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Multimodales Feedback lernforderlich gestalten:
Moglichkeiten und Herausforderungen fir
(angehende) Fremdsprachenlehrkrafte

Jennifer Schluer!

Feedback can provide important scaffolding for the self-regulated foreign language learn-
ing process, but often does not unfold its full potential for a variety of reasons. However,
international research indicates that multimodal feedback may offer enhanced benefits as
opposed to either oral or written text feedback in the traditional sense. Due to its novelty,
the conditions under which multimodal feedback can serve as a catalyst for the learning
process have not yet been researched extensively. The current contribution will therefore
bring together insights from the fields of multimedia learning, video production and
feedback research and investigate pre-service EFL teachers’ first attempts at producing
multimodal feedback. The data illuminate a variety of multimodal feedback strategies that
may pave the way for further research and teaching practice.

1. Einleitung

Digitale Lehr- und Lernmethoden kénnen hohe lernforderliche Wirkung entfal-
ten. Dies resultiert jedoch nicht automatisch aus der Verwendung digitaler Me-
thoden, sondern aus ihrer didaktisch motivierten Einbettung in den jeweiligen
Lehr-/Lernkontext (Themengruppe Innovationen in Lern- und Priifungsszenarien
2015: 5; Brame 2016: 1; KMK 2016: 51). Es ist zudem unumstritten, dass Feed-
back von zentraler Bedeutung fiir das Lehren und Lernen ist (Hattie & Timperley
2007; Hattie 2009; 2012). Gleichsam hat die Forschung gezeigt, dass zahlreiche
Faktoren Einfluss auf die Wirksamkeit von Feedback haben und es somit nicht
automatisch lernforderlich ist (Hattie & Timperley 2007). So wurde auf unter-
schiedliche Einschrinkungen verwiesen, die mit (hand-)schriftlichem bzw.
miindlichem Feedback einhergehen (Thompson & Lee 2012; Henderson & Phil-
lips 2014: 1; Ali 2016: 106, 117; Ryan, Henderson & Phillips 2016: 1; West &
Turner 2016: 401). Im Zuge der Digitalisierung ergeben sich jedoch neuartige
Maglichkeiten, um schriftliches und miindliches Feedback durch eine sinnhafte
multimodale Integration lernwirksamer zu gestalten. Es dréngt sich daher die
Frage auf, welche Prinzipien Lehrkrifte bei der Gestaltung von multimodalem
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Feedback beachten miissen. Zwar wurden auf der Basis bisheriger Forschungser-
kenntnisse einerseits bereits Vorschlige fiir die Gestaltung von Feedback und an-
dererseits fiir die Gestaltung von multimedialen Lehr-/Lernumgebungen abgelei-
tet; eine Zusammenfiihrung dieser beiden Forschungsstrange blieb bislang jedoch
aus.

Folglich ist es das Ziel dieses Beitrags, Gestaltungsmoglichkeiten von multi-
modalem Feedback zu diskutieren und sie anhand von Fallbeispielen aus einem
laufenden Forschungsprojekt zu illustrieren. In den folgenden Abschnitten wer-
den zunédchst die Begrifflichkeiten geklart und der aktuelle Forschungsstand vor-
gestellt. Dabei wird zum einen auf Feedbackprinzipien und zum anderen auf die
Theorie des Multimedialernens eingegangen (Abschnitte 2 und 3). Anschlieend
wird ein Professionalisierungsprojekt zu Screencast Feedback (SCFB) vorge-
stellt, in welchem angehende Englischlehrkréfte erstmalig multimodales Feed-
back produziert haben (Abschnitt 4). Die darin entstandenen Videodaten veran-
schaulichen mdgliche multimodale Feedbackstrategien und -strukturen sowie
Herausforderungen und bieten gleichsam Anregungen fiir deren weitere Erfor-
schung (Abschnitte 5 und 6).

2. Feedback
2.1 Feedbackziele und -prinzipien

In diesem Beitrag wird formatives Feedback fiir fremdsprachige Textentwiirfe fo-
kussiert, d.h. solche Informationen, die den Rezipierenden Unterstiitzung bei ih-
rem zukiinftigen Lernen bieten sollen, um Textentwiirfe zu optimieren und dem
anvisierten Lernziel ndher zu kommen. Feedback ist somit fiir den weiteren Lern-
prozess elementar, was in dem Begriff Assessment for Learning akzentuiert wird
(Green 2018: 1). Gleichzeitig ist eine Betonung des selbstregulierten Lernens
(Sadler 1989; Butler & Winne 1995: 246) und damit einhergehender reflexiver
Fertigkeiten evident (Bowen & Ellis 2015), welche durch maligeschneidertes
Scaffolding angeregt und gefordert werden konnen (vgl. Vygotsky 1978; Hattie
2009: 177; Akukwe, Philipp & Sommerschuh 2017: 252). Hattie (2012: 122) be-
tont daher: "The aim is to provide feedback that is 'just in time', 'just for me', 'just
for where I am in my learning process', and 'just what I need to help me move
forward"'.

Folglich ist in vielerlei Hinsicht der individuell zugeschnittene Charakter von
Feedback entscheidend (Vogt & Froehlich 2018: 138, 140). Feedback sollte bei
dem jeweiligen Lernenden in konstruktiver Weise Bewusstheit schaffen {iber die
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Liicke, die zwischen der bisherigen Aufgabenbearbeitung und dem Lernziel exis-
tiert (Sadler 1989: 121). Hierbei ist es wichtig, dass nicht nur Kritik gelibt wird,
sondern auch Lernhinweise zur Optimierung gegeben (Vogt & Froehlich 2018:
139, 140) sowie konkrete positive Leistungen hervorgehoben werden (Voerman,
Meijer, Korthagen & Simons 2012: 1110; Grotjahn & Kleppin 2017: 261). In der
Literatur wird diesbeziiglich ein Verhiltnis von mindestens 3:1 empfohlen, d.h.,
der Anteil von positivem Feedback sollte dreimal so hoch sein wie von negativem
Feedback (ebd.). Diese Empfehlung spiegelt in gewisser Weise auch die Propor-
tionen des sogenannten Feedback-Sandwichs wider, demzufolge kritische — aber
dennoch konstruktive — Kommentare von zwei positiven Anmerkungen um-
schlossen werden sollten (vgl. Parkes, Abercrombie & McCarty 2013: 397). Be-
achtet werden muss allerdings, dass die positiven Aspekte die Kritik nicht {iber-
decken, sondern Lernende dennoch ihren eigenen Lernbedarf und auch Lernhin-
weise als solche erkennen (vgl. ebd.: 398).

Hilfen zur Uberarbeitung oder zum weiteren Lernen kénnen sehr vielfiltiger
Natur sein und es stellt sich daher die Frage, wie Riickmeldungen an Lernende
kommuniziert werden sollten. Dies betrifft nicht nur generelle Aspekte, bspw. ob
eher explizite oder implizite Feedbackstrategien Anwendung finden sollen (Sheen
& Ellis 2011), sondern auch wie diese realisiert werden konnen. Wahrend sich
diesbeziiglich bereits fiir das klassische miindliche oder schriftliche Feedback ver-
schiedene Moglichkeiten bieten, so multiplizieren sich diese um ein Vielfaches
im digitalen Zeitalter. Digitale Feedbackmdglichkeiten reichen von computerge-
stiitzten oder gar automatisierten (vorprogrammierten) Riickmeldungen an Ler-
nende bis hin zu komplexen multimodalen Designs, die von Lehrkréften erstellt
werden. Ein multimodaler Feedbacktypus par excellence ist Screencast Feedback
(SCFB), welches international bereits grofles Interesse geweckt hat, aber dessen
zugrundeliegende multimodale Feedbackstrategien bislang noch einer eingehen-
den Erforschung bediirfen.

