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1 Introduction

Providing feedback is an essential part of the teaching profession and its impact on the
learners’ language acquisition is unquestionable (Oliver & Adams 2021: 187). Feedback that is
“provided by teachers or other conversational partners to language learners when their output
is erroneous, nontarget-like, and/or not appropriate or ambiguous” (Oliver & Adams 2021:
188) is called oral corrective feedback (OCF) which will be the focus of this paper. Here, the
difference between oral and written feedback is significant. Feedback in an oral mode is often
considered more difficult to provide since “when you are speaking instead of writing, you have
less time to make decisions about how to say things, and once you have said them you can’t
take them back” (Brookhart 2008: 47). Errors that provoke OCF can be related to
pronunciation, vocabulary or grammar (Oliver & Adams 2021: 189). While researchers agree
on the general advantages of feedback, Hendrickson (1978: 389) posed five central questions:
whether errors made by students should be corrected at all, the appropriate timing for
correction, which types of errors merit correction, the most effective feedback strategies, and
who should be responsible for providing the correction. These issues are still relevant today
and most teachers try to find the answer to these questions when providing OCF in their

everyday work with students (Lyster, Saito & Sato 2013: 30).

In connection to these five questions, Lyster and Ranta (1997: 46-48) mentioned six feedback
types that occur most frequently, namely explicit correction, recasts, clarification requests,
metalinguistic feedback, elicitation and repetition. The effectiveness of OCF depends on the
types of feedback and also on its explicitness, whether it is input-providing or output-
prompting and if it is focused or unfocused. However, also other aspects like the personality,
the proficiency-level as well as the age of the students, the use of non-verbal features and the
classroom climate have an influence on its effectiveness. All these aspects will be discussed in

detail in the course of this thesis.

An important focus of this thesis is also the difference of OCF between lower and upper
secondary classes. This is a significant aspect since most studies in the past focused on adult
learners and research on children and teenagers has been very limited (Vuono & Li 2021: 645).
In addition, Lyster and Saito (2010: 270) stated that research on the effectiveness of feedback
related to the age of the learners was very restricted and therefore, the difference between

lower and upper grades will be an important focus.
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The primary motivation for writing this thesis is my own experience as an ELT teacher. Based
on my observations, teachers often know only a limited number of feedback forms and the
others will most likely be recognized once named by the interviewer. In addition, it is known
that concentrating on all errors simultaneously is not possible and therefore, selecting a focus
beforehand is useful. A variety of different strategies are expected to appear in interviewees’
comments about which types of OCF they use most often. Furthermore, when addressing the
difference between lower and higher grades, direct and explicit feedback is, drawing on my
experience, often perceived as being more useful for learners of lower proficiency. When
thinking about which feedback forms are perceived as being most helpful, it is expected that
teachers will have diverse opinions about the usefulness of different feedback strategies since
they are strongly influenced by their personal experiences with students. Finally, it is
anticipated that especially less-experienced educators face a variety of problems when

providing OCF.

The aim of this thesis is to gain insights into the beliefs of Austrian ELT teachers regarding OCF
by answering six research questions. First, the goal is to find out which types of OCF teachers
know. Another important focus is how educators decide which errors to correct and which
types they report using most often in English language teaching (ELT) classes. In addition,
special attention is paid to the differences of OCF in lower and upper secondary classes.
Furthermore, teachers’ views on the usefulness of specific methods of giving feedback in the
classroom and their motivations of using these are addressed. Finally, the challenges that
teachers face when providing oral correct feedback are discussed. To answer the research
questions, interviews with Austrian teachers of English at both lower and upper levels of

secondary education are conducted and analyzed.

In the first part of the thesis recent research on OCF is analyzed. Here, key terms are defined
and the five questions posed by Hendrickson (1978) are explored using current literature. Next,
the focus of OCF is discussed before the different types as well as categorizations are
introduced in detail. Furthermore, the difference between lower and upper secondary classes
is analyzed and the challenges faced by teachers when providing feedback are addressed. As
a last part of the literature review, the ways of measuring the effectiveness of OCF is discussed.
Afterwards, the empirical research project is introduced. Here, motivation is brought up and
the research questions are outlined. In addition, the research method, namely qualitative

content analysis, as well as the research instrument, i.e., interviews, and the interview
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guideline, are presented. The participants are introduced and the coding system is presented.
In the next chapter, the findings of this thesis are presented whereby the subchapters are
aligned with the research questions. Finally, the findings are discussed and compared with
previous literature and the implications for teaching as well as limitations of this thesis are

addressed.



2 Oral corrective feedback

2.1 Definition of oral corrective feedback

Corrective feedback can be defined as “responses to learner utterances containing an error”
(Ellis 2006: 28). For this, an error is defined as an expression that is considered unacceptable
either because its use is not appropriate or because it does not reflect common usage in real-
life conversations (Hendrickson 1978: 387). For this, the difference between the terms error
and mistake is a significant one. Corder (1967: 167) was one of the first ones to note the
difference and defines mistakes as “errors of performance” while the term error “refer[s] to
the systematic errors of the learner from which we are able to reconstruct his knowledge of
the language to date”. Therefore, errors are of greater importance for language learning but

the distinction between the two terms is not always clear (Corder 1967: 167).

The main aim of corrective feedback is on the one hand to deepen knowledge that has already
been learned and on the other hand to gain new knowledge (Lyster, Saito & Sato 2013: 1). To
achieve this goal, corrective feedback can provide different types of linguistic evidence. If
teachers or other interlocutors offer feedback, this may provide positive evidence, negative
evidence or both types of evidence (Mackey et al. 2021: 111). Positive evidence models correct
language use while negative evidence points out that an error occurred without providing the
correct form (Oliver & Adams 2021: 192). Examples of both kinds of evidence will be discussed

in 2.6 where the different types of feedback are introduced.

Teachers use corrective feedback to point out errors in students' spoken or written language
output (Mackey et al. 2021: 111). For both of these types, feedback can either be in oral or
written mode (Brookhart 2008: 15). The distinction between oral and written forms of
feedback is inevitable since feedback that is delivered orally has to happen faster and thus, the
teacher has significantly less time to make decisions about how to convey the feedback and it
can also not be withdrawn (Brookhart 2008: 47). This thesis focuses on oral corrective

feedback only.

2.2 Definition of peer feedback

An important consideration is that not only teachers can provide feedback. Iwashita and Dao
(2021: 276) note that feedback “involves a learner receiving corrective information on his or

her speech from a teacher, native speaker, or peer(s) during an interaction”. Native speakers
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can correct errors in a school setting or, more typically, outside of an English classroom. In
addition, students can also correct themselves or provide feedback to each other. The latter is

called peer feedback.

Peer feedback differs from teacher feedback in various aspects. First, peer feedback usually
deals with several aspects of language and is therefore extensive, whereas teachers often
focus on just one type of error and thus provide intensive feedback (Iwashita & Dao 2021:
279). The distinction between extensive and intensive feedback as well as their advantages
and disadvantages will be discussed in 2.6.3. Second, the goal of peer feedback is often not to
respond to an error but to complete a task and understanding each other is the primary
motivation when providing feedback to peers (lwashita & Dao 2021: 279). Third, many
students tend to accept feedback from peers more easily than from teachers. This is due to
them working as a team and sharing the same goal (lwashita & Dao 2021: 279) as well as

having a “more relaxed learning environment” (Martin & Sippel 2024: 1043).

For peer feedback to have a more positive influence on language development, it is
advantageous to give students instructions on how to provide feedback (lwashita & Dao 2021:
285). These instructions might also help to encourage students to provide more peer feedback
since the occurrences are relatively low in general. A possible reason for this is that learners
hesitate to correct each other because they do not want to threaten their classmates’ face
(lwashita & Dao 2021: 287). In addition, factors like perceived equality of peers, their comfort
levels, and any prior experience working together can also have an impact (lwashita & Dao

2021: 286).

Beyond its role in language development, peer feedback aids teachers in establishing critical
thinking skills which are essential for the academic and professional success of their students.
Collaborative learning tasks promote key social and cognitive abilities, such as effective
communication, teamwork, and analytical thinking, which are valuable for students’ growth

(Chakarvarti 2022: 139).

2.3 Definition of assessment literacy

The term assessment literacy refers to “a basic understanding of the meaning of high- and low-
quality assessment” (Stiggins 1991: 535). Popham (2011: 268, emphasis in the original) adds
that a teacher needs to understand “only those concepts and procedures thought likely to
influence educational decisions” instead of every detail connected to assessment. According
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to Stiggins (1991: 535), it is significant that the aim of the assessment is distinct and that the
assessment does not miss the point. Therefore, teachers should learn about assessment
during their education and also during in-service training (Koh, DePass & Steel 2019: 1).
However, this training is not offered frequently and most new teachers gain knowledge about
assessment during their first teaching experience in a practicum course (DeLuca & Klinger
2010: 434). As stated by Popham (2011: 272), this is problematic since many teachers with
years of experience are not assessment literate so less-experienced educators cannot learn
from them. He argues that a course on assessment held by a professional teacher educator
relating to an established textbook is absolutely necessary to guarantee a deep understanding

of assessment (Popham 2011: 272).

2.4 Hendrickson’s (1978) questions about oral corrective feedback

Hendrickson (1978) was already interested in OCF several decades ago. At that time, he
realized that there were many different aspects of this topic that needed to be considered.
Thus, he formulated five questions that are still of great importance today: “1. Should learner
errors be corrected? 2. If so, when should learner errors be corrected? 3. Which learner errors
should be corrected? 4. How should learner errors be corrected? 5. Who should correct learner
errors?” (Hendrickson 1978: 389). The aim of the following subchapters is to answer these

guestions with the assistance of current literature.

2.4.1 Should learner errors be corrected?

The first question that teachers have to consider before providing OCF is whether the error
should be corrected (Hendrickson 1978: 389). Lyster, Saito and Sato (2013: 8) state that in
general, learners desire more correction than teachers tend to provide. Nevertheless,
feedback must be treated carefully since it can lead to language anxiety (Lasagabaster & Sierra

2005: 122).

There are multiple factors that influence a teacher’s decision of whether an error should be
corrected. First, the personality and characteristics of the student hold a significant influence.
Roothooft (2014) compared the observed practices of OCF of adult EFL teachers and their
beliefs. Four of the ten teachers highlighted that the personality of the student needed to be
considered since introvert students may reply differently to OCF than extrovert learners
(Roothooft 2014: 71). A similar study, also focusing on the comparison of practices and beliefs

of EFL teachers, was conducted by Yiiksel, Soru¢ and McKinley (2021). The teachers
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participating in this study also stressed that the character traits of the student had an
important influence. One teacher stated that he had not provided feedback on an error
because of the timidity of the student (Yiiksel, Soru¢ & McKinley 2021: 373). However, not only
the personality of the student is often decisive but also their language proficiency. For instance,
one teacher interviewed by Yiksel, Soru¢ and McKinley (2021: 371) explained that sometimes
explicit correction was necessary if a learner was less proficient than his classmates. Another
important consideration of whether to correct an error or not is the type of activity. One of
the teachers explained that for some exercises, feedback was inevitable while for example,
grammar mistakes could be ignored during fluency activities (Yiksel, Soru¢ & McKinley 2021:
375). In addition, the dynamics of the discussion is decisive. Therefore, an error should not be
corrected during a vivid discussion (Yiksel, Soru¢ & McKinley 2021: 371). The distinction
between accuracy and fluency is a very important one introduced by Brumfit (1984). On the
one hand, accuracy is focused on the form and correct language use (Brumfit 1984: 51) but on
the other hand fluency is defined as “natural language use, whether or not it results in native-

speaker-like language comprehension or production” (Brumfit 1984: 56).

2.4.2 When should learner errors be corrected?

After the teacher has decided whether the error should be corrected, another important factor
to consider is the timing of the feedback (Hendrickson 1978: 389). Here, a differentiation can
be made between immediate corrective feedback directly after an error and delayed corrective
feedback if there is a time gap between the error and the feedback (Quinn 2021: 322).
According to Quinn (2021: 322) the question of timing has only come up recently. Earlier
research on written corrective feedback focused on feedback given on finished texts, which is
inherently delayed, while research on OCF examined feedback given right after spoken errors,
making it inherently immediate (Quinn 2021: 322). However, more recently immediate and
delayed feedback following both written as well as spoken errors has been investigated making
the timing of feedback an interesting subject of research (Quinn 2021: 322). After analyzing
different studies from the last years, (Quinn 2021: 334) concluded that immediate OCF has a

slight advantage over delayed feedback.

Yiksel, Soru¢c and McKinley (2021) observed twenty university teachers in Turkey during their
lessons and afterwards asked them about their beliefs regarding OCF using a questionnaire.

Thereby, congruences and incongruences between the beliefs and the practices were found,



including the aspect of timing (Yuksel, Soru¢ & McKinley 2021: 363). When asked about the
timing they preferred for correcting errors, the results were balanced. 52% opted for delayed
feedback while 48% stated to prefer immediate feedback (Yuksel, Soru¢ & McKinley 2021:
371). However, when observing the teachers during their lessons, immediate feedback was
used in 79.6% of the cases pointing to an advantage of feedback directly after the error (Yiksel,

Sorug¢ & McKinley 2021: 371).

