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1. Einfliihrung

In den 1990ern wurden die ersten Stimmen laut, die auf die «Vernachlassigung der Lehrerseite»® bei der
Erforschung des Fremdsprachenunterrichts hinwiesen. Dies fihrte zunédchst zu einer Erweiterung der
Perspektive auf den Gegenstand ‘Lehrende’ und dann zu einem wachsenden Interesse an den
Professionalisierungsprozessen von Fremdsprachenlehrenden?. Auch wenn dabei immer noch die
Auseinandersetzung mit der Lehrendenbildung im Fach Englisch und damit verbunden die empirische
Forschung im anglo-amerikanischen Raum dominiert®, finden sich mittlerweile auch im DaFZ-Kontext
zunehmend Studien, die der Professionalisierung von Lehrkraften gewidmet sind*. Hierbei gewinnen — wie
auch in der gesamten Fremdsprachenerwerbsforschung — interaktionaler Prozesse verstarkt an Bedeutung®,
d.h. Lernprozesse von Lehrenden werden als ko-konstruiertes Wissen und Kénnen konzeptualisiert, und es
werden diesem Gegenstand angemessene Methoden zu ihrer Erforschung eingesetzt. Qualitativ explorative
Untersuchungen oder auch solche mit einem quantitativen Zugang® stellen dabei den hauptsachlichen Ansatz
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Fragebdgen sowie einer qualitativen videografierter Nachbesprechungen von Unterrichtssequenzen
untersucht, wie Englischlehrende ihr Erfahrungswissen austauschen und wie sich dabei Professionalitat
aufbaut. Im angloamerikanischen Raum lassen sich auch Untersuchungen mit konversations- und
diskursanalytischen Ansétzen finden, die in der classroom research bzw. bei der Erforschung von
Englischunterricht vorherrschend sind®.

Trotz steigender Tendenz bleibt empirische Forschung zur Professionalisierung ein Desiderat. So mangelt es
grundsatzlich an Studien, die sich mit dem Austausch von Fremdsprachenlehrenden untereinander befassen®.
In Bezug auf die virtuelle interkulturelle Dimension beim Fremdsprachenlernen und -lehren stellen Lewis und
O’"Dowed™ in ihrer Ubersicht tiber Studien aus den Jahren 1990-2015 fest, dass sich einmal erstaunlich wenige
empirische Untersuchungen mit synchroner Kommunikation befassen und dass die Aufmerksamkeit dabei
ausschlieBlich auf dem Lernenden liegt!!: In dem untersuchten Zeitraum lieR sich nur eine Verdffentlichung??
finden, die den Fremdsprachenlehrenden zum Gegenstand hatte. Zwar hat die verstéarkte Digitalisierung in den
letzten Jahren die Zahl der Forschungsarbeiten, die sich mit der Interaktion in Videokonferenzen im Lehr- und
Lernkontext beschéftigen, deutlich in die Héhe schnellen lassen, nichtsdestotrotz bleiben die ‘Lehrenden’
dabei immer noch deutlich unterbeleuchtet und weite Teile der Professionalisierung in DaFZ noch unerforscht.
In diesem Sinne betritt der vorliegende Beitrag in verschiedener Hinsicht Neuland, denn er setzt sich damit
auseinander, wie DaF-Lehrende in internationalen Videokonferenzen interagieren, und zwar in Bezug darauf,
wie sie kritisches Feedback geben und darauf reagieren. Dazu erfolgt zunachst ein Uberblick (iber den Stand
der Forschung zu negativem bzw. kritischem Feedback in der Lehrendenbildung (2.1). Im Anschluss daran
wird das Konzept ‘kollegiales Feedback’ im Erasmus+-Projekt LEELU (www.leelu.eu) dargelegt (2.2.), das
die Datengrundlage fur ein multimodales mikroanalytisches Vorgehen (3.) und die anschlieenden
Schlussfolgerungen (4.) liefert. Die Analyse zielt darauf offenzulegen, wie FaF-Lehrende aus
unterschiedlichen Landern und mit unterschiedlichen Kenntnissen in der Fremdsprache Deutsch negatives
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Kenntnis von Feedbackkompetenzen und darin zur Unterstiitzung von DaF-Lehrkréften in der digitalen

Fortbildung beitragen. Der Beitrag knlpft dabei an eine vorherige Arbeit zu dem Thema an?2,

2. Kritisches Feedback in der Lehrendenbildung

2.1 Definition und Forschungsstand

Zu ‘Feedback’ wird mittlerweile in unzdhligen Bereichen und mit vielfaltigen Methoden geforscht. Im
Bildungsprozess hat sich der Begriff gegenuber dem deutschen Wort Rickmeldung mehrheitlich
durchgesetzt'; dazu mag auch der Gebrauch desselben Wortes in der englischsprachigen (Forschungs)literatur
beigetragen haben. Die Tatsache, dass sich die 42. Fruhjahrskonferenz zur Erforschung des
Fremdsprachenunterrichts mit dem «Feedback beim Lehren und Lernen von Fremd- und Zweitsprachen»®
beschéftigt hat, zeigt, dass es hierliber einer differenzierteren Auseinandersetzung bedarf. Das
‘Lehrendenfeedback’, womit man gemeinhin die Reaktion des Lehrenden auf eine AuRerung des Lernenden
im Unterrichtskontext meint, ist zwar seit Jahrzehnten Gegenstand der Unterrichtsforschung, deckt aber
offensichtlich nur einen Teil des Feedbackspektrums ab. So sollte nach Klippel** der Wunsch nach der
«Entwicklung eines breiteren Umgangs mit Feedback in der Lehrkraftebildung» Untersuchungen anstof3en, in
denen «unterschiedliche Aspekte des Feedback-Erteilens und -Rezipierens theoretisch und empirisch erforscht
wirden». Und einem dieser Aspekte, ndmlich dem Erteilen und Rezipieren negativen bzw. kritischen
Feedbacks unter Kollegen in der Fremdsprachenlehrendenbildung, wollen wir uns nun zuwenden.