2.2 Screencast Feedback

Screencast Feedback (SCFB) beschreibt den Prozess und das Produkt einer Bild-
schirmaufzeichnung, in der ein elektronisches Dokument (bspw. Textdokument)
von einem Feedbackgebenden gesichtet und von einer simultanen Audiokom-
mentierung begleitet wird (Henderson & Phillips 2014: 5). Auf diese Weise kann
der Kommentierungsprozess sowohl hor- als auch sichtbar gemacht werden (Ma-
thisen 2012: 105). Die Moglichkeiten sind hierbei vielfiltig, bspw. visuelles Mar-
kieren (Cursorbewegungen oder Einfarbungen von Textpassagen), Editieren oder
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Einblenden von weiterfithrenden Lernressourcen (Videos, Webseiten etc.), aber
auch auditives Elaborieren (Erlduterungen, Lernhinweise) und Modifizieren der
Stimmlage (vgl. Bakla 2017).

Allerdings wurden diese verschiedenen multimodalen Feedbackstrategien bis-
lang weder systematisch beschrieben noch erforscht. Stattdessen lag der Fokus
bisheriger Studien auf der Rezeption von SCFB, und zwar vornehmlich auf der
Basis von Selbstauskiinften der Lernenden (Mahoney, Macfarlane & Ajjawi
2019: 157, 172). Diese Studien verdeutlichen den potenziellen Mehrwert von
SCFB gegeniiber traditionellen Feedbackformen (Ali 2016). Bspw. koénnen
Screencasts wiederholt betrachtet werden (Stannard 2007; Séror 2012: 110; West
& Turner 2016: 402; Bakla 2017: 324; Zhang 2018: 25f.) und iibersteigen somit
die Fliichtigkeit miindlicher Feedbackgespriiche (Ryan et al. 2016: 1). Uber die
Audiokommentare im SCFB wird zudem detailliertes Feedback ermoglicht, dem
in schriftlicher Form aufgrund von Platz- oder Zeitmangel Grenzen gesetzt sind
(Zhang 2018: 25). Eine schriftliche Textkorrektur fallt daher i.d.R. sehr kurz aus,
was Unklarheiten, Frustrationen und Demotivation aufseiten der Lernenden aus-
16sen kann (Ghosn-Chelala & Al-Chibani 2018). Oftmals wird auf sehr unperson-
liche und unverstdndliche Korrekturzeichen zuriickgegriffen, denen es an Trans-
parenz und weiterfithrenden Lernhinweisen mangelt (vgl. Thompson & Lee 2012;
Ryan et al. 2016: 1; West & Turner 2016: 401).

In diesen Rezeptionsstudien wurde die Produktion der Videos jedoch nur sel-
ten oder allenfalls am Rande expliziert (Schluer 2021: 165), obwohl die Produk-
tionsbedingungen, -ziele und -strategien sehr vielfiltig ausfallen kdnnen. Hier-
durch kann nicht nur der Zeitaufwand bei der Produktion, sondern auch die Wir-
kung auf die Lernenden variieren (Moore & Filling 2012: 8; Anson, Dannels, La-
boy & Carneiro 2016: 402). So kann bspw. die SCFB-Produktion unmittelbar
nach dem Offnen des elektronischen Dokuments erfolgen ohne besondere vorbe-
reitende Mallnahmen oder Nachbearbeitungen im Videoeditor. Die Durchsicht
des Dokuments gestaltet sich dann meist in chronologischer Abfolge als eine Art
read aloud oder think aloud (vgl. Moore & Filling 2012: 8; Mann 2015: 173), ggf.
mit sehr rudimentéren Hervorhebungen (Cunningham 2017). Auf der anderen
Seite des Produktionskontinuums kann das eingereichte Dokument vorab gesich-
tet und kommentiert sowie ein Skript fiir das Screencast-Video geschrieben wer-
den, welches letztendlich mittels verschiedenster multimedialer Ressourcen in ei-
nem Videoeditor nachbearbeitet wird (vgl. Silva 2012: 5f.; Schluer 2020). Es steht
aufler Frage, dass diese unterschiedlichen Herangehensweisen Auswirkungen auf
die Rezeption seitens der Lernenden und die zu investierende Zeit seitens der
Lehrenden haben. Dariiber hinaus ist auch oftmals unbekannt, inwiefern die all-
gemeinen Feedbackregeln beachtet und multimodal umgesetzt wurden. Die we-
nigen Publikationen, in denen Empfehlungen zur Produktion gegeben wurden,
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basierten vorrangig auf dem (langjdhrigen) Erfahrungsschatz der Lehrenden
(Stannard 2007; Séror 2012). Inhaltsanalytische oder linguistische Analysen wur-
den nur vereinzelt durchgefiihrt (Anson et al. 2016; Cunningham 2017) oder le-
diglich als Desiderat genannt (Mann 2015: 173; Walker 2017: 357f., 379). Statt-
dessen wurde zur Begriindung der Wirksamkeit oftmals auf Mayers (2005) theo-
retische und empirische Erkenntnisse zum Lernen mit Multimedia zuriickgegrif-
fen (vgl. z.B. Mathisen 2012: 100; Silva 2012: 11). Diese allgemeinen Multime-
diaprinzipien werden nachfolgend erldutert.

3. Theorie zum Multimedialernen und Implikationen fiir die
Videoerstellung

3.1 Multimedialernen

Mayers Theorie zum Multimedialernen nimmt ihren Ausgangspunkt in Swellers
(1988) Cognitive Load Theory, welche sich mit den begrenzten kognitiven Res-
sourcen im Arbeitsgeddchtnis beschiftigt, sowie in Paivios (1986) Dual Coding
Theory, die das Zusammenspiel der visuellen und der verbalen Informationska-
néle fokussiert (zitiert nach Mayer & Moreno 2003: 44). Auf der Basis verschie-
dener Studien konnte eine Vielzahl an Prinzipien zusammengetragen werden (vgl.
Mayer 2005), darunter

- das Multimediaprinzip, wonach die sinnvolle Kombination von Wort und
Bild lernforderlicher ist als die Darstellung iiber nur einen der beiden
Kanile;

- das (Multi-)Modalitétsprinzip, das eine ausgewogene Balance bei der Be-
anspruchung beider Verarbeitungskanile postuliert, d.h., keiner der bei-
den Kandle sollte iiberlastet werden,;

- das Redundanzprinzip, wonach nicht exakt dieselbe Information iiber
beide Kanile tibermittelt werden soll;

- das Kohédrenzprinzip, wonach iiberfliissige Informationen, wie Hinter-
grundeffekte oder -musik, ausgelassen werden sollten (vgl. hierzu die Re-
duktionsstrategien, sog. Weeding, von Mayer & Moreno 2003: 48);

- die Kontiguitdtsprinzipien der rdumlichen und zeitlichen Nihe zusam-
mengehdriger textlicher und bildlicher Informationen;

- das Personalisierungsprinzip, wonach eine direkte Ansprache der Adres-
sierten wichtig fiir deren aktive Einbindung und Motivation ist.

Andererseits ist zu beachten, dass die Menge und Art des visuellen und auditiven
Scaffoldings stark von den jeweiligen Lernenden und deren Vorwissen abhingt
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(vgl. Hattie 2012: 122 und Vogt & Froehlich 2018: 138, 140). So sind zusétzliche
Visualisierungen insbesondere fiir Lernende mit geringem Vorwissen oder Stra-
tegienrepertoire niitzlich, wohingegen diese fiir erfahrenere Lernende aufgrund
von Redundanz sogar kontraproduktiv sein konnten (vgl. den Forschungsiiber-
blick von Unterbruner 2007: 158). Fiir letztere diirften hingegen Hintergrundef-
fekte oder -musik weniger storend oder gar anregend sein fiir die Verarbeitung als
fiir andere Lernende, die sich hierdurch abgelenkt oder iiberfordert fithlen wiir-
den.

