Die Forschung zur miindlichen Fehlerkorrektur im Zweit- und Fremdsprachenunterricht

Hilfreich oder ohne praktischen Nutzen? —
Die Forschung zur miindlichen Fehlerkorrek-
tur im Zweit- und Fremdsprachenunterricht

Matthias Schoormann' und Torsten Schlak’

This paper aims to give an overview of second language acquisition research on oral
corrective feedback. It takes a short glimpse at its historical development and surveys
attempts to classify corrective feedback strategies as well as the main theoretical
strands that inform this predominantly cognitive-interactionist research. Results of
both laboratory and classroom studies that compare different feedback types are dis-
cussed in detail. Corrective feedback is presented as a highly complex phenomenon
whose impact on the learner's language system is influenced by a multitude of learner
internal and external factors. This complexity renders it difficult to formulate rules or
prescriptions for the provision of corrective feedback that fit all situations. However,
the authors argue that the research so far helps to better understand the functioning of
corrective feedback and provides practioners with valuable information they can ap-
ply to their specific instructional contexts.

1. Einleitung

Seit nunmehr iiber drei Jahrzehnten zihlt die miindliche Fehlerkorrektur
zu den zentralen Themen der Fremdsprachenforschung. Vor allem Vertrete-
rinnen und Vertreter des auf Michael Longs (1996) Interaktionshypothese
fuBenden kognitiv-interaktionistischen Ansatzes widmen sich ihrer Erfor-
schung seit den 1990er Jahren mit hoher Intensitit. Doch obwohl inzwi-
schen eine Vielzahl von Studien zu den verschiedensten Aspekten der
miindlichen Fehlerkorrektur publiziert wurde, ist man bis heute weit davon
entfernt, ein klares Bild von diesem Forschungsfeld gewonnen zu haben.
Wihrend Ellis (2009), Long (2007) u.a. die bisher gewonnen Erkenntnisse
dennoch positiv bewerten, gibt es nach wie vor Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler, die wie Truscott (1999) das erwerbsférdernde Potenzial
miindlicher Fehlerkorrektur grundsitzlich bezweifeln oder die wie Ortega
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(2010) den bisherigen Erkenntnisstand fiir so widerspriichlich halten, dass es
sich flir die Lehrenden empfehle, diesen zu ignorieren.

War all die Arbeit der vergangenen Dekaden also vergebens? — Die Ver-
fasser dieses Artikels weisen dies entschieden zuriick. Denn wenn die For-
schung zu einer sicheren Erkenntnis gefiihrt hat, dann ist es die, dass es sich
bei der miindlichen Fehlerkorrektur um ein duflerst komplexes Phinomen
handelt. Wer hier auf schnelle, einfache Antworten auf die dringenden Fra-
gen der Unterrichtspraxis hofft, muss unweigerlich enttduscht werden. Nun
aber gleich die gesamten Erkenntnisse dieses Forschungsbereichs fiir irrele-
vant oder unbrauchbar zu erklaren, hiele das Kind mit dem Bade auszu-
schiitten. Wie der folgende Uberblick iiber die Entwicklung und den
aktuellen Stand der Forschung® zeigen wird, konnten die bisherigen Unter-
suchungen durchaus erheblich dazu beitragen, dieses Phdnomen in seiner
ganzen Komplexitét zu erhellen und dadurch verstiandlicher zu machen.

Die folgende Darstellung orientiert sich an den wichtigsten Entwicklungs-
phasen der Korrekturforschung. Nach einem kurzen Blick auf die Anfangs-
jahre, die noch sehr von der Kontroverse bestimmt waren, ob negatives
Feedback dem L2-Erwerb iiberhaupt niitzen konne (Abschnitt 2), werden in
Abschnitt 3 die der kognitiv-interaktionistischen Feedbackforschung zu-
grunde liegenden theoretischen Erkldrungsmodelle skizziert, die in den
1980er und -90er Jahren entstanden. Parallel dazu gab es mehrere Versuche,
die im Unterricht beobachteten Korrekturstrategien zu klassifizieren (Ab-
schnitt 4). Nachdem sich gegen Ende der 1990er Jahre eine der Taxonomien
weitgehend durchgesetzt hatte, konzentrierte sich die Forschung zunehmend
darauf, die Wirksamkeit der verschiedenen Feedbacktypen zu untersuchen.
In Abschnitt 5 werden zunéchst die wichtigsten methodischen Ansétze zur
Erforschung der Feedback-Effektivitit vorgestellt. Im Anschluss daran kon-
zentriert sich Abschnitt 6 auf die Priasentation von Untersuchungsergebnis-
sen zum Vergleich verschiedener Korrekturstrategien. Im Verlauf dieser

3 Beriicksichtigt sind — bis auf wenige Ausnahmen — Publikationen bis Ende 2010. Uberdies
konzentriert sich die Darstellung weitgehend auf die Forschung aus kognitiv-interaktionistischer
Perspektive. Obgleich insbesondere die sich auf Lew Wygotski beziehende soziokulturelle The-
orie in jiingerer Zeit auch von Forschenden des kognitiv-interaktionistischen Ansatzes zuneh-
mend beachtet wird (vgl. Ellis 2009: 12f.; Ortega 2009: 225-227; Sheen 2011: 20), handelt es
sich bis jetzt doch nur um einen sehr begrenzten Beitrag zur Feedbackforschung (siehe vor al-
lem Aljaafreh & Lantolf 1994; Nassaji & Swain 2000), der primér aus Platzgriinden im Folgen-
den nicht ausfiihrlich behandelt werden kann. Gleiches gilt auch fiir Beitrdge aus Perspektive
der Konversationsanalyse, der systemisch-funktionalen Grammatik und anderer Ansétze. Aus
Platzgriinden muss auch auf eine Diskussion von miindlichen Fehlerkorrekturen im Zusammen-
hang mit aktuellen didaktisch-methodischen Prinzipien wie "Lernerautonomie", "Aufgabenori-
entierung" und "Kompetenzorientierung" weitgehend verzichtet werden.
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Forschungen wurde zunehmend deutlich, dass die Effektivitidt von Korrek-
turhandlungen von einer Vielzahl lernerexterner und -interner Faktoren
abhingig ist. Die letzte Dekade sah daher eine rapide Zunahme von Studien
zur Identifizierung und Bestimmung des Einflusses solcher Faktoren, die in
Abschnitt 7 vorgestellt werden. Im letzten Abschnitt versuchen die Verfas-
ser eine kritische Bewertung des aktuellen Forschungsstandes und werfen
einen knappen Blick auf mogliche Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis.

2. Die friihe Forschung zur miindlichen Fehlerkorrektur

In den 1950er und -60er Jahren galten Fehler’ im Fremdsprachenunter-
richt als unvermeidbares, aber unbedingt zu bekimpfendes Ubel. Dem Ein-
fluss des Behaviorismus war es geschuldet, dass man glaubte, der Aus-
bildung falscher Sprechgewohnheiten entgegenwirken zu miissen, indem
man auftretende Fehler umgehend korrigierte. Feedback® galt nach diesem
Verstindnis vor allem als Mittel der positiven oder negativen Verstirkung
(vgl. Chaudron 1988: 133f.; Russell 2009: 21f.; Sheen 2010a: 169).

AngestoBBen durch Chomskys generative Grammatik vollzog sich in den
1970er Jahren in der Linguistik und in der Forschung zum Erstsprachener-
werb (kiinftig "L1-Erwerb") eine Wende, die sich dann auch auf die Zweit-
sprachenerwerbsforschung (kiinftig 'L2-Forschung'); entsprechend auch:
'L2-Erwerb' und 'L2-Unterricht' auswirkte und dazu fiihrte, dass der Nutzen
negativer Evidenz® fiir den Spracherwerb generell bezweifelt wurde. Um

4 Hier verstanden als Abweichung von der zielsprachlichen Norm, wobei mit Norm keine offi-
ziell vereinbarte Regel gemeint ist, sondern das, was die Mehrheit der Erstsprachler als richtig
empfindet (vgl. z.B. Kleppin 1997: 14-29, 2010a: 79, 2010b: 1061-1063). Da sich der vorlie-
gende Artikel explizit auf die Forschung zur miindlichen Fehlerkorrektur konzentriert, findet die
Forschung zur Fehleranalyse und zur Bedeutung des Fehlers fiir den L2-Erwerb hier keine Be-
riicksichtigung. Siehe dazu z.B. Kleppin (1997, 2010b).

5 Unter Feedback versteht die Fremdsprachenforschung eine AuBerung seitens der Lehrkraft oder
des Interaktionspartners, die sich als Riickmeldung auf eine Lernenden-AuBerung bezieht (vgl.
Konigs 2003: 378). "Korrektives Feedback" oder "negatives Feedback" — diese Begriffe werden
in der Forschungsliteratur oft synonym verwendet — lasst sich mit Ellis, Loewen & Erlam
(2006: 340) als Reaktion auf eine fehlerhafte Lernenden-AuBerung charakterisieren, die folgen-
de Komponenten einzeln oder in Kombination enthalten kann:

— einen Hinweis auf die Fehlerhaftigkeit der AuBerung,
— die korrekte zielsprachliche Struktur sowie
— metalinguistische Informationen beziiglich des Fehlers bzw. der korrekten Form.

6  Unter negativer Evidenz versteht die Fremdsprachenforschung direkte oder indirekte Informati-
onen, welche die Lernenden explizit oder implizit auf ungrammatische Teile ihrer AuBerungen
hinweisen. Positive Evidenz bezeichnet demgegeniiber den Input in Form grammatisch korrek-
ter Sdtze, die den Lernenden als Modelle der Zielsprache dienen (vgl. Long 1996: 413).

45



Matthias Schoormann & Torsten Schlak

negativer Evidenz einen bedeutenden Beitrag zum Spracherwerb zusprechen
zu konnen, so forderte Pinker (1989: 9-14), miisse die Forschung die fol-
genden vier Fragen positiv beantworten: Existiert negative Evidenz im Input
der Lernenden? Existiert sie in nutzbarer Form? Wird sie tatsdchlich ge-
nutzt? Und ist sie fiir den Spracherwerb notwendig? Pinker selbst und seine
Kolleginnen und Kollegen fanden nach Sicht der Forschungslage zu allen
vier Fragen eine negative Antwort (vgl. auch Grimshaw & Pinker 1989:
341).

Diese skeptische Position ist aber, wie Oliver (1995: 461f.) unterstreicht,
darauf zuriickzufiihren ist, dass negative Evidenz anfangs zu eng definiert
und weitgehend mit expliziter Korrektur gleichgesetzt wurde. In den 1980er
Jahren stellte sich jedoch zunehmend heraus, dass negative Evidenz iiber
solche offenen Korrekturen hinaus auch eine Vielzahl impliziterer Korrek-
turstrategien umfasst (vgl. auch Schachter 1991: 90). Schliefit man diese in
die Untersuchung mit ein, so wandelt sich das Bild: Verschiedene Studien
(z.B. Farrar 1990, 1992; Oliver 1995) zeigen, dass negative Evidenz durch-
aus in betriachtlichem MafBie im Input des Lernenden existiert und auch ge-
nutzt wird. So kommt denn Long (1996: 430-437) bei seiner Auswertung
des Forschungsstandes zum L1-Erwerb zu dem Schluss, dass negatives
Feedback regelmidBig vorliege, in nutzbarer Form vorliege und von den
Kindern auch tatsichlich genutzt werde. Ob sie fiir den Spracherwerb not-
wendig sei, habe bislang allerdings nicht bewiesen werden kdnnen. Gleiches
gelte flir den L2-Erwerb: Wenngleich der Nachweis der Notwendigkeit noch
ausstehe, konne man doch von einer erwerbsfordernden Wirkung negativen
Feedbacks zumindest bei einigen Strukturen ausgehen (vgl. ebd.: 430-437).

Seit den spéten 1970er Jahren entwickelte Stephen Krashen (1981, 1982,
1985) seine Monitor-Theorie, die zwischen dem Erlernen und dem Erwerb
einer Sprache differenzierte. Da korrektives Feedback nach diesem Ver-
stindnis nur das Erlernen expliziten Wissens beeinflusst, kann es nicht zur
Steigerung der auf implizitem Wissen basierenden sprachlichen Kompeten-
zen beitragen und ist somit weitgehend tiberfliissig, evtl. sogar schidlich.