Das kollegiale Feedback im Kontext von Unterrichtsbeobachtung gehort zur Berufspraxis von Lehrenden. Es
erflllt — wie Farr'” hervorhebt — eine Beratungsfunktion, in der es als «informationsgest(itzte Riickmeldung»*®
darauf zielt, «das Verhalten des Empfangers oder der Empfangerin zu beeinflussen»®®. Es kann sich dabei um
positives Feedback im Sinne von Bekraftigung handeln oder um ein negatives oder kritisches Feedback. Es
wird davon ausgegangen, dass beide Formen potenziell eine informative als auch emotionale sowie
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sowie zu einer kiinftigen Regulierung des eigenen Handelns fiihren kénnen®. Im Rahmen von Unterricht
beobachten sich Lehrende erst gegenseitig abwechselnd und geben sich anschliefend zu vorher gemeinsam
ausgemachten Punkten und Fragestellungen Rickmeldung. Das heif3t, «Feedback ist hier also vielmehr ein
Element einer (mehr oder weniger zielgerichteten) Diskussion zwischen Lehrpersonen iiber Unterricht [...]»%.
Es handelt sich insofern bei dem kollegialen Feedback um eine Kooperation unter Gleichgestellten und damit
um ein tendenziell symmetrisch angelegtes Lernarrangement??,

Auf den ersten Blick unterscheiden sich davon andere Feedbacksituationen in der Lehrendenausbildung, z.B.
in der Mentorinnen-Lehrenden-Konstellation, wo neben unterschiedlicher Expertise auch hierarchische
Verhaltnisse mit hineinspielen (konnen)?. Wahrend es im deutschsprachigen Raum diesbeziiglich noch an
empirischer Forschung fehlt?*, liegen bereits einige aus dem angelsachsischen Raum stammende
ethnomethodologische und soziolinguistische Studien® vor. So legt Copland? in ihren Untersuchungen zur
Englischlehrendenausbildung Gesprachsstrukturen offen, die deutlich eine direktive Gesprachsfiihrung und
dariiber ein asymmetrisches Verhéltnis zwischen den Teilnehmenden kennzeichnen: «However, it is notable
that trainees tend to direct both their talk and their attention to the trainer, who also has the right to self-select,
interrupt, and nominate who will speak». In den untersuchten Gespréchssequenzen weist sie Spannungen nach,
die bei den Auszubildenden Reflexionsprozesse erschweren oder sogar verhindern?’. Zu einer Verbesserung
dieser Situation konnte — so Copland? — eine gezielte Vorbereitung auf die MentorInnentatigkeit beitragen mit
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Ahnlich restimieren Kim wund Silver® in ihrer Untersuchung zur Unterrichtsbeobachtung von

Hochschullehrenden als MentorInnen in Grundschulklassen:

In other words, by enacting a feedback-provider role, the mentor contributes to shaping the interaction in a way that places
the teacher in a position of responding to feedback, thus possibly inhibiting the teacher’s reflection orientation.
Alternatively, an episode can be structured in a way that gives a less primary voice to the mentor and provides more space
for the teacher to reflect.

Dagegen lieRen sich bei Waring® in den von ihr untersuchten Gesprachen zwischen Mentorinnen und
Lehramtsstudierenden im Fach Englisch sowohl bei positiven als auch negativen Feedback durchgehend
kollaborative, im Sinne von nicht direktiven Aushandlungsprozesse beobachten:

In sum, in these data, the mentor’s assessment appears to be treated by the teacher as an opportunity to share their own
perspectives. A positive assessment can garner either affiliative or disaffiliative uptake, where the teacher presents an
independent analysis of her success or reconsiders a pedagogical practice that has just been deemed favorable by the
mentor. In the case of negative assessment, the teacher produces an account that asserts her effort at minimizing the
undesirable. Such an assertion can constitute the beginning of further in-depth considerations of the nature of the difficulty

as well as potential solutions.

Analoge empirische Studien und Erkenntnisse zum kollegialen Feedback liegen dagegen nicht vor®. Es
mangelt an Wirkungsstudien und insbesondere an Untersuchungen, die die Interaktions- und
Verstehensprozesse in Prasenz sowie in digitalen Rd&umen rekonstruieren, d.h. wie (Fremdsprachen)lehrende

im Diskurs mit Feedback umgehen und dieses aushandeln®2.

2.2. Kollegiales Feedback im Erasmus+-Projekt LEELU®*
Das Erasmus+-Projekt LEELU ist eine im Blended-Learning-Format konzipierte und durchgefiihrte

internationale  BildungsmalRnahme, die sich an achtzehn DaF-Lehrende, bestehend aus neun
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Lehrendentandems aus drei verschiedenen Lé&ndern richtete. Jedes Tandem bestand aus
Lehramtsanwarterlnnen und erfahrenden Lehrenden, die abwechselnd ihren Unterricht durchfihrten oder
beobachteten und im Folgenden ihre eigens aufgenommenen und dann ausgewahlten Unterrichtssequenzen
zur Besprechung auf die digitale Plattform edubreak hochluden. Vor der Besprechung standen die
Videosequenzen zur Kommentierung zur Verfligung, auflerdem hatten alle Lehrenden Zugang zu einem
Arbeitsprotokoll, das die von ihnen selbst entschiedenen Besprechungspunkte enthielt.

Das kollegiale Feedback wurde bei LEELU im Rahmen eines kognitiv-konstruktivistischen Lernmodells
konzeptualisiert. Um den Austausch und damit die Feedbackmdglichkeiten zu erweitern, wurde 1.) auf das
Potenzial von Novizlnnen-Expertinnen-Konstellationen in den Tandems gesetzt und damit auf die jeweils
unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde und somit Perspektiven; 2.) der kollegiale Austausch in drei
verschiedenen Kontexten durchgefuhrt: a) schulintern (1 Tandem), b) zwischen drei Schulen am gleichen
Standort (3 Tandems), ¢) landeriibergreifend (3 Tandems aus drei Schulen aus unterschiedlichen Stadten (=
Landern)*. Dieses VVorgehen stellte potenziell eine Erweiterung der Perspektiven und damit eine Bereicherung
der Ko-Konstruktion von neuem Erfahrungswissen dar. Allerdings zeigten sich bei seiner Durchfiihrung auch
unvorhergesehene Schwierigkeiten und Grenzen: Neben dem Bedarf einer tiefer gehenden Vorbereitung auf
eine kollegiale Videoanalyse sowie darauf, wie Feedback ausgedriickt und angenommen wird®, driickte sich
in der im Anschluss an das Projekt durchgefiihrten Interviewstudie auch Fremdheit gegeniiber der anderen
Lehrperson oder deren Gegebenheiten vor Ort aus®, sowie die unterschiedlichen Deutschkenntnisse der
Lehrenden als wesentlich fiir den Verlauf der internationalen Gespréache beurteilt wurden®”.