While Yiiksel, Soru¢ and McKinley (2021) only focus on the discrepancies between the
teachers’ beliefs and practices, several studies address the question of whether immediate or
delayed feedback is more effective. Rahimi and Vahid Dastjerdi (2012) divided 20 intermediate
EFL learners into two groups: the first group received feedback directly after an error while the
second group got delayed feedback. They found out that delayed feedback positively
influenced fluency as well as accuracy but not complexity, which however might be due to the
proficiency level of the learners (Rahimi & Vahid Dastjerdi 2012: 52). In addition, it was
concluded that students who received delayed feedback felt less language anxiety in
comparison to the immediate feedback group (Rahimi & Vahid Dastjerdi 2012: 53). Therefore,
this study indicates an advantage of delayed feedback. However, Quinn (2021: 327) correctly
notes that there was no pre-test in the study, making it impossible to assess whether the
students in the second group were already more proficient and thus achieved better results.
Another study had 90 intermediate ESL learners take three pre-tests before assigning them to
three groups: immediate feedback, delayed feedback and no corrective feedback (Quinn
2014). Quinn (2014: 70) came to the conclusion that the timing of feedback did not have an
influence on language development, as all groups improved significantly, yet no measurable
differences were observed between them. Furthermore, Li, Zhu and Ellis (2016) divided 120
EFL learners into four groups: immediate feedback, delayed feedback, task-only and control.
They came to the conclusion that both feedback groups improved in grammatically judgment
test scores and the immediate feedback group slightly out-performed the delayed feedback

group (Li, Zhu & Ellis 2016: 290).

Quinn (2021: 330) concludes that neither immediate nor delayed feedback is clearly more
effective. However, after analyzing several studies on both written and oral corrective
feedback, it can be said that more studies see an advantage for immediate feedback. As an
implication for practice there is not one way that is suitable for all situations. It is necessary for
teachers to make informed decisions (Quinn 2021: 334).
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2.4.3 Which learner errors should be corrected?

In addition to the questions of whether and when errors should be corrected, there is also the
matter of which errors should be prioritized (Hendrickson 1978: 390). Several decades ago,
Hendrickson (1978: 390) highlighted “that errors that impede the intelligibility of a message
should receive top priority for correction”. Burt (1975: 58) argues that the distinction in global
and local errors is significant when identifying the importance of an error. According to this
distinction, on the one hand, global errors disrupt the overall structure of a sentence and
significantly hinder communication” (Burt 1975: 56). On the other hand, Burt (1975: 57)
defines local errors as “[e]rrors that affect single elements (constituents) in a sentence”. These
errors, for example articles, noun and verb inflections, auxiliary verbs and quantifiers, do not
impede the interlegibility of what has been said (Burt 1975). When deciding which errors to
correct, global errors should be given priority over local errors. When correcting only a few
global errors instead of many local errors, the confidence of the learners will also not suffer

from too many corrections (Burt 1975: 62).

In addition to the global-local distinction, a focused approach can help answering the question
of which errors to correct. As explained later in 2.6.3, in focused corrective feedback, a teacher
concentrates on correcting one or a few selected linguistic aspects, deliberately ignoring other
types of errors that fall outside this chosen category (Beuningen 2021: 300). In contrast,
unfocused corrective feedback involves providing corrections across a broad array of errors
without a narrow, predefined focus on specific types of mistakes (Beuningen 2021: 300). By
utilizing this approach, the teacher can define a focus beforehand in order to quickly decide

which errors to correct during the activity.

2.4.4 How should learner errors be corrected?

Another important question to consider when providing feedback is how errors should be
corrected (Hendrickson 1978: 392). Factors to take into account are the type of feedback,
explicit or implicit feedback, input-proving or output-prompting feedback as well as focused
or unfocused feedback. The question of how to provide feedback is significant since it can have
an influence on its effectiveness and will be discussed in more detail in 2.6. However, it is
important to state that the effectiveness of feedback is not easy to determine since it depends
on various aspects like the age of the students (Oliver & Adams 2021: 198), the personality as

well as the proficiency level of the learner (Ellis 2021), nonverbal features (Nakatsukasa 2021)



and the classroom climate (Gamlem & Munthe 2014). All of these aspects will be taken into
account in 2.6.4. Therefore, the decision of how to correct learner errors is a very individual

one that must be made by the teacher (Oliver & Adams 2021: 200).

2.4.5 Who should correct learner errors?

After considering if, when, which and how errors should be corrected, the fifth question
according to Hendrickson (1978: 395) is who should correct learner errors. Yiksel, Soru¢ and
McKinley (2021: 369) identify three providers of OCF: the students themselves, the peers and
the teachers. In addition, feedback can also be obtained from native speakers (Oliver & Adams
2021: 198). Most teachers assume that it is their job to provide feedback (Hendrickson 1978:
395). However, for some students peer feedback or self-correction, under the guidance of the
teacher, is more effective (Hendrickson 1978: 396). When peer feedback is used in an ELT
classroom, it is important to address how feedback should be provided beforehand in order
for it to be more successful (lwashita & Dao 2021: 285). Another important aspect to consider
is highlighted by Martin and Sippel (2024: 1049). The providers of peer feedback often
experience discomfort when giving feedback, worrying about potentially hurting their peer’s
feelings, while the student who receives the feedback does not report feeling uncomfortable
about it. It is therefore important to also talk about this feeling and encourage learners to

correct errors when being asked to do so (Martin & Sippel 2024: 1049).

2.5 Focus of oral corrective feedback

OCF can focus on different types of errors. It can be aresponse to problems with pronunciation
and to lexical as well as to grammatical errors (Oliver & Adams 2021: 189). In his meta-analysis,
Brown (2016: 446) concluded that corrective feedback was given most frequently for
grammatical errors (43%), while 28% of the feedback addressed lexical errors and 22% focused
on phonological errors. This may be attributed to a higher incidence of grammatical errors
overall, although studies often do not document the total number of errors made by learners
but rather only concentrate on the ones receiving feedback (Brown 2016: 453). While
grammatical errors receive the highest amount of corrective feedback, students mainly notice
feedback on pronunciation issues and lexical errors (Lyster, Saito & Sato 2013: 21). Therefore,
Lyster, Saito and Sato (2013: 22) propose that corrective feedback may be more beneficial for

the development of vocabulary and pronunciation than for morphosyntactic development,
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also stressing that lexical and phonological features of language might be more significant for

a successful communication while grammatical errors often do not hinder comprehension.

2.6 Types of oral corrective feedback

There are six most common types of corrective feedback identified by Lyster and Ranta (1997:
46-48), namely explicit correction, recasts, clarification requests, metalinguistic feedback,

elicitation and repetition.

Explicit correction

Explicit correction is a type of feedback for which “a teacher or another interlocutor explicitly
indicates to learners that there is something wrong with what they have said” (Oliver & Adams
2021: 192) and explicitly provides the correct form (Lyster & Ranta 1997: 46). Therefore, it
provides negative evidence since the error is explicitly pointed out but also positive evidence
because the correct form is offered (Lyster & Saito 2010: 268). Explicit corrections do not occur
very often, Lyster, Saito and Sato (2013: 7) even name it the least common form of corrective
feedback in the classroom. The example given in (1) shows that the teacher refers to the
grammatically incorrect sentence by providing the correct form and also indicating that goed

is not correct (adapted from Ellis 2021: 342).
(1) Example of explicit correction (adapted from Ellis 2021: 342)

S1 VYesterday we goed to the park.

T “Went”, not “goed”.
Recasts
Recasts can be defined as “the teacher’s reformulation of all or part of a student’s utterance,
minus the error” (Lyster & Ranta 1997: 46). Lyster, Saito and Sato (2013: 10) point out that
recasts are ideal for communicative classroom discussions as they typically do not disrupt the
flow of conversation. They help to maintain students' focus on meaning and offer support that
allows learners to engage in interactions that demand language skills beyond their present
proficiency. One the one hand, researchers agree that recasts provide positive evidence
because they offer the correct linguistic form (Ellis 2021; Lyster & Saito 2010). On the other
hand, however, whether negative evidence is provided is not as clear since it depends on the
explicitness of the recasts. While Ellis (2021: 342) argues that recasts reveal that there is an
error in the utterance and therefore provide negative evidence, Lyster (1998: 52) highlights
that students often do not recognize the feedback because it is too implicit and thus, no
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negative evidence is provided. Consequently, difficulties related to the uptake and noticing of
recasts often arise. Recasts are often regarded to be the most frequent type of OCF and several
studies support this claim (Lyster, Saito & Sato 2013: 7; Lyster & Ranta 1997: 56; Yiksel, Sorug
& McKinley 2021: 370). Li (2013: 635) underlines this assumption by describing this type of
feedback as non-intrusive, thereby emphasizing the focus on not disrupting the flow of
conversation. Recasts are not only the feedback type that occurs most often in an educational
setting but many researchers also argue that it has been studied the most (Li 2010: 335; Li
2013: 635; Oliver & Adams 2021: 195). Student 1 in example (2) uses an incorrect past tense
form and student 2 provides peer feedback by using a recast to provide feedback. In this
situation, student 2 repeats the whole sentence but uses the correct past tense form went

(Ellis 2021: 342).
(2) Example of recasts (Ellis 2021: 342)

S1 The man goed home.
S2  The man went home.

Clarification requests

Clarification requests “aim at eliciting a correction or clarification of the learner’s preceding
utterance by indicating that something was unclear or incorrect in that utterance” (Mifka-
Profozic 2022: 857). For this, phrases such as “Pardon?” or “I don’t understand” are used by
the interlocutors (Lyster, Saito & Sato 2013: 4). The correct form is not provided and thus, no
positive evidence is given (Mifka-Profozic 2022: 857). However, clarification requests provide
negative evidence by indicating the error “if the learner’s interpretation and inferences are
correct” (Mifka-Profozic 2022: 857). In the example given in (3), student 2 uses the clarification
request Sorry? to indicate an error in the language output of student 1 (Ellis 2021: 342).
Whether this feedback is noticed depends on the student and their interpretation of the

question.
(3) Example of clarification request (Ellis 2021: 342)

S1 The man goed home.
S2  Sorry?
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Metalinguistic feedback

Metalinguistic feedback takes place when the teacher or another interlocutor uses linguistic
terms to respond to an error (Oliver & Adams 2021: 194). This feedback can be presented as
a comment or a question (Lyster & Ranta 1997: 47). The correct form is not stated and thus,
metalinguistic feedback provides negative but not positive evidence and therefore, its
effectiveness is often questioned (Long 2007, referred to in Ellis 2021: 342). Consequently, this
type of feedback can help to draw learners’ attention to an error but it is mostly not helpful to
acquire language that is beyond their current level (Ellis 2021: 342). Example (4) provides an
insight into metalinguistic feedback. First, the teacher tries to indicate the error using the
clarification request With you niece? which student 4 does not realize. Afterwards, the teacher
uses metalinguistic terms to explain that the word niece is only used for females. However, the
teacher does not provide the correct word for males but asks the student about the correct
term (adapted from Yiksel, Sorug¢ & McKinley 2021: 374).

(4) Example of metalinguistic feedback (adapted from Yiiksel, Soru¢ & McKinley 2021:
374)

S4  We had a great time with my niece. He is a great friend. | enjoyed a lot.

T With your niece?

S4  Yes, his name is Ali [a boy’s name]. He is great.

T But niece is only used for girls. Which word do we use for males?

S4  Ah, Aliis my nephew.
Elicitation
Elicitation “involves techniques promoting learners to produce the correct form” (Ellis 2006:
29). It is a feedback type that is used by teachers to provide negative evidence about an error
but the correct form is not provided (Oliver & Adams 2021: 193-194). Lyster and Ranta (1997:
48) distinguish between three common techniques: the teachers pause to have students
complete the utterance, the teachers ask questions to elicit the correct form, or the teachers
tell students to rephrase their sentences. Elicitations do not provide positive evidence and
therefore, similar to metalinguistic feedback, Long (2007, referred to in Ellis 2021: 342)

guestions its value since it does not contribute to acquire new knowledge. The example given

in (5) shows an elicitation that takes the form of a pause. The student uses the incorrect past
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tense form and the teacher repeats the sentence but pauses to let the student think about

and finish the sentence (adapted from Ellis 2021: 342).
(5) Example of elicitation (adapted from Ellis 2021: 342)

S1 The man goed to the park.
T The man ?

Repetition

Repetition is an implicit feedback strategy “in which the interlocutor repeats part or all of the
problematic utterance, often with rising intonation” (Oliver & Adams 2021: 195). The rising
intonation indicates that an error has occurred, thereby providing negative evidence. The goal
is for the learners to correct the error themselves (Oliver & Adams 2021: 195). Since the
teacher does not anticipate the correct form, no positive evidence is provided. For instance,
the teacher in example (6) repeats the sentence but uses a rising intonation at the end and
indicates that there is an error in the language output of the student (adapted from Ellis 2021:

342).
(6) Example of repetition (adapted from Ellis 2021: 342)

S1  The man goed home.