Wie Unterbruner (2007: 162) hervorhebt, fehlt jedoch bislang eine Verkniip-
fung "von Multimedia-Forschung, Cognitive Load-Theorie und fachdidaktischer
Forschung" (Hervorh. i. O.). Insbesondere betrifft dies aktuelle Fragen des inter-
aktiven Einbezugs der Lernenden und der Forderung selbstregulierten Lernens
unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und der vielfalti-
gen Moglichkeiten der visuellen, auditiven und multimodalen Darstellung und
Aufbereitung von Inhalten. Diese Fragestellungen sind gerade fiir die Gestaltung
von multimodalem Feedback relevant. Erste Hinweise hierzu kdnnte die For-
schung zu Erklarvideos (Screencast Tutorials) liefern. Sie bedarf allerdings wei-
terer Spezifizierung mit Blick auf Screencast Feedback, zumal Erklarungen nur
eine Teilfacette von Feedback darstellen.

3.2 Gestaltung von Erkléirvideos

Basierend auf den Multimediaprinzipien hat sich die Forschung in den letzten
Jahren verstarkt mit der Herausarbeitung von Qualitdtsmerkmalen von Erklérvi-
deos beschiftigt (Kulgemeyer 2018). Demnach sollten Erklarungen nicht nur in-
haltlich, sondern auch medial an die Bediirfnisse des Lernenden adaptiert werden
(vgl. ebd.: 7f.; Wittwer & Renkl 2008: 51f.). Die inhaltliche, auditive und visuelle
Unterstiitzung sollte dabei nur so umfangreich sein, wie sie fiir den jeweiligen
Lernenden notwendig ist, um den weiteren Lernprozess selbstreguliert zu steuern
und Korrekturen selbsttitig vornehmen zu konnen (vgl. Vygotsky 1978; Loch &
McLoughlin 2011: 820; Grotjahn & Kleppin 2017: 261-274; Green 2018: 5; 2012:
122).

Zur Aufmerksamkeitsfokussierung sind die Hinweise zum Signaling von Ma-
yer und Moreno (2003: 48) relevant, die Brame (2016: 2) weiter ausgefiihrt hat.
So konnen Informationen visuell auf verschiedene Arten hervorgehoben werden,
bspw. iiber Stichwort- oder Pfeileinblendungen, Heranzoomen, Cursor-Markie-
rungen, Farben oder Fettdruck (Brame 2016: 2; Bakla 2017: 323). Miindlich kann
die Relevanz nicht nur iiber Betonungen verdeutlicht werden, sondern auch {iber
Gesprachsmerkmale wie die Verwendung alltagssprachlicher Redewendungen
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und die Nutzung von Personal- und Possessivpronomina (Brame 2016: 3). Des
Weiteren wird empfohlen, mit Enthusiasmus und nicht zu langsam zu sprechen,
und Lernende iiber Fragetechniken, multimediale Elemente sowie Lern-/Trans-
feraufgaben (bspw. die Textkorrektur im Falle von Feedback) aktiv einzubinden
(Brame 2016: 4f.).

Es bieten sich somit verschiedene Mdglichkeiten der Interaktion von Lehren-
den und Lernenden iiber Videos, die selbstreguliertes Lernen gemifl dem sozio-
konstruktivistischen Lehr-/Lernverstindnis fordern konnen (Vygotsky 1978; vgl.
Wittwer & Renkl 2008: 57). Allerdings fehlen noch empiriebasierte Gestaltungs-
empfehlungen, die die Forschung zum Multimedialernen, zu Erklarvideos und zu
Feedback zusammenbringen und von (angehenden) Fremdsprachenlehrkréften
genutzt werden konnen. Insbesondere stellen sich hierzu folgende Forschungsfra-
gen:

(1) Wie gestaltet sich der Aufbau der Feedbackvideos (SCFB)?
(2) Welche multimodalen Feedbackstrategien gibt es und wie werden diese
im SCFB umgesetzt?

4. Methodisches Vorgehen

Trotz der hohen Relevanz der Digitalisierung ist bislang noch keine Studie be-
kannt, bei der SCFB in die Lehramtsausbildung integriert wurde. Im Oktober
2018 startete daher ein Lehr- und Forschungsprojekt, in dem angehende Englisch-
lehrkrafte im Rahmen ihrer universitiren Ausbildung erstmals SCFB erstellten.
Ziel dieses Projekts ist es, aufgrund des didaktischen Mehrwerts von SCFB Lehr-
amtsstudierende fiir dessen Gestaltung zu sensibilisieren und dabei ihre fachli-
chen, didaktischen und technologischen Kompetenzen in integrierter Weise zu
fordern (vgl. das TPACK-Modell von Mishra & Koehler 2006). Hierzu wurde ein
Peer-Design entwickelt (Schluer 2020), in dem Englisch-Lehramtsstudierende
untereinander Textentwiirfe austauschten, die sie elektronisch kommentierten und
zu denen sie SCFB erstellten.

Im Wintersemester 2018/19 erfolgte die Umsetzung in explorativer Weise mit
9 Teilnehmenden (TN). Die TN waren frei in der Nutzung der verschiedenen Pro-
grammfunktionen, um ihr Feedback zu gestalten. Einige von ihnen hoben in der
Abschlussevaluation sogar hervor, dass sie den kreativen Spielraum bei der Um-
setzung sehr schitzten. Gleichsam bedeutet dies natiirlich auch, dass die Umset-
zung hoch divers ausfallen kann. Auf der anderen Seite wird diese durch den
Funktionsumfang des gemeinsam verwendeten Programms Camtasia begrenzt,
der allerdings sehr umfassend ist. Hinzu kommen die verschiedenen Funktionen
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des jeweils verwendeten Textbearbeitungsprogramms (Microsoft Word, Open
Office Writer, Pages 0.4.).

Die Erkenntnisse aus dieser Pilotstudie resultierten in einigen grundlegenden
Empfehlungen zur Vorgehensweise, die von den 20 TN der ersten Hauptstudie
im Sommersemester 2019 genutzt wurden.? Es handelte sich dabei um Anleitun-
gen, welche v.a. die verschiedenen, eher technischen, Schritte der Screencast-Er-
stellung beschrieben (vgl. Schluer 2020 fiir einen Uberblick). Darin wurde auf
wesentliche Funktionen des Text- und Videoeditors aufmerksam gemacht. Zu-
dem wurden vorab im Rahmen einer Gruppenarbeit und Literaturrecherche
grundlegende Feedbackprinzipien zusammengetragen; Multimediaprinzipien
wurden hingegen nicht thematisiert.

Die von den Englisch-Lehramtsstudierenden in Hauptstudie 1 erstellten
Screencasts bilden die Datengrundlage fiir die gegenwértige explorative Erfor-
schung multimodaler Feedbackstrategien und -sequenzen. Deren durchschnittli-
che Lange betrug sechs Minuten. Eine erste Herausforderung bestand darin, die
Feedbackvideos so zu transkribieren, dass sowohl verbale, paraverbale als auch
nonverbale Aspekte sichtbar blieben, welche wiederum sehr vielféltiger Natur
sein konnten (unterschiedliche visuelle und verbale Strategien etc.). Sdmtliche
nonverbale Effekte und Strategien wurden zunichst in doppelten runden Klam-
mern notiert und Betonungen durch Unterstreichungen gekennzeichnet. Auf der
Basis allgemeiner Transkriptionshinweise (Poland 2001) sowie eigener Vorerfah-
rungen mit der Transkription von Videos (Schluer 2017) wurde ein vorldufiger
Transkriptionsleitfaden entwickelt, der jeweils durch neu auftretende (insbeson-
dere visuelle) Merkmale fortwahrend ergédnzt wurde. Diese datenbasierten Erwei-
terungen reflektieren einen zyklischen Transkriptionsprozess, welcher in der
Uberarbeitung vorheriger Transkripte resultierte. Ziel war es, hieriiber einheitli-
che und vollstdndige Transkripte zu erstellen. Diese wurden in MAXQDA 18 mit
den Screenvideos verkniipft und anschlieBend kodiert. Die Sichtung der Feed-
backvideos flihrte zu folgendem fiinfgliedrigen Kategoriensystem (Tab. 1):