Etwa zur gleichen Zeit fiihrte die Verbreitung des kommunikativen An-
satzes in der Methodik des Fremdsprachenunterrichts dazu, dass man die
Vermittlung von Bedeutungen favorisierte und wenig Wert auf die Korrek-
tur grammatischer Fehler legte. Bald stellte sich jedoch heraus, dass im be-
deutungsfokussierenden, kommunikativ ausgerichteten Unterricht bestimm-
te zielsprachliche Strukturen nicht oder nur unvollstindig erworben wurden,
sofern man sie nicht explizit behandelte. Und so setzte sich denn in den
1990er Jahren allmdhlich die Einsicht durch, dass ein gewisses Mal3 an
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Formenfokussierung — und in diesem Zusammenhang auch der Fehlerkor-
rektur — dem Spracherwerb zutrdglich sei (vgl. Doughty & Williams 1998;
Spada 1997).

Negatives Feedback wurde nun nicht mehr als Konditionierungsinstru-
ment aufgefasst; stattdessen riickten seine informative und seine motivieren-
de Komponente in den Vordergrund. Es verbreitete sich eine Sichtweise,
wonach es sich bei der Sprachproduktion der Lernenden auch um einen
Prozess des Testens von Hypothesen handelte und negativem Feedback
dabei die wichtige Funktion zufiel, "falsche" Hypothesen zuriickzuweisen
(vgl. Chaudron 1988; Gass 1997).

3. Theoretische Grundlagen

In den 1980er und -90er Jahren brachte die Psycholinguistik mehrere Er-
klarungsmodelle fiir den L2-Erwerb hervor, die auch dazu herangezogen
wurden, um mogliche Erwerbsprozesse infolge von Fehlerkorrekturen zu
erklaren. Es sind dies vor allem die Interaktions-, die Output- und die Noti-
cing-Hypothese. Die Untersuchung von Korrekturhandlungen auf der theo-
retischen Grundlage dieser Erklédrungsansétze bildet bis heute einen Schwer-
punkt der kognitiv-interaktionistischen Fremdsprachenforschung.

Die Interaktionshypothese’ stellt eine Weiterentwicklung der Inputhypo-
these von Stephen Krashen (1981, 1982, 1985) dar. Long (1991, 1996) geht
wie Krashen davon aus, dass L2-Erwerb aus der Aufnahme und Verarbei-
tung von sprachlichem Input besteht, allerdings sei es wesentlich, dass die-
ser Input im Verlauf sprachlicher Interaktionen den Kapazititen der Ler-
nenden angepasst werde. Befindet sich der Input oberhalb des Niveaus der
Interagierenden, kommt es unweigerlich zu Kommunikationsengpéssen. Um
diese zu beheben, liegt es fiir die Beteiligten nahe, Bedeutungen auszuhan-
deln. Wiahrend die Interagierenden bei diesem fiir die Interaktionshypothese
zentralen negotiation for meaning den sprachlichen Input so lange bear-
beiten, bis er ihnen verstidndlich wird, so die Hypothese, kommen sie nicht
umbhin, ihre Aufmerksamkeit auf die sprachlichen Problemquellen zu rich-
ten, d.h. sich mit formalen Aspekten der Zielsprache zu beschiftigen — und
darin besteht eine Chance fiir L2-Erwerb.

7  Einen Uberblick iiber die Forschung zu Longs Interaktionshypothese bietet Schoormann &
Schlak (2007). Zur Interaktionsforschung in Deutschland siehe auch Bausch, Christ, Kénigs &
Krumm (2000) und Henrici (1995).
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Die Output-Hypothese von Merrill Swain (1985, 2005) besagt, dass die
Sprachproduktion den Lernenden nicht allein dabei hilft, fliissiger zu spre-
chen, sondern sie vielmehr dazu zwingt, sich von der semantischen auf die
syntaktische Ebene der Sprachverarbeitung zu begeben, d.h. sich bei der
Suche nach syntaktisch korrekten Strukturen fiir ihre AuBerungen mit for-
malen Fragen zu beschiftigen. Ihre AuBerungen gleichen dabei Hypothesen,
deren Richtigkeit anhand der Reaktionen der Interaktionspartner iiberpriift
werden kann. Treten dabei Differenzen zwischen den lernersprachlichen
Kenntnissen und den zielsprachlichen Modellen zutage, so bietet dies den
Lernenden die Mdglichkeit, ihre Defizite zu bemerken, zu reflektieren und
evtl. zu beseitigen.

Unter Bezugnahme auf den soziokulturellen Ansatz in der Fremdspra-
chenforschung (vgl. z.B. Lantolf 2000) hebt Swain (2000) auch die metalin-
guistische Funktion des Outputs hervor. Da das Sprechen iiber die Ziel-
sprache nach diesem Versténdnis eine zentrale Rolle bei deren Internalisie-
rung spielt, kann eine Formenfokussierung im Rahmen sprachlicher Inter-
aktionen, z.B. beim Aushandeln von Bedeutungen, dem Spracherwerb niit-
zen (vgl. auch Swain 1998).

Wenn man davon ausgeht, dass die Produktion von Output dem L2-
Erwerb zutrdglich ist, dann liegt es nahe, die Lernenden gezielt zum Spre-
chen zu bewegen — die Experten nennen dies "Pushing". Verschiedene Stu-
dien (z.B. Nobuyoshi & Ellis 1993; McDonough 2005) haben gezeigt, dass
das Pushen der Output-Produktion mithilfe korrektiven Feedbacks zu lerner-
sprachlicher Entwicklung fithren kann.

Richard Schmidts (1990; 1995; 2001) Noticing-Hypothese kniipft an
kognitionspsychologische Forschungen zur Funktion der selektiven Auf-
merksamkeit bei der kognitiven Verarbeitung von Umweltreizen an.
Schmidt geht davon aus, dass fiir die Internalisierung eines Stimulus des
sprachlichen Inputs das Gewahrwerden dieses Elements sowie dessen Re-
gistrierung im Arbeitsgedéchtnis erforderlich sind. Fiir diesen Prozess hat er
den Begriff des noticing gepragt. Schmidt (2001: 5) weist darauf hin, dass
noticing nicht mit Verstehen gleichzusetzen sei. Beim noticing werde ledig-
lich die Existenz des Phédnomens freiwillig oder unfreiwillig registriert; das
Verstehen beinhalte dariiber hinaus auch das Erkennen des damit zusam-
menhéngenden allgemeinen Prinzips, der Regel oder des Musters. Um ein
Element des Inputs in Intake umwandeln, d.h. im Arbeitsgedéchtnis regi-
strieren und weiteren Verarbeitungsprozessen zur Verfiigung stellen zu kon-
nen, sei das noticing — im Unterschied zum Verstehen — sowohl notwendig
als auch hinreichend, und zwar beim expliziten wie beim impliziten Lernen.
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Dies besagt im Kern die Noticing-Hypothese, auf die sich viele Forschende
beziehen, wenngleich sie damit zusammenhingende Begriffe wie "Auf-
merksamkeit", "Bewusstheit" usw. bisweilen abweichend konzeptualisieren
(vgl. z.B. Leow 1998; Philp 2003; Robinson 1995, 2003; Simard & Wong
2001; Tomlin & Villa 1994; siche auch Eckerth & Riemer 2000; Lochtman
2002a; Schlak 1999, 2004).

Aus der Perspektive der Noticing-Hypothese wird im Verlauf der sprach-
lichen Interaktion durch korrektives Feedback die Aufmerksamkeit des Ler-
nenden auf ein Element gerichtet, das dieser noch nicht zielsprachenadéquat
beherrscht. Durch die Gegeniiberstellung der fehlerhaften und der korrekten
Form — unabhéngig davon, ob Letztere im Feedback enthalten ist oder der
Lernende sie im Zuge einer Selbstkorrektur ermittelt — wird der Lernende
nicht nur auf die Form selbst, sondern auch auf sein lernersprachliches Defi-
zit aufmerksam. Die Interaktionsforschung spricht daher auch vom roticing
the gap, was sich sinngemdl mit dem "Bemerken des Unterschieds" iiber-
setzen lasst (vgl. Schmidt & Frota 1986).

4. Klassifizierung von Korrekturstrategien8

Bereits Mitte der 1970er Jahre wurden erste Studien zur miindlichen
Fehlerkorrektur im Fremdsprachenunterricht verdffentlicht, auf die sich die
kognitiv-interaktionistische Forschung noch heute bezieht. Diese présentier-
ten vor allem deskriptive Befunde zur Fehlerbehandlung in verschiedenen
Unterrichtssettings (z.B. Allwright 1975; Fanselow 1977; Hendrickson
1978) oder untersuchten die Einstellungen der Lernenden und Lehrenden
zur Fehlerkorrektur (z.B. Cathcart & Olsen 1976)°. Dariiber hinaus unter-
nahmen einige Forschende auch den Versuch, Taxonomien von Fehlern und
Korrekturstrategien zu erstellen. Zu nennen wéren hier vor allem Allwright
(1975) und Chaudron (1977), spéter auch Seedhouse (1997) und im deutsch-
sprachigen Raum z.B. Henrici & Herlemann (1986), Kleppin & Konigs
(1991) und Kleppin (1997). Das Problem, dass sich diese verschiedenen
Beschreibungsmodelle aufgrund unterschiedlicher Voraussetzungen schwer-
lich miteinander vergleichen lieBen (vgl. Havranek 2002a: 35-39), erledigte
sich mit der Publikation der Studie Lyster & Ranta (1997). Die von ihr vor-

8  Der Begriff der Korrekturstrategie wird hier wie z.B. bei Ellis (2009) gleichbedeutend mit dem
des Feedbacktyps verwendet.

9  Ein Uberblick iiber den Forschungsstand bis Ende der 1980er Jahre findet sich bei Chaudron
(1988).
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geschlagene Typologie ist bis heute maBgebend. Insofern hat die Studie
erheblich zur Systematisierung der Forschung beigetragen und wird daher
zu Recht von Sheen (2010a) als ein Meilenstein der Feedbackforschung be-
zeichnet.

Auf der Grundlage ihrer Unterrichtsbeobachtungen im Franzdsisch-
Immersionsunterricht in Kanada unterscheiden Lyster & Ranta (1997: 46-
49) sechs Feedbacktypen:

- recasts,

- explizite Korrekturen,

- Kléarungsaufforderungen,

- Fehlerwiederholungen,

- Elizitierungen,

- metalinguistisches Feedback.

Der recast, im Deutschen auch "Umgestaltung" genannt, wird teilweise
recht unterschiedlich definiert und operationalisiert (vgl. Ellis & Sheen
2006: 596). Im Wesentlichen handelt es sich dabei um die Wiederholung
einer fehlerhaften Lernenden-AuBerung durch den Interaktionspartner oder
Lehrenden, wobei dieser den oder die darin enthaltenen Fehler korrigiert.
Ein recast kann in einer Vielzahl unterschiedlicher Formen auftreten, z.B.
isoliert, ohne Hinzufligung weiterer Informationen, oder inkorporiert, d.h.
eingebettet in eine AuBerung mit zusitzlichen Gesprichsinhalten (vgl.
Lyster 1998b). Sie kann in mehreren Schritten oder innerhalb eines einzigen
Turns erfolgen; sie kann sich auf den fehlerhaften Teil der AuBerung be-
schrinken oder aber die komplette AuBerung wiederholen; sie kann als Fra-
ge oder als Aussage formuliert werden u.v.a.m. (vgl. Sheen 2006: 371-376).

Mit der expliziten Korrektur hat der recast gemeinsam, dass er den Ler-
nenden zielsprachliche Modelle fiir ihre Fehler liefert, ihnen also positive
Evidenz bereitstellt. Wéhrend dies bei der expliziten Korrektur jedoch mit
dem ausdriicklichen Hinweis auf den Fehler geschieht (z.B. "Nein, nicht
'gehte’, sondern 'ging'.")'"’, erfolgt die Fehlerfeststellung bei einem recast nur
implizit, d.h., die Lernenden koénnen nur durch die Tatsache der Korrektur
auf ihren Fehler schlief3en, z.B.:

Lernende/r:  "Dann gehte er nach Hause."