T The man goed home?
As discussed in this chapter, there are different types of feedback. It is important to realize that
no type of feedback fits all contexts nor is it beneficial for all learners and consequently,
teachers should use different types of corrective feedback (Beuningen 2021: 313). Thus, the
effectiveness of OCF does not only depend on the type of feedback but rather on a variety of
different aspects, including its explicitness, whether it is input-providing or output-prompting
and if it is focused or unfocused. These are also three of several ways to categorize the types
of feedback. However, it is significant to consider that none of these categorizations are clear-
cut. In the following subchapters 2.6.1 to 2.6.3 the different categories will be explained, the
differences in their effectiveness will be discussed and how the six common feedback types
can be classified according to these categories will be analyzed. Afterwards, in 2.6.4 other

aspects that significantly influence the effectiveness of feedback will be discussed.
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2.6.1 Explicit vs. implicit feedback

One way to categorize feedback types is by distinguishing between explicit (overt) and implicit
(covert) feedback. Explicit feedback overtly indicates to the person that correcting the
utterance is necessary while the corrective intent is not as noticeable for implicit feedback.
This is often done for the purpose of not disrupting the flow of a conversation (Ellis 2021: 341).
Li (2013: 635-636) highlights that the definition of explicit and implicit feedback depends on
whether it is viewed from the perspective of the teacher or of the student. The teacher decides
if their feedback should directly point out that there is an error or if it should only draw the
attention to the correct form. From the student’s perspective, the distinction is based on
whether learning happens unintentionally without a focus on rules or whether they gain an
understanding of the nature of their error (Li 2013: 636). While Li (2013: 635-636) opts for
relying on the perspective of the instructor, Iwashita and Dao (2021: 276) advocate to focus on

the salience of the feedback for the learners.

Many studies have investigated the question of whether explicit or implicit feedback is more
effective. The majority comes to the conclusion that the effectiveness of explicit feedback is
higher than of implicit feedback. For example, Yilmaz (2013) observed eighty young adult EFL
(English as a foreign language) learners during the learning of English articles. The learners
were divided into groups. The first group received both explicit and implicit feedback, the
second group received only explicit feedback, and the third group received only implicit
feedback. Yilmaz (2013: 701) concludes that explicit feedback and a mixed feedback treatment
is more effective than implicit feedback. There was no noticeable difference between the first
two groups. This supports the claim by Ellis, Loewen and Erlam (2006) who analyzed eleven
studies that focused on the difference between explicit and implicit feedback. They highlight
the different methodological backgrounds of the studies that make a direct comparison
difficult. Nevertheless, it can be said that overall, explicit feedback is seen as more effective
than implicit feedback in most studies (Ellis, Loewen & Erlam 2006: 349). However, it is
important to highlight that implicit feedback is still useful and reasonable. Some even argue
that the effects of implicit feedback moves are more long-lasting. Li (2010: 337), for instance,
found that “the effect of implicit feedback was more enduring” since the results at long-

delayed posttest were more positive. Therefore, it can be concluded that explicit as well as
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implicit feedback have a positive influence on the students but there are more factors to be

considered.

In general, the effectiveness of explicit as well as implicit feedback depends on the people
involved, namely the instructor and the learner. The instructor has more decisions to make
when providing feedback than the explicitness, for example whether they use gestures, if they
give feedback intensively or extensively or when they provide feedback. These aspects, some
of which will be discussed in the next sections, also influence the effectiveness (Ellis 2021:
352). Furthermore, all students receive feedback in a different way, which is why “various
learner-internal factors, such as proficiency level, working memory capacity, and language
anxiety” (Ellis 2021: 352) play a crucial role as well. For example, Li (2014b: 391) states that
implicit feedback types are more effective for high-level students because they notice implicit
feedback more often. In addition, it needs to be considered that the effectiveness depends on
the target of the feedback. For some grammatical structures, implicit feedback might be more
effective, while other situations require explicit feedback (Ellis 2021: 358). Here, the
differentiation between salient and non-salient structures is important. Researchers who
investigate salient target structures find implicit feedback types to be effective, while
researchers studying feedback on non-salient features come to the conclusion that implicit

types are not as effective as explicit feedback types (Li 2014b: 391).

Clarification Repetition Elicitation  Metalinguistic

Requests Clues
PROMPTS
IMPLICIT EXPLICIT
Hecasts Explicit
Correction
REFORMULATIONS

Figure 1. Classification of feedback types on the explicit-implicit continuum and differentiation between
prompts and reformulations (Ellis 2021: 345)

Most researchers agree that the distinction of feedback types between explicit and implicit is
not always clear (Ellis 2021: 345). On the one hand, for some feedback types, it is easy to
decide if they are explicit or implicit feedback moves. For example, explicit correction and
metalinguistic clues point out the error directly, classifying them as explicit feedback (Ellis
2021: 341). On the other hand, the classification of other feedback types is more difficult. For

instance, there are differing interpretations regarding whether clarification requests,
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repetition and elicitation are explicit or implicit feedback moves. Ellis (2021: 345) classifies
clarifications requests as more implicit than repetition and elicitation as the most explicit one
of the three (see Figure 1). This view is in contrast to Li (2010: 323) who sees elicitation as an
implicit feedback type. Recasts are especially difficult to categorize because they can take on
different forms and thus, they can be explicit or implicit (Ellis 2021: 341). Loewen and Philp
(2006: 539-541) have extensively discussed which characteristics of recasts can make them
more salient and consequently more explicit. This discussion is concisely summarized by Ellis
(2021: 346). Recasts that are implicit are mostly semantically simple as they only include one
feedback move, put no stress on the respective word, are often interrogative, repeat the whole
sentence and focus on one change only (Ellis 2021: 346). In contrast, explicit recasts are more
complex, put stress on the error, have a declarative form, repeat only parts of what has been

said and involve more changes (Ellis 2021: 346).

2.6.2 Prompts vs. reformulations

Another possibility to categorize feedback types is by distinguishing between prompts and
reformulations. On the one hand, prompts are output-prompting. This means that students
are encouraged to think about and correct their own errors instead of the correct form being
provided by the teacher (Ranta & Lyster 2010: 152). Prompts, thus, provide negative evidence
by pointing out an error but do not provide positive evidence by giving the correct form (Oliver
& Adams 2021: 192). On the other hand, reformulations can be seen as input-providing
because they “supply learners with target reformulations of their non-target output” (Ranta &
Lyster 2010: 152) and they provide negative as well as positive evidence (Oliver & Adams 2021:
192).

Ranta and Lyster (2010: 155) claim that prompts are more effective than reformulations. In
their study, they explored methods for improving the oral language abilities of students in
immersion programs and came to the conclusion that prompts are the most effective feedback
type as this group was the only one to significantly exceed the control group in short as well
as long term tests (Ranta & Lyster 2010: 155). It was particularly emphasized that prompts
provided opportunities to actively practice and consolidate the knowledge (Ranta & Lyster
2010: 155). Furthermore, Ellis (2021: 344) states that corrective feedback “should provide the
least assistance needed for the learner to self-correct”. This also suggests an advantage of

prompts since reformulations do not offer the opportunity to self-correct. However, as stated
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in 2.6.1, the effectiveness of different feedback types depends on a variety of factors, including
the focus of the feedback and the learner. It is therefore not possible to generalize whether

prompts or reformulations are more effective.

In contrast to the distinction between explicit and implicit feedback types, the line between
prompts and reformulations is more clear-cut. As can be seen in Figure 1, recasts and explicit
correction can be defined as reformulations since the correct form is provided (Ellis 2021: 345).
For clarification requests, repetition, elicitation and metalinguistic clues, on the other hand,
the students need to think of the correct form, which classifies them as prompts (Ranta &

Lyster 2010: 152).

2.6.3 Focused vs. unfocused feedback

Another possibility to categorize feedback types is by distinguishing between focused and
unfocused corrective feedback. If the teacher decides in advance, which factors they want to
consider, it is called focused feedback. Errors outside of this category are not taken into
account and are ignored (Beuningen 2021: 300). In contrast to this, unfocused feedback does
not rely on a preselected focus but rather considers a broad variety of errors (Beuningen 2021:

300).

Other terms to describe this distinction are selective and comprehensive as well as intensive
and extensive. Beuningen (2021: 300) states that the meaning of the terminology is similar but
highlights important differences. First, the main difference between the focused and
unfocused approach lies in whether linguistic target features are intentionally selected. In a
focused approach, the teacher chooses which error types to address. In contrast, the
unfocused approach does not involve such intentional selection of specific forms or structures
when providing corrective feedback (Beuningen 2021: 301). Second, the main difference
between the selective and comprehensive approach lies in the scope of errors corrected.
Bitchener and Ferris (2021: 92) argue that selective feedback only deals with the most frequent
and most serious errors while teachers who provide comprehensive feedback correct every
minor error. Due to the different definitions, the terms focused/unfocused and
selective/comprehensive cannot be regarded synonymous. Since focused feedback only
considers errors of a specific focus, it is always selective (Beuningen 2021: 302). However, this
equivalence does not apply in the other direction because when a teacher provides selective

feedback, this is not necessarily according to preselected categories (Beuningen 2021: 302). In
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addition, unfocused feedback can correct all errors and thus be comprehensive or it can
correct only some of the errors and therefore be selective (Beuningen 2021: 302). Third, the
main difference between the intensive and extensive approach lies in “the amount of feedback
a learner receives on a particular linguistic feature” according to Beuningen (2021: 302;
emphasis in the original). In an extensive approach, a large quantity of feedback is provided
whereas in an intensive approach, the feedback is more limited. Beuningen (2021: 302)
underlines that focused feedback is intensive most of the time. Unfocused and comprehensive
feedback can be seen as extensive because of the wide focus but it is stressed that this is not
always true since the amount of feedback can still be limited (Beuningen 2021: 302). However,
the terminology differs between authors. For example, Nassaji (2017: 355) considers
intensive/extensive synonymous to focused/unfocused and Ellis (2008: 98) suggests

“Iu]lnfocused CF is extensive” and “[flocused CF is intensive”.

Nassaji (2017: 356) compared the effectiveness of extensive and intensive recasts on learning
English articles. He comes to the conclusion that extensive recasts are more effective than
intensive recasts and this advantage for extensive feedback is even more visible for oral tasks
(Nassaji 2017: 362-363). The question whether focused or unfocused feedback is more
effective also depends on the proficiency level of the learners (Bitchener & Ferris 2021: 129).
On the one hand, Bitchener and Ferris (2021: 129) argue that learners of lower proficiency
might be overwhelmed when all errors are corrected and therefore, a focused approach is
recommended. On the other hand, more proficient learners can benefit from unfocused
feedback since a wider variety of advanced learner errors can be addressed within a brief

timeframe (Bitchener & Ferris 2021: 129).

Lasagabaster and Sierra (2005: 124) do not explicitly consider the effectiveness of focused and
unfocused feedback but make the significant point that students prefer focused feedback since
they appreciate being able to communicate without constant correction. Another important
aspect to consider is that teachers should tell students how they provide feedback. Otherwise
it can be irritating for learners when some errors are corrected and others are ignored

(Beuningen 2010: 11).

A classification of the six feedback types explicit correction, recasts, clarification requests,
metalinguistic feedback, elicitation and repetition into focused and unfocused forms is not

common since the “distinction is not a black and white one, but rather a continuum ranging
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from providing feedback on just one error category to providing feedback on all errors in

learners’ output” (Beuningen 2021: 300).

2.6.4 Effectiveness of oral corrective feedback

The effectiveness of OCF depends on various aspects, including the personality as well as the
proficiency level of the learner. For example, one teacher interviewed by Roothooft (2014: 71)
stated that introvert students often had more difficulties responding to OCF than extrovert
learners. Therefore, direct and explicit feedback is more effective for confident and extrovert
students and should be used with caution for shy learners (Roothooft 2014: 71). This view is
also supported by a teacher interviewed by Yiksel, Soru¢ and McKinley (2021: 371-373) who
explained that they often did not provide feedback when a student is particularly shy. In
addition to personality, however, the proficiency level plays a major role as well. While direct
and explicit feedback is more effective for low-proficiency learners because they need more
assistance (Yuksel, Soru¢ & McKinley 2021: 373), feedback types that rely on self-correction
are more effective for high-proficiency students (Yiksel, Soru¢ & McKinley 2021: 373). Lyster,
Saito and Sato (2013: 8) support this claim and argue that “the likelihood of self-repair

increases as learners become more proficient in the target language”.

Moreover, the age of the students can influence the effectiveness of various types of feedback.
Age has a significant effect on second language learning but its impact on the effectiveness of
feedback has not been examined frequently (Lyster & Saito 2010: 270). Most studies have
focused on adult learners, while research on children and teenagers remains limited (Vuono &
Li 2021: 645). Oftentimes, age is mentioned as one factor that influences the effectiveness of
feedback but no experimental study has investigated age as the independent variable (Vuono

& Li 2021: 645).