Tabelle 1: Hauptkategorien zur Analyse von multimodalem Feedback

# | Hauptkategorie Definition

1 | Structure Autbau der Feedbackvideos/Sequenzierung der Inhalte
2 | Feedback Strategies Verwendete Feedbackstrategien

3 | Multimedia Principles Beriicksichtigung der Multimediaprinzipien

4 | Assessment Criteria Verwendete Bewertungskriterien

5 | Critical Evaluation Kritische Betrachtung der Feedbackvideos

2 Im Januar 2019 erfolgte eine Anschubfinanzierung seitens der Universitdt Kassel im Rahmen der
E-Learning-Forderlinie.
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Die Kodierung erfolgte sowohl in induktiver als auch deduktiver Weise nach den
Grundsitzen der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2010: 83-85; Kuckartz
2018: 63-96). Bei der ersten Kategorie lieferte die Vorgangerliteratur (Henderson
& Phillips 2014: 7; Bakla 2017: 327; Phillips, Ryan & Henderson 2017: 365)
einen wichtigen Rahmen, der eine datenbasierte Spezifizierung erfuhr (vgl. Ab-
schnitt 5.1). Auch bei der zweiten Kategorie wurde die einschldgige Feedback-
Literatur konsultiert (u.a. Hattie & Timperley 2007; Sheen & Ellis 2011), erfor-
derte jedoch eine umfassende datengeleitete Erweiterung hinsichtlich multimoda-
ler Feedbackstrategien (vgl. Abschnitt 5.2). Ergénzend hierzu wurde in dedukti-
ver Weise die Beriicksichtigung der Multimediaprinzipien kodiert. Die ange-
wandten Bewertungskriterien hingen demgegeniiber sehr stark von dem jeweils
eingereichten Text sowie von der Schwerpunktsetzung der Feedbackgebenden ab.
Sie wurden daher vorrangig induktiv kodiert und sprachlichen, formalen und in-
haltlichen Hauptkriterien zugeordnet. AbschlieBend wurde mit der letzten Kate-
gorie eine Meta-Perspektive eingenommen, die quer zu den vorangehenden Ka-
tegorien verlauft. Da die Feedbackvideos in explorativer Weise im Rahmen einer
universitdren Ausbildungssituation erstellt wurden, diente die kritische Betrach-
tung dazu, verschiedene inhaltliche, strategische und technische Aspekte zu be-
urteilen. Dies umfasste bspw. die Korrektheit der Inhalte sowie die Umsetzung
grundlegender Feedbackregeln und Multimediaprinzipien. Im Sinne des Reflec-
tive Practitioner (Schon 1983) verfassten zudem einige Studierende eine Modul-
arbeit zu diesem Thema, in der sie jeweils zwei Videos analysierten und kritisch
beleuchteten. Drei dieser Arbeiten (n=6 Videos) wurden als Triangulationsmate-
rial bei der Erstellung des Kategoriensystems hinzugezogen.

Insgesamt ist die Erforschung der multimodalen Feedbackstrategien und ihrer
-sequenzen im Rahmen der Lehrkrifteprofessionalisierung als explorativ anzuse-
hen. Hieriiber kann ein Spektrum an Gestaltungsmdglichkeiten erkundet werden,
welches Hinweise auf wiederkehrende Muster liefern kann.

5. Ergebnisse
5.1 Aufbau von Feedbackvideos

Trotz der vielfiltigen Mdoglichkeiten lieBen sich einige gemeinsame Tendenzen
im Aufbau der Feedbackvideos erkennen, die unter Riickkoppelung an die For-
schungsliteratur (insbesondere Silva 2012; Henderson & Phillips 2014; Ali 2016;
Bakla 2017; Phillips et al. 2017) wie folgt zusammengetragen werden kdnnen
(Abbildung 1).
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Begriiflung

» Konversationscharakter

* Wertschitzung ausdriicken fiir die Arbeit
(und den Arbeitsfortschritt im Verhiltnis zu
vorherigen Arbeiten)

* Beriicksichtigung des Kenntnisstands

Beziehungsarbeit

Ziel/Fokus

* Erlduterung des Feedbackschwerpunkts (Fokus) unter
Beriicksichtigung der Bewertungskriterien
 Uberblick iiber Unteraspekte/Abschnitte des SCFB

Gesamteindruck

* Synthese der wesentlichen Stirken und Verbesserungspotenziale
¢ Orientierungshilfe fiir die nachfolgenden spezifischen Erlduterungen

| Spezifische Erliuterungen zu den Stiirken |

* Konkretes positives Feedback auf Makro- und Mikro-Ebene, einschlieBlich der
Lokalisierung und Veranschaulichung der genannten Aspekte
« Ermutigung, die gute Leistung fortzufithren und weiter auszubauen
* Lernhinweise (sofern notwendig) mit weitergehenden Erlduterungen, bspw. zur
Wissensvertiefung oder -verbreiterung bzw. Strategienutzung

| Spezifische Erliuterungen zu Verbesserungsmoglichkeiten I

* Aufgabenbezogene konstruktive Kritik
* Identifizierung und Spezifizierung der verbesserungswiirdigen Aspekte auf Makro- und
Mikro-Ebene, inkl. ihrer Lokalisierung und Veranschaulichung
* Forderung der aktiven lernerseitigen Verarbeitung (kognitiv und metakognitiv), bspw.
durch Riickfragen (inkl. interaktiver Schaltflichen), Reflexionsfragen und die
Einbindung weiterer Ressourcen (Webseiten, Videos, Animationen)
* Konkrete Erlduterungen und Empfehlungen fiir das weitere Lernen

Fazit mit Zukunftsorientierung

« Fazit/abschliefende Beurteilung (sofern nétig: mit Note)
* Zusammenfassung der wesentlichen Lernempfehlungen
« Einladung zu weiteren Lehr-/Lerngesprichen
(z.B. Riickfragen an die Lehrperson oder an andere Lernende)
+ Dank fiir die Einreichung, Anstrengung und das Betrachten
« Einbindung in den weiteren Lehr-/Lernprozess, bspw. durch eine
Textiiberarbeitung oder Transferaufgabe
* Positiver zukunftsorientierter Schlusssatz: Zuversicht hinsichtlich
des Fortschritts, den der/die Lernende zukiinftig machen wird

N

Abbildung 1: Aufbau von Screencast Feedback (vgl. Henderson & Phillips 2014: 7;
Phillips et al. 2017: 365)

Insgesamt ldsst sich eine grundlegende Struktur erkennen, deren umfangreicher
Hauptteil von einleitenden und restimierenden Worten umschlossen wird.
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Angemerkt sei, dass der zweite Schritt der Beziehungsarbeit in dem hier umge-
setzten anonymen Peer-Szenario nur sehr eingeschrinkt moglich war, insbeson-
dere da die eingereichte Arbeit nicht in Relation zu den bisherigen Leistungen des
Lernenden gesetzt werden konnte (Progress Feedback, vgl. Voerman et al. 2012).
Hierzu sei erwiahnt, dass es sich um anonymes Peer Feedback handelte, um eine
objektive Beurteilung zu gewahrleisten. Nichtsdestotrotz wurden die Adressierten
begriifit, bspw. mit der Anrede "Hello peer" oder "Hello my fellow student" oder
einem einfachen "Hello" bzw. "Welcome to your feedback video". Ein Dank fiir
die Einreichung des Entwurfs wurde zudem in manchen Videos ausgerichtet.