10 Diesem und den folgenden Beispielen fiir Feedbacktypen liegen unmittelbar keine Beobach-
tungsdaten zugrunde. Vielmehr handelt es sich z.T. um Ubersetzungen von Beispielen aus ande-
ren Publikationen, z.T. um freie Formulierungen, die sich der Anschaulichkeit halber auf das
Wesentliche beschrénken (vgl. auch Schoormann & Schlak 2011).
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Lehrende/r:  "Dann ging er nach Hause."

Bei den {iibrigen vier Feedbacktypen handelt es sich um sogenannte
prompts, d.h. um Feedbackstrategien, die den Lernenden zielsprachliche
Modelle vorenthalten und sie stattdessen dazu veranlassen, ihre Fehler selbst
richtigzustellen.

Von einer Kliarungsaufforderung spricht man, wenn die Lehrkraft oder
der Interaktionspartner dem Lernenden durch Sétze wie: "Ich verstehe nicht"
oder "Wie bitte?" signalisiert, dass dessen Botschaft unverstandlich oder die
AuBerung fehlerhaft war, so dass es einer Wiederholung oder Umformulie-
rung bedarf. Eine Fehlerwiederholung liegt vor, wenn die Lehrkraft oder der
Interaktionspartner die fehlerhafte AuBerung wiederholt und dadurch, even-
tuell auch noch durch besondere Betonung, zu verstehen gibt, dass damit
etwas nicht stimmt. Metalinguistisches Feedback umfasst Kommentare,
Informationen oder Fragen, die sich auf die fehlerhafte AuBerung des Ler-
nenden beziehen, ohne jedoch das zielsprachliche Modell zu liefern. Bei-
spiele wiren Sétze wie: "Sagt man 'gehte' auf Deutsch?"; "So sagt man das
nicht auf Deutsch."; "Nein."; "Ist das maskulin?" usw. SchlieBlich ist von
einer Elizitierung die Rede, wenn der Interaktionspartner oder Lehrende
dem Lernenden die korrekte Form abfordert, etwa indem er ihn fragt: "Wie
sagt man das auf Deutsch?", indem er ihn bittet, seine AuBerung umzufor-
mulieren, oder indem er einen Satz anfangt, z .B. "Das ist ein... ?", und dann
innehilt und dem Lernenden Zeit gibt, die AuBerung zu vervollstindigen
(vgl. Lyster 2007: 109-115; Lyster & Ranta 1997: 46-49).

Es bleibt festzuhalten, dass prompts den Lernenden ausschlieBlich nega-
tive Evidenz bereitstellen; explizite Korrekturen liefern dariiber hinaus auch
positive Evidenz. Recasts enthalten in jedem Fall positive Evidenz; ob sie
auch negative Evidenz liefern, hangt davon ab, ob sie als negatives Feed-
back bemerkt werden (vgl. Lyster & Saito 2010: 267f.).

Die Taxonomie von Lyster und Ranta stellt zweifellos eine grobe Ver-
einfachung dar (vgl. Ellis 2009: 8). Beispielsweise kann eine formal als
korrektive Feedbackstrategie zu beschreibende AuBerung in der Interaktion
auch nicht-korrektive Funktionen erfiillen (vgl. Ellis & Sheen 2006: 596;
Lyster 2007: 108)'". Gleichwoh! scheint gerade in der Vereinfachung der

11 Ortega (2009: 74f.) hat daher kiirzlich vorgeschlagen, negatives Feedback nach typeniibergrei-
fenden Eigenschaften zu klassifizieren, die sich auf die Wahrnehmbarkeit und das Potenzial des
Feedbacks beziehen. Zu denken wire dabei an die Explizitheit der Korrekturhandlung, an die
Intensitdt, mit der sie vom Lernenden eine Reaktion fordert, sowie an ihren Informationsgehalt
in Hinsicht auf den Fehler, das zielsprachliche Modell usw. Dies ist ein bedenkenswerter Vor-
schlag fiir die zukiinftige Forschung.
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Vorzug dieses Klassifikationsschemas gegeniiber den ausfiihrlicheren Be-
schreibungsmodellen zu bestehen. Es reduziert die Komplexitit der Korrek-
turpraxis auf sechs Grundtypen, die sich relativ leicht unterscheiden und im
Labor isolieren lassen. Die Feedbackforschung war nun mit einem begriffli-
chen Instrumentarium ausgestattet, mit dessen Hilfe sie sich neuen Frage-
stellungen zuwenden konnte.

5. Forschungsansitze zur Effektivitit miindlicher Fehler-
korrektur

Seit Mitte der 1990er Jahre interessiert sich die Forschung zunehmend
fir die Wirksamkeit korrektiven Feedbacks, d.h. dafiir, ob und wie das
Feedback wahrgenommen wird, ob und wie es sich auf die lernersprachliche
Entwicklung auswirkt, ob es gegeniiber Modellen im Vorteil ist, welcher
Feedbacktyp die groBte Effektivitit besitzt usw. Bei der Untersuchung der
Feedback-Effektivitit lassen sich grundsitzlich zwei Ansétze unterscheiden:
Wihrend entwicklungsbezogene Studien versuchen, unmittelbare oder zeit-
lich verzogerte Erwerbsfortschritte infolge der Feedbackbehandlung nach-
zuweisen, richten deskriptive Studien den Fokus darauf, wie die Lernenden
im Verlauf der Interaktion auf das Feedback reagieren.

5.1 Entwicklungsbezogene Studien

Die iiberwiegende Mehrheit aller entwicklungsbezogenen Studien opera-
tionalisiert L2-Erwerb als Zunahme an Akkuratheit bei der Verwendung
bestimmter zielsprachlicher Elemente (vgl. Ellis 2010: 344). Im Hinblick
auf die Nachhaltigkeit des Erwerbs ist es sinnvoll, in Anlehnung an Henrici
(1995: 25f)) zwischen kurz-, mittel- und langfristigem Erwerb zu unter-
scheiden. Kurzfristiger Erwerb zeigt sich als das unmittelbar auf die Korrek-
tur folgende Wiederverwenden des richtiggestellten Elements in einem
sprachlich verdnderten Kontext. Mittelfristiger Erwerb liegt vor, wenn das
Wiederverwenden des richtiggestellten Elements in einiger zeitlicher Di-
stanz zur Korrektur, aber z.B. noch innerhalb derselben Unterrichtsstunde
bzw. sprachlichen Interaktion geschieht. Und von langfristigem Erwerb
kann die Rede sein, wenn die Wiederverwendung mit groflem zeitlichem
Abstand, z.B. mehreren Tagen oder Wochen, in einem vollkommen neuen
Kontext erfolgt. Bis jetzt wird in den meisten Studien nur zwischen kurz-

52



Die Forschung zur miindlichen Fehlerkorrektur im Zweit- und Fremdsprachenunterricht

und langfristigen Erwerbsfortschritten unterschieden. Untersuchungen zu
langfristigen Wirkungen sind selten.

Das typische Design entwicklungsbezogener Studien sieht zunichst ei-
nen Pritest vor, auf welchen dann eine Behandlungsphase folgt, deren Wir-
kung anschlieBend in einem Posttest gemessen wird.'> Um auch Erkennt-
nisse liber langfristigen Erwerb zu erhalten, sehen manche Studien einen
oder mehrere Follow-Up-Tests vor. Die Behandlung besteht héufig in der
Bearbeitung meist kommunikativer Aufgaben," in deren Verlauf dann bei-
spielsweise eine spezielle Feedbackstrategie erprobt wird. Héufig existiert
zu Vergleichszwecken eine Kontrollgruppe, welche nur an den Tests teil-
nimmt oder zumindest keine Behandlung erfahrt. Erfolgt die Auswahl der
Teilnehmenden und deren Zuweisung zu den Gruppen, z.B. zu NS-NNS-
Paaren,'® per Zufallsauswahl, so spricht man von experimentellen Studien.
Wird dagegen mit bereits existierenden Sprachkursen oder Schulklassen
gearbeitet, so handelt es sich um quasi-experimentelle Studien, da hier das
Kriterium der Zufallsauswahl nicht gegeben ist (vgl. Lochtman 2002a: 108;
Riemer & Settinieri 2010: 766f.).

Wie Tonshoff (2005: 13) betont, stehen Wirkungsstudien vor dem grund-
sétzlichen Problem, beim Nachweis des Lernzuwachses infolge der Korrek-
tur andere Einfliisse auf die Lernersprache moglichst ausschlieBen zu
miissen. In diesem Punkt sind experimentelle gegeniiber quasi-experimen-
tellen Studien im Vorteil, wird hier doch wie in naturwissenschaftlichen
oder psychologischen Experimenten versucht, alle bis auf die interessieren-
den Variablen zu kontrollieren. Der Nachteil besteht darin, dass es solchen
Laborstudien aufgrund ihrer Artifizialitit an externer Validitit fehlt und ihre
Ergebnisse nicht direkt auf die Verhéltnisse im realen L2-Unterricht {iber-
tragbar sind. Bei quasi-experimentellen Studien verhélt es sich genau an-
dersherum: Sie weisen zwar eine hohere externe Validitat auf, ihre
Ergebnisse sind jedoch wegen einer Vielzahl unkontrollierter Variablen
nicht eindeutig interpretierbar (vgl. ebd.: 16).

12 Der Nachweis des Einflusses inzidenteller Formenfokussierung steht vor dem Problem, dass
keine Pritests moglich sind, da im Voraus ja nicht bekannt ist, welche linguistischen Elemente
Gegenstand der Formenfokussierung sein werden. Einige wenige Studien (z.B. Havranek 1999;
Loewen 2005; Nabei & Swain 2002) versuchen dieses Problem mithilfe individualisierter Post-
tests zu umgehen, die auf Grundlage der in den Korrektursequenzen behandelten linguistischen
Gegenstinde erstellt werden.

13 Zur Verwendung kommunikativer Aufgaben (tasks) im Zweit-/Fremdsprachenunterricht siche
z.B. Lyster (2007: 73f.), Nobuyoshi & Ellis (1993), Pica, Kang & Sauro (2006).

14 Die Abkiirzung "NS" steht fiir native speaker, das sich frei mit "Erstsprachler" iibersetzen lasst;
"NNS" steht fiir non-native speaker, das dementsprechend "Nicht-Erstsprachler” bezeichnet.
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Es ist wiederholt aufgefallen, dass bei der Erforschung der Wirkung ei-
nes Feedbacktyps, vor allem des recast, Laborexperimente generell zu opti-
mistischeren Ergebnissen kommen als Unterrichtsstudien (vgl. z.B. Nicho-
las, Lightbown & Spada 2001: 748f.). Sheen (2008: 838f.) fiihrt dies auf die
verschiedenen interaktionalen Kontexte beider Arten von Studien zuriick.
Wihrend in Laboruntersuchungen in der Regel NS-NNS-Paare miteinander
interagieren, findet die Interaktion in Unterrichtsstudien gewdhnlich zwi-
schen der Lehrkraft und ihrer Klasse statt. Im ersteren Fall besteht die Mog-
lichkeit der konsequenten, intensiven Bereitstellung von Feedback, wodurch
dieses fiir die Lernenden leichter als solches erkennbar wird. Im Unterricht
erfolgt der Einsatz des Feedbacks dagegen eher inkonsequent und extensiv,
was dazu fiihrt, dass die Lernenden es haufig nicht verstehen. Hinzu kommt,
dass Laborstudien gewohnlich nur ein oder zwei zielsprachliche Strukturen
fokussieren, und diese Konsistenz mag es den Lernenden erleichtern, die
StoBrichtung des Feedbacks zu erkennen (vgl. Han 2002: 569; Nicholas et
al. 2001: 748f.).

Es wurde in der Literatur auf verschiedene mogliche Schwachpunkte
entwicklungsbezogener Studien hingewiesen. Dazu zdhlen z.B.

- die héufig sehr kleinen Samplegrofen (vgl. Russell & Spada 2006:

139f);

- die Anwendung inferenzstatistischer Verfahren ohne Vorliegen der

entsprechenden Voraussetzungen (vgl. Tonshoff 2005: 15f.);

- das Fehlen von Instrumenten zur Messung impliziten Wissens (vgl. El-
lis 2007: 340; Ellis et al. 2006: 343-350; Loewen & Nabei 2007: 364);

- das Fehlen einer ldngerfristigen Entwicklungsperspektive durch weit-
gehende Beschrankung auf kurzfristige Effekte (vgl. Ishida 2004: 335-

337; Mackey & Philp 1998: 338).
Mithilfe einer immer ausgefeilteren Methodologie versucht die For-
schung, diese und weitere Probleme in den Griff zu bekommen, und hat

dabei vor allem in der letzten Dekade erhebliche Fortschritte erzielt (vgl.
Mackey 2006a, 2007b).