Lichtman (2016: 707) highlights that it is often assumed that children learn second languages
through implicit mechanism while adults’ learning is based on explicitness. In her study,
Lichtman (2016: 712-713) taught an artificial language to forty children aged five to eleven and
forty adults. She found that both groups could acquire the language under both implicit as well
as explicit conditions and based on these findings, it was concluded that “there are more
similarities than differences between child and adult L2 learners” (Lichtman 2016: 728). A
study by Choi and Li (2012: 346) considers explicit feedback to be more effective for young

children since they are often not attentive and therefore do not notice implicit feedback. In
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general, Lyster and Saito (2010: 293) found that children have a greater profit from corrective
feedback than adults. They claim that especially prompts are influenced by age, with them
being more effective for children than recasts (Lyster & Saito 2010: 295). In contrast, the effect
of prompts and recasts is similar for adults (Lyster & Saito 2010: 295). However, these results
were obtained from a small sample size and further investigation is required to confirm these
results (Lyster & Saito 2010: 295). One reason for the effectiveness of prompts for young
learners, supporting the claim of Choi and Li (2012: 346), might be that the attention span of
children is shorter and thus, it is necessary to directly point to errors (Vuono & Li 2021: 662-
663). Contrary to these findings, Vuono and Li (2021: 651) found that in classes for children
under 12 years, teachers tended to prefer input-providing feedback types, especially recasts,
as shown in their analysis of 13 studies. Output-prompting forms of feedback were most
frequent in classes of teenagers between twelve and 17 years, possibly because students were
seen as competent enough to correct their own errors and due to the fact that teenagers tend
to be easily distracted, making it necessary to push them to output (Vuono & Li 2021: 652).
While the feedback types changed from input-providing to output-prompting when the
students got older, in studies focusing on adult learners teachers again showed a tendency for
recasts as the primary type of feedback (Vuono & Li 2021: 652). However, a notable limitation
is that age was not a factor in most of the analyzed studies and therefore, the impression was

created that the findings are relevant for all age groups (Vuono & Li 2021: 653).

Another important aspect is the use of nonverbal features. Nakatsukasa (2021: 253)
summarizes that gestures are often used in the classroom, either for classroom management,
to indicate when to be attentive or to underline the importance of what has been said. Since
gestures can help to highlight the significant parts of the spoken words, Nakatsukasa (2021:
253) assumes that they can also be useful to make OCF more salient. The effect of gestures on

corrective feedback has recently become an area of interest in second language teaching.

Wang and Loewen (2016: 469) observed 65 hours of English as a second language lessons at a
university and found that many different nonverbal features were used, including nodding,
head shaking, pointing at an artifact and pointing at a person. In total, 60.2% of the instances
of corrective feedback, especially explicit types, were accompanied by nonverbal behavior
(Wang & Loewen 2016: 473). It is assumed that this number can be divergent for different
studies since the linguistic target of the feedback is related to the occurrences of nonverbal

behavior. For example, when correcting lexical errors, using gestures is more useful than for
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feedback on grammatical issues (Wang & Loewen 2016: 374). In addition, Nakatsukasa (2016)
studied the effectiveness of gestures in combination with recasts during the acquisition of
locative prepositions. As discussed in chapter 2.6, recasts often lack negative evidence and
therefore are not noticed by the students (Lyster 1998: 52). Through the use of gestures,
recasts can be made more explicit; indeed, Nakatsukasa (2016: 788) found that the group who
received recasts paired with gestures outperformed the group with only recasts and the

control group in the delayed posttest.

Furthermore, it is a frequently asked question which types of learners profit the most from
nonverbal behavior during corrective feedback. In general, older learners are more capable of
interpreting gestures of their teachers than younger students (Kamiya 2018: 59). A possible
explanation for this is the experience of older learners since they are familiar with the gestures
used in a second language classroom (Kamiya 2018: 60). Additionally, the gender has also an
impact on the effectiveness of recasts paired with gestures. When comparing male and female
learners who received verbal recasts without gestures, no significant differences in their
learning gains were found (Nakatsukasa 2017: 111). However, when gestures accompanied
recasts, females showed greater long-term retention of learning compared to males

(Nakatsukasa 2017: 111).

Additionally, the classroom climate is significant for effective feedback. According to Gamlem
and Munthe (2014: 85), fostering a positive climate is recognized as an essential quality for
effectively delivering constructive feedback in classrooms. In other lessons they analyzed,
which had a more negative classroom climate, important characteristics for effective feedback
interactions, for instance building on prior knowledge and focusing on the content of the
lesson, were generally used less frequently (Gamlem & Munthe 2014: 88). However, it has to
be highlighted that a positive classroom atmosphere does not automatically result in effective
feedback. Some teachers might be able to support a positive climate due to their social skills
but have difficulties providing qualitative feedback (Gamlem & Munthe 2014: 88). On the one
hand, a positive classroom climate can therefore be helpful for providing effective feedback
but on the other hand, feedback can also help with classroom management. One teacher
interviewed by Yiiksel, Soru¢ and McKinley (2021: 373), for example, states that explicit
correction can help when a class does not pay attention in the lesson. Similarly, Vuono and Li

(2021: 652) underline that output-prompting can help to discipline distracted students.
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2.7 Differences of oral corrective feedback between lower and upper secondary

classes

As mentioned earlier, there are many different aspects influencing the effectiveness of OCF,
one of them being the age of the learners. However, despite the well-established influence of
age on second language development, surprisingly little research has focused on the
effectiveness of feedback in relation to learners' age (Lyster & Saito 2010: 270). To address this
research gap, a key focus of this thesis is the difference between lower and upper secondary
classes. In Austria, lower secondary classes range from level five to level eight (approximately
ten to 14 years) while upper secondary classes cover level nine to twelve or 13 depending on
the school type (approximately 14 to 18 or 19 years) (Bundesministerium fiir Bildung 2022: 6).
However, when comparing these two age classes, not only the age is a significant aspect but
also the proficiency level. Students in upper secondary classes are more proficient than lower
secondary students and this also has an influence on the effectiveness of different feedback

types. Both aspects, age as well as proficiency level, have been discussed in chapter 2.6.4.

2.8 Challenges of teachers regarding oral corrective feedback

As previously stated, providing feedback is an essential part of the teaching profession.
However, it can be argued that it is also one of the most challenging ones. Teachers need to
consider different factors in order for feedback to be effective. Oliver and Adams (2021: 199)
argue that the context of the feedback provision is essential and therefore, there is no single
correct answer to the five questions posed by Hendrickson (1978: 389). Teachers need to
consider if errors should even be corrected and if yes, which errors should be corrected. Other
important considerations are the timing, the type and the provider of feedback (Hendrickson
1978: 389). In addition, the learners’ perceptions of the feedback need to be considered. It is
important that the teachers’ intentions and the learners’ perceptions are compatible for the

feedback to be successful (Oliver & Adams 2021: 200).

One significant challenge teachers encounter when providing feedback is maintaining a
balance between too much and too little input. An overly abundant amount of feedback can
hinder learner autonomy, yet it must remain adequate to effectively support second language
development (Li 2014a: 197). Another concern that many teachers face is the distinction
between error and mistake since only errors should be the target of feedback. As stated in

chapter 2.1, mistakes are considered performance errors, whereas errors refer to systematic
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deviations that provide insight into a learner’s current understanding of the language (Corder
1967: 167). However, this is easier in theory than in practice, as teachers often struggle to
differentiate between errors and mistakes in spontaneous classroom interactions (Li 2014a:
197-198). In general, the spontaneous nature of OCF, as opposed to delayed feedback on
written tasks, is often a challenge for teachers (Brookhart 2008: 47). In addition, Brookhart

(2008: 47) emphasizes that once feedback has been given, it cannot be retracted.

2.9 Measuring the effectiveness of oral corrective feedback

The last chapters have dealt intensively with the question of which type of feedback is most
effective in different situations. Therefore, measuring if an instance of OCF has been effective
is crucial. To assess the effectiveness of different types of feedback, Vuono and Li (2021: 655)
name three methods that are commonly used by researchers: uptake analysis, customized
tests and comparisons of pre- and post-test results. These approaches help in evaluating how
well learners respond to feedback and the subsequent improvements in their language skills

(Vuono & Li 2021: 655).

Lyster and Ranta (1997: 40) define uptake as “student responses to corrective feedback”. These
student responses may be “indicative of learning or, at the very least, noticing of the corrective
nature of feedback provided to them” (Vuono & Li 2021: 655). The latter, noticing, can be
defined as “the conscious registration of attended specific instances of language” (Schmidt
2012: 32). Examples of uptakes are repetitions of the correct form, in case of input-providing
types of feedback, affirmations, for instance “yes”, or other confirmations of the feedback
(Vuono & Li 2021: 655). Another possibility of measuring the effectiveness of OCF is a test
specifically adapted to individual needs. These types of tests are made to examine the
linguistic focus of the feedback session (Vuono & Li 2021: 655). In addition, comparing a pre-
and post-test shows, if feedback was effective. Many researchers have participants take a pre-
test to test their knowledge about a specific linguistic target before they receive the feedback
treatment. Afterwards, a post-test is conducted and the results are compared (Vuono & Li

2021: 657).

2.10 Link to empirical study

Providing feedback is a very important part of the teaching profession. For this very reason, a
lot of research has been conducted focusing on the types and effectiveness of OCF, which
underlines its importance for learners’ language acquisition (Oliver & Adams 2021: 187).
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However, there is little research into providing feedback to children and teenager, so this study
aims to add information on how Austrian teachers of lower and secondary ELT classes view

OCF (Vuono & Li 2021: 645).

Generally, we can see that teachers, especially those at the beginning of their careers, view
oral corrective feedback as challenging. In order to address this issue in the local Austrian
context, six teachers with different backgrounds were interviewed. The themes addressed in
the interview relate to existing literature, especially the handbook by Nassaji and Kartchava

(2021), which covers many different aspects of OCF.

Regarding the question “How do Austrian ELT teachers decide which errors to correct and
why?”, | anticipated that most educators would agree with Hendrickson (1978: 390), who
emphasized that correcting errors that hinder communication should be prioritized. In
addition, teachers often decide on certain aspects to correct beforehand, therefore relying on

a focused approach as defined by Beuningen (2021: 300).

Concerning the research question about which types of feedback Austrian ELT teachers use
most often, a variety of different strategies for providing OCF are expected in the reports, with
recasts possibly being the most common one, as suggested by Lyster, Saito and Sato (2013: 7),
Lyster and Ranta (1997: 56) and Yiiksel, Soru¢c and McKinley (2021: 370). On the contrary,
explicit correction is expected to be the least common form of feedback following (Lyster, Saito

& Sato 2013: 7).

Furthermore, when addressing the research question connected to the difference between
lower and higher grades, it is hypothesized that direct and explicit feedback is perceived as
being more useful for learners of lower proficiency. This expectation is grounded in the work
by Yiksel, Soru¢ and McKinley (2021: 373), who also emphasize that self-correction is only
suitable for more advanced learners. However, when analyzing the difference between lower
and upper secondary classes, not only the proficiency level but also the age of the learners will
arguably play a significant role. For this aspect, it can be hypothesized that explicit forms of
feedback are considered more effective for younger learners (Choi & Li 2012: 346). One reason
for having to directly point to errors for young students is brought up by Vuono and Li (2021:

662-663), namely the shorter attention span of children.

With regard to the research question concerning which feedback forms are perceived as being
most helpful, it is expected that teachers will have diverse opinions about the usefulness of
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different feedback strategies since they are strongly influenced by their personal experiences
with students. It can be hypothesized due to previous studies that recasts are perceived as

being useful since they do not disrupt the flow of conversation (Lyster, Saito & Sato 2013: 10).

Finally, concerning the last research question “What are the challenges that Austrian ELT
teachers face when providing oral corrective feedback?”, a noticeable role of experience is
predicted, in that less-experienced educators arguably will report on more problems when
providing OCF. According to recent literature, the balance between too little and too much
feedback as well as the difference between an error and a mistake are concerns that many
teachers address (Li 2014a: 197-198). In addition, the fact that oral feedback needs to happen
spontaneously and cannot be withdrawn is often a challenge for educators (Brookhart 2008:

47).
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3 Empirical research project

The aim of this chapter is to describe the empirical research project in detail. First, the
motivation to conduct this research is discussed and the research questions are introduced.
Then, the methodology is explained, focusing on the research instrument, the participants and

context, the coding system as well as on the research method.

3.1 Motivation

While a lot of research in the field of OCF has been conducted, most studies have focused on
adult learners. Research on children and teenagers has been very limited (Vuono & Li 2021:
645) which is why this thesis aims to address this gap by focusing on students aged from eleven
to 19 years and also to highlight the difference between lower and upper secondary classes.
Therefore, the participating teachers for the interviews were also chosen in order to cover all
the levels of lower and upper secondary classes of the Austrian school system while educators

from primary schools and adult education were not considered.

Another primary motivation for writing this thesis was my own experience as an ELT teacher.
While the significance of OCF cannot be denied, a large number of problems and questions
regarding this complex topic remain unanswered. Concerns if and which errors should be
corrected, when and how feedback should be provided and who should correct students are
omnipresent in a school setting. Therefore, analyzing studies that focused on these questions
as well as interviewing more experienced teachers has helped to answer some of the questions

and gain insights into their practices.

3.2 Research questions

The aim of this thesis is to gain insights into the beliefs of Austrian ELT teachers regarding OCF.

To achieve this, the following six research questions are addressed:

RQ1 Which different types of oral corrective feedback do Austrian ELT teachers know?

RQ2 How do Austrian ELT teachers decide which errors to correct and why?

RQ 3 Which types of oral corrective feedback do Austrian ELT teachers report using most
often in ELT classes?