Die Zielsetzung wurde in unterschiedlichem Umfang thematisiert, wenngleich
diese von Video zu Video stark differierte aufgrund der individuellen Stirken und
Schwiichen der Arbeit. Zudem erfolgte oft ein Uberblick iiber die nachfolgenden
Inhalte sowie zumeist auch eine Erlduterung des verwendeten Farbsystems zur
Verdeutlichung unterschiedlicher Bewertungskriterien bzw. gelungener oder ver-
besserungswiirdiger Aspekte. Auf diese verschiedenen Punkte wurde anschlie-
Bend im Video genauer eingegangen.

Gemal allgemeiner Feedbackregeln wurden dabei mehrheitlich zunéchst po-
sitive Aspekte hervorgehoben, bevor verbesserungswiirdige Stellen angesprochen
wurden. In den bisherigen Analysen traten hierbei zwei verschiedene Realisierun-
gen des Feedback-Sandwichs zum Vorschein. Zum einen bezog es sich auf die
Gesamtstruktur, d.h., das Video begann mit der Herausarbeitung lobenswerter
Aspekte und ging anschlieBend auf die verbesserungswiirdigen Stellen ein. Der
letzte Schritt, d.h. das Video mit positivem Feedback abzuschlieBen, wurde je-
doch nicht immer beriicksichtigt (S019-19_SC). In anderen Videos wiederum
wurde das Feedback-Sandwich auf einzelne Rubriken angewendet, d.h. innerhalb
der Kommentierung sprachlicher Aspekte oder der Kommentierung formaler As-
pekte usw. (z.B. S003-19_SC).

Wenn positive Aspekte thematisiert wurden, so wurden diese i.d.R. durch Bei-
spiele illustriert, manchmal aber lediglich mit "correct" und "nice" kommentiert
(v.a. S019-19_SC). Es wurden folglich nicht simtliche Feedbackregeln beachtet
(Dimension der kritischen Betrachtung). Umso konstruktiver fiel jedoch die
Kommentierung verbesserungswiirdiger Stellen aus: Die Feedbackgebenden be-
miihten sich, nicht nur die jeweiligen Punkte zu lokalisieren, sondern auch Griinde
zu nennen, warum es sich hierbei um einen Fehler handelt, und was die Rezipie-
renden zukiinftig tun kdnnten, um diese Fehler zu vermeiden und dem Lernziel
nidher zu kommen. Der Feed-forward-Gedanke war insbesondere auch im
Schlussteil evident, als die positiven Aspekte und Lernhinweise restimiert wur-
den. Anfang und Schluss sind auch die einzigen Sequenzen, in denen iiblicher-
weise keine konkreten Textstellen eingeblendet wurden. Letzteres hingegen ist
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charakteristisch fiir den Hauptteil des Feedbackvideos. Es lassen sich dabei fol-

gende Muster erkennen:

— Positives Feedback: Lokalisierung der Fundstellen im Text + ggf. Er-

lauterungen

— Negatives Feedback: Lokalisierung der Fundstellen im Text + Erldu-
terungen + Lernempfehlungen/Verbesserungsvorschldge

Die diesbeziiglichen Lernhinweise wurden sprachlich und visuell auf sehr unter-
schiedliche Weise gegeben, wie im nachfolgenden Abschnitt ndher erlautert wird.

5.2 Feedbackstrategien

Tabelle 2 gibt einen Gesamtiiberblick liber das Kategoriensystem zur Analyse von
multimodalen Feedbackstrategien. In Anlehnung an die Sprachennutzung in den
Screencasts sowie die einschligige internationale Literatur zu SCFB wurden da-
rin durchgéingig englischsprachige Bezeichnungen verwendet.

Tabelle 2: Kategoriensystem zur Analyse von multimodalen Feedbackstrategien

General strategies

Visual strategies

Auditory strategies

— Feedback components
e  Verification (cor-
rect/incorrect)
e  Elaboration (reasons;
recommendations)
— Positive/negative feed-
back
— Facework strate-
gies/rapport manage-
ment
— Continuum of implicit
and explicit corrective
feedback

— Feedback levels
o Task
e  Process
e  Self-regulation
e Self

— Color Coding, e.g.
Blue = formalities
Yellow = style
Green = good work
Pink = aspects need-
ing improvement

— Coloring

e  Pre-annotated text
draft

e During recording

e During video editing

— Highlighting with cur-
sor: Pointing, circling,
marking passage/ele-
ment(s)

— Editing text: Visible
vs. invisible track
changes

— Durability of visible
changes

— Auditory referencing
e Quoting from text
e  Mentioning page
numbers
— Auditory foreground-
ing vs. backgrounding
e Oral emphasis:
stress/intonation
e Sound effecting
e  Background music

Fortsetzung der Tabelle auf S. 169
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General strategies

Visual strategies

Auditory strategies

— Feedback questions
e  Feed up (Where am I

going?)

e Feed back (How am I
going?)

e  Feed forward (Where
to next?)

— Scope of corrections
e Micro-level
e Macro-level
— Amount of scaffolding

— Inserting forms with
written comments:

e  Text boxes

e Thought/speech bub-
bles or clouds

e Interactive buttons

e (Thick) arrows

— Using forms without
text for visual empha-
sis:

e  Underlining, text con-
tours, semi-transpar-
ent layering

e  Circles, crosses,
checkmarks
Emoticons, emojis
(Thin) arrows

— Visual foregrounding
vs. backgrounding

e  Spotlight/magnifying
glass
Zooming
Blurriness

e  (Dynamic) back-
ground effects

— Navigating: Text
movement vs. stability

e  Scrolling

e  Screenshots

— Integrating further re-

sources
Animations, pictures
Worksheets
Assessment grid
Websites, video tuto-
rials

— Thesauri, corpora

— Employing linguistic
features for specific
purposes (Managing
rapport/face-
work/Compliment-
ing/Directing/Suggest-
ing/Engaging/High-
lighting/Reassur-
ing/Verifying under-
standing)

e  Tone of voice (smile)
Register: Informal
(conversation) vs.
Formal language

e  Personal attribution
(personal/possessive
pronouns)

Question forms
Imperative forms
Hedges

Wie Tabelle 2 zeigt, konnen die Feedbackstrategien in drei Gruppen unterteilt

werden:

— Allgemeine Feedbackstrategien

— Visuelle Strategien
— Auditive Strategien
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Fiir jede Gruppe offenbart sich eine Vielzahl an Unterpunkten, die nicht nur
einzeln betrachtet werden sollten, sondern insbesondere auch im Zusammenhang
mit allen weiteren Aspekten, wie bspw. den Bewertungskriterien und den
Multimediaprinzipien. Da aufgrund der Neuartigkeit des Projekts sowie der
begrenzten Datenbasis eine Ermittlung von Korrelationen oder auch
Generalisierungen nicht angemessen erscheint, sollen im Folgenden einzelne
grundlegende Gestaltungsmoglichkeiten von multimodalem Feedback aufgezeigt
und durch Beispiele veranschaulicht werden.

Wie in Gespriachen konnen auch in SCFB verschiedene miindliche Strategien
verwendet werden, bspw. Betonungen zur Hervorhebung einzelner lobenswerter
oder kritikwiirdiger Passagen. Im multimodalen Format des Videos kommt aller-
dings noch die Mdglichkeit hinzu, Soundeffekte als Alternative oder Ergénzung
zu benutzen. Es erscheint daher naheliegend, den Oberbegriff auditive (statt
miindliche) Strategien zu verwenden. Eine Besonderheit des SCFB scheint es fer-
ner zu sein, dass Textpassagen aus dem eingereichten Entwurf miindlich zitiert
werden und zur leichteren Orientierung des Rezipierenden die Seitenzahl zusitz-
lich genannt wird. Dies geschieht normalerweise simultan zur Einblendung und
gef. zusdtzlichen visuellen Hervorhebung der genannten Passage auf dem Bild-
schirm (Video S005-19_SC, 02:14-02:40):

Furthermore, I could hardly find any spelling mistakes. Only on pages five and nine. ((cur-

sor purposefully points at blue square)) So, I marked them with the blue marker. ((scrolls

down)) But have a look at page seven. ((zooms in & cursor purposefully points at text

'internalize' and 'realize')) Here you used the American spelling of realize and internalize

although the rest is written in British English. Maybe it could be an idea to determine the
spelling in advance to be more attentive regarding the spelling while writing.