5.2 Deskriptive Studien

Wie bei den entwicklungsbezogenen Studien kann die Datenerhebung im
Unterricht oder im Labor durchgefiihrt werden. In den meisten Fillen erfolgt
sie durch Audio- oder Videoaufzeichnung von Unterrichts-, Gruppen- oder
Partnerinteraktionen, aber auch durch Interviews und andere introspektive
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Methoden der Datengewinnung. Die aufgezeichneten Daten werden tran-
skribiert, codiert und vermittels qualitativer, meistens aber quantitativer Ver-
fahren ausgewertet. Dabei wichst in jiingerer Zeit auch die Zahl mehr-
methodisch angelegter Untersuchungen.

Ein in deskriptiven Studien haufig verwendetes Instrument zur Effektivi-
tatsmessung ist der uptake. Dieser umfasst verschiedene Arten von Reaktio-
nen der Lernenden auf korrektives Feedback. Lyster & Ranta (1997: 49-51)
unterscheiden zunichst zwischen AuBerungen, die weiterhin der Korrektur
bediirfen, und solchen, die den Fehler vollstéindig richtigstellen. Bei Letzte-
ren unterscheiden sie einerseits die Wiederholung des vom Feedbackgeben-
den gelieferten Modells, andererseits Reparaturen, die infolge von prompts
vom Lernenden selbst oder seinen Mitlernenden durchgefiihrt werden.

Sheen (2008: 841, 851) unterscheidet zwischen uptake, modifiziertem
Output und Reparaturen: Uptake umfasst nach ihrem Verstidndnis jede Form
der Reaktion auf korrektives Feedback, also z.B. auch Zogern oder bestiti-
gende Signale. Modifizierter Output beschrinkt sich auf denjenigen uptake,
in dem eine Modifikation der urspriinglichen AuBerung vorgenommen wird.
Die Modifikation kann aber unzureichend sein, so dass die Lernerduferung
noch immer nicht dem zielsprachlichen Modell entspricht. Reparaturen sind
schlieBlich solche Modifikationen, die zur hinreichenden Korrektur der ur-
spriinglichen AuBerung fiihren.

Die Frage, inwieweit sich uptake und Reparaturen zur Messung des L2-
Erwerbs eignen, ist umstritten. So konnen etwa Mackey & Philp (1998) in
einer experimentellen Laborstudie keinen statistisch signifikanten Zusam-
menhang zwischen den Reaktionsmustern der Lernenden auf recasts und
den Erwerbsfortschritten der Behandlungsgruppen nachweisen. Oliver
(1995) stellt in einer Laborstudie mit acht NS-NNS-Paaren im Kindesalter
fest, dass ein Grofiteil des Feedbacks — wieder handelt es sich um recasts —
entweder keine Moglichkeiten fiir uptake bietet oder es nach ihm nicht an-
gemessen ist, mit uptake zu reagieren, z.B. weil der Feedbackgebende sofort
zu einem neuen Thema iibergeht (vgl. auch Braidi 2002; Lyster 1998b).

Long (2007: 100f.) weist darauf hin, dass es sich beim uptake um einen
optionalen Gespréchsschritt handelt, d.h., der Lernende kann das Feedback
durchaus verstanden haben, ohne sich jedoch veranlasst zu sehen, in irgend-
ciner Weise darauf zu reagieren. Uberdies zeigen verschiedene Studien (z.B.
Gass & Varonis 1994; Mackey & Philp 1998), dass sich Lernfortschritte bei
bestimmten zielsprachlichen Elementen erst verzogert nachweisen lassen.
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Insofern muss das Ausbleiben von uptake nicht zwangslaufig die Wirkungs-
losigkeit des Feedbacks indizieren."

Lyster (2007: 117) hilt Long und anderen Kritikerinnen und Kritikern
entgegen, sie diirften die Messung vermittels des uptake nicht dahingehend
missverstehen, als wiirden dabei uptake und L2-Erwerb gleichgesetzt. Viel-
mehr sage dieses Instrument etwas dariiber aus, ob und wie die Lernenden
das ihnen dargebotene Feedback wahrndhmen. In der Tat gibt es For-
schungsergebnisse, die die Hypothese von der Funktion des uptake als Indi-
kator fiir nicht nur kurzfristigen, sondern auch mittel- und langfristigen L2-
Erwerb — wenngleich mit Einschrinkungen — untermauern (vgl. Loewen
2005; Loewen & Philp 2006; McDonough 2007; McDonough & Mackey
2006).

Manche Forschende ziehen es vor, die Lernenden zu ihren Wahrneh-
mungen direkt zu befragen, anstatt ihre Noticing-Prozesse anhand von upta-
ke/Reparaturen zu analysieren. Die Befragung kann vermittels eines
Fragebogens erfolgen (z.B. Slimani 1992; Havranek 1999), in jiingerer Zeit
haben jedoch Retrospektionsverfahren wie das sogenannte stimulated-
recall-Interview an Popularitit gewonnen.'® Bei diesem wird der Proband
mithilfe einer Gedankenstiitze, wie z.B. einer Videoaufnahme, dazu veran-
lasst, seine mentalen Prozesse wihrend der Aufgabenbearbeitung im Nach-
hinein zu rekonstruieren. Diese Technik soll Aufschluss dariiber geben, auf
welche Stimuli die Teilnehmenden wihrend des Versuchs aufmerksam wur-
den. Wie Kim & Han (2007: 296) allerdings kritisch anmerken, ist bei die-
sem Verfahren keineswegs sichergestellt, dass die Gedanken, die im
Interview geduBert werden, auch tatséchlich den Gedanken entsprechen, die
den Lernenden zum Zeitpunkt der Interaktion durch den Kopf gegangen
sind. Diesem und weiterten Einwénden (vgl. z.B. Tonshoff 2005: 11) zum
Trotz zéhlt das stimulated-recall-Interview inzwischen zu den Standardver-
fahren der Datengewinnung in der Feedbackforschung (z.B. bei Egi 2007;
Gass & Lewis 2007; Mackey 2002; Mackey, Gass & McDonough 2000;
Polio, Gass & Chapin 2006; Oliver & Mackey 2003; Sato & Lyster 2007).
Weitere Verfahren zur Erhebung introspektiver Daten sind verschiedene
Varianten des "lautes Denkens" (think aloud)”, die darauf abzielen, die

15 Weitere Argumente gegen die Eignung von uptake/Reparatur als Instrument zur Messung der
Feedback-Effektivitdt finden sich auch bei Edmondson (1993: 70-73) und Tonshoff (2005:
12£)).

16 Der Einsatz solcher Verfahren wurde in der deutschsprachigen Literatur schon frith von Henrici
(1995: 149f.) angeregt.

17 Siehe hierzu in der deutschsprachigen Literatur z.B. Aguado (2004), Heine (2005), Heine &
Schramm (2007), Riemer & Settinieri (2010: 772f.).
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Gedankenginge der Lernenden wihrend der Aufgabenbearbeitung festzu-
halten (z.B. bei Egi 2007; Ohta 2000; Philp 2003), sowie die Methode des
Lernertagebuchs (z.B. Mackey 2006b; McDonough 2005; Schmidt & Frota
1986).

Da sich mentale Vorgénge sicher schwerer beobachten lassen als Verhal-
ten, versuchen einige Forschende ihre Erkenntnisse abzusichern, indem sie
mehrere Techniken der Datenerhebung und Datenauswertung triangulierend
einsetzen (z.B. Egi 2007; Kleppin & Konigs 1991; Lochtman 2002a; Ma-
ckey 2006b).

6. Forschungsergebnisse zur Effektivitit verschiedener
Feedbackstrategien

Nachdem die Fremdsprachenforschung verschiedene Grundtypen korrek-
tiven Feedbacks identifiziert und beschrieben hatte, stellte sich die Frage,
welche der Feedbackstrategien die lernersprachliche Entwicklung am wirk-
samsten forderte. Bald kristallisierten sich in dieser Frage zwei gegensitzli-
che Positionen heraus: Wéhrend Long (1996, 2007) und seine Unter-
stiitzer/innen implizitere Strategien favorisieren, ziehen Lyster (1998a,
2002a, 2002b, 2007) und andere Forschende expliziteres Feedback vor (vgl.
Russell 2009: 22f.).

Als nach der kommunikativen Wende in den 1970er und -80er Jahren die
explizite Grammatikvermittlung und Fehlerkorrektur — zumindest auf der
Theorieebene — aus dem Zweit-/Fremdsprachenunterricht verbannt zu wer-
den drohen, zdhlt Long mit seinem Konzept der focus on form zu den Er-
sten, die entgegen dem Trend der Formenfokussierung nicht nur eine
gewisse Berechtigung zusprechen, sondern sie sogar fiir unverzichtbar hal-
ten (vgl. Doughty & Williams 1998). Dabei geht es ihm nicht um eine
Riickkehr zum traditionellen Grammatikunterricht, sondern um eine gewis-
sermafien "bedarfsorientierte" Formenfokussierung im Rahmen eines grund-
sétzlich bedeutungsbezogenen, kommunikativ ausgerichteten Unterrichts. In
einem solchen Kontext Fehler zu korrigieren, bringt die Lehrkraft laut
Chaudron (1988: 134) in eine paradoxe Lage, miisse sie sich doch entschei-
den, entweder den Fluss der Kommunikation zu unterbrechen, um Formfeh-
ler zu korrigieren, oder aber Fehler "unbehandelt" zu lassen, um den
kommunikativen Zielen der Unterrichtsinteraktion Rechnung zu tragen.
Long (1991, 1996; Long & Robinson 1998) pladiert daher fiir die Verwen-
dung moglichst impliziten Feedbacks, wie es z.B. in Form von recasts, Kla-
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rungsaufforderungen oder Fehlerwiederholungen im Verlauf von Bedeu-
tungsaushandlungen eingesetzt wird.

Recasts nehmen in der Forschung zur Effektivitidt des Feedbacks von
Anfang an eine herausragende Stellung ein. Das besondere Interesse am
recast erklért sich einerseits mit seiner theoretischen Bedeutung, nicht zu-
letzt weil hinsichtlich der Erkldrung seiner Wirkungsweise verschiedene
Positionen miteinander konkurrieren. Andererseits geniefen recasts aber
auch deswegen besondere Aufmerksamkeit, weil es sich bei ihnen um die
mit Abstand am héaufigsten eingesetzte Feedbackstrategie handelt (vgl.
Sheen 2010b: 205f.).

Hinsichtlich der Frage, auf welche Weise recasts ihre erwerbsfordernde
Wirkung entfalten, existieren einander widersprechende Erklarungsansitze.
Ankniipfend an Nelson (1981) geht z.B. Leeman (2003) davon aus, die ei-
gentliche Wirkung des recast beruhe nicht auf seiner korrektiven Funktion,
sondern auf dem Hervortreten des zielsprachlichen Modells. Somit entfalte-
ten recasts ihre lernfordernde Wirkung nicht primédr als negative, sondern
als positive Evidenz (vgl. auch Egi 2007).

Diese Position hat sich allerdings nicht durchgesetzt; die Mehrzahl der
Forschenden betrachtet den recast als implizite Form negativen Feedbacks.
Fiir Long (2007: 114) besteht der Vorteil des recast gerade darin, dass dieser
in einen Prozess der Aushandlung von Bedeutungen eingebettet sei. Da es
bei diesem Austausch um die Botschaften der Lernenden gehe, kdnne bei
diesen eine gewisse Offenheit fiir die zielsprachlichen Informationen des
Feedbacks vorausgesetzt werden. Die voriibergehende Beschéftigung mit
Formen bei Aufrechterhaltung der Bedeutungsbezogenheit des Austauschs
begiinstige den Prozess der mentalen Verkniipfung von Formen und Funkti-
onen. Aullerdem — und hier kniipft Long an Farrar (1990) und Saxton (1997)
an — bewirke das unmittelbare Folgen des recast auf den Fehler, dass die
unkorrekte und die korrekte AuBerung einander gegeniibergestellt seien.
Dies ermdgliche es dem Lernenden, die beiden Formen miteinander zu ver-
gleichen und dabei den Kontrast festzustellen.