Die vorliegende Untersuchung setzt an diesen Beobachtungen an und mochte offenlegen, wie die
Teilnehmenden kritisches Feedback verbal und verkdrperlicht in den internationalen digitalen Sitzungen
aushandeln, d.h. wie hier negatives Feedback vorgebracht wird und wie die angesprochene Lehrperson darauf
reagiert. Das Ziel ist dabei, mogliche typische Handlungsmuster flr die internationale Lehrendenbildung
anhand der Gespréachsfuhrung (sequenziell und simultan) aufzuzeigen und dabei auch zu sehen, ob sich die
symmetrisch angelegte Konstellation (s.0.) bestéatigen lasst. Dazu wird auf ein mikroanalytisches Verfahren

zurlickgegriffen, das auf der Konversationsanalyse fult®®. Die Aufarbeitung der ausgewéhlten Fragmente

3 Marta Dawidowicz et al., Erfahrungsbasiertheit, kollegiale Kooperation und videobasierte Reflexion als Prinzipien des LEELU
Lehrerinnenbildungsprojekts, https://leelu.eu/wp-content/uploads/sites/164/2019/08/Konzeptpapier-zur-
Lehrerbildungsma%C3%9Fnahme-im-LEELU-Projekt-Endfassung-2019, S. 13 (letzter Zugang: 28.11.2022).

% Ebd., S. 37.

% Katrin Hofmann, Strukturelle Gelingensbedingungen videogestiitzter Lehrpersonengesprache iiber DaF-Unterricht: Eine
Interviewstudie zu Paar- und Gruppeninteraktionen, «Fremdsprachen Lehren und Lernen», 1 (2021), S. 106-123: 116, 117.

%7 Ebd. S. 115.

% Harvey Sacks — Emanuel A. Schegloff — Gail Jefferson, ‘A Simplest Systematics for the Organisation of Turn-Taking for
Conversation’, «Language», 50 (1974/4), S. 696-735.


https://leelu.eu/wp-content/uploads/sites/164/2019/08/Konzeptpapier-zur-Lehrerbildungsma%C3%9Fnahme-im-LEELU-Projekt-Endfassung-2019
https://leelu.eu/wp-content/uploads/sites/164/2019/08/Konzeptpapier-zur-Lehrerbildungsma%C3%9Fnahme-im-LEELU-Projekt-Endfassung-2019

erfolgt nach den Transkriptionskonventionen GAT 11®® und der anderen semiotischen Ressourcen in

Anlehnung an Mondada“.

3. Empirischer Teil

Aus dem Datenkorpus, das aus den acht landeribergreifenden Videokonferenzen mit insg. neun Stunden
Aufnahmezeit besteht, wurden drei Fragmente aus einer und ein Fragment aus einer weiteren Sequenz
ausgewahlt. Die Fragmente aus der ersten Sequenz (27.3.2018, Min. 12:25-20:22)* stammen aus der dritten
der insg. drei internationalen Gesprachsrunden??, die zweite Sequenz ist aus der ersten Runde (28.11.2017,
Min. 13:02-14:12). Die Konventionen und Zeichen fir die semiotischen Ressourcen im Transkript befinden
sich im Anhang 1.

3.1 Sequenz 1 «Aquarium»

Das Gesprachsthema der Sequenz sind die Reflexionsphasen der Lernenden zu den von ihnen gelesenen
Buchern. Die Moderatorin kiindigt das folgende Tandempaar und dessen Video an und eréffnet die Diskussion
mit der Aufforderung, noch offene Fragen zu stellen. Die Unterrichtssequenz, auf die Bezug genommen wird,
zeigt, wie in einer Klasse eine Aufgabe mit dem Namen «Aquarium» (s. Anhang 2) durchgefiihrt wird. Diese
Aufgabenstellung war allen Lehrenden zu einer mdoglichen Initilerung und Unterstiitzung von
Reflexionsprozessen im Einfiihrungsseminar zu der Bildungsmafinahme erklart und die VVorlage ausgehandigt
worden. In der Mitte des Bildschirms ist zu Beginn noch das Standbild der zuvor besprochenen
Unterrichtssequenz mit den Kommentaren der Lehrenden zu sehen, und rechts davon an der Seite erscheinen
die Gesichter der am Gesprach beteiligten Personen®, von oben nach unten: die Lehrenden Markus (MAR),
Melissa (MEL), llse (ILS), die Projektmitarbeiterin Gisela (GIS) und die Lehrende Renate (nicht im
Transkript). Die Moderatorin (MOD) ist nicht zu sehen.

Fragment 1

01 MOD (..) °h und die frage wire vielleicht-
02 jetzt an die gruppe,

03 °h &dhm also welche FRAgen noch OFfen-

39 Margret Selting et al., Transkriptionssystem 2 (GAT 2), «Gesprachsforschung — Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion», 10
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41 Die Erlaubnis fur die Veréffentlichung des Materials inkl. Screenshots aus den Videokonferenzen zu Forschungszwecken liegt vor.
Die Namen der Lehrenden in den Transkripten wurden geandert.

42 Z. Vorgehen s. Dawidowicz et al., Erfahrungsbasiertheit, kollegiale Kooperation und videobasierte Reflexion als Prinzipien des
LEELU Lehrerinnenbildungsprojekts, a.a.O., S. 21-29.


https://www.lorenzamondada.net/_files/ugd/ba0dbb_986ddd4993a04a57acf20ea06e2b9a34.pdf

04 geblieben sind fiir euch-

05 wenn es darum geht wie man dies wie man-—
06 diese ph wie man diese phasen gestalten kann.
07 (7.0) +7(2.0)

~fihrt das Mikrofon am Kopfhdrer zum Mund--->
08 ILS na ja.
09 (1.5)
10 ILS hort ihr mich?
11 MOD ja.
12 GIS ja.
13 ILS okay.”

—_— >N
14 dhm (1.0) es gab dieses aquarium-—
15 bei melissa und markus nicht?
16 das war das aquariumverfahren,
17 das gemacht wurde,

((auf dem Bildschirm erscheinen die verschiedenen Videofiles))

18 °h dhm und ich habe eigentlich-
((Klingelgerausch))
19 da: ah ahh mich abgefragt ob (.) es tatsédchlich-
20 wenn man mit einer kleineren gruppe arbeitet,
21 auch etwas BRINGT,
22 m dh noch die #zuschauer (ring) zu haben,
Abb. #Abb.1

Abb. 1
23 um dieser schon eigentlich-—
24 kleinen tisch(.) von ah leuten,

25 die haben geredet,



26 ahh also was (.) hat das dann gebracht?