Diese kurze Sequenz verdeutlicht zudem, dass visuelle Hervorhebungen (Sig-
naling/Highlighting) unterschiedlicher Art sein konnen. So kann der Textentwurf
vor der Bildschirmvideographie bereits Markierungen enthalten, was sich in der
AuBerung "So, I marked them with the blue marker" offenbart. Zum anderen kon-
nen diese Markierungen wiahrend der Videographie erfolgen. Zu letzterer Mog-
lichkeit gibt es wiederum verschiedene Optionen: Entweder kann die Stelle mit
dem Cursor (Mauszeiger) markiert, umkreist, angezoomt oder lediglich angedeu-
tet werden, d.h. ohne Verdnderung des Textdokuments ("cursor purposefully
points at text 'internalize' and 'realize'), oder es konnen ldngerfristig sichtbare
Markierungen vorgenommen werden. Beispielsweise kann wdhrend der Auf-
nahme Text geloscht, eingefligt oder farblich markiert werden mithilfe der Text-
werkzeuge des Textbearbeitungsprogramms. Eine andere Moglichkeit besteht da-
rin, nach der Aufnahme mittels des Videoeditors graphische Markierungen vor-
zunchmen. Die Textpassage kann umrandet ("text contours"), umkreist
("circling") oder mit halbtransparenten Farben ("semi-transparent coloring over
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text passage") hervorgehoben werden, andererseits aber auch von Infoboxen (z.B.
"blue square with text ...") oder anderen visuellen Kennzeichnungen begleitet
werden. So kann z.B. eine Gedankenblase erscheinen, in der "Do you prefer Bri-
tish or American spelling?" zu lesen ist, oder ein Fragezeichen bzw. fragend-
schauendes Emoji eingefiigt werden. Folglich kann zwischen Formen, die Text
enthalten (Textboxen, Sprechblasen, Gedankenblasen, Kreise, Wolken, dicke
Pfeile u.a.), und solchen, die keinen Text beinhalten (diinne Pfeile, Linien, Emojis
etc.), unterschieden werden. Auch die Dauer der Sichtbarkeit dieser Formen kann
variieren: Wihrend die Dauer nachtréglich eingefiigter Formen im Videoeditor
bestimmt werden kann, sind reine Mouse-over-Bewegungen nur fliichtig; Mar-
kierungen mit Textbearbeitungswerkzeugen sind hingegen wihrend der Eingabe
sichtbar und bleiben es i.d.R. auch. Diese Unterscheidungen wurden mit der Ka-
tegorie "Durability of visible changes" aufgegriffen.

Eine weitere sehr hdufige visuelle Strategie ist das Scrollen im Textdokument
wihrend der Videoaufnahme ("Scrolling"). Dieses wird auch in obigem Beispiel
exemplifiziert. Da die eingereichten Textentwiirfe stets mehrere Seiten umfass-
ten, war das Scrollen sehr geldufig. Manche TN haben sich jedoch dazu entschie-
den, die Scrolling-Sequenzen im Videoeditor herauszuschneiden oder Screens-
hots einzelner Textseiten oder Textpassagen zusammenzufiigen. Der Umgang mit
dem Scrollen ist auch eine der wiederkehrenden Herausforderungen, die im Zu-
sammenhang mit der Synchronisation von Audio- und Videoaufnahmen steht, da
sich die Fundstellen zu wiederkehrenden Fehlern oder Uneinheitlichkeiten i.d.R.
auf verschiedenen Seiten eines Textdokuments finden (vgl. Schluer 2021). Wenn
sich die Feedbackgebenden auf diese Stellen berufen mochten, besteht bspw. die
Moglichkeit, zu den entsprechenden Seiten im Dokument zu navigieren. Da das
Scrollen jedoch etwas Zeit in Anspruch nimmt, kdnnten Sprechpausen entstehen,
die die Feedbackgebenden durch die Thematisierung des nachfolgenden Aspekts
fiillen mochten. Hierdurch werden allerdings die Prinzipien der Kontiguitét, d.h.
der simultanen Présentation zugehdriger Elemente, gebrochen, was Irritationen
unter den Rezipierenden oder gar Verarbeitungsschwierigkeiten hervorrufen
kann. Zudem konnte beobachtet werden, dass das Scrollen manchmal auch zwi-
schen zwei besprochenen Aspekten verwendet wird, um zur entsprechenden Text-
passage zu gelangen. Diese Scrolling-Aktion ist dann primér ein Hintergrundef-
fekt und konnte das Kohirenzprinzip verletzen. Auch wenn durch das Scrollen
sichtbar wird, zu welcher Seite der/die Feedbackgebende navigiert, erzeugt dies
Unruhe im Video, weshalb eine andere Art der Uberleitung in vielen Fillen zu
empfehlen wire. Wahrend der Aufnahme konnte bspw. die Aufzeichnung pau-
siert werden, bis man zur entsprechenden Stelle gelangt ist. Eine andere Option
besteht darin, im Videoeditor Zwischenfolien oder Infoboxen einzufiigen, d.h. vi-
suell sichtbares Segmenting zu betreiben (vgl. Mayer & Moreno 2003: 47).
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Hingegen war die potenziell sehr lernforderliche Einbindung interaktiver
Quizfragen nur eine sehr selten genutzte Strategie in der bisherigen Studie, ver-
mutlich aufgrund ihrer auf den ersten Blick technisch anmutenden Raffinesse. Je-
doch wurden an verschiedenen anderen Stellen weiterfithrende Lernressourcen
eingebunden, sei es durch das Navigieren zu einer bestimmten Webseite wéihrend
der Videoaufnahme oder durch nachtrégliches Einfiigen von Screenshots von
Merkblattern oder von Hyperlinks zu Internetressourcen. So fiigte bspw. ein TN
einen Hyperlink zu einer Webseite ein, auf welcher der MLA-Zitationsstil erldu-
tert wird (S016-19_SC, 01:51-01:57). Andere TN lieBen jedoch die Chance zur
interaktiven Integration von Internetressourcen verstreichen, wahrscheinlich auf-
grund von Unsicherheiten bei der Umsetzung. Im folgenden Ausschnitt verweist
die Feedbackgebende zwar miindlich auf "various homepages with synonyms",
blendet jedoch kein konkretes Beispiel ein (S005-19 SC, 02:44-02:48):

Besides this, I could find some repetitions ((cursor purposefully points at text parts & mag-
nifying glass effect appears and disappears)) in your text and I marked them with the yellow
marker. Here is one example. It’s hard to mind [sic] repetitions completely but there are
various homepages with synonyms that could help next time. ((page disappears & blue
background appears with text 'Language'))

An anderer Stelle wurde auf eine Alternativlosung zuriickgegriffen, und zwar den
Link zu einer Internetseite in den kommentierten elektronischen Textentwurf zu
integrieren (S005-19_SC, 01:19-01:39):
Let’s move on to your table of contents. ((scrolls down)) I can see that you have put a lot
of effort into it, especially when creating it. It should- sure took very long time, so maybe
you could try out a tool next time. ((cursor purposefully points at comment on the right

side)) The link in the paper leads you to a tutorial video which helped me as well. It saves
a lot of time.