Die Behauptung, bei recasts handele es sich per Definition um eine im-
plizite Feedbackstrategie (z.B. Long 1996, 2007; Long & Robinson 1998),
wird durch die Forschung nicht bestitigt. Vielmehr hidngt die Explizitheit
des Feedbacks mafigeblich von seiner Form, von der sprachlichen Struktur
und einer Reihe weiterer Faktoren ab (vgl. z.B. Sheen 2004, 2006, 2010b).
Dem Feedbackgeber stehen zudem verschiedene Mittel zur Verfiigung, das
Feedback besonders hervorzuheben (vgl. Doughty & Varela 1998; Loewen
& Philp 2006).
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Roy Lyster (1998b, 2007) stellt zwar nicht in Abrede, dass recasts als
implizites negatives Feedback wirken konnen, allein er bezweifelt, dass dies
oft geschieht. Seine Beobachtungen im Franzosisch-Immersionsunterricht in
Kanada ergeben, dass recasts sehr hdufig andere Funktionen erfiillen als die
der Bereitstellung korrektiven Feedbacks. So werden sie etwa verwendet,
um sich des richtigen Verstiindnisses einer AuBerung zu vergewissern, um
eine AuBerung zur allgemeinen Kenntnisnahme noch einmal zu wiederho-
len, um den Inhalt der Aussage zu bestitigen usw. All dies hat nach Auffas-
sung Lysters (2007: 96-102) zur Folge, dass recasts von den Lernenden in
den meisten Féllen nicht als korrektives Feedback wahrgenommen und ver-
standen werden.

Die nur inzidentelle, voriibergehende Formenfokussierung im Rahmen
von Bedeutungsaushandlungen greift nach Lysters (2007: 102-119) Auffas-
sung zu kurz, wenn es darum gehen soll, das lernersprachliche System zu
destabilisieren, um den Erwerb neuer Elemente zu ermoglichen. Er bezwei-
felt nicht, dass dieserart Feedback sich gut dazu eignet, Kommunikations-
engpésse zu beheben und bei der Vermittlung von Bedeutungen zu helfen.
In diesem Zusammenhang verweist er auf Studien wie Gibbons (1998,
2003) und Mohan & Beckett (2001), die zeigen, wie recasts im Immersions-
bzw. inhaltsbasierten Unterricht erfolgreich dabei eingesetzt werden, Ge-
spriache iliber komplexe Inhalte in Gang zu halten und den Lernenden dabei
zu helfen, an Interaktionen teilzunehmen, deren sprachliche Anforderungen
ihr gegenwértiges Niveau {iibersteigen. Die soziokulturelle Theorie hat fiir
diese Art der Unterstiitzung den Begriff des scaffolding in die Fremdspra-
chenforschung eingefiihrt (vgl. z.B. Lantolf 2002).

Damit Aushandlungen zur lernersprachlichen Entwicklung beitragen
konnen, glaubt Lyster (2007: 107), miissten sie mehr leisten als die Auf-
rechterhaltung der Kommunikation; sie miissten die Lernenden dazu "pus-
hen", AuBerungen zu produzieren, die nicht nur verstéindlich seien, sondern
auch korrekt. Nach Lysters Ansicht bedarf es einer Aushandlung mit der
padagogischen Funktion, die Lernenden zur eigenstindigen Modifizierung
ihres Outputs zu bewegen. In Abgrenzung zu Longs Konzept der Aushand-
lung von Bedeutungen (negotiation of meaning) spricht Lyster von einer
"Aushandlung von Formen", also einer negotiation of form (z.B. 1998a,
2002b) bzw. form-focused negotiation (z.B. 2002a). Und um solche For-
menaushandlungen zu initiieren, eignen sich nach seiner Auffassung vor
allem die elizitierenden Feedbackstrategien, fiir die sich der Begriff der
prompts eingebiirgert hat. Indem diese den Lernenden zielsprachliche Mo-
delle vorenthalten, veranlassen sie sie dazu, zur Reparatur der Fehlers auf
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ihre eigenen Ressourcen zuriickzugreifen. Solche Selbstkorrekturen erfor-
dern zweifellos griindlichere, tiefergehende Verarbeitungsprozesse als das
einfache Nachsprechen des Feedbacks, wie es glinstigstenfalls bei recasts
und expliziten Korrekturen auftritt.

Longs (2007: 102) Einwand, prompts und recasts lieBen sich eigentlich
nicht miteinander vergleichen, da Erstere der Automatisierung bestehenden
Wissens, Letztere aber dem Erwerb neuen Wissens dienten, hélt Lyster
(2007: 119) entgegen, L2-Erwerb bestehe nicht nur in der Internalisierung
neuen Wissens, sondern ganz wesentlich auch darin, deklaratives in proze-
durales Wissen umzuwandeln (vgl. auch Han 2002; Lyster & Mori 2006;
Panova & Lyster 2002). Eingedenk dieser Tatsache sei es effektiver, den
Lernenden Gelegenheit zu geben, das Feedback produktiv zu verarbeiten,
als es sie nur wiederholen zu lassen.

Sowohl Long als auch Lyster finden in der Forschungsliteratur Unter-
stiitzung fiir ihre jeweiligen Positionen. Das von Lyster hervorgehobene
Problem der Ambiguitit von recasts scheint vor allem im inhaltsbasierten
und Immersionsunterricht zu bestehen. Studien im Labor und in stirker
formenbezogenen Unterrichtskontexten konnen dagegen den wirksamen
Einsatz von recasts nachweisen (vgl. Russell 2009: 25). Nur wenige dieser
Studien bemiihen sich um die Ermittlung der langfristigen Wirkungen dieses
Feedbacktyps. Zu nennen wiren hier Mackey & Philp (1998), Doughty &
Varela (1998), Han (2002) und Ishida (2004). Bei der Mehrzahl der Feed-
backstudien, die positive Effekte der recasts nachweisen konnen, handelt es
sich um Querschnittsuntersuchungen. Dazu zidhlen

- entwicklungsbezogene Laborstudien wie Loewen & Nabei (2007),
Long, Inagaki & Ortega (1998), McDonough (2007) und Trofimo-
vich, Ammar & Gatbonton (2007),

- entwicklungsbezogene Unterrichtsstudien wie Loewen & Philp
(2000),

- deskriptive Laborstudien wie Braidi (2002) und Mackey et al. (2000)
sowie

- deskriptive Unterrichtsstudien wie Ellis, Basturkmen & Loewen
(2001) und Kim & Han (2007).

Viele Studien, die zum Beleg der Niitzlichkeit von recasts zitiert werden,
belegen nicht unbedingt ein stirkeres Abschneiden dieses Feedbacktyps im
Vergleich zu anderen. Wenn sie nicht recasts mit Modellen vergleichen,
konzentrieren sie sich entweder ausschlieBlich auf recasts (z.B. Han 2002;
Ishida 2004; Trofimovich et al. 2007) oder aber es werden zwar mehrere
Feedbacktypen untersucht, bei der Auswertung spielen dann aber die Effek-
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tivitdtsunterschiede keine Rolle. Insofern wird dann festgestellt, dass recasts
auch niitzlich sind, nicht aber, dass sie niitzlicher sind als andere Feedback-
strategien (siehe z.B. Mackey et al. 2000; Oliver & Mackey 2003).

Unter den Studien, die verschiedene Feedbacktypen im Hinblick auf ihre
Effektivitdt miteinander vergleichen und dabei zu positiven Ergebnissen fiir
recasts kommen, liberwiegen solche, die eher implizitere Strategien fiir den
Vergleich heranziehen, z.B. Klarungsaufforderungen und andere Aushand-
lungsstrategien (Lyster & Izquierdo 2009; Morris 2002; McDonough 2007).
Studien, bei denen recasts auch im Vergleich zu expliziteren Strategien mit-
halten konnen, sind z.B. Loewen & Philp (2006) und Loewen & Nabei
(2007).

Zu den Studien, die Lysters Position stiarken, zdhlen zunéchst seine eige-
nen Untersuchungen mit Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 4
und 5 im kanadischen Franzosisch-Immersionsunterricht (Lyster & Ranta
1997; Lyster 1998a, 1998b, 2004). Diese ergeben, dass recasts mit einem
Anteil von iiber 50 % zwar die mit Abstand am héufigsten eingesetzte Feed-
backstrategie darstellen, sie aber von den Schiilerinnen und Schiilern héufig
nicht als korrektives Feedback erkannt werden. Wihrend sie beispielsweise
in der Studie Lyster & Ranta (1997) eine uptake-Quote von 31 % erreichen,
fithren die prompts in 78-100 % der Félle zu uptake.

Vergleichbare Befunde wie in Lysters Immersionsstudien werden in der
Folgezeit auch in anderen Unterrichtskontexten ermittelt, so z.B.

- im eher bedeutungsbezogenen Englisch-als-Zweitsprache-Unterricht
an Primarschulen in Kanada (Ammar & Spada 2006);

- im bedeutungsbezogenen Englisch-als-Zweitsprache-Unterricht fiir
Erwachsene auf Anfiangerniveau in Kanada (Panova & Lyster 2002)
und Erwachsene auf Mittelstufenniveau in Neuseeland (Ellis 2007;
Ellis et al. 2006);

- im kombinierten bedeutungs- und formenbezogenen Englisch-als-
Fremd-/Zweitsprache-Unterricht an Sekundarschulen in Hong Kong
(Tsang 2004);

- im eher formenbezogenen Englisch-als-Fremdsprache-Unterricht fiir
Lernende unterschiedlicher Niveaustufen an Sekundarschulen und
Universititen in Osterreich (Havranek 1999, 2002a, 2002b; Havranek
& Cesnik 2001);

- im eher formenbezogenen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht fiir
Anfangerinnen und Anfianger an Sekundarschulen in Belgien (Locht-
man 2002a, 2002b);
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- im cher formenbezogenen Englisch-als-Fremdsprache-Unterricht fiir
Anfingerinnen und Anfinger an Universititen in China (Yang &
Lyster 2010).

Die "prompt-freundlichen" Untersuchungen haben als Unterrichtsstudien
hiufig einen weiteren Blickwinkel, auch wenn sie ein entwicklungsbezoge-
nes Design besitzen (z.B. Ammar & Spada 2006; Yang & Lyster 2010). Bei
quasi-experimentellen Studien, die nur zwei oder drei Feedbacktypen mit-
einander vergleichen und dabei einen klaren Nachteil der recasts feststellen,
fallt auf, dass sie fiir den Vergleich hiufig expliziteres Feedback heranzie-
hen, z.B. metalinguistisches Feedback (Ellis et al. 2006; Ellis 2007).

Die rege Forschungstétigkeit zu sprachlicher Interaktion im Allgemeinen
und zu miindlicher Fehlerkorrektur im Besonderen hat eine so grofle Anzahl
von Studien hervorgebracht, dass es inzwischen mdglich ist, zu verschiede-
nen Fragestellungen ausreichend grofle Samples zusammenzustellen, um sie
in Metaanalysen statistisch auszuwerten. Von den bislang vier fiir die Feed-
backforschung relevanten Metastudien lassen die Berechnungen von Russell
& Spada (2006) und Mackey & Goo (2007) auf eine starke und nachhaltige
erwerbsfordernde Wirkung miindlicher Fehlerkorrektur schlieBen. Die Da-
ten beider Studien erlauben jedoch keine verlédsslichen Riickschliisse darauf,
welcher Feedbacktyp der effektivste ist.

Li (2010) und Lyster & Saito (2010) ermitteln nur mittlere Effektstarken
fiir die miindliche Fehlerkorrektur. Wahrend Li beim Vergleich von recasts,
expliziten Korrekturen und metalinguistischem Feedback keine statistisch
signifikanten Unterschiede feststellt, kommen Lyster und Saito zu dem Er-
gebnis, dass prompts deutlich besser abschneiden als recasts und explizite
Korrekturen. Aufgrund unterschiedlicher Fragestellungen, Samples und
Berechnungsverfahren lassen sich die Ergebnisse dieser Metaanalysen aller-
dings nur unter groen Vorbehalten miteinander vergleichen.