27 habt ihr das konnen a&h idi identifizieren kénnen?

28 °h &4hm &h was war: (.) &hm ja was war eigentlich GUT daran,
29 das so zu tun,

30 und diese grup gruppe aufzuteilen,

31 °h &h (1.0) &hm denn es hat ja (---) ich, (---)

32 [das wundert] mich eigentlich,

33 MAR [okay]
34 ILS einfach eine frage.

35 (1.5)

44 MEL okay.
45 “also wir haben ~“oder besser é&h,

ils “nadhert sich dem Bildschirm”®

46 die: kleine gruppe besteht (.) aus (.) schiiler,

477 die: frei(.)willig ah oder sponTAN &hm:, (---)

48 wollten &hm (--) das spiel naTURlich MAchen und &h-—
49 normalerWEISE sind die SCHUler,

50 dh die &hm immer im unterricht ah-

51 an einem gesprach teil (.)nehmen.

Die Moderatorin richtet an die gesamte Gruppe ihre Aufforderung, Fragen zu stellen, (Z. 01-06). Wahrend
einer langeren Pause (Z. 07) bereitet sich llse sichtbar auf eine AuRerung vor, indem sie nach ihrem Mikrofon
greift und es an den Mund fuhrt (Z. 07-13), dabei setzt sie zundchst etwas zogernd mit «na ja» (Z. 08) ein.
Darauf vergewissert sie sich nach einer kurzen Pause (Z. 09), dass man sie hort (Z. 10), was auf eine langeren
Redebeitrag hindeuten kénnte. Nach erhaltener Bestatigung (Z. 11, 12) und richtiger Positionierung des
Mikrofons kiindigt llses «okay» (Z. 13) an, dass sie nun zu ihrer AuRerung ansetzt. Diese adressiert sie
namentlich an das Tandem ,,Melissa-Markus» (Z. 15) und deren Unterrichtssequenz bzw. Durchfiihrung der
Aufgabe «Aquarium» (Z. 14, 16, 17). Die Nachfrage «nicht?» lenkt die Aufmerksamkeit nochmals verstarkt
hierauf (Z. 15). Nachdem dieser gemeinsame Aufmerksamkeitsfokus hergestellt ist, setzt llse mit leichter
Verzdgerung zu ihrem Feedback an, wobei sie mit «eigentlich» signalisiert (Z. 18), dass der nun folgende
Gedanke «schwerwiegender oder richtiger einzustufen ist» als vorher Angenommenes oder Gesagtes*. Sie
formuliert ihn allerdings als indirekte Frage an sich selbst, sozusagen als eine Art Selbstreflexion, («mich
abgefragt», Z. 19). Durch das verstarkende «tatséchlich» und durch das betonte Verb «etwas BRINGT» (Z.

44 Dittmar Norbert, Lakmustest fiir funktionale Beschreibungen am Beispiel von auch (Fokuspartikel, FP), eigentlich (Modalpartikel,
MP) und also (Diskursmarker, DM), in Modus, Modalverben, Modalpartikel, hrsg. v. Cathrine Fabricius-Hansen — Oddleif Leirbukt —
Ole Letnes, Wissenschaftlicher Verlag Trier, Trier 2002, S. 142-177: 162.



21) wird eine Verneinung der Frage antizipiert bzw. mit Bezug auf den vorherigen Wenn-Satz (Z. 20) der
padagogische Nutzen der durchgefiihrten Aufgabe in dieser Gruppenkonstellation in Frage gestellt. Das fiihrt
llse dann weiter aus, indem sie konkret auf die Bildung eines Innen- sowie AuRenkreises Bezug nimmt (Z. 22-
24), wie es auf dem Bildschirm zu sehen ist (Abb. 1). Dabei signalisiert sie nochmal mit «eigentlich kleinen
Tisch» (Z. 24), dass sie die Voraussetzungen zur Durchfiihrung der Aufgabe als nicht gegeben oder zumindest
als fragwirdig einstuft. AnschlieBend leitet sie mit «also» eine prospektive (Re)formulierung® ein, und zwar
in Form einer an das Tandempaar gerichteten Frage: «also was (.) hat das dann gebracht?» (Z. 26); dem folgt
die Frage nach deren Evaluierung der MalRnahme («habt ihr das kdnnen &h idi identifizieren kdnnen?», Z. 27)
und letztendlich nochmal explizit nach dem geschatzten péddagogischen Mehrwert der Gruppenteilung (Z. 28-
30). Wieder klingt mit «eigentlich» ein Infragestellen der Handlung an («was war: (.) &hm ja was war eigentlich
GUT daran, », Z. 28). Das folgende Stocken (Z. 31) und die Kennzeichnung ihrer Beobachtungen als subjektiv
(«das wundert mich eigentlich», Z. 32) mildern das kritische Feedback, und am Schluss wird es durch das
abschwadchende «einfach eine Frage» noch weiter neutralisiert.

Nach einer kurzen Pause (Z. 35) und groR3erer Unsicherheit, wer von dem Tandempaar antworten soll oder will
(Z. 36-43, nicht im Transkript) signalisiert Melissa, dass sie zur Antwort ansetzt (Z. 44). Das am Anfang
stehende «also» deutet wieder darauf hin, dass eine Prazisierung oder ein Nachtrag* zum Geschehen folgt. In
ihren Ausfiihrungen nimmt sie auf die geringe Anzahl der Lernenden Bezug («kleine gruppe», Z. 46), geht
aber nicht auf die Frage bzw. Einwénde der Kollegin beziiglich der Eignung der Aufgabe flir eine solche, d.h.
kleine Gruppe ein. Sie beschreibt dagegen die Lernenden, wobei sie die GréRe bzw. die Gruppenkonstellation
dahingehend begriindet, dass es sich hierbei um die aktiven und motivierten Schiilerlnnen handle. Im
Folgenden fuhren sowohl Melissa als auch ihr Tandempartner Markus die Beschreibung weiter aus (Z. 52-90,
nicht im Transkript). llse zeigt Interesse durch die Naherung an den Bildschirm (Z. 45). Als sie merkt, dass
ihre Frage nicht beantwortet wird, setzt sie zu einer Nachfrage an (s.u., Z. 90).

