (rétroaction bzw. retroazione, hier liegt
die Betonung auf der Handlung) und Spanische (retroalimentacion, hier liegt die
Betonung auf der Riickmeldung als Informationsquelle) deutlich (vgl. Buhren
2015, 12).
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lungsfunktion erfolgen® (ebd., 24). Diese Empfehlung scheint mir auch fiir
den Diskurs in der Lehrkriftebildung relevant.

Beim Feedback werden unterschiedliche Formen unterschieden: So diffe-
renzieren Miiller und Ditton (vgl. 2014, 16-17) zwischen implizitem, explizi-
tem und konstruktivem Feedback sowie zwischen einfachen und elaborierten
Formen. Implizites Feedback sei nicht-intentional, explizites Feedback bein-
halte eine ,,beabsichtigte verbale Riickmeldungen zu wahrgenommenem Ver-
halten® (ebd., 16), konstruktives Feedback dariiber hinaus noch die Wirkun-
gen, die das Verhalten des Gegeniibers beim Feedback-Geber hinterlasse,
sowie die sich daraus ergebenden Wiinsche fiir kiinftiges Verhalten. Einfache
Formen des Feedbacks umfassten Angaben wie richtig/falsch, die Anzahl
richtiger Antworten oder die richtigen Antworten selbst; elaborierte Formen
enthielten Hinweise auf die Art der Aufgabe, vorhandene Fachbegriffe, ge-
machte Fehler, strategische Losungshinweise bzw. Hinweise auf metakogniti-
ve Strategien.

Buhren (vgl. 2015, 25-26) unterscheidet nach den Adressaten von Feed-
back zwischen Individualfeedback, Gruppenfeedback und Systemfeedback.
Auflerdem differenziert er (in einer anderen Bedeutung als Miiller/Ditton
2014; s.0.) zwischen konstruktivem und destruktivem Feedback (vgl. ebd.,
25-26). Konstruktives Feedback verfolge immer die Absicht zu unterstiitzen,
es enthalte konkrete Informationen, sei klar und verstindlich und werde
vom/von der Feedback-Geber*in und -Nehmer*in gleicher Weise verstanden.
Auch wenn konstruktives Feedback nicht grundsatzlich positiv sei, so fordere
es die individuelle Entwicklung und stirke die Personlichkeit (es enthalte z.B.
keine Vorwiirfe und bedrohe auch nicht das Selbstkonzept). Voraussetzung
ist, dass es die Fahigkeit des/der Feedback-Nehmer*in beriicksichtige, die in
der Riickmeldung enthaltenen Informationen auch zu verstehen und zu ver-
arbeiten. Destruktives Feedback dagegen sei nicht spezifisch, oft sehr allge-
mein gehalten und auf personliche, nicht auf professionelle Defizite des/der
Feedbacknehmer*in gerichtet.

Zu den Bedingungen wund Wirkungen von Feedback in
Lehr-/Lernsituationen liegen zahlreiche Untersuchungen vor, deren Ergeb-
nisse jedoch ,,sehr inkonsistent, zum Teil sogar widerspriichlich® sind (Nar-
ciss 2014, 43). Auch in der Meta-Analyse von Hattie (2009; 2014) zeigt sich
ein divergentes Bild: Feedback gehort zu den lernwirksamsten Unterrichtsfak-
toren tiberhaupt (ab einer Effektstirke von d = 0.40 kann eine padagogische
Maf3nahme als sehr erfolgreich bezeichnet werden, Feedback steht mit einer
Effektstirke von d = 0.73 auf Rang 10 von 183 Faktoren). Jedoch zeigt sich bei
unterschiedlichen Varianten von Feedback eine auffillig grofle Streuung (vgl.
auch Haag/Gotz 2019, 14). Dies deutet darauf hin, dass die Wirkung von
Feedback von einer Vielzahl von Faktoren abhidngt, die in unterschiedlichen
Modellen erfasst worden sind (vgl. Narciss 2014; Haag/G6tz 2019).