7. Einflussfaktoren fiir die Effektivitiat des Feedbacks

In den 1980er und -90er Jahren konzentrierte sich die Forschung iiber-
wiegend auf einzelne Feedbacktypen, den Vergleich verschiedener Feed-
backstrategien oder die Gegeniiberstellung von negativem Feedback und
zielsprachlichen Modellen. Nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass die Er-
gebnisse dieser Studien einander zum Teil erheblich widersprachen, wurde
zunehmend deutlich, dass die Wahrnehmung und Verarbeitung des Feed-
backs durch die Lernenden von zahlreichen unterschiedlichen Faktoren
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beeinflusst wird. In der letzten Dekade ging die Fremdsprachenforschung
daher weitgehend dazu iiber, die Wirkung einer Feedbackbehandlung stets
unter Beriicksichtigung einzelner oder mehrerer solcher Faktoren zu unter-
suchen. Wurden in den 1990er Jahren noch viele Forschungsprojekte von
der Frage geleitet, ob Formenfokussierung mithilfe korrektiven Feedbacks
dem L2-Erwerb {iberhaupt niitzt (z.B. Lightbown & Spada 1990; Nobuyoshi
& Ellis 1993), so fragt man heute nicht mehr nach dem "Ob", sondern nach
dem "Wie", d.h. nach den spezifischen Bedingungen, unter denen das Feed-
back zum L2-Erwerb beitrégt.

Inzwischen wurde eine Vielzahl moglicher Einflussfaktoren fiir die
Wirksamkeit des Feedbacks identifiziert (vgl. z.B. Carpenter, Jeon, Mac
Gregor & Mackey 2006: 215; Ellis & Sheen 2006: 597; Philp 2003: 103f.;
Russell & Spada 2006: 133; Sheen 2008: 839; Sheen 2010a: 177). Je nach-
dem, ob diese von der Umwelt oder von den Lernenden selbst ausgehen,
lassen sich lernerexterne und lernerinterne Faktoren unterscheiden. Abgese-
hen von wenigen Ausnahmen konzentrierte sich die Forschung lange vor
allem auf die Untersuchung der externen Einflussfaktoren. Erst seit relativ
kurzer Zeit finden auch die internen Faktoren grofere Beachtung (vgl. Ellis
2010: 339f.; Sheen 2008: 845).

7.1 Lernerexterne Faktoren
7.1.1 Feedback-Eigenschaften

Ob Feedback iiberhaupt als solches bemerkt wird, hingt maf3geblich von
seiner Explizitheit ab. Verschiedene Studien zeigen, dass expliziteres Feed-
back eher bemerkt und genutzt wird als impliziteres (vgl. Carroll & Swain
1993); und dies gilt insbesondere dann, wenn das Feedback relativ unauffil-
lige sprachliche Strukturen behandelt wie z.B. im Englischen die Artikel
oder die S-Endung der dritten Person Singular (vgl. Sheen 2006, 2010b). Bei
den recasts werden die deklarativ betonten, reduzierten, kurzen, auf einen
einzigen Fehler bezogenen eher bemerkt als die ldngeren, inkorporierten mit
interrogativer Intonation (vgl. Havranek 1999; Lyster 1998b; Philp 2003;
Sheen 2004, 2006). Je komplexer recasts sind, d.h. je mehr Umgestaltungen
sie innerhalb eines einzigen Gesprichsschritts enthalten, desto unwahr-
scheinlicher wird es, dass die Lernenden sie vollstindig erfassen (vgl. Philp
2003; Kim & Han 2007). Den Feedbackgebenden stehen verschiedene Mit-
tel zur Verfiigung, ihr Feedback stdrker hervorzuheben, z.B. Wiederholung,
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Intonation, Segmentierung usw. (vgl. Doughty & Varela 1998; Loewen &
Philp 2006).

Neben formalen Figenschaften hat die Forschung auch die Konsistenz
als einen bedeutenden FEinflussfaktor fiir die Effektivitit des Feedbacks
identifiziert. Vor allem die beiden léngerfristig angelegten Studien Doughty
& Varela (1998) und Han (2002) belegen die positive Wirkung des konse-
quenten FEinsatzes einer Feedbackstrategie sowie der Konzentration des
Feedbacks auf eine oder wenige sprachliche Strukturen.

7.1.2 Sprachliche Struktur

In verschiedenen Interaktionskontexten wurde ermittelt, dass morpho-
syntaktische Fehler eher mit recasts korrigiert werden, wéhrend bei lexikali-
schen Fehlern eher Aushandlungsstrategien oder prompts zum Einsatz kom-
men (vgl. Lyster 1998a; Morris 2002). Die Studie Mackey et al. (2000) er-
gibt, dass morphosyntaktische Korrekturen in Paarinteraktionen in den
meisten Fillen nicht verstanden werden; wenn die Lernenden ihre korrektive
Funktion iiberhaupt wahrnehmen, interpretieren sie sie oft falsch. Dass die
aushandelnden Korrekturen phonetischer und lexikalischer Fehler insgesamt
besser verstanden werden, filhren die Autorinnen (ebd.: 493) u.a. darauf
zuriick, dass solche Fehler den Fortgang der Interaktion gefdhrden kdnnen,
wihrend morphosyntaktische Fehler fiir das gegenseitige Verstindnis ge-
wohnlich nicht entscheidend sind und daher ignoriert werden kénnen (vgl.
auch Gass & Lewis 2007; Kim & Han 2007).

In stirker formenfokussierenden Unterrichtssettings wurde eine hdhere
Effektivitdt morphosyntaktischer Korrekturen beobachtet. Hier ist es eher
eine ausgeprigte Korrekturresistenz phonetischer Fehler, welche ins Auge
sticht (vgl. Kleppin & Konigs 1991; Havranek 1999, 2002a, 2002b).

Bis heute gibt es nur sehr wenige experimentelle oder quasi-experimen-
telle Studien, die die Wirkungen verschiedener Feedbackstrategien auf den
Erwerb einzelner sprachlicher Strukturen untersuchen (z.B. Ellis 2007; Iwa-
shita 2003; Mackey 2006b; Yang & Lyster 2010).

7.1.3 Kontext

Beim Kontext lassen sich in Anlehnung an Ellis (2010: 340f.) eine Mak-
ro- und eine Mikroebene unterscheiden. Auf der Mikroebene wurde z.B.
beobachtet, dass Lehrende in verschiedenen Unterrichtsphasen unterschied-
lich auf Fehler reagieren (vgl. Seedhouse 1997), wihrend die Lernenden
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eine variierende Empfinglichkeit fiir korrektives Feedback zeigen. In for-
menfokussierenden Kontexten scheint die miindliche Fehlerkorrektur am
effektivsten zu sein (vgl. Havranek 2002a; Oliver & Mackey 2003).

Die Makroebene umfasst die Unterrichtsart, also z.B. ob es sich um Im-
mersions-, Fremdsprachen- oder Zweitsprachenunterricht handelt. Hier zeigt
sich, dass formenfokussierendes Feedback im kommunikativen Unterricht,
vor allem im Immersionsunterricht, hdufig als bedeutungsbezogen interpre-
tiert wird und somit zu keinen Reparaturen fiihrt. Im eher formenbezogenen
Fremdsprachunterricht sind die Lernenden es dagegen gewohnt, auf den
sprachlichen Inhalt des Feedbacks zu achten und bemerken daher eher die
Liicke zwischen dem zielsprachlichen Modell und ihrer eigenen AuBerung
(vgl. Li 2010; Sheen 2004). Zu einem #hnlichen Ergebnis kommen auch
Lyster & Mori (2006) beim Vergleich zweier unterschiedlich ausgerichteter
Varianten des Immersionsunterrichts. Ausgehend von diesem Befund for-
mulieren sie (ebd.: 294) ihre sogenannte "Gegengewichtshypothese" (coun-
terbalance hypothesis)lg. Sinngeméll besagt diese, dass Unterrichts-
aktivititen und Feedbackstrategien, die ein Gegengewicht zur vorherrschen-
den kommunikativen Orientierung des Unterrichts bilden, eher zur Restruk-
turierung der Lernersprache fithren als solche Aktivititen und Feedback-
typen, die der vorherrschenden kommunikativen Orientierung entsprechen.
Auf der Grundlage dieser Hypothese sagen Lyster & Mori (ebd.: 295f.)
voraus, dass recasts vor allem in formenfokussierenden Unterrichtskontex-
ten wirkungsvoll eingesetzt werden konnen; in stirker bedeutungsfokussie-
renden Unterrichtskontexten bedarf es dagegen auffilligerer Feedbackstrate-
gien wie prompts, um die Lernenden auf sprachliche Formen aufmerksam
zu machen und so zur Modifizierung ihres Outputs zu bewegen (vgl. auch
Lyster 2007: 98).

7.1.4 Interlokutor

Wihrend in natiirlichen Gespréichssituationen eine klare Préaferenz fiir
selbstinitiierte Selbstreparaturen zu bestehen scheint (vgl. Schegloff, Jeffer-
son & Sacks 1977), werden im Sprachunterricht und in erwerbsbezogenen
Interaktionen Korrekturen durch Lehrkrifte, NSs oder Mitlernende nicht nur
akzeptiert, sondern in der Regel ausdriicklich gewiinscht (vgl. Allwright

18 Einen Uberblick iiber den Forschungsstand zur counterbalance-Hypothese und der darauf
fuBenden Unterrichtskonzeption der counterbalanced instruction geben Schoormann & Schlak
(2010, 2011).
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1975; Ellis 2009). Korrekturen durch Mitlernende erfreuen sich allerdings
im Klassenverband weit geringerer Beliebtheit als in Paarinteraktionen (vgl.
Kleppin & Konigs 1991: 291-293, 1993: 85).

Die Studie Oliver (2000) zeigt, dass die Lehrkrifte den Lernenden oft-
mals keine Gelegenheit bieten, auf das Feedback zu reagieren; in Paarinter-
aktionen ist es dagegen in fast zwei Dritteln der Félle unangemessen, den
Output infolge des Feedbacks zu modifizieren. Ein Vergleich verschiedener
Paarkonstellationen von Erwachsenen und Kindern, NSs und NNSs ergibt,
dass zumindest die Kinder dahin tendieren, mehr Gebrauch von dem Feed-
back zu machen, wenn es ihnen von anderen Lernenden bereitgestellt wird
(vgl. Mackey, Oliver & Leeman 2003).

Sato & Lyster (2007) kommen auch fiir junge Erwachsene zu dem Er-
gebnis, dass sie von dem Feedback eher profitieren, wenn es von Mitlernen-
den stammt. In stimulated-recall-Interviews geben die Befragten an, sich bei
der Interaktion mit anderen Lernenden weniger gedringt und insgesamt
"wohler" zu fiihlen.

Nicht allein der Typ des Interlokutors beeinflusst die Wahrnehmung und
Verarbeitung des Feedbacks durch die Lernenden, auch individuelle Unter-
schiede innerhalb eines Typs konnen sich betrdchtlich auf das Korrekturver-
halten auswirken. So neigen Lehrkrifte beispiclsweise dazu, bestimmte
"Korrekturroutinen" auszubilden, die fiir den L2-Erwerb der Lernenden
mehr oder weniger forderlich sind (vgl. Kleppin & Konigs 1991: 287f.;
Kleppin 1998: 324). Auch die Einstellungen der Lehrkréfte zur Fehlerkor-
rektur kdnnen betrachtlich variieren, was auch Konsequenzen fiir ihre Kor-
rekturpraxis hat (vgl. Cathcart & Olsen 1976; Schulz 2001). Im Hinblick auf
die Erfahrenheit der Lehrkrifte geht aus der Studie Polio et al. (2006) her-
vor, dass Lernende bei erfahreneren Lehrkriaften mehr Raum erhalten, auf
Feedback zu reagieren und es produktiv zu verarbeiten.

7.1.5 Soziale Dynamik

Eine Reihe von Studien (z.B. Storch 2002; Watanabe & Swain 2007)
zeigt, dass sich bei der Partnerarbeit verschiedene Typen von Interaktions-
mustern herausbilden, von denen nicht alle dem L2-Erwerb niitzen. Bei-
spielsweise kristallisieren sich bei starken Niveauunterschieden héiufig
Machtungleichgewichte heraus, die dazu fiihren konnen, dass sich schwé-
chere Lernende gehemmt fiihlen.