In diesem Fragment drickt die Lehrende llse kritisches Feedback aus. Dabei schwachen als subjektiv
ausgewiesene AuBerungen oder an sich selbst gerichtete Fragen die Kritik ab, wahrend der haufig benutzte
Diskursmarker «eigentlich», die Wahl des Verbs «etwas bringen» sowie dessen Betonung Zweifel an dem
padagogischen Mehrwert der durchgefihrten Aufgabe und damit an dem Handeln des Kollegentandems
anklingen lassen. Die angesprochene Lehrende geht nicht auf die Frage nach der Angemessenheit der Aufgabe
fiir diese spezifische Gruppe ein, sondern es werden Begriindungen angefiihrt, warum sich diese Gruppe
gebildet hat. Die Annahme liegt nah, dass Melissa aufgrund mangelnder sprachlicher Kompetenz die Frage

bzw. die hier implizite Kritik nicht verstanden hat oder nicht in der Lage ist, sie zu beantworten.

Fragment 2
90 ~(1.0) "

45 Arnulf Deppermann, Notionalization: The Transformation of Descriptions into Categorizations, «<Human Studies», 34 (2011), S.
155-181.

46 Ebd., sowie Dittmar, Lakmustest fiir funktionale Beschreibungen, S. 170.



ils “nadhert sich dem Bildschirm®
91 ILS aber DENKST du dass &dhhh &h die geSTALtung-
92 dieser diskussion in (.) ZWEIERgruppen,
93 &dh dass das dabei HILFreich gewesen ist.
94 MAR °°h &hm ja: weil die gruppen waren-

95 nicht immer die selben gruppe.

Nachdem llse ihre Redelibernahme durch ihre Ndherung an den Bildschirm signalisiert hat (Z. 90), wendet sie
sich mit ihrer Frage direkt an Markus, dem Tandempartner von Melissa. Der Einsatz ihrer AuRerung mit «aber»
deutet dabei einen Widerspruch oder Bruch mit dem vorher Gesagten hin (Z. 91). Mit dem betonten «kDENKST
dux fordert sie den Kollegen zur Reflexion beziiglich der Durchfiihrung der Aufgabe auf. Nach einem kiirzeren
Wortfindungsprozess benutzt sie das Wort «geSTALtung» (Z. 91), um die Art der Durchfiihrung der Aufgabe
zu benennen. Die betonte Anzahl der Gruppenmitglieder «ZWEIERgruppe» (Z. 92) und der hervorgehobene
Wert der padagogischen MalBnahme mit «HILFreich» (Z. 93) stellen nochmals die beiden Punkte ihrer
Argumentation in Bezug zueinander. Markus reagiert darauf, indem er gegenargumentiert, dass die
Zweiergruppen nicht festgelegt waren und insofern die geringe Anzahl der Teilnehmenden durch den Wechsel
der Personen ausgeglichen wurde (Z. 94, 95). Er geht damit auf llses kritische Nachfrage ein, indem er sein
Verstandnis der vorgebrachten Kritik zeigt, dass ndmlich die Gruppe zu Klein fiir diese Aufgabe war. Dabei

weist er die Kritik durch zusatzliche Informationen zur Situation zuriick.

Fragment 3

107 ILS ja, nee ich ich frage vor allem,

108 dh weil ich weiB nicht,

109 wie viele leute hier in der klasse SIND;

110 aber es ich ich dachte-=

111 MAR =sie waren (.) es es fehlen (---) es (.) fehlen hm-

((Klingelgerausch))
112 viele vielleicht ahm die mi die mitte der schiiler.
(...)
Im Anschluss daran wird auch von Melissa betont, dass die Klasse normalerweise gréRer ist, genau genommen

aus vierundzwanzig Schulerinnen und Schiilern besteht (nicht im Transkript).

119 ILS ja (.) okay.

120 denn (-) wenn man zum beispiel vierundzwanzig leute- (.)
121 in der der klasse hat °h &h &hm- (-)

122 ware es dann gut zum beispiel-

123 einen innerkreis wvon finf,

124 und ein auRBenkreis von acht,



125 oder so was zu wahlen?
126 #"spielen “diese zahlen eine ROLLE?
ils “bewegt ihre Héande"

Abb.#Abb. 2

Abb. 2
127 (1.5)
128 MAR &ah ja wir haben SO dies dies spiel strukturiert,

129 die weil (1.5) das aquarium war SOstrukturiert.
130 deswegen haben wir (-) das spiel SO gemacht,
131 weil (.) es WAR so.

132 oder (.) wir haben SO dieses spiel,

133 in dieser WEISE dieses spiel interpretiert.

134 (1.5)

135 ILS ok. (..)

llse begriindet ihre vorherigen kritischen Anmerkungen mit einer mangelnden Information hinsichtlich der
KlassengroRe (Z. 107, 108, 109). Das betonte «SIND» und die indirekte Frage (Z. 109) implizieren die Bitte
um eine genaue Zahlenangabe, wahrend das folgende «aber es ich ich dachte» (Z. 110) ausdriickt, dass sie von
den wenigen im Video sichtbaren Teilnehmenden ausgeht. Markus deutet die Frage dahingehend, dass llse die
Anzahl der Schilerinnen und Schiiler, die normalerweise in der Klasse sind, wissen mdchte. Das heifit, er setzt
llses Frage nach der GroRe der Klasse nicht in Bezug zur vorangegangenen Beobachtung hinsichtlich der
Aufgabe, sondern versteht sie als Bitte um eine davon losgeldste Information (Z. 111, 112). Nach einer
weiteren Bekraftigung von Melissa (nicht im Transkript), zeigt llse mit «okay» (Z. 119) an, dass sie die
Informationen beziiglich der genannten KlassengréRe nun erhalten hat und daran jetzt ihre Uberlegungen
anknlpft. Dabei nimmt sie die Anzahl der Lernenden als Beispiel und relativiert damit den direkten Bezug auf
die Klasse des Kollegentandems (Z. 120). In der daran anknlpfenden Frage (Z. 122-125) wird durch den
Konjunktiv «wére» und die abermalige Nennung der Zahlen als Beispiel Distanz zu der Situation geschaffen.
Diese Abwendung von dem konkreten Fall wird am Schluss auch noch durch «oder so was» (Z. 125)
unterstrichen. Daran setzt dann nochmal die direkte Frage an, ob die Durchfiihrung bei solch kleinen Gruppen
Sinn macht («spielen diese zahlen eine ROLLE?», Z. 126). Die Betonung von Rolle und die das Verhéltnis
beider Gruppen zueinander darstellende Bewegung ihrer Hande (Abb. 2) stellen einen weiteren Versuch dar,
Melissa und Markus zu einer Reflexion beziiglich des Verhaltnisses der KlassengroRe zur Durchfiihrung der
Aufgabe anzuregen bzw. das eigene Handeln zu hinterfragen. Die Reaktion von Markus nach einer kiirzeren
Pause (Z. 127) zeigt, dass er diese Aufforderung zur Reflexion verstanden hat, diese aber zurtickweist: Die
viermalige Betonung von «SO» (Z.128, 129, 130, 132), sowie das hervorgehobene «WAR so» (Z. 131)