RQ4 How does the use of oral corrective feedback differ between lower and upper

secondary classes according to Austrian ELT teachers?
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RQ5 Which types of oral corrective feedback are perceived as being most useful by Austrian
ELT teachers and why?
RQ6 What are the challenges that Austrian ELT teachers face when providing oral corrective

feedback?
3.3 Methodology

3.3.1 Research instrument: interviews

| decided to use interviews as the research instrument of this study since qualitative research
methods “are useful for making sense of highly complex situations” (Doérnyei 2007: 39).
Another advantage of not only interviews but qualitative research in general is that the reasons
for certain practices can be investigated (Dornyei 2007: 40). In the case of this study, for
example, it is not only important to know which feedback types are used but also why they
are preferred. In addition, interviews put the experiences of the teachers in the foreground
rather than focusing on generalizations (King, Horrocks & Brooks 2019: 2). However, one
disadvantage of interviews as the research instrument is that report and practice do not
necessarily fully align which Roothooft (2014) experienced when comparing data from
interviews and observations. Therefore, it is important to be critical of the data and address

possible inconsistencies in the discussion section of the thesis.

Based on the research questions, an interview guideline was elaborated (see chapter 8.1).
First, general questions about the teacher were asked. At this stage, the focus was on years of
teaching experience, subjects and grades taught. An overview of the information obtained

from these questions can be found in Table 1.

Afterwards, questions regarding OCF were posed. It started with the general questions of how
to react if a student made a mistake in the lesson and how often feedback was provided during
an ELT lesson. Then, the teacher was asked about the decision-making processes surrounding

error correction and the following sub-questions were formulated to guide the interviewee:

e Does this decision also depend on what kind of error was made?
e Does this decision also depend on the performance level of the students?
e Does this decision also depend on the personality of the students?

e What role do the other students play in this decision?
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Next, the teachers were asked to name any types of feedback they know. Following this, the
six most common types of corrective feedback identified by Lyster and Ranta (1997: 46-48)
were listed and explained by the interviewer. Afterwards, the participants were asked which
types of OCF they used and did not use in their lessons, where they learned how to provide
feedback and which types they found most useful. The next questions focused on the
difference between lower and upper secondary classes. All teachers were asked whether they
found a different usage of feedback in lower and upper secondary classes relevant and then,
they were requested to imagine having to teach the respective other grades and explain their
feedback behavior. At the end of the theoretical part, a question focused on challenges
teachers face when providing OCF, before ending with the usage as well as the positive and

negative aspects of peer feedback.

After these general questions, three example situations were read to the participants. The first
example was about a 6™ grade student who is asked about his weekend in the course of group
work. He answers: “Yesterday we goed to the park.” and therefore uses the irregular past tense
in a wrong way. Afterwards, the second example involved an 8t grade student reading a short
text to the whole class. It contains the sentence: “He was determined ['drtarmaind] to do it”.
However, she pronounces the word determined incorrectly. Finally, the third example was
about a student in the 10t grade. During an oral exam, he compares two pictures and
repeatedly uses the phrase “on the first picture” instead of “in the first picture”. For every
example, the grade of the student, the exact situation in the lesson as well as the sentence
with the error was introduced. First, the interviewees were asked if they would correct this
error. If so, interviewees were asked to describe how they would react to this error. Third, the
six most common feedback types were used to offer various example responses and the
participants were asked to judge if they were suitable. Last but not least, the teachers could

add anything they found relevant at the end of the interview.

The interviews were conducted in German to ensure a natural and fluent conversation and
thus, the parts included in this thesis have been translated to English. The interviews have
been transcribed using the software Philips SpeechlLive (Speech Processing Solutions n.d.) and
coded using MAXQDA (VERBI 1989-2025). While transcribing the interviews, the transcription

guidelines set beforehand were complied with (see chapter 8.2).
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3.3.2 Participants and context

Table 1. Overview of information regarding participants’ gender, subjects, current school type and years of

teaching experiences

Text Processing

Participants Gender | Subjects Current school type | Years of
experience
Interviewee 1 (I11) | female | English, Geography lower secondary 1
Interviewee 2 (12) | male English, Physical lower secondary 7
Education, Geography, | (experience in
History, Chess, Career | primary school)
Orientation
Interviewee 3 (13) | female | English, Math, Spanish | upper secondary 19
Interviewee 4 (14) | female | English, French upper secondary 4
(experience in lower
secondary)
Interviewee 5 (15) | female | English, History, Law upper secondary 7
Interviewee 6 (16) | female | English, Geography, lower secondary 25

For the purpose of this study, six interviews were conducted (see transcripts in chapters 8.4 to

8.9). Three interviewees (11, 12 and 16) teach lower secondary classes and three interviewees

(13, 14 and 15) work in upper secondary schools. It is to mention that one teacher (14) has

experience in teaching both levels and interviewee 2 has additional experience with primary

school classes. All interviewees studied English and teach English as well as other subjects. The

first language of the six teachers is German and they all studied in Austria. The experience of

the teachers interviewed ranges from one to 25 years. Table 1 offers an overview of the

participants and summarizes the background information.

3.3.3 Coding system

Table 2 shows the initial set of top-down codes which was defined to answer the research

questions. This list is based on the research focus as well as on the interview guideline.

Table 2. Initial set of top-down codes defined before the coding process based on research questions and

List of codes

interview guideline

Background information teachers

Frequency of error correction in general

Decision-making whether to correct errors or not
focus on accuracy vs. fluency
severity of error

type of error

proficiency level of student
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- personality of the student
- class community
Knowledge of different types of oral corrective feedback
- feedback types known
- education on OCF
Explicit correction
- frequency in use of explicit correction
- usefulness of explicit correction
Recast
- frequency in use of recast
- usefulness of recast
Clarification request
- frequency in use of clarification request
- usefulness of clarification request
Metalinguistic feedback
- frequency in use of metalinguistic feedback
- usefulness of metalinguistic feedback
Elicitation
- frequency in use of elicitation
- usefulness of elicitation
Repetition
- frequency in use of repetition
- usefulness of repetition
Other types of feedback
- frequency in use of other types of feedback
- usefulness of other types of feedback
Difference between lower and upper secondary classes
- OCF in lower secondary classes
- OCF in upper secondary classes
Challenges when providing OCF
Peer Feedback
- usage of peer feedback in the ELT classroom
- advantages of peer feedback
- disadvantages of peer feedback

This list of top-down codes was complemented with bottom-up codes during the coding
process. For the code DECISION-MAKING WHETHER TO CORRECT ERRORS OR NOT, new subcodes were
added since many different aspects were brought up by the participants during the interviews.
Moreover, to the code DIFFERENCE BETWEEN LOWER AND UPPER SECONDARY CLASSES the subcode ofFC IN
PRIMARY SCHOOL CLASSES was added because interviewee 2 also talked about his experience with
primary school students. Furthermore, the codes EXAMPLE 1 — IRREGULAR PAST TENSE, EXAMPLE 2 —
PRONUNCIATION as well as EXAMPLE 3 — PREPOSITION, with the sub-questions whether these errors

should be corrected and how they should be corrected, were added to be able to use the
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examples at the end of the interviews in order to answer the research questions. Finally, the
code OTHER TYPES OF FEEDBACK was deleted since no feedback forms beside the six mentioned in
the other codes were named by the participants of the interviews. Table 3 provides an
overview of the final set of codes used for this thesis. The codebook in the appendix (see
chapter 8.3) offers more detailed information, including a description of the codes and

examples from the interviews in German.

Table 3. Final set of codes extended during the trial coding process

List of codes

Background information teachers
Frequency of error correction in general
Decision-making whether to correct errors or not
- focus on accuracy vs. fluency or other aspects
- severity of error
- type of error
- proficiency level of student
- personality of the student
- class community
- frequency of error
- motivation of the student
- age of the student
- frequency/importance of the erroneous word
- if already learned
- gutfeeling
Knowledge of different types of oral corrective feedback
- feedback types known
- education on OCF
Explicit correction
- frequency in use of explicit correction
- usefulness of explicit correction
Recast
- frequency in use of recast
- usefulness of recast
Clarification request
- frequency in use of clarification request
- usefulness of clarification request
Metalinguistic feedback
- frequency in use of metalinguistic feedback
- usefulness of metalinguistic feedback
Elicitation
- frequency in use of elicitation
- usefulness of elicitation
Repetition
- frequency in use of repetition
- usefulness of repetition
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Difference between lower and upper secondary classes

- OCF in lower secondary classes

- OCF in upper secondary classes

- OCF in primary school classes
Challenges when providing OCF
Peer Feedback

- usage of peer feedback in the ELT classroom

- advantages of peer feedback

- disadvantages of peer feedback
Example 1 —irregular past tense

- Should this error in example 1 be corrected?

- How should this error in example 1 be corrected?
Example 2 — pronunciation

- Should this error in example 2 be corrected?

- How should this error in example 2 be corrected?
Example 3 — preposition

- Should this error in example 3 be corrected?

- How should this error in example 3 be corrected?

3.3.4 Research method: qualitative content analysis

To answer the research questions, a qualitative content analysis is employed. Qualitative
content analysis describes “the systematic reduction [...] of content, analyzed with special
attention to the context in which it was created, to identify themes and extract meaningful
interpretations of the data” (Roller & Lavrakas 2015: 232). The core characteristics of
gualitative content analysis lie in the fact that it “reduces data, it is systematic, and it is flexible”

(Schreier 2014: 170).

Box 12.1 Steps in Qualitative Content Analysis

Deciding on a research question.

Selecting material.

Building a coding frame.

Segmentation.

Trial coding.

Evaluating and modifying the coding frame.
Main analysis.

Presenting and interpreting the findings.

QN LA W=

Figure 2. Eight steps necessary in qualitative content analysis (Schreier 2014: 174)

According to Schreier (2014: 174) there are eight steps necessary in qualitative content
analysis which can be seen in Figure 2. First, the research questions for this thesis were
formulated. Regarding the second step of selecting material, Schreier (2014: 175) explained

III

that “[g]ualitative research often involves large amounts of material” and therefore, “typically
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only a part of the material is used in building the coding frame”. This step was not necessary
for this project since only six interviews were conducted and they were all used. For the third
step of building the coding frame, categories as well as subcategories were compiled, which is
called structuring and generating (Schreier 2014: 176). The first list of top-down codes was
based on the research questions and the interview guideline. In the process of coding, the list
was complemented by providing bottom-up codes when interviewees mentioned different
aspects. Furthermore, one code was deleted since no example was found when coding the
interviews. In chapter 3.3.3 this process is described in more detail and Table 3 offers an
overview of the final list of codes. Afterwards, the categories were defined by providing a
description and an example of each category (see codebook in 8.3). As a final move of step
three, the coding frame was revised as well as expanded (Schreier 2014: 177). For step four,
the material was divided into smaller units which Schreier (2014: 178) called segmentation. It
was decided to conduct this step alongside the coding process. The next step was to test
coding. For this, the coding frame was used on one of the interviews in the same way as the
rest of the material will be coded later on during the main analysis (Schreier 2014: 179). During
step six, the coding frame was evaluated and modified after the trial coding so that it is
consistent and valid (Schreier 2014: 179). The minor changes that were made in this step, are
explained in detail in 3.3.3. During the main analysis, all the interviews were coded. According
to Schreier (2014: 179) it is important that “the coding frame can no longer be modified at this

stage”.
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4 Findings

The following chapter presents the findings of this study and is divided into six subchapters,

aligning with the six research questions introduced earlier.

4.1 Teachers’ awareness of different types of oral corrective feedback

To answer the first research question of which types of OCF Austrian ELT teachers know, they
were asked this question in the course of the interviews. Interviewee 1 mentioned “actually
correcting, asking the others, things like that“! (Interview 1 Pos. 32). The first one can be
interpreted as explicit correction since the teacher explicitly provides the correct form for this
feedback type (Lyster & Ranta 1997: 46) while the second suggestion refers to peer feedback.
Interviewee 2 brought up the feedback sandwich which puts criticism in between two positive
remarks (see for example Parkes, Abercrombie & McCarty 2013: 397). He explained that it
should not be forgotten to stress the good things and not only focus on the errors (Interview
2 Pos. 46-48). Interviewee 6 mentioned the difference between oral and written feedback
(Interview 6 Pos. 64). The other three participants (Interview 3 Pos. 38; Interview 4 Pos. 42;
Interview 5 Pos. 50) did not have an answer to this question. Therefore, none of the six
feedback types this thesis focuses on were explicitly named by the teachers during the

interviews.

written feedback
not really
feedback sandwich

feedback types known
oralfeedback  gsking others not specifically

no not spontaneously
actually correcting

Figure 3. Answers to the question "Do you know any feedback types?" during the interviews

Afterwards, the six most common types of OCF according to Lyster and Ranta (1997: 46-48)
were listed and explained to the teachers. Most of them remembered the different feedback
forms once presented to them. For example, interviewee 2 confirmed that he had learned

about all of them in his studies (Interview 2 Pos. 52).

"translated from German
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When asked about specific courses at university or during in-service training the answers of
the participants were very diverse. Interviewee 4 explicitly learned about the feedback types
in theory and heard about all of the six ones mentioned. However, she did not put them into
practice by, for example, allowing peer-feedback (Interview 4 Pos. 56). Interviewee 1
remembered learning about peer feedback at university and also about not interrupting
students too often. Another aspect that she stressed is that not every error should be
corrected (Interview 1 Pos. 42). The interviewee also mentioned learning about the difference
between error and mistake (see for example Corder 1967: 167). A very interesting point was
made by interviewee 5 who had courses on this subject, but also commented that she learned
from her experience as a student at university and school because she experienced getting
feedback in a way that she did not like, for instance in front of the whole class (Interview 5 Pos.
60-62). Interviewee 6 learned about OCF at university as well as during in-service training she
attended later (Interview 6 Pos. 86). Only interviewee 3 stated that she had not explicitly learnt

about feedback types in her studies (Interview 3 Pos. 52).