Die Studie Morris & Tarone (2003) ergibt, dass in konfliktdren Paarin-
teraktionen korrektives Feedback nicht zu Lernfortschritten fiihrt. Wie aus
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stimulated-recall-Interviews hervorgeht, wird bei Vorliegen negativer Er-
wartungen das Feedback des Interaktionspartners nicht als hilfreiche Kor-
rekturhandlung verstanden, sondern z.B. als Kritik oder Verhdhnung. Morris
& Tarone (ebd.: 359) gehen davon aus, dass die Wahrnehmung des Feed-
backs auf zwei Ebenen erfolgt: der sprachlichen und der sozialen. Ihre Stu-
die zeigt, dass Lernende, die auf der sozialen Ebene eine negative Botschaft
empfangen, u.U. nicht mehr dazu in der Lage sind, die Botschaft auf der
sprachlichen Ebene akkurat wahrzunehmen.

Russell (2009: 26f.) merkt dazu an, wenn sich die sozialen Beziehungen
unter Lernenden auf die Effektivitdt des Feedbacks auswirkten, dann miisse
davon ausgegangen werden, dass auch die Dynamik zwischen Lehrkriften
und Lernenden fiir die Interpretation des Feedbacks von Belang sei.

7.2 Lernerinterne Faktoren
7.2.1 Einstellungen

Zu den Einstellungen der Lernenden beziiglich der Fehlerkorrektur lie-
gen widerspriichliche Forschungsergebnisse vor. Die meisten Befragungen
zu diesem Thema fordern eine positive Grundeinstellung der Partizipieren-
den zutage, und dies weitgehend unabhéngig von Geschlecht, Nationalitét
und Entwicklungsniveau (vgl. Cathcart & Olsen 1976; Chenoweth, Day,
Chun & Luppescu 1983; Kleppin & Konigs 1991, 1993; Schulz 2001). Gro-
Bere Differenzen werden eher zwischen Lehrkréften und Lernenden festge-
stellt als unter den Lernenden. Da solche Differenzen aber den Erfolg des
Lernprozesses erheblich beeintrachtigen konnen, da sie sich potenziell nega-
tiv auf die Motivation der Lernenden und die Glaubwiirdigkeit der Lehren-
den auswirken, plddiert Schulz (ebd.: 255f.) dafiir, dass sich die Lehrkréfte
mit den Lernenden iiber ihre Erwartungen und Einstellungen zur Fehlerkor-
rektur austauschen sollten (vgl. auch Lasagabaster & Sierra 2005).

Im Unterschied zu den genannten Befragungen ermittelt die Studie Loe-
wen, Li, Fei, Thompson, Nakatsukasa, Ahn & Chen (2009) eine eher kriti-
sche Einstellung der von ihr befragten Studierenden zur miindlichen
Fehlerkorrektur. Wie sich diese Abweichung erklrt, ist bislang unklar.
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7.2.2 Vorwissen

Abgesehen von den Kenntnissen iiber die Zielsprache, die im folgenden
Abschnitt behandelt werden, erstreckt sich das Vorwissen der Lernenden auf
ihre jeweilige Erstsprache sowie ihre Kenntnisse beziiglich weiterer Spra-
chen, ferner auf ihr gesamtes aullersprachliches Wissen, das gemeinhin un-
ter dem Begriff "Weltwissen" zusammengefasst wird (vgl. Gass 1997). Zum
Einfluss des auBersprachlichen Wissens sind uns keine empirischen Studien
bekannt, obgleich die Annahme naheliegt, dass sich dieses auf den Umgang
mit korrektivem Feedback auswirken kann. Auch was den Einfluss der Erst-
sprache und die Bedeutung weiterer Fremdsprachen angeht, fehlen dazu
bislang systematische Untersuchungen und es finden sich in der Forschungs-
literatur nur vereinzelte Hinweise. So macht z.B. Ishida (2004: 324f.) die
Beobachtung, dass beim Erwerb einer bestimmten Struktur im Japanischen
die Erstsprache der Lernenden erheblich ins Gewicht fillt. Die Probanden,
deren Erstsprache vergleichbare Elemente aufweist, zeigen sich fiir diesbe-
ziigliches Feedback empfinglicher als solche, bei denen dies nicht der Fall
ist.

In jiingerer Zeit wurden Studien verdffentlicht, die den Einfluss der al-
phabetischen Literalitdt — verstanden als Fahigkeit des Kodierens und Deko-
dierens alphabetischer Schrift — auf die Wahrnehmung und Verarbeitung
korrektiven Feedbacks untersuchen (vgl. Bigelow, del Mas, Hansen & Taro-
ne 2006; Tarone & Bigelow 2007). Die Ergebnisse dieser Studien zeigen,
dass Lernende mit geringer Literalitit eine starke Tendenz aufweisen, das
Feedback bedeutungsbezogen zu verarbeiten. Zur metalinguistischen Verar-
beitung bedarf es Fahigkeiten, die offenbar erst mit der Beherrschung einer
alphabetischen Schrift erworben werden. Tarone & Bigelow (2007: 120f.)
weisen auf die mogliche theoretische Tragweite dieses Befundes hin, werfe
dieser doch die Frage auf, ob mdglicherweise nur Lernende mit hoch entwi-
ckelter Literalitit von formenfokussierendem korrektivem Feedback profi-
tieren kdnnten.

7.2.3 Lernersprachliches Entwicklungsniveau

In vielen Untersuchungen ist beobachtet worden, dass die Lernenden fiir
den Erwerb eines gegebenen zielsprachlichen Elements "bereit" sein miis-
sen, damit ihnen die diesbeziiglichen Unterrichtsmafinahmen niitzen kénnen
(vgl. z.B. Ammar & Spada 2006; Han 2002; Havranek 2002a, 2002b; Ishida
2004; Twashita 2003; Oliver 1995; Philp 2003; Sheen 2004; Slimani 1992).
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Zur Erklarung dieser Beobachtung beziehen sich Mackey & Philp (1998)
auf Pienemanns (1984, 1989) Teachability-Hypothese, die besagt, dass zu-
mindest manche Strukturen einer Sprache in einer bestimmten Reihenfolge
erworben werden (vgl. auch Pienemann 1998, 2003, 2007; Schlak 2002,
2004). Unterrichtsaktivititen zu Strukturen, fiir die den Lernenden das not-
wendige Vorwissen fehlt, fithren mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht zum
gewiinschten Erfolg und konnen evtl. die Sprachentwicklung sogar negativ
beeinflussen (vgl. Pienemann 1989: 72-76). Bezogen auf korrektives Feed-
back bedeutet dies, die Lernenden miissen bereits ein latentes Wissen iiber
das in Frage stehende Element besitzen, um die ihm geltenden Fehlerkorrek-
turen iiberhaupt verarbeiten zu konnen. Dies gilt insbesondere fiir elizitie-
rendes Feedback, da eine Selbstkorrektur ohne die dazu erforderlichen
Kenntnisse allenfalls vom Sprachgefiihl her moglich wire.

7.2.4 Fremdsprachenlerneignung

Die Fremdsprachenlerneignung basiert auf allgemeinen Fahigkeiten wie
der Intelligenz und dem Arbeitsgedichtnis, aber auch auf sprachspezifischen
Féhigkeiten wie grammatischer Sensitivitdt oder der Fahigkeit, Laute einer
fremden Sprache unterscheiden und kodieren zu konnen (vgl. Ellis 2008:
652-655; Schlak 2008).

Verschiedene Laborstudien deuten auf einen Zusammenhang zwischen
wenigstens einzelnen Komponenten des Arbeitsgeddchtnisses und der
Wahrnehmung bzw. Verarbeitung korrektiven Feedbacks durch die Lernen-
den hin (Mackey, Philp, Egi, Fujii & Tatsumi 2002; Mackey, Adams, Staf-
ford & Winke 2010; Sagarra 2007). Was die grammatische Sensitivitit
betrifft, so vermag ihr DeKeyser (1993) in einer entwicklungsbezogenen
Unterrichtsstudie keinen signifikanten Einfluss auf die lernersprachliche
Entwicklung nachzuweisen. Im Unterschied dazu zeigt die Unterrichtsstudie
Sheen (2007), dass Lernende mit hoheren sprachanalytischen Fahigkeiten
durchaus mehr von korrektivem Feedback profitieren kdnnen als schwéche-
re Lernende, vorausgesetzt allerdings, dass das Feedback dazu geeignet ist,
die sprachliche Struktur in den Fokus der Aufmerksamkeit zu riicken.

Einen besonders weiten Blickwinkel hat die Laborstudie Trofimovich et
al. (2007), da sie gleich vier Komponenten der Fremdsprachenlerneignung
beriicksichtigt. Thre Ergebnisse bestitigen nicht nur die bisherigen Befunde
beziiglich des Arbeitsgedichtnisses und der sprachanalytischen Fahigkeiten,
dariiber hinaus deuten sie auch auf einen Einfluss der Aufmerksamkeitskon-
trolle hin.
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7.2.5 Fremdsprachenverwendungsangst

Kritikerinnen und Kritiker der miindlichen Fehlerkorrektur wie Krashen
(1985) oder Truscott (1999) warnen, korrektives Feedback konne bei den
Lernenden emotionale Zustinde wie Scham, Verirgerung, Angst u.A. her-
vorrufen und dadurch den L2-Erwerb erheblich beeintrichtigen. Angesichts
dieses durchaus berechtigten Einwandes muss es {iberraschen, wie wenig
bisher zur affektiven Dimension der miindlichen Fehlerkorrektur geforscht
wurde (vgl. Ellis 2010: 344). Der einzige affektive Faktor, der bislang Be-
achtung fand, ist die Fremdsprachenverwendungsangst, also die Angst man-
cher Lernender, die Zielsprache z.B. vor der Klasse, in einer Testsituation
oder im Gesprich zu benutzen.

Die Unterrichtsstudie DeKeyser (1993) lésst aus ihren Resultaten schlie-
Ben, dass weniger édngstliche Lernende von der Fehlerbehandlung mehr
profitieren als dngstlichere. Zu diesem Ergebnis kommt auch die bislang
ausfiihrlichste Untersuchung zu diesem Gegenstand, die quasi-experimen-
telle Unterrichtsstudie Sheen (2008). Thre Autorin (ebd.: 862) weist darauf
hin, dass man den Befund ihrer Untersuchung als eine Bestétigung fiir die
Position Krashens interpretieren konne. Allerdings gelte dies nur teilweise,
denn die Beeintrachtigung durch das Feedback erfiihren ja nicht alle Ler-
nenden, sondern nur die mit dieser affektiv-emotionalen Disposition.

7.2.6 Alter

Bis heute werden die meisten empirischen Studien zur Uberpriifung der
Interaktionshypothese mit erwachsenen Lernenden durchgefiihrt (vgl. Oliver
2009: 142). Dies ist insofern problematisch, als die Forschung zum Faktor
Alter beim L2-Erwerb darauf hindeutet, dass sich sowohl die Prozesse als
auch Ergebnisse des Lernens bei Kindern und Erwachsenen unterscheiden
kénnen (vgl. Mackey & Oliver 2002: 460)." Die drei deskriptiven Studien
Oliver (2000, 2009) und Mackey et al. (2003), die den Einfluss des Alters
auf den Einsatz und die Nutzung korrektiven Feedbacks untersuchen, bele-
gen zwar signifikante altersbedingte Unterschiede, lassen dabei aber keine
klaren Muster erkennen.

Die entwicklungsbezogene Laborstudie Mackey & Oliver (2002) ergibt,
dass die Feedbackbehandlung unmittelbar Wirkung zeigt, wéhrend sich in
anderen Studien (z.B. Mackey 1999) der Entwicklungsfortschritt Erwachse-

19 Einen Uberblick zum Forschungsstand bietet Grotjahn & Schlak (2010).
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ner erst mit einiger zeitlicher Verzdgerung einstellt. Mackey & Oliver
(2002: 473) halten es daher fiir moglich, dass interaktionales Feedback bei
Kindern schneller zur Destabilisierung und Restrukturierung der Lerner-
sprache fiihrt als bei Erwachsenen. Ein Grund dafiir konnte darin bestehen,
dass Kinder flir implizites interaktionales Feedback empfinglicher sind, da
dieses dem Feedback gleicht, das sie anldsslich des L1-Erwerbs von den
Erziehenden erhalten. Dieser Interpretation schlieen sich auch Lyster &
Saito (2010: 293) an, deren Metastudie ergibt, dass Lernende umso mehr
von korrektivem Feedback profitieren, je jiinger sie sind.