drlcken aus, dass Melissa und Markus die Aufgabe als gegeben libernommen haben. Das heil’t, weitergehende
Uberlegungen beziiglich der Angemessenheit der Aufgabe in Bezug auf die Klassenstarke haben nicht
stattgefunden. Auch im weiteren Verlauf des Gespréchs (nicht im Transkript) bestatigt sich, dass die
Durchflihrung der Aufgabe vordergriindig als Redeanlass gedient hat.

In dieser Sequenz wird in verschiedener Form kritisches Feedback zwischen Lehrenden ausgedriickt. Dabei
schwachen in Fragment 1 als subjektiv ausgewiesene AuRerungen oder an sich selbst gerichtete Fragen die
Kritik ab, wéhrend hingegen der haufig benutzte Diskursmarker «eigentlich» sowie die Wahl und Betonung
des Verbs «etwas bringen» Zweifel an dem padagogischen Mehrwert der durchgefiihrten Aufgabe implizieren.
In Fragment 2 versucht die Lehrende, sich anders auszudriicken, um damit die Absicht ihrer kritischen
Ruckmeldung klarer und verstandlicher zu machen, was ihr auch gelingt. Da sie aber immer noch in Bezug
auf die Durchfiihrung Zweifel hegt bzw. bei den Kollegen eine diesbeziigliche Reflexion vermisst und anregen
mochte, benutzt sie in Fragment 3 die konkreten Schiilerzahlen als Beispiel fiir die Beschreibung der Situation.
Dabei schafft sie eine Art Distanz zu dem Geschehen. Die Reaktion darauf zeigt, dass die beiden Lehrenden
die Frage nun verstanden haben, das Angebot zu Reflexion allerdings energisch zurtickweisen mit der
Begrundung, dass sie die Aufgabenstellung eben so durchgefiihrt haben, wie sie ihnen ausgehéndigt worden

war.

3.2 Sequenz 2 «Bibliothek»

In der zweiten Sequenz geht es um den Raum, wo der extensive Leseunterricht durchgefihrt wird. Dies soll
vorzugsweise ein Ort sein, wo die Lernenden die Mdglichkeit zur individuellen Leseerfahrung und zum
vergniglichen Lesen in einem vom normalen Unterricht deutlich abgegrenzten Raum haben sollen*’. Auf dem
Bildschirm rechts sind von oben nach unten die Gesichter der Moderatorin (MOD) und die von zwei
Lehrenden, Erika (ERI) und Agnese (AGN). In der Mitte des Bildschirms sieht man eine Bibliothek, in der

Schulerinnen und Schiiler sitzen oder stehen.

01 MOD agnese wolltest du auch noch was erganzen?

02 AGN ja: ahm (---)$Salso ich denk mir:, &h (---)

eri Sschaut angespannt------ >
03 ich find das 1SCHON mit der biblio(THEK, (---)
04 das sieht doch gemiitlich #e+ g1AUS—- (--)
glachelte
mod +lachelt--->
4 Doris  Abitzsch et al, Freies Lesen im LEELU-LehrerInnenbildungsprojekt, https://leelu.eu/wp-

content/uploads/sites/164/2019/08/Konzeptpapier-zum-Freien-Lesen-im-LEELU-Projekt-Endfassung-2019.pdf ~ (letzter  Zugriff;
28.11.2022).


https://leelu.eu/wp-content/uploads/sites/164/2019/08/Konzeptpapier-zum-Freien-Lesen-im-LEELU-Projekt-Endfassung-2019.pdf
https://leelu.eu/wp-content/uploads/sites/164/2019/08/Konzeptpapier-zum-Freien-Lesen-im-LEELU-Projekt-Endfassung-2019.pdf

05

06
07
08
09
10

11

12

13

14

15
16
17

18

Abb.

mod

AGN

Abb.

ERI

#Abb. 3

[aha+]

————

[mit ] den tischen, (-)

dhm der WECHsel &hm (1.0) frag ich mich-

wie das dann funktionIERT,

weil auch ne schulbibliothek ist in meinen augen,

hat was mit SCHUle zu tun;

der ORT (1.5) (Gebaude) bleibt SCHULE; #emh?
#eléachelt---->

#Abb. 4

Abb. 4

§[eigentlich] eigentlich nicht.
____>§
also die bibliothek ist ja ziemlich &h abseits,
vom vom grofen geschehen in der schule; (--)
und das ist ahh das ist &h da da mhm- (-)

da werden keine STUNden veranstaltet.

Nachdem die Moderatorin Agnese das Rederecht erteilt hat (Z. 01), setzt diese etwas zdgernd an, indem sie

die folgenden AuRerung als eigenen Gedanken kennzeichnet und mit «also» eine mdgliche Reformulierung