4.2 Teachers’ decision-making of whether to correct an error or not

The second research question deals with the decision-making of whether to correct an error
or not. Therefore, the teachers were asked how they decide if an error needs correction. Figure
4 summarizes the findings of this question by stating the number of participants naming the

individual aspects.

frequency and importance of erroneous
word

personality of the student

intuition

aspect

severity of the error

frequency of the error

focus of the activity

o

1 2 3 4 5 6

number of participants namig this aspect

Figure 4. Number of participants naming this aspect when asked about their decision-making of whether
to correct an error or not
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The first aspect that all six teachers mentioned was the type of activity, namely if the focus
was on accuracy or fluency or other aspects, like structure as interviewee 3 listed (Interview 3
Pos. 24). For example, all participants stated that they would never interrupt a presentation
and also be careful with feedback during group work because the focus should be on
communication and not accuracy (see for example interview 3 Pos. 18). Interviewees 2 and 5
also stressed that learners should not be interrupted when reading and that correcting errors

should happen afterwards (Interview 2 Pos. 14; Interview 5 Pos. 22).

Another important aspect for the decision of whether to correct an error or not is the severity
of the error with four of the six participants mentioning this (Interview 1 Pos. 20; Interview 3
Pos. 18; Interview 4 Pos. 22; Interview 5 Pos. 30). A serious error is described as “very
disruptive”? (Interview 3 Pos. 18), “an error which | don’t want to be reproduced”? (Interview
4 Pos. 22) and which “hinders communication”# (Interview 5 Pos. 30). Interviewee 3 stated
that the focus should be on the most serious errors (Interview 3 Pos. 18) which is supported
by interviewee 4 who claimed that she would “correct it immediately so that the other
students notice it as well”> (Interview 4 Pos. 22). Another reason for focusing on the most
serious errors only is to not overwhelm students with too much feedback according to one
teacher (Interview 1 Pos. 20). This approach of only focusing on the most frequent and most
serious errors is called selective feedback (Bitchener & Ferris 2021: 92). Interviewee 1 also
stressed that she would only correct pronunciation errors “if the pronunciation of a word
changed the meaning of the word”® (Interview 1 Pos. 24). This statement is mirrored by
interviewee 5 who suggested to only correct errors if they impeded communication (Interview

5 Pos. 30).

In addition to the focus of the activity and the severity, the frequency of the errors plays an
important role as well. Four teachers mentioned that this had an influence on their decision-
making (Interview 1 Pos. 12; Interview 2 Pos. 14; Interview 3 Pos. 18; Interview 5 Pos. 34) and
interviewee 2 would even interrupt a student while reading aloud if the same error happened
multiple times (Interview 2 Pos. 14). According to this teacher, a repeated error is a sign that

the student does not know the correct form yet (Interview 2 Pos. 28). Again, this aligns with

2 translated from German
3 translated from German
4 translated from German
5 translated from German
8 translated from German
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the definition of selective feedback by Bitchener and Ferris (2021: 92), namely dealing with

the most frequent errors only.

Another point mentioned by three of the six teachers interviewed is their intuition.
Interviewee 2 stated that it was difficult to specify criteria for the decision because most of
this happened automatically during the lesson, was dependent on the situation and required
the teacher’s intuition (Interview 2 Pos. 28). This view is supported by interviewees 3 and 6
(Interview 3 Pos. 24; Interview 6 Pos. 78-80). Interviewee 6 added: “It is already subconscious.

[...] that is simply already internalized.”’ (Interview 6 Pos. 78).

Furthermore, interviewee 4 mentioned the personality of the student as a criterion in the
decision of if or how to correct. She explained that she would rather tolerate errors if made by
a student who was very shy and did not participate a lot (Interview 4 Pos. 22). This aspect is
also an often mentioned one in previous literature. Roothooft (2014: 71) stressed that
introvert and extrovert learners might reply differently to OCF and Yiiksel, Soru¢ and McKinley
(2021: 373) reported a case in which feedback was not provided because of the timidity of a
student. Therefore, this criterion was also incorporated in the interview guideline and
separately discussed with all teachers. The responses will be summarized at a later point in

this chapter.

Interviewee 1 also highlighted the frequency and importance of the erroneous word or phrase.
She therefore more frequently corrects vocabulary or grammar items that are needed more
often (Interview 1 Pos. 22). Additionally, in her opinion, feedback is more important if it
concerned aspects recently studied while things that have not been studied yet can be ignored

in some cases (Interview 1 Pos. 22).

The aspects mentioned above were all named by the participants when asked what influenced
their decision of whether to correct an error or not. Therefore, these are the criteria that came
to their mind first. Afterwards, sub-questions were asked to find out if other aspects are
relevant for the teachers’ decision. Here, the focus was put on the proficiency level as well as
personality of the students, the class community and the type of error. These aspects were
selected prior to the interviews based on the findings of the existing literature and Figure 5

summarizes the findings.

7 translated from German
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type of error

class community

aspect

overall performance of the student

personality of the student

0 1 2 3 4 5 6
number of participating agreeing that this aspect has an influence

Figure 5. Number of participants agreeing that it has an influence when asked about specific aspects

The teachers interviewed for this study highlighted that the overall performance of the
students was an important factor and therefore, a differentiation was necessary. However,
their opinions on how to differentiate were not consistent. On the one hand, three
interviewees stated that more feedback was necessary for weaker students (Interview 1 Pos.
26; Interview 2 Pos. 32; Interview 5 Pos. 38-40). According to interviewee 1, there is not a big
difference but learners struggling with English might need more feedback due to the higher
number of errors in general (Interview 1 Pos. 26). She also stressed that feedback for weaker
students should be especially positive, encouraging, and constructive so that they do not feel
bad afterwards (Interview 1 Pos. 28). Interviewee 2 realized a few years ago that lower-
performing learners get more feedback but he tries to compensate this by reminding himself
to also focus on stronger ones (Interview 2 Pos. 32). In addition, interviewee 5 explained that
more feedback for weaker students was natural because they made more mistakes but she
tried to provide feedback for the stronger learners as well so they can improve their skills
(Interview 5 Pos. 40). On the other hand, three interviewees provide more feedback for better
learners (Interview 3 Pos. 32; Interview 4 Pos. 30; Interview 6 Pos. 54). Interviewee 3 stated
that providing feedback on every error of weaker students could be demotivating and
therefore, she avoided doing this and focused on the most important errors only (Interview 3
Pos. 32). This view is supported by interviewee 4 who also reflected that she provided less
frequent as well as less strict feedback to lower-performing learners by, for example, not doing
it in front of the class to avoid demotivation (Interview 4 Pos. 32). Furthermore, she argued

that more focus could be put on pronunciation feedback if the students were more advanced



because “they could also process the pronunciation better”? since they are already secure in
correct sentence formation (Interview 4 Pos. 30). Interviewee 6 teaches at a lower secondary
school and mentioned that more feedback was necessary for students who wanted to attend
an upper secondary school while she ignored most grammar mistakes of weaker students to

enhance fluency (Interview 6 Pos. 54).

All participants agree that the personality of the students is a criterion to consider when
deciding whether to correct an error not but interviewee 5 stated that a difference would only
be necessary if the situation definitely required it, for instance, if a student started crying
(Interview 5 Pos. 42). Interviewee 2 suggested that the amount of feedback should be more
equal than it was in their practice. He admitted that shy learners did not only get less feedback
but they were also asked less frequently to contribute in class (Interview 2 Pos. 34). In addition,
interviewee 6 stressed that adjusting the feedback according to the personality was not
difficult because a teacher knew their students well after some time together and therefore,
they could decide what the learners could bear (Interview 6 Pos. 58). Another significant
aspect was noted by interviewee 3 who said that insecure students should get more positive
than negative feedback (Interview 3 Pos. 34). Moreover, interviewee 4 highlighted that
proficiency level and personality were often not distinguishable. For instance, a student might
be shy in an English lesson because they are not confident but then be more extroverted in
other subjects (Interview 4 Pos. 34). Furthermore, interviewee 1 mentioned that there was no
difference in the amount of feedback but rather in the type. She stressed that encouraging
learners and reminding them that you learn from errors was very important (Interview 1 Pos.

28).

Another sub-question that was asked during the interviews was if the other students and the
class community had an influence when deciding whether to correct an error. Five
interviewees affirmed this (Interview 2 Pos. 42; Interview 3 Pos. 36; Interview 4 Pos. 36;
Interview 5 Pos. 44; Interview 6 Pos. 60) while interviewee 1 said that this was not the case.
However, she mentioned that it was important to create an atmosphere where errors were
seen as a chance for learning (Interview 1 Pos. 30). Interviewees 3 and 5 stressed the
importance of providing feedback in private and not in front of the class if a student was bullied

(Interview 3 Pos. 36; Interview 5 Pos. 44). The teacher explained that feedback in front of the

8 translated from German
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whole class was sometimes done when everyone could profit from it but not in the case of a
student not integrated into the peer group to avoid teasing (Interview 3 Pos. 36). Interviewee
5, however, highlighted that feedback was still necessary for these learners but just how it was
conveyed needed to be adjusted (Interview 5 Pos. 44). This was also supported by interviewee
6 who said that it was very important to consider class community, otherwise it could
contribute to bullying (Interview 6 Pos. 60). An interesting aspect was brought up by
interviewee 4 who stated that not the classroom climate had an influence but rather the
proficiency level of the whole class in general. For instance, a focus could be put on
pronunciation if the learners were proficient enough to cope with this feedback (Interview 4

Pos. 36).

Finally, the participants were asked if the type of error had an influence on the decision
whether to correct an error or not. Only interviewee 5 stated that there was no difference
because the severity of the error, i.e. whether it disturbs the communication, was important,
not the type (Interview 5 Pos. 32). Interviewee 6 mentioned that the type of feedback differed
since she would repeat the word correctly after pronunciation errors (Interview 6 Pos. 48) and
therefore use a recast (Lyster & Ranta 1997: 46). The other participants all emphasized that a
difference was necessary (Interview 1 Pos. 24; Interview 2 Pos. 30; Interview 3 Pos. 30;
Interview 4 Pos. 24). However, they were not in agreement about where the focus should be
put. Interviewees 1 and 3 explained that a focus should be on pronunciation since it could
change the meaning of the sentence (Interview 1 Pos. 24; Interview 3 Pos. 30). In addition to
pronunciation, interviewee 1 puts the focus on grammar but only if it was recently addressed.
Vocabulary items are not corrected as often during oral exercises (Interview 1 Pos. 24). In
contrast, interviewee 3 stressed that errors related to vocabulary could also change the
meaning and were therefore as important as pronunciation while grammar errors only needed
to be corrected if the level required it (Interview 3 Pos. 30). Similar to this, interviewee 2 also
focuses on vocabulary errors since, according to him, they are less frequent than the other
categories. Furthermore, he reported that telling learners about the history of a word, its
connection to German or Latin as well as the difference between British and American English

could be very interesting and useful for them (Interview 2 Pos. 30).
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At the end of the interviews, three example situations were read to the participants who were
then asked “Would you correct this error?”°. Here, three reasons for not correcting were
found. In the first example, a student used the wrong past tense form of go in the course of a
group work. Interviewee 2 stated that he would not correct the error in this example,
especially since he did not want to interrupt a group work (Interview 2 Pos. 78). However, he
added that he might not be able to restrain from correcting if it was right after a revision on
irregular verbs (Interview 2 Pos. 78). In this example, it can be seen that there seems to be a
misunderstanding in the ways feedback can be conveyed. Interviewee 2 said that he would not
correct to not interrupt the group work. As Quinn (2021: 322) has already discussed, however,
feedback can happen immediately after the error or delayed. Therefore, interviewee 2 could
provide feedback without interrupting the group work but does not seem to be aware of this.
The other five participants would correct the error in this situation. In the second instance, the
word determined was pronounced incorrectly by a student when reading a text aloud.
Interviewee 3 stressed that she would not interfere in this example since the pronunciation of
the word determined was too advanced for an 8™ grade student (Interview 3 Pos. 98). The
other five teachers argued that they would correct in this case. Finally, in the last example, the
wrong phrase on the picture was used instead of in the picture during an oral exam.
Interviewees 1 and 2 emphasized that correcting an error in the course of an oral exam was
not beneficial. Both would only address this issue afterwards (Interview 1 Pos. 90; Interview 2

Pos. 118) while the other four stated that they would correct the error during the exam.