8. Fazit

Trotz einer kaum noch iiberschaubaren Fiille empirischer Studien zur
miindlichen Fehlerkorrektur sind heute mehr Fragen offen als in den An-
fangstagen der Feedbackforschung. Aber gerade darin, dass sie die Komple-
xitdt und Vielschichtigkeit ihres Gegenstandsbereichs offengelegt hat, liegt
eines ihrer groen Verdienste. Erst allmdhlich wurde deutlich, dass das Er-
gebnis einer Korrekturhandlung von einer Vielzahl unterschiedlicher Fakto-
ren bestimmt wird, deren konzertiertes Wirken bis heute allenfalls in
Ansitzen verstanden wird. Besonders wichtig ist dabei die Erkenntnis, dass
vor allem den individuellen Unterschieden seitens der Lernenden eine zent-
rale Bedeutung zukommt. Welchen Nutzen die Lernenden aus Korrekturen
ziehen, wird gewiss auch von externen Faktoren wie der Art des Feedbacks,
dem Kontext, der sprachlichen Struktur usw. beeinflusst. MaB3geblich héngt
es aber von ihnen selbst ab, von ihren kognitiven und affektiven Dispositio-
nen, ihrer Motivation, ihrer aktuellen Verfassung usw. Dies erklirt, warum
manche Korrekturen vollkommen ins Leere laufen, wahrend andere zu Lern-
fortschritten fiihren, die urspriinglich gar nicht beabsichtigt waren. Bei-
spielsweise beobachteten Nabei & Swain (2002) in einer Fallstudie, wie eine
Lernende korrektives Feedback zu ganz anderen als den intendierten Zwe-
cken nutzte, z.B. indem sie sich mithilfe formenbezogenen Feedbacks Be-
deutungen erschloss. Slimani (1992) bat ihre Probanden nach jeder
Unterrichtsstunde anzugeben, was sie Neues gelernt hitten. Dabei stellte sie
fest, dass einige der aufgelisteten Elemente im Unterricht weder explizit
noch implizit Erwéhnung fanden, sondern nur durch Generalisierung er-
schlossen werden konnten. Auch Havranek (2002: 216) hat darauf hinge-
wiesen, dass der eigentliche Erwerb eines Elements, z.B. das Erkennen und
Verallgemeinern einer grammatischen Regel oder das ErschlieBen der Be-
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deutung und Grammatik eines lexikalischen Elements, von den Lernenden
selbst zu leisten ist.

In Anbetracht der hohen Komplexitidt und Variabilitit interaktionaler
Erwerbsprozesse darf es nicht iiberraschen, dass die Forschung bis heute
keine allgemeingiiltigen Wahrheiten gefunden und keine fiir jeden Fall an-
wendbaren Handlungsanweisungen formuliert hat. Stattdessen wurde die
miindliche Fehlerkorrektur inzwischen aus einer Vielzahl unterschiedlicher
Perspektiven beleuchtet, wodurch viele Einzelaspekte des Phdnomens ans
Licht kamen und z.T. auch erklédrt werden konnten. Wie bei einem Mosaik
fiigen sich die Teile sukzessive zu einem Ganzen zusammen und nach und
nach wird das Bild des Objekts deutlicher erkennbar.

Aber es bleibt noch vieles zu tun. So ist zwar keine begriffliche und me-
thodologische Vereinheitlichung der Forschung gefordert, denn die Vielfalt
der Perspektiven entspricht der Komplexitit des Gegenstandes. Allerdings
ist zu wiinschen, dass begriffliche Klarheit und eine sorgfaltige Dokumenta-
tion der Vorgehensweisen zur Selbstverstindlichkeit werden, damit sich die
Forschungsergebnisse der Untersuchungen besser vergleichen lassen.

Obwohl die Feedbackforschung bereits ein hohes theoretisches Niveau
besitzt, ist sie noch weit davon entfernt, ihren Objektbereich hinreichend
erkldren zu konnen. Eine der Schwachstellen besteht nach unserer Auffas-
sung in dem héufig recht oberflachlichen Bezug auf Erklarungsansétze, die
mit noticing, Aufmerksamkeit und dhnlichen Konzepten arbeiten. Schmidt
(1995, 2001) selbst rdumt ein, dass es begrifflich und methodologisch
schwierig ist, die Noticing-Hypothese empirisch zu tiberpriifen. Und obwohl
sie fir die Interaktionshypothese von zentraler Bedeutung ist, hat sich die
Forschung bislang kaum um den Nachweis eines Zusammenhanges zwi-
schen noticing und L2-Erwerb bemiiht (vgl. Egi 2007; Mackey 2006b,
2007b; Philp 2003). Wenn man z.B. bedenkt, dass die Lernenden fiir den
Erwerb eines sprachlichen Elements in mehrfacher Hinsicht "bereit" sein
miissen, dann wird deutlich, dass es nicht reicht, das Element im Input zu
bemerken.

Die Forschung sollte weitere Erklarungsansitze mit einbeziehen. Wie be-
reits erwdhnt (FuBn. 3), findet vor allem die soziokulturelle Theorie zuneh-
mend Beachtung, da sie die vereinfachenden Kategorien des kognitiv-
interaktionistischen Ansatzes zuriickweist und stattdessen mit ihren Mitteln
versucht, der Komplexitit interaktionaler Fehlerkorrektur besser Rechnung
zu tragen (vgl. Ellis 2009: 12f.; Ortega 2009: 225-227; Sheen 2011: 81-83).
Auch die Integration beider Perspektiven, wie sie bereits in der Studie Foster
& Ohta (2005) zu Bedeutungsaushandlungen erfolgreich versucht wurde
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(vgl. auch Aguado 2010: 822f)), konnte die Feedbackforschung erheblich
bereichern.

Auf der methodologischen Ebene hat die Feedbackforschung betréichtli-
che Entwicklungsfortschritte erzielt (vgl. Aguado 2010: 823f.; Mackey
2006a). Allerdings bleibt auch hier noch einiges zu wiinschen iibrig. So
sollten weitere Léngsschnittuntersuchungen durchgefiihrt werden, um die
langfristigen Wirkungen von Korrekturbehandlungen besser erfassen zu
konnen. Im Bereich der Messinstrumente ist vor allem die Entwicklung und
Anwendung neuer Verfahren zur Messung impliziten Wissens geboten.

Die bisherige Feedbackforschung ldsst sich mit Ellis (2010: 346) als
weitgehend reduktionistisch charakterisieren, da sie Korrekturhandlungen
unter Beriicksichtigung einer oder weniger isolierter Variablen analysiert.
Zweifellos hat dieser Ansatz zu wichtigen Erkenntnissen gefiihrt. Um der
Komplexitdt des interaktiven Geschehens allerdings besser gerecht werden
zu kdnnen, wére es sinnvoll, die Anstrengungen im Bereich ethnographi-
scher Unterrichtsforschung mit einer holistischen und emischen Perspektive
Zu intensivieren.

Viele Aspekte der miindlichen Fehlerkorrektur wurden bislang nicht ge-
niigend von der Forschung beachtet. Im Bereich individueller Unterschiede
hat sich in den letzten Jahren einiges getan; allerdings besteht hier weiterhin
grofler Forschungsbedarf. So fehlen Erkenntnisse zu Faktoren wie Motivati-
on und Engagement oder zum Vorwissen der Lernenden. Zur Bedeutung
kultureller Unterschiede bei der Wahrnehmung und Verarbeitung korrekti-
ven Feedbacks ist ebenfalls praktisch nichts bekannt. Was die externen Fak-
toren angeht, so liegt hier vor allem das Feld sozialer Beziechungen und
Dynamiken noch weitgehend brach. Auch individuelle Unterschiede seitens
der Feedbackgebenden wurden bislang kaum untersucht. Bei den sprachli-
chen Strukturen sollte der Erwerb phonetischer und pragmatischer Elemente
stirker beriicksichtigt werden (vgl. Mackey 2007b: 3-9).

Wenngleich der Forschung ein grof3es Stiick des Weges noch bevorsteht,
ist doch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern wie Ortega (2010) u.E.
nicht Recht zu geben, wenn sie die bisherige Erkenntnislage fiir weitgehend
unbrauchbar erkldren. Sicher eignet sie sich nicht dazu, Regeln abzuleiten,
die immer und {iberall giiltig sind. Andererseits spricht nichts dagegen, eine
Reihe von Faustregeln zu formulieren, die den Lehrenden zunéchst als grobe
Orientierung dienen kénnen:

- Deren erste konnte lauten: Keine Angst vor Korrekturen! Es hat sich
gezeigt, dass Fehlerkorrekturen auch im bedeutungsbezogenen, auf-
gabenbasierten Unterricht nicht zu einer Storung des kommunikativen
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Flusses fithren miissen. AuBerdem scheint die Mehrzahl der Lernen-
den korrektives Feedback zu ihren Fehlern ausdriicklich zu wiinschen
(vgl. z.B. Sheen 2011: 85).

- Damit eine Fehlerbehandlung wirkungsvoll sein kann, muss dem Ler-
nenden ihre korrektive Absicht deutlich werden. Es empfiehlt sich, in
dieser Frage das Prinzip der Gegengewichtung zu beachten: Wahrend
in formenfokussierenden Kontexten auch impliziteres Feedback ver-
standen wird, sollten in bedeutungsbezogenen Kontexten eher explizi-
tere Korrekturstrategien eingesetzt werden (vgl. z.B. Lyster & Mori
2006).

- Manches deutet darauf hin, dass Selbstkorrekturen eher zu lerner-
sprachlicher Entwicklung fithren als Fremdkorrekturen. Vorausge-
setzt, die Lernenden verfligen bereits in Ansdtzen iliber die zu
vermittelnde sprachliche Struktur, so bieten sich hierzu eher Output
elizitierende als Input liefernde Feedbackstrategien an (vgl. z.B.
Ammar & Spada 2006; Lyster 2007).

- Korrektives Feedback wird von den Lernenden besser verstanden,
wenn es fokussiert ist, d.h. wenn es zu einem gegebenen Zeitpunkt
konsequent nur zu einem oder wenigen sprachlichen Elementen be-
reitgestellt wird (vgl. z.B. Han 2002; Sheen 2011: 167).

- Um den verschiedenen Lernertypen in einer Klasse gerecht zu wer-
den, sollten die Lehrenden ein moglichst breit gefichertes Spektrum
an Korrekturstrategien einsetzen (vgl. z.B. Kleppin 1998: 327).

- AuBerdem sollten sie mit den Lernenden iiber die Mdglichkeiten und
Probleme der Fehlerbehandlung sprechen. Sie kdnnen durch Aufkla-
rung zu einer positiven Grundeinstellung gegeniiber der Fehlerkorrek-
tur beitragen und die Ausbildung eines entsprechenden Bewusstseins
fordern, was wiederum negativen affektiven Reaktionen entgegen-
wirkt. Dariiber hinaus konnen sie ihre Lernenden aber auch gezielt
darin schulen, das Feedback effektiv zu nutzen (vgl. z.B. Kleppin
1998: 327; Sheen 2011: 170).

Diese und dhnliche Faustregeln kdnnen lediglich erste Anhaltspunkte fiir
erfolgversprechendes Korrekturhandeln liefern. Konkretere und zuverlissi-
gere Handlungsanweisungen sind auf der Basis des bisherigen Kenntnis-
standes der Forschung nicht mdglich. Allerdings bietet die Forschung den
Lehrenden, wie Ellis (2009: 15f.) betont, einen guten Ausgangspunkt fiir die
Aktionsforschung20 in der eigenen Klasse. Erfolgreiche Fehlerkorrektur setzt
nicht nur voraus, dass sich die Korrigierenden der Mdglichkeiten und Gren-

20 Zur Aktionsforschung sieche z.B. Riemer (2010), Schart (2010).
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zen ihrer Methoden bewusst werden, sondern auch dass sie die Vorausset-
zungen und Bediirfnisse der zu Korrigierenden in Erfahrung bringen. Diese
Aufgabe wird ihnen die Forschung zwar auch in Zukunft nicht abnehmen
konnen. Allein sie stellt ihnen das theoretische und empirische Wissen zur
Verfiigung, das sie dazu bendtigen.

Eingang des revidierten Manuskripts 20.06.2011
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