des Vorangegangenen (s.0.) antizipiert («also ich denk mir:,» Z. 2). Dabei spiegelt das Gesicht die Kollegin
(Erika), deren Video besprochen wird, Anspannung wider. Dann aber unterbricht sich Agnese nach einer
kurzen Pause und féahrt fort, indem sie die Initiative der Kolleginnen, fur die extensive Lesestunde in die
Bibliothek (iberzusiedeln, mit betontem «}SCHON> lobt (Z. 03). Daran schlieRt der Deklarativsatz «das sieht
doch gemiitlich «tAUS» (Z. 04) mit dem Konsens herstellenden Diskursmarker «doch»* an. Durch den
Tonhohensprung bei den drei betonten Worten «SCHOND», «bibliof THEK» und «tAUS» begleitet von dem
Lacheln der Sprecherin, erhélt die eingeschobene Aussage eine leicht ironische Note. Auch das Léacheln der
Moderatorin sowie Erikas Gesichtsausdruck legen diese Auslegung nah (Abb. 3). Nach kurzer Pause und
Feedback zum Weitersprechen von der Moderatorin (Z. 05) schliet Agnese «mit den Tischen» (Z. 06) ihre
Bemerkung bezuglich der Gemiitlichkeit der Bibliothek ab. Als an sich gerichtete Frage «frag ich mich» (Z.
07) kehrt sie nun zu ihrem unterbrochenen Feedback zurtick und spricht den «\WECHSsel» der Rdume an, d.h.
vom Klassenzimmer in die Schulbibliothek (Z. 07, 08). Dabei hinterfragt sie bzw. meldet Zweifel daran an,
dass dieser Wechsel auch ein Verlassen der Institution Schule und damit freies Lesen impliziert (Z. 09, 10).
Das Gesagte wird hierbei durch «in meinen augen» als personliche Meinung gekennzeichnet. Die erstgenannte
«schulbibliothek» (Z. 09) ordnet Agnese zunéchst der betonten «SCHULE» (Z. 10) zu und bestimmt dann
beide als Teil des Schulgebaudes (Z. 11). In ihrem Lacheln bei der Nachfrage «<hm?» (Z. 11, Abb. 4) verstarkt
abermals ein Anflug von Ironie ihre kritische Rickmeldung, wahrend das Hochziehen der Schultern (Z. 12)
deren Fragecharakter unterstreicht. Die nachfolgende Pause lasst Raum fiir den Sprecherwechsel, worauf Erika
mit leichter Zeitverzégerung reagiert (Z. 13), was wahrscheinlich an technischen Problemen liegt, wofiir auch
die Uberlappung spricht (Z. 13, 14). Die Kollegin weist sofort mit einem «eigentlich eigentlich nicht» (Z. 14)
die kritische Anmerkung der Kollegin zurlick und leitet mit «also» ihre Gegenargumentation ein, indem sie
die Schule nicht als physisches Gebaude, sondern Uber ihre Funktionsbereiche und damit die Schulbibliothek
als einen ent-institutionalisierten Freiraum definiert.

In dem analysierten Fragment wird durch persoénlich gekennzeichnete Ausdriicke die kritische Rickmeldung
gemildert, andererseits aber durch verbal ausgedriickte und verkorperlichte Ironie verscharft. Die Reaktion
darauf zeigt, dass das Feedback auch in seiner feinen Kritik verstanden worden ist. Es wird von der Kollegin

aufgrund einer anderen VVorannahme unter Anfiihrung von Argumenten zuriickgewiesen.

4. Schlussfolgerungen

Das Ziel der vorliegenden Abhandlung war es aufzuzeigen, wie in Videokonferenzen zwischen Lehrenden im

internationalen Kontext kritisches Feedback ausgehandelt wird. In den ausgewéhlten Fragmenten war generell

zu bemerken, dass die Lehrenden ihre kritischen Anmerkungen sehr behutsam und vorsichtig vorbringen.

48 Wolfgang Imo, Diskursmarker im gesprochenen und geschriebenen Deutsch. in Diskursmarker im Deutschen. Reflexionen und
Analysen, hrsg. v. Hardarik Blihdorn — Arnulf Deppermann — Henrike Helmer — Thomas Spranz-Fogasy, Verlag fir
Gesprachsforschung, Géttingen 2017, S. 49-71: 65.



AuBerungen werden vermehrt als personliche Meinungen ausgegeben, Konditional oder Konjunktiv gewahlt,
Beobachtungen relativiert und dadurch entpersonalisiert sowie die angesprochenen Lehrenden um
Stellungnahmen oder Erklarungen gebeten. In der zweiten Sequenz lieR sich zudem feine Ironie feststellen. In
diesen Merkmalen weisen die Diskurse deutlich Ahnlichkeiten zu kollaborativen Formen von
Gesprachsfilhrung in Mentoraten auf®. In beiden Sequenzen erfolgt eine Zuriickweisung der kritischen
Ruckmeldung, indem die Lehrenden ihr Handeln bzw. die Situation erklaren. Dies scheint dagegen bei
Mentoraten seltener vorzukommen. Inwieweit diese Reaktion stérker bei kollegialem Feedback unter
Lehrenden auftritt, kénnte eine Hypothese darstellen, der in weiteren Studien nachzugehen ist.

In der ersten Sequenz wurde anfanglich — hochstwahrscheinlich aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten — die
Nachfrage nicht verstanden und das kritische Feedback als solches nicht rezipiert. Das veranlasst die Lehrende
dazu, dieses umzuformulieren sowie nachzufragen, um weitere Informationen zu erhalten und anhand derer
ihre kritische Rickmeldung zu veranschaulichen. Die angewandten Strategien, um die Kollegin und den
Kollegen zu einer Reflexion ihres Handelns zu bewegen, fuhren insofern zu einer verstarkten Verbalisierung
auf beiden Seiten, denn die angesprochenen Lehrenden starten verschiedene Versuche, auf die Fragen zu
reagieren. Dies macht die Sequenz “Aquarium’ verh&ltnisméfRig lang und z.T. etwas mihsam. Dazu tragt auch
die eingeschrankte Funktion semiotischer Ressourcen bei®, die in Videokonferenzen die
Interaktionsmoglichkeiten reduziert und eine starkere Ausrichtung auf das rein Sprachliche bedingt.

Die im Gesprach zutage tretenden Handlungsmuster zeigen, wie in der ersten Sequenz unterschiedliche
Sprachkompetenzen die eigentlich symmetrisch angelegte Konstellation unter Gleichgestellten unterlaufen.
Uber die Fahigkeit, kritisches Feedback artikulieren, verstehen und darauf reagieren zu konnen, bauen sich im
Diskurs unterschiedliche Rollen zwischen den Lehrenden auf, wie es ja auch von diesen selbst bemerkt
wurde®t. Dies hangt natiirlich nicht nur von sprachlichen Kompetenzen ab, sondern auch davon, wie und ob
die Lehrenden gewohnt sind bzw. ob sie es in ihrer Aus- und Weiterbildung gelernt haben, mit kritischem
Feedback umzugehen, also von den jeweiligen Lehr- und Lerntraditionen®?. Insbesondere in der ersten Sequenz
scheinen die Lehrenden nur ansatzweise an einen reflexiven Umgang mit dem eigenen Unterricht und an einen
Austausch dariiber gewohnt. Noch deutlicher wird das im Vergleich zu der zweiten Sequenz, in der die
Reaktion direkt erfolgt und davon zeugt, dass das kritische Feedback als solches rezipiert wurde und die
Lehrende in der Lage ist, ihr Handeln zu reflektieren. Hier ermdglichen die vorhandene Sprach- und
Reflexionskompetenz eine sofortige Reaktion und ein flussiges Gespréch, woriber sich eine symmetrische
Gesprachskonstellation aufbaut. Diese Verknipfung kultureller und sprachlicher Verschiedenheiten tritt im
Diskurs hervor und bestétigt, dass kritisches Feedback im internationalen Kontext eine erhebliche
interaktionale Arbeit darstellt. Es zeigt sich, dass die (fremd)sprachlichen Kompetenzen dabei eine nicht

unerhebliche Rolle spielen, die in Zukunft sicher weiter ausgeleuchtet werden muss. Denn gerade die