Therefore, it can be concluded that the focus of the activity is the most important aspect when
deciding whether to correct an error or not with all six participants mentioning this. In
addition, other aspects like the severity and frequency of an error are very important — four of
the six teachers interviewed highlighted this. The intuition during the lesson and oftentimes
subconscious, situational decision of when to provide OCF was also named by three
participants. A misunderstanding of the ways feedback can be provided was detected when
talking about delayed feedback to not disrupt the flow of conversation, for example during

group work.
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4.3 Teachers’ most used types of oral corrective feedback

To answer the third research question “Which types of oral corrective feedback do Austrian
ELT teachers report using most often in ELT classes?”, the participants were first asked: “What
would you say, how often do you provide feedback in your lessons? Rather often, rather
seldom?”1°, While interviewee 1 stated that she gave “little feedback, maybe also too little” !
(Interview 1 Pos. 20), all the other participants rated themselves average. Interviewee 3
highlighted that “it often hinders the production of language, if you do too much, but a certain
amount of feedback is also necessary”? (Interview 3 Pos. 22). In addition, interviewee 6
emphasized the importance of definitely not correcting every single error (Interview 6 Pos. 38-
40) and it was noted that the amount of feedback always depended on the lesson (Interview

4 Pos. 20).

Table 4. Usage of explicit correction, recast, clarification request, metalinguistic feedback, elicitation and
repetition by the six teachers interviewed

explicit recast clarification | metalinguistic | elicitation repetition
correction request feedback

11 | yes* seldom seldom never seldom seldom

12 | yes* yes* yes* never yes* seldom

I3 | yes yes* yes seldom yes* yes

14 | yes yes yes yes yes yes

I5 | yes yes* seldom seldom yes never

16 | yes yes* yes yes yes yes

* participants named these types of feedback their most used ones (Interview 1 Pos. 38-40;
Interview 2 Pos. 56; Interview 3 Pos. 40-42; Interview 4 Pos. 44-48; Interview 5 Pos. 52-54;
Interview 6 Pos. 72-74)

After the six most common types of feedback had been explained, the teachers were asked
which of them they used in general as well as which of them they used most commonly and
the findings are summarized in Table 4. It is important to mention that most teachers named
more than one feedback type when asked which one they used most commonly. This chapter
only focuses on the frequency of the usage of the feedback types, reasons for this will be

discussed in 4.5.

% translated from German
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Explicit correction is used by all participants and interviewees 1 and 2 even named it one of
the most commonly used type of feedback for them (Interview 1 Pos. 38; Interview 2 Pos. 56).
Recasts are also used by all teachers with four out of the six participants naming recasts one
of the most commonly used feedback type (Interview 2 Pos. 56; Interview 3 Pos. 42; Interview
5 Pos. 52; Interview 6 Pos. 74). Similar to recasts, feedback in the form of elicitation is also
provided by all teachers. While interviewee 1 only uses it occasionally (Interview 1 Pos. 38),
interviewees 2 and 3 reported that it was one of their most used feedback types (Interview 2
Pos. 56; Interview 3 Pos. 42). In addition, all teachers use clarification requests in their lessons.
Interviewees 1 and 5 only use it from time to time (Interview 1 Pos. 38; Interview 5 Pos. 54)
while interviewee 2 called it, among others, his most used way to provide feedback (Interview

2 Pos. 56).

The least used types of feedback are repetition and metalinguistic feedback. Repetition is
never used by interviewee 5 (Interview 5 Pos. 52), seldomly by interviewees 1 and 2 (Interview
1 Pos. 38; Interview 2 Pos. 56) and regularly by the other three teachers (Interview 3 Pos. 40;
Interview 4 Pos. 46; Interview 6 Pos. 72). Interviewees 1 and 2 state to never provide
metalinguistic feedback (Interview 1 Pos. 38; Interview 2 Pos. 56), interviewees 3 and 5 claim
to do so occasionally (Interview 3 Pos. 40; Interview 5 Pos. 54) while the other two participants

use it on a regular basis (Interview 4 Pos. 46; Interview 6 Pos. 72).

When presenting the three example situations at the end of the interviews, the participants
were also asked how they would correct this error. Unlike their responses to the theoretical
guestions, metalinguistic feedback was named by three teachers for the first example
(Interview 1 Pos. 70; Interview 2 Pos. 80; Interview 6 Pos. 146). This is interesting since
interviewee 1 and 2 stated that they never used metalinguistic feedback when asked about it
in the theoretical part of the interview (Interview 1 Pos. 38; Interview 2 Pos. 56). A possible
reason for this is that metalinguistic feedback is often connected to professional terminology
which does not seem to be suitable for lower secondary classes. However, guiding learners to
the correct past tense form of a verb is appropriate and easily understandable for students of
lower proficiency. Therefore, it seems like the interviewees misunderstood this feedback type.
Clarification requests (Interview 3 Pos. 84; Interview 4 Pos. 96), paired with nonverbal features,
and asking the peers to correct (Interview 1 Pos. 60; Interview 4 Pos. 84) were both chosen by
two interviewees. Other feedback types named for the first example were repetition
(Interview 2 Pos. 80), elicitation (Interview 3 Pos. 84) and recast (Interview 5 Pos. 94). Explicit
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correction was not reported to be used in this example even though it was stated to be the
most frequently used feedback form beforehand. For the second example situation, the types
of feedback named were in line with the ones from the theoretical questions. Three teachers
each chose explicit correction (Interview 1 Pos. 78; Interview 2 Pos. 94; Interview 4 Pos. 116)
and recast (Interview 3 Pos. 102; Interview 5 Pos. 98; Interview 6 Pos. 170) to correct this error.
Interviewee 3 also named clarification request as well as elicitation as further possible forms
(Interview 3 Pos. 100). Repetition and metalinguistic feedback were not used for the second
example situation. Explicit correction was also the most common feedback form for the third
example, chosen by four participants (Interview 1 Pos. 92; Interview 2 Pos. 118; Interview 3
Pos. 114; Interview 4 Pos. 144). In addition, repetition was named twice (Interview 4 Pos. 140;
Interview 5 Pos. 118) and elicitation (Interview 3 Pos. 112) and metalinguistic feedback

(Interview 6 Pos. 206) once each.

In total, when combining all three example situations, explicit correction was chosen seven
times, and therefore most often, to reply to an error. Recast as well as metalinguistic feedback
were both chosen four times while the other three types of feedback, clarification request,

repetition and elicitation, were used three times each.

To sum up, some inconsistencies were detected when analyzing the interviewees’ answers to
the theoretical questions and their usage of different feedback types for the example
situations. Explicit correction, recasts and elicitation are reported to be the three most
commonly used feedback types by the participants. Clarification requests are also used by all
teachers, at least occasionally, while metalinguistic feedback and repetition are the least used
types of feedback. When analyzing the responses to the example situations it can be said that
these most common feedback forms are also used in the example situations. However, a
discrepancy occurs when analyzing the usage of metalinguistic feedback. This type is chosen
four times in the example situations but the teachers stated to use it only occasionally or never

in the theoretical part of the interview.

4.4 Difference in the use of oral corrective feedback between lower and upper
secondary classes in Austria
One focus of this thesis is the difference between lower and upper secondary classes. In

Austria, lower secondary classes range from year five to eight while upper secondary classes

cover year nine to twelve or thirteen depending on the school type (Bundesministerium fir
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Bildung 2022: 6). Students from lower grades are approximately ten to 13 years old and
learners from the higher grades approximately 14 to 18 or 19 years (Bundesministerium fiir
Bildung 2022: 6). To answer the fourth research question and find out about the different
usage of OCF in lower and upper secondary classes, two analyses are necessary. First, the
replies to the question of which feedback types are used most often (see Table 4 in chapter
4.3) are compared regarding the grades taught by the teachers. Second, the participants were
directly asked what they would change if they had to teach the respective other levels and

these answers are analyzed as well.

Interviewees 1, 2 and 6 teach lower secondary classes while interviewees 3, 4 and 5 educate
upper secondary levels. When taking a closer look at Table 4, the answers of the lower grade
teachers can be compared to the ones from upper secondary educators. For this, the table was
developed further and Table 5 shows the usage of the different feedback types by the teachers
divided in lower and upper secondary teachers. Explicit correction is used equally by all the
teachers, regardless of the levels taught. The same applies to clarification requests. One
teacher of lower and one of upper secondary classes stated to use clarification requests
seldomly (Interview 1 Pos. 38; Interview 5 Pos. 54) while all the other teachers use this
feedback type regularly. The difference of providing feedback in the form of recasts and
elicitation is minimal. While all teachers in the upper secondary classes use these types
regularly, in both cases one teacher of the lower secondary classes stated that she only used
them occasionally (Interview 1 Pos. 38). Two out of the three lower secondary educators use
repetition seldomly (Interview 1 Pos. 38; Interview 2 Pos. 56), while one provides this type of
feedback regularly (Interview 6 Pos. 72-74). In comparison, one upper secondary teacher
never uses repetition (Interview 5 Pos. 52), the other two use it on a regular basis (Interview
3 Pos. 40; Interview 4 Pos. 46). However, this is not due to the age or the level of the students
but she does not use this form of feedback to avoid making students nervous and to not
embarrass them in front of the classmates (Interview 5 Pos. 52). A difference can be found
when comparing the use of metalinguistic feedback. Two teachers from lower secondary
classes emphasized that they never used this type of feedback since it was not appropriate for
lower grades (Interview 1 Pos. 38; Interview 2 Pos. 56). All participants who teach upper
secondary classes use metalinguistic feedback, two of them only occasionally (Interview 3 Pos.
40; Interview 5 Pos. 54) and one regularly (Interview 4 Pos. 46). A reason for this difference

could be that interviewees 1 and 2 connect metalinguistic feedback with complicated linguistic
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terms and do not consider that grammatical explanations with easier terminology are also

possible.

Table 5. Usage of explicit correction, recast, clarification request, metalinguistic feedback, elicitation and
repetition by the six teachers interviewed divided in lower and upper secondary teachers

explicit recast clarification | metalinguistic | elicitation repetition
correction request feedback
11| yes* seldom seldom never seldom seldom
“;’ 12 | yes* yes* yes* never yes* seldom
2116 | yes yes* yes yes yes yes
_| 13| yes yes* yes seldom yes* yes
é) 14 | yes yes yes yes yes yes
S115 | yes yes* seldom seldom yes never

* participants named these types of feedback their most used ones (Interview 1 Pos. 38-40;
Interview 2 Pos. 56; Interview 3 Pos. 40-42; Interview 4 Pos. 44-48; Interview 5 Pos. 52-54;
Interview 6 Pos. 72-74)

When asked about feedback in lower and upper secondary classes, all the teachers agreed that
a differentiation was necessary. Interviewee 1 stated that technical terms could be used for
the higher grades while she stressed: “in the lower grades, when | use English, | have to
formulate everything as clearly and as directly as possible”!3 (Interview 1 Pos. 46). In addition,
she argued that the feedback types used most often are already well trained in upper
secondary classes and therefore, new ones such as elicitation could be introduced because the
students’ concentration spans were longer and they were more open (Interview 1 Pos. 48).
This was supported by interviewee 6 who stated that different types of feedback could be
processed by students from higher grades (Interview 6 Pos. 106). Interviewee 2 also
emphasized that which type of feedback can be provided for which student did not only
depend on the personality but also the age (Interview 2 Pos. 62). It was found that
metalinguistic feedback was more suitable for upper secondary classes since older students
could process it better (Interview 2 Pos. 60; Interview 4 Pos. 62). This claim was also supported
by interviewee 5 who emphasized that metalinguistic feedback was not useful in lower levels
while elicitation as well as recasts worked well and explicit correction was even more useful
than in higher grades, for instance for teaching the basic grammar rules (Interview 5 Pos. 70).

In general, interviewee 6 argued that more correction was needed in higher classes since they
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needed to improve their English for the school leaving exams (Interview 6 Pos. 102). When
teaching lower secondary classes, interviewee 4 suggested to “work with a question or a
follow-up question or formulating something or writing it on the board again, but not
necessarily with the grammatical terms” (Interview 4 Pos. 62). According to interviewee 5, a
more playful approach is also suitable for younger students in lower grades (Interview 5 Pos.

66).

An interesting comparison was brought up by interviewee 3 who teaches upper secondary
classes and while the learners’ English skills are already advanced, she also has Spanish lessons
for beginners. She compared the lessons in her two subjects and realized that from her point
of view, beginner classes needed more explicit correction and also found that clarification

requests were not useful for them (Interview 3 Pos. 58).

4.5 Feedback types perceived as most useful by teachers

Table 4 in 4.3 and Figure 6 show which forms of feedback are used most often by the
participants of this study. To answer the fifth research question “Which types of oral corrective
feedback are perceived as being most useful by Austrian ELT teachers and why?”, the reasons
for the chosen types are significant. At this stage, the responses to the theoretical questions

as well as to the three example situations at the end of the interviews were analyzed.

repetition
elicitation
metalinguistic feedback

clarfication request

feedback type

recast

explicit correction

1 2 3 4 5 6

o

number of teachers naming this type as one
of the most useful ones

Figure 6. Number of teachers naming the individual feedback types one of their most used ones

Recasts were declared the most useful type of feedback by four teachers (Interview 2 Pos. 56;
Interview 3 Pos. 42; Interview 5 Pos. 52; Interview 6 Pos. 74). Interviewee 4 reported using it

for speaking activities in class (Interview 4 Pos. 46) and interviewee 5 added that it was useful
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since it was not embarrassing for the students and they heard the corrected reformulation
again (Interview 5 Pos. 52). Therefore, she would also use it for reacting to the pronunciation
error in the second example since the correction is not too obvious (Interview 5 Pos. 98). In
addition, interviewee 6 highlighted that weak students were exposed to the correct form,
which might help them to retain it, while from her experience, good students almost always
noticed and remembered this type of feedback (Interview 6 Pos. 88-94). However, there are
also negative points about recasts. Interviewees 1 and 6 stated that students did not always
listen well enough to notice the feedback given (Interview 1 Pos. 38; Interview 6 Pos. 92). This
is also the reason why some teachers actively chose to not use recasts for the example
situations (Interview 1 Pos. 64). Interviewee 2 argued that he had to hope that students notice
it (interview 2 Pos. 88) and interviewee 3 added that she only used this feedback form if it was
not too important, otherwise she would prefer explicit correction (Interview 3 Pos. 102). There
are also some adaptions that can be made to make recasts more noticeable. For instance,
interviewee 3 suggested to stress the corrected word (Interview 3 Pos. 88) while interviewee
4 would only repeat the word, not the whole sentence because otherwise it is too difficult to

notice, and add nonverbal features (Interview 4 Pos. 122-123, 148).