Die AuBerung "The link in the paper leads you to a tutorial video which helped
me as well" ist auch aus einem weiteren Grund interessant: Sie verdeutlicht das
Prinzip des Establishing common ground, das zum Aufbau einer gemeinsamen
Ebene zwischen Feedbackgebenden und Feedbackrezipierenden beitrdgt. Die
Feedbackgebende selbst stand auch einmal vor einer dhnlichen Herausforderung
und ihr war es gelungen, hierfiir eine hilfreiche Lernressource zu finden, die sie
nun mit threm Peer teilen mochte. Selbstverstandlich ist dies insbesondere fiir
Peer-Feedback-Szenarien relevant, weist aber auch auf die generelle Bedeutsam-
keit der Beziehungsebene in Feedbackprozessen hin. Mit dem Personalisierungs-
prinzip wurden bislang vielmehr die "I"- und "you"-Perspektiven als die "we"-
Ebene betont. Letztere ist jedoch unter dem Gesichtspunkt des common ground
bedeutsam, in der die feedbackgebende und -rezipierende Person gemeinsam zu
bestimmten Textpassagen navigieren (s.o0. "Let’s move on to your table of con-
tents" als Kurzform fiir "let us"). Hierliber wird verdeutlicht, dass beide Seiten
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bestrebt sind, sich dem Lernziel zu ndhern. Dies geht konform mit einem Ver-
stindnis von Feedback als ko-konstruktivem Prozess, der beiderseitige Kraftan-
strengungen erfordert und durch den gemeinsamen Austausch befordert wird (vgl.
Nicol & Macfarlane-Dick 2006).

Diese Art des sprachlichen Rapport-Buildings iber SCFB stellt gerade fiir No-
vizen noch eine Herausforderung dar, worauf die unterschiedliche Verteilung der
"I"- und "you"-Pronomina hindeutet. Weitere Analysen sind jedoch unumgéng-
lich, um hierauf genauer eingehen zu konnen. Hingegen offenbart sich bereits
jetzt eine frequente Nutzung von Modalpartikeln und weiteren 'vorsichtigen' Aus-
driicken (mitigation, hedging), die Kritik abmildern und zur Unterbreitung kon-
struktiver Vorschldge verwendet werden (Hyland & Hyland 2001: 185). Zum Teil
werden diese sprachlichen Elemente von einem verdnderten Tonfall in der
Stimme begleitet. Beispiele hierfiir sind die folgenden:

(1) It might be an idea ...
(2) 1 would suggest doing ...
(3) I'woulduse ...

(4) Ithink that ...

(5) Maybe you should try ...

Fragetechniken wurden hingegen selten verwendet, obwohl diese nicht nur miind-
lich leicht zu realisieren wéren, sondern auch auf komplexere Weise mittels in-
teraktiver Quizfragen im Videoeditor. Sie regen den Lernenden nicht nur zum
Nachdenken an, sondern dienen auch dazu, negative Kritik konstruktiv zu vermit-
teln (vgl. Hyland & Hyland 2001: 185).

Es zeigt sich einerseits somit noch weiterer Optimierungsbedarf, aber ande-
rerseits bereits eine Vielzahl an Moglichkeiten zur lernférderlichen Gestaltung
von multimodalem Feedback. Diese werden nachfolgend zusammengetragen und
diskutiert.

6. Diskussion

Lehramtsstudierende des Fachs Englisch haben in dem hier vorgestellten Projekt
erstmalig Screencast Feedback (SCFB) erstellt. Die Analyse dieser Videos offen-
barte eine Vielzahl an moglichen multimodalen Feedbackstrategien, aber auch
gewisse Tendenzen hinsichtlich ihrer Abfolge bzw. ihres Aufbaus. Dadurch, dass
es sich bei den Teilnehmenden weder um erfahrene Feedbackgebende noch um
erfahrene Videoproduzentinnen und -produzenten handelte und auch die SCFB-
Methode noch wenig erforscht ist, sind die gegenwértigen Analysen als explorativ
anzusehen.
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Gleichzeitig zeigen die bisherigen Ergebnisse bereits ein groles Spektrum an
multimodalen Feedbackstrategien auf, mittels derer nicht nur allgemeine Feed-
backregeln, sondern auch Prinzipien des Lernens mit Multimedia beriicksichtigt
werden konnen. Ein gemeinsames Merkmal ist bspw. die personliche Adressie-
rung bzw. individuelle Anpassung der Inhalte an die Rezipierenden. Dieser indi-
viduelle Zuschnitt (vgl. Hattie 2012: 122) kann sowohl iiber auditive als auch vi-
suelle Strategien erreicht werden. In visueller Hinsicht ist die Lokalisierung bzw.
das Aufzeigen der thematisierten Stellen wichtig (Silva 2012: 9f.), welche von
miindlichen Erlduterungen begleitet wird. Hierzu kann {iber das sprachliche Re-
gister und die Stimmlage versucht werden, die Adressierten personlich zu invol-
vieren und zum weiteren Lernen zu ermutigen (Brame 2016: 3; Vogt & Froehlich
2018: 133).

Das aktive Involvieren der Lernenden (Engaging) ist gerade angesichts der
inhdrenten Unidirektionalitit des Videoformats von zentraler Bedeutung: Da im
asynchronen SCFB kein unmittelbarer Austausch stattfinden kann (Silva 2012:
12; Bakla 2017: 328), sollte diese Feedbackmethode stets mit weiteren Lernge-
sprachen und -aufgaben verkniipft sein, die im Video eingefordert werden (zu
Transferaufgaben vgl. Brame 2016: 4f.; Kulgemeyer 2018: 8). Unter dem Blick-
winkel der Lernforderlichkeit ist dabei auch die Art und Weise, wie Verbesse-
rungsvorschlidge und Handlungsanweisungen hervorgebracht werden, bedeutsam.
Es sollten nur so viele Hinweise gegeben werden, wie sie fiir den jeweiligen Ler-
nenden notwendig sind, um Korrekturen selbst vornehmen zu kénnen und den
weiteren Lernprozess zu steuern (vgl. Vygotsky 1978; Sadler 1989; Hattie 2009:
177; 2012: 122; Grotjahn & Kleppin 2017: 261-274; Green 2018: 5). Anstelle
einer direkten Korrektur konnten Denkanstd3e und Reflexionsfragen formuliert
werden, wie bspw. "What do you mean by ...?" oder "I am not sure whether you
are referring to students in the plural or in the singular because you are writing
'the students explains'." Auch konnen die Rezipierenden dazu ermutigt werden,
Notizen anzufertigen oder auf Bildschirmelemente zu klicken (Brame 2016: 4f.),
z.B. wie folgt: "Maybe you need to recapitulate the rules for if-clauses because
you applied them inconsistently. However, if you are already familiar with them,
you can skip the next short part of the video by clicking on the button that appears
on the screen. Otherwise here is a hyperlink that directs you to a resource about
if-clauses. It offers opportunities for further practice". Je nach Lernbedarf kénnen
die Rezipierenden also durch Klick auf eine Schaltfliche zu weiterfiihrenden
Quellen, wie bspw. Internetressourcen zur Grammatik oder zur Formatierung von
Textdokumenten, gelangen oder einzelne Videosequenzen iiberspringen, in denen
der Produzent bzw. die Produzentin zusitzliche Erldauterungen gibt.