49.5.2.1, Waring, Two Mentor Practices that Generate Teacher Reflection without Explicit Solicitations , a.a.0.
50 Auf deren Wichtigkeit weisen u.a. Kim — Silver, ‘What Do You Think About This?”, a.a.0. hin.
518, 2.1, Hofmann, Strukturelle Gelingenshedingungen videogestiitzter Lehrpersonengesprache tiber DaF-Unterricht, a.a.O.

52 3. Hoffmann, Feedback bei internationalen Videokonferenzen in der Lehrendenbildung, a.a.O.



Sonderrolle von DaF®® bedingt, dass die Sprachkenntnisse der Lehrenden keinesfalls in allen Landern und
Standorten auf dem gleichen Niveau vorliegen. Beachtung verdient dieser Aspekt insbesondere im Rahmen
der Professionalisierung von Fremdsprachenlehrenden, zu deren professionellem Wissen nicht nur
padagogische, fachdidaktische und fachliche Qualifikationen, sondern eben auch angemessene

Fremdsprachenkenntnisse gehoren®.

Anhang 1
In Anlehnung an die multimodalen Transkriptionskonventionen von Mondada (2019) werden folgende
Sonderzeichen benutzt:

MOD, ILS, MAR, MEL, AGN, ERI Abkirzungen fur Moderatorin und Lehrende

mod, ils, agn, eri Das Teilnehmendensigle in Kleinbuchstaben indiziert eine

verkorperlichte Handlung.

Sonderzeichen indizieren Anfang und Ende von
Blickrichtung, -bewegung sowie Gestik und

Korperbewegung in der Sprechzeile von

+ o+ Moderatorin.
NN llse.
€ ¢ Agnese.
S S Erika.
----- > Handlung zieht sich Gber mehrere Zeilen hin.
----- >+ Ende der Handlung
Anhang 2

AQUARIUM (angelehnt an: Funk et al. 2014: 98)

% Legutke — Saunders — Schart, Zwischen den Disziplinen: Anmerkungen zur Fachspezifik des Professionswissens von
Fremdsprachenlehrkraften, a.a.O., S. 7.

54 Katrin Thomson, Conceptualizing Teachers L2 Classroom Discourse Competence (CDC): A Key Competence in Foreign Language
Teaching, in Classroom Discourse Competence. Current Issues in Language Teaching and Teacher Education, ed. by Kathrin
Thomson, Narr, Tlbingen 2022, S. 13-30.



Ziel: Arbeitsform in Kleingruppen, die die Lernenden zur Reflexion bezliglich ihrer Lesekompetenz
und/oder Leseinteresse (Buchauswahl) anregen und zur Entwicklung eines selbststdndigeren und
bewussteren Zugangs zum eigenen Lesen Lernen beitragen sollen.

Durchfiihrung:

Eine kleine Gruppe (,,Fische®) diskutiert vor einer gréBeren Zuhorergruppe (,,ins Aquarium Schauende®)
uber ein Buch, das ein/e Schiler aus dem Innenkreis fir sich als besonders spannend, ,,Mein Buchtipp* (ev.
auch besonders unpassend) empfunden hat. Ein Stuhl im Innenkreis bleibt frei. Der Innenkreis stellt nun
dieser/em Schiiler/in Fragen (s. Ordner ,,Fiir den Unterricht). Diese Fragen sollten oder konnen vor der
Durchfiihrung am besten im Plenum oder in Kleingruppen gesammelt werden.

zB.:

- Warum hattest du das Buch ausgewéhlt?

- Wie / wann hast du gemerkt, dass das Buch ,,das richtige* ist?
- War das Cover ansprechend?

- Kanntest du den Autor/Buch schon vorher?

- Fandest du das Thema besonders interessant?

- War das Buch sprachlich schwer zu verstehen?

- Was hast du gemacht, um es besser zu verstehen?



- War es das Buch, das du zuerst ausgewahlt hast?

- Haben die Bicher, die du zuvor ausgewahlt hast, deine Wahl beeinflusst?
- Haben dir deine Mitschuler/innen bei der Wahl des Buches geholfen?

- Hat dir deine Lehrerin bei der Wahl des Buches geholfen?

- War das Buch so, wie du dir das vorgestellt hast?

- Was hat dir nicht oder weniger gefallen?

- (Wie) Beeinflusst das Buch die nachste Buchauswahl?

- Ist das Auswahlkriterium bei der ndchsten Buchauswahl das gleiche?

Die im AufRenkreis Stehenden konnen in die Diskussion eingreifen, indem eine Person aus dem AulBenkreis
sich spontan auf den freien Stuhl setzt und eine weitere oder weiterfiihrende Frage stellt oder eine AuBerung
kommentiert. Nachdem sie diese Frage gestellt hat, steht sie wieder auf und geht zuriick in den Aulenkreis.

Bemerkung zur Durchfihrung:

1.Es sollte eine Diskussion entstehen, die tber die Frage-und-Antwort-Runde (,,Verhor®) hinausgeht. D.h.,
die Fragen sollten einmal individuell, aber auch in der Gruppe zu einer Reflexion flihren, was z.B. ein Buch
schwer macht oder was dessen Wahl beeinflusst.

2. ,,Aquarium® sollte im Anschluss an die 20 Minuten Lesezeit in den restlichen 10 Minuten stattfinden und
tber Video aufgenommen werden. Vorschlag 1-2 pro Monat in parallel je nach KlassengréRRe 2-4
Kleingruppen, ev. die Diskussionsrunde auch thematisch ausrichten oder &hnliches.

Literatur: Funk, Herman/ Kuhn, Christina/ Skiba, Dirk/ Spaniel-Wiese, Dorothes/ Wicke, Rainer E. (2014):
Aufgaben, Ubungen, Interaktion. Reihe Deutsch Lehren Lernen Bd. 4. Miinchen: Klett-Langenscheidt.