Die Umsetzung dieser interaktiven Elemente kann jedoch gerade fiir Novizen
mit Herausforderungen verbunden sein. Zum einen erfordert die Einbettung von
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interaktiven Schaltflachen ein gewisses technisches Know-How. Zum anderen
konnten Feedbackgebende in Anlehnung an die aus Screencast Tutorials bekann-
ten Schritt-fiir-Schritt-Erlduterungen (Abschnitt 3.2) zu expliziten Feedbackstra-
tegien (direkte Korrekturen und Demonstrationen) verleitet werden. In dieser
Hinsicht wiesen Mahoney et al. (2019: 157) auf die Gefahr hin, dass SCFB oft-
mals eher zur Informationsvermittlung statt zum Lehr-/Lerndialog verwendet
wird. In den Videos wurde deutlich, dass die angehenden Englischlehrkréfte zwar
um konstruktive Kritik im Sinne von Feed forward und selbstreguliertem Lernen
bemiiht waren, aber definitiv noch nicht sdmtliche Moglichkeiten ausgeschopft
haben. Dies deutet auf einen weiteren Professionalisierungsbedarf hin, der auf der
Basis von grundlegender Forschung in diesem Bereich erfolgen sollte.

Hierzu hat das gegenwirtige Forschungsprojekt ein erstes Fundament gelegt
und gleichsam weitere wichtige Fragen fiir die zukiinftige Forschung hervorge-
bracht. Zum einen stellt sich die Frage, ob es eine anzustrebende ideale Balance
zwischen auditiver und visueller Information in Feedbackvideos gibt, um ver-
stdndlich und lernforderlich zu sein. Zum anderen sollte erforscht werden, welche
Wirkung verschiedene visuelle Elemente und Effekte auf die Lernenden haben,
und ob zu diesen beiden Fragen die Erkenntnisse zum Multimedialernen tragfahig
sind. Zudem ist offen, wie umfangreich die Erléduterungen fiir positives und ins-
besondere negatives Feedback ausfallen sollten und in welchen Modi welche In-
formationen iibermittelt werden sollten. Sicherlich spielt bei allen diesen Fragen
das individuelle Profil der Rezipierenden sowie das Lernziel eine wichtige Rolle,
andererseits klafft diesbeziiglich noch eine grole Forschungsliicke. Sowohl die
einzelnen Feedbackstrategien als auch die moglichen Sequenzmuster, die in die-
sem Beitrag identifiziert worden sind, bilden somit eine Grundlage fiir deren wei-
tere Erforschung mittels einer systematischen Variation in experimentellen Stu-
dien. Die verschiedenen Strategien sollten dabei nicht isoliert voneinander be-
trachtet werden, sondern insbesondere in ihrer multimodalen Integration. Auch
sollten Querverbindungen zwischen den Bewertungskriterien, allgemeinen Feed-
backstrategien und ihrer multimodalen Umsetzung sowie Positionierung inner-
halb der Gesamtstruktur der Feedbacknachricht néher beleuchtet werden.

Insgesamt wire ein komplexes Forschungsdesign erforderlich, in dem {iber
einen Mixed-Methods-Ansatz nicht nur die Screencasts kodiert werden wiirden,
sondern auch iiber Rezeptions- und Produktionsfragebogen (wie bei Schluer
2021) sowie ggf. ergidnzend iiber Eye-Tracking-Daten die Rezeption von SCFB
untersucht wird. Dies betrifft insbesondere die (intendierte und tatsdchliche) Auf-
merksamkeitssteuerung und Wahrnehmung verschiedener multimodaler Ele-
mente im Zusammenhang mit bestimmten Feedbackstrategien sowie individuel-
len Faktoren. Auf dieser Basis kdnnten schlussendlich die hier skizzierten Emp-
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fehlungen fiir multimodales Feedback verfeinert sowie in der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkriften eingesetzt und weiter erforscht werden. Gleichsam sollten
die Grenzen der SCFB-Methode kritisch beleuchtet werden, insbesondere ihre
Unidirektionalitit und die Notwendigkeit einer Einbettung in einen weiterfithren-
den Lehr-/Lerndialog (Brame 2016: 4f.).

7. Fazit und Ausblick

Im Zuge der Digitalisierung bieten sich fiir Lehrkrifte neue Moglichkeiten, mul-
timodale Lehr- und Lernmaterialien zu erstellen und hieriiber bspw. Feedback-
prozesse zu optimieren. Multimodale Prozesse und Produkte vereinen verschie-
dene semiotische Ressourcen, wie Text, Bild, Wort, Gestik, Intonation, Anima-
tion, Farben und Musik (The New London Group 1996: 78-83; Kress 2004: 11,
22, 36, 46). Wie Kress (2004: 46) hervorhebt, stellen sich hierdurch nicht nur
Fragen zur Rezeption, sondern auch zum Design multimodaler Produkte. Da sich
vielerlei Kombinationsmoglichkeiten der verschiedenen Modi ergeben, ist Be-
wusstheit iiber ihre jeweiligen Vorziige elementar, v.a. hinsichtlich der beabsich-
tigten Wirkung auf den Rezipienten bzw. die Rezipientin (Kress 2004: 49, 156,
173).

Die Gestaltung lernforderlichen multimodalen Feedbacks erfordert folglich
nicht nur Feedback-Kompetenzen und technisches Know-How, sondern ein Ver-
standnis von effektivem Multimedia-Design unter dem Blickwinkel eines sozio-
konstruktivistischen Lehr-/Lernparadigmas. Der gegenwirtige Beitrag hat sich
daher zunéchst mit den theoretischen Grundlagen zu Feedback und Multimedia-
lernen beschéftigt sowie Gestaltungsempfehlungen zu Erkléarvideos beriicksich-
tigt. Dabei wurde deutlich, dass Videos keineswegs mit einem instruktivistischen
Lehr-/Lernparadigma gleichgesetzt werden miissen, sondern gerade durch ihre
Multimodalitét verschiedene Moglichkeiten fiir die aktive Einbindung der Ler-
nenden und die Forderung des selbstregulierten Lernens bieten (Brame 2016).
Konkrete Empfehlungen zur Erstellung solcher Videos fehlen jedoch gerade im
fremdsprachendidaktischen Bereich.

Es wurde daher ein Forschungsprojekt initiiert, in dem Lehramtsstudierende
des Fachs Englisch erstmalig Screencast Feedback (SCFB) auf schriftliche Text-
entwiirfe ihrer Peers anwendeten. Die Analyse dieser Videos offenbarte ein brei-
tes Spektrum an multimodalen Umsetzungsmoglichkeiten, welches eine bedeu-
tende Grundlage fiir die weitere Erforschung bietet. Angesichts der vielféltigen
multimodalen Moglichkeiten stellt sich insbesondere die Frage, was genau die
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"Genre"-Kompetenz beinhaltet, die zur Erstellung von effektivem SCFB erfor-
derlich ist (Mathisen 2012: 100f., 108). Dies wurde in der bisherigen Forschung
kaum thematisiert, obwohl gerade fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrkriften
evidenzbasierte Empfehlungen zur Gestaltung von multimodalem Feedback in
Zeiten der Digitalisierung notwendig erscheinen. Die gegenwirtige Studie hat
hierfiir ein wesentliches Fundament gelegt, indem sie die multimodalen Feed-
backstrategien von angehenden Englischlehrkréften in einem Peer-Design erkun-
dete. Sie bediirfen jedoch weiterer Erforschung in zusitzlichen Lehr-/Lernkon-
texten. Zum einen konnte untersucht werden, wie Lehramtsstudierende SCFB
wiahrend ihrer Schulpraktika gestalten und inwiefern sich dieses vom Peer Feed-
back unterscheidet. Zum anderen konnen die Strategien mit denen erfahrenerer
Lehrkréfte verglichen werden, die bereits seit einigen Jahren Feedback an ihre
Lernenden geben. Denn letztendlich kann ein Medium wie SCFB nur lernforder-
lich sein, wenn die darin verwendeten Strategien effektiv sind. Sowohl in der
Lehramtsaus- und -fortbildung ergeben sich somit vielseitige Potenziale, um mul-
timodale Feedbackstrategien und -sequenzen zu erkunden und die gegenwértigen
Befunde zu erweitern.

Eingang des revidierten Manuskripts 31.07.2020
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