Interviewees 1 and 2 named explicit correction the most commonly used feedback type
(Interview 1 Pos. 38; Interview 2 Pos. 56). Interviewee 3 stated that she would use this
feedback form if she wanted to put the focus on it and if more students made the same mistake
(Interview 3 Pos. 102, 114). According to the teachers interviewed, it is especially useful for
graded presentations and exams (Interview 5 Pos. 52) as well as for grammar lessons
(Interview 4 Pos. 46). However, the teachers reported to not use it for grammatical items which
the students should already know (Interview 1 Pos. 62) and also not for grammar aspects
currently tackled (Interview 6 Pos. 136) since the students should think about the error
themselves. Therefore, output-promoting feedback types like clarification requests, elicitation,
repetition and metalinguistic feedback would be more suitable. When providing explicit
correction, it is important to not demotivate learners. Thus, in the first example, interviewee
4 suggested to start with more reserved forms of feedback first, especially in the case of group
work (Interview 4 Pos. 92). In example two, interviewee 2 also highlighted that many students
would be afraid of reading aloud in the future if they were explicitly corrected (Interview 5

Pos. 102).
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Elicitation is also called the most used feedback type by two teachers (Interview 2 Pos. 56;
Interview 3 Pos. 42). Interviewees 1 and 2 emphasized that it was most beneficial for their
learning when the students had to think about and correct the error themselves (Interview 1
Pos. 72; Interview 2 Pos. 56). This view is supported by another participant who highlighted
that the learners had to manage the correction themselves rather than it being prompted by
the teacher when receiving feedback in the form of elicitation (Interview 5 Pos. 54). This also
makes it possible to determine whether it is an established error or just a mistake made in the
course of speech production (Interview 1 Pos. 100). However, this form of feedback takes a lot
of time which makes it hard to integrate in many English lessons (Interview 1 Pos. 38).
Interviewee 2 also mentioned that other students often take away the correct answer and the
learner does not have a chance to self-correct, however he does not consider this problematic
(Interview 2 Pos. 56). Another aspect is that elicitation was not suitable for correcting the
pronunciation error in the second example. If students do not know how to pronounce an
unknown word, elicitation does not help and therefore it is only useful for known words that
have been learned before (Interview 1 Pos. 86; Interview 5 Pos. 112). Interviewee 3 argued
that elicitation was in general not suitable for established errors but rather when the word had
come up recently (Interview 3 Pos. 100, 122). As with all types of feedback, the effect depends
heavily on the student (Interview 6 Pos. 148). Sometimes a more explicit form is necessary
(Interview 2 Pos. 108) or the feedback can be emphasized by adding stress (Interview 4 Pos.

100).

Clarification request is named the most common type of feedback by one teacher (Interview
2 Pos. 56). Interviewees 2 and 5 also use it when they cannot comprehend what has been said
acoustically for reasons of understanding rather than feedback (Interview 2 Pos. 102; Interview
5 Pos. 54). Similar to recasts, interviewee 1 provides feedback in the form of clarification
requests to see if it was an established error or a mistake (Interview 1 Pos. 68, 96). As discussed
earlier in 2.1, mistakes are “errors of performance” during the production of speech and can
therefore be ignored more deliberately than errors (Corder 1967: 197). In total, more negative
than positive aspects of this feedback form were mentioned. Interviewee 6 observed that after
714

asking a question for clarification, some students “often no longer dare to repeat it

(Interview 6 Pos. 88) and Interviewee 3 stated that this type of feedback was only beneficial
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for some students but not when they did not have the knowledge of the language since a
specific error is internalized and often repeated (Interview 3 Pos. 54). This was particularly
evident in the responses to the second example, as interviewees 1 and 4 emphasized that the
students could not know how to pronounce it when no input was provided (Interview 1 Pos.
82; Interview 4 Pos. 126). To make clarification requests more easily noticeable, facial

expressions can be added (Interview 4 Pos. 96).

Repetition was not named the most common feedback type but it is still used by most
participants. For instance, interviewee 2 stated that he would use it in the first example since
the students should already know the correct past tense form of go (Interview 2 Pos. 80-84).
In addition, it can be used for speaking activities in class (Interview 4 Pos. 46). However, implicit
types of feedback are often not noticed by the students. Therefore, facial expressions
(Interview 4 Pos. 102) or stress as well as rising intonation (Interview 1 Pos. 102) can be added.
Interviewee 5 stressed that she did not use this form of feedback since students got nervous
and embarrassed and did not realize the error (Interview 5 Pos. 52). However, for the first
example she stated that she could imagine using a repetition since it was only in front of the
group and not the whole class (Interview 5 Pos. 94). Interviewees 2 and 4 would not use this
feedback form in example two because they do not want to pronounce a word incorrectly in
front of the students (Interview 2 Pos. 110; Interview 4 Pos. 134). This view is supported by
another teacher who thinks that a wrong repetition could “subconsciously reinforce the
structure”® (Interview 3 Pos. 96). The view that repeating an error can reinforce it comes from
a behaviorist learning theory which claims that correct statements should be repeated while

incorrect ones have to be avoided (Richards & Rodgers 2014: 64).

The feedback type that is stated to be used least frequently by the participants is metalinguistic
feedback. While interviewee 4 uses it for grammatical errors (Interview 4 Pos. 46) and
interviewee 1 positively highlighted that students are automatically exposed to new words
when using linguistic terms (Interview 1 Pos. 44), the disadvantages were seen to outweigh
the positive aspects of this form of feedback. For instance, students are often overwhelmed
and they cannot process this type of feedback since it is too complicated for them (Interview
2 Pos. 56; Interview 3 Pos. 40; Interview 5 Pos. 64). In addition, interviewee 5 mentioned that

many learners, especially those of lower proficiency, did not know the terms necessary to
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understand metalinguistic feedback (Interview 5 Pos. 64). Furthermore, interviewee 1
addressed the issue that new words, especially linguistic terminology, need to be learned to
fully process what has been said and also argued that it was not the purpose of feedback to
learn new words but rather to correct the ones used in a wrong way (Interview 1 Pos. 44). In
the first example situation, contrary to their report, three teachers stated that they would use
this type of feedback because the learners already knew the linguistic terms necessary to
process the feedback and they were discussed recently (Interview 1 Pos. 70; Interview 3 Pos.
94). In the second example, interviewee 4 argued that talking about phonetics is too advanced
and therefore, metalinguistic feedback should not be used in this case (Interview 4 Pos. 128).
While some participants emphasized that this form could be used in upper secondary classes,
interviewees 2 and 4 agreed that it was still not suitable in example three since it should not

be used in an exam situation (Interview 2 Pos. 126; Interview 4 Pos. 152).

4.6 Teachers’ challenges regarding oral corrective feedback

The sixth research question of this thesis focuses on challenges that Austrian ELT teachers may
have when providing OCF. Therefore, the participants of this study were directly asked about

problems or concerns regarding this complex topic.

Interviewee 3 mentioned that oral errors were more difficult to provide feedback for in general
(Interview 3 Pos. 64). One often mentioned reason for this is that it is not as permanent as a
text which means you cannot go back or rewind and listen to it again (Interview 3 Pos. 64;
Interview 5 Pos. 72). Since the decision of whether to correct an error or not has to happen in
this moment and you cannot withdraw it, it is harder to be fair and objective (Interview 5 Pos.
72). In addition, it is more difficult to compare because you cannot feedback many
performances at the same time (Interview 5 Pos. 74). Interviewee 1 also added that “there are
often more errors in a sentence or in a conversation, | often forget the errors or | remember
them later”?® (Interview 1 Pos. 20). Therefore, an important point that was made during the
interviews is the necessity to take good notes during an oral production in order to be able to
give feedback later on (Interview 4 Pos. 68). Interviewee 5 also emphasized that taking many

notes and being very concentrated even after many exams in a row could be extremely
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exhausting. In addition, a teacher should try to write the feedback down as soon as possible

to remember most of it (Interview 5 Pos. 72).

Another problem that came up was the challenge to make feedback useful and meaningful for
the learners (Interview 2 Pos. 64). Interviewee 1 stated that she found it hard to know whether
the learners understood the feedback and remembered it (Interview 1 Pos. 50). She
summarized: “I also find it difficult to determine whether this is truly received by the students,
whether it is important to them, and whether they are actually retaining what | am saying or

if it is simply finished for them”?” (Interview 1 Pos. 50).

As a further problem when providing OCF, time was mentioned by interviewee 4. She stated
that she would like to provide more feedback, especially after presentations, but found it hard
with so many students in a class (Interview 4 Pos. 58-60). Also, after reading a text, she would
like to give detailed feedback since she does not like to interrupt students but finding time to
do so is challenging (Interview 4 Pos. 68). Connected to time is also another problem
mentioned by the participants of this study. Interviewee 1 emphasized to often struggle with
the question of which errors to correct if there were multiple (Interview 1 Pos. 50). This was
also a struggle of interviewee 3 as she stressed that it was hard to realize every minor detail

but her solution to this problem is to focus on a specific type of error (Interview 3 Pos. 64).

Another aspect that was considered to be difficult is to cater to the individual learners and
their needs. Interviewee 2 noted that he found it extremely difficult to find a suitable feedback
strategy for each learner. For example, some students learned better when being corrected
directly (Interview 2 Pos. 64). In addition, OCF is also hard to provide in a class that does not
have a good class community. Interviewee 6 mentioned the importance of being careful to not
turn a student into an outsider because of the feedback since children often laugh at each
other when being corrected (Interview 6 Pos. 108). Another problem that interviewee 1 has
to deal with is that she does not know how her colleagues handle this topic since she does not
have a team-teaching partner and therefore does not get any feedback on her strategies
(Interview 1 Pos. 50). Furthermore, the question of whether to interrupt a student to provide
corrective feedback or not is one that interviewee 4 oftentimes asks herself. In her opinion,
interrupting is impolite but sometimes it is necessary to correct serious errors immediately

since she does not want it to be reproduced by the same or a different learner (Interview 4
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Pos. 22 & 68). In addition, interviewee 1 struggles with the fact that students who are active
and have a short concentration span are often not attentive and concentrated when an error

is dealt with for a long time and when she asks questions (Interview 1 Pos. 40).
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5 Discussion

The goal of the following chapter is to discuss the findings of this study. It is divided into eight
subchapters. The first six ones are directly connected to the six research questions that are
aimed to be answered in this study. Afterwards, the implications for teaching and the

limitations of this thesis are discussed.

5.1 Which different types of oral corrective feedback do Austrian ELT teachers

know?

With regard to this research question, it was hypothesized that teachers know a limited
number of feedback types and that the other ones will be recognized once named by the
interviewer. This was partly verified in the course of this study. It was found that five out of
the six teachers interviewed learned about feedback either at university or in in-service
training. However, no one was able to explicitly name one of the six most common forms
of feedback. When asked about which types of OCF they knew, they named peer
feedback (Interview 1 Pos. 32), feedback sandwich (Interview 2 Pos. 46) as well as oral
and written feedback (Interview 6 Pos. 64). Here, it is important to mention that the
feedback sandwich is not an OCF strategy and the difference between oral and written
feedback s a distinction which is not relevant in this context. Therefore, it can be said that
the six teachers interviewed are not aware of the most common types of OCF. When the
six types of feedback defined by Lyster and Ranta (1997: 46-48) were introduced, most of
the participants recognized the terms from their time at university. However, it was
apparent in the course of the interviews that their understanding of the types was partly
incomplete and partly incorrect. Thus, the teachers’ education on OCF seems to be

insufficient.

The importance of training on corrective feedback is also highlighted by Kartchava (2021:
604) since it “can make a difference in how teachers, experienced or not, view feedback
and the kinds of corrective practices they may choose to adopt in their lessons”.
Therefore, it is suggested that more training on this topic should be offered since most
teachers remember that they learned about feedback but cannot recall the types of
feedback from their studies. When examining the curriculum of Austrian ELT teacher

education, the courses ELT FOUNDATIONS 1, ELT FOUNDATIONS 2 and LANGUAGE ASSESSMENT
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AND FEEDBACK teach students to plan lessons and to “plan, develop, implement, and
evaluate selected instruments for summative and formative assessment”'® (University of
Vienna 2022). For these courses, the books by Richards (2015) and Hedge (2000) were
most likely used which also include information on OCF. Therefore, all teachers have been
introduced to OCF during their university education but not all of this knowledge appears
to have become part of their conscious awareness. This shows some issues in the
participants’ assessment literacy. According to Stiggins (1991: 535), teachers who
experienced a professional education on the topic of assessment should be able to
understand the meaning as well as importance of qualitative feedback. The finding of this
thesis that there are significant gaps supports the research by Popham (2011: 272) who

claims that teachers with years of experience are not always assessment literate.

5.2 How do Austrian ELT teachers decide which errors to correct and why?

It was anticipated that errors that change the meaning of a word or sentence are corrected
more firmly (Hendrickson 1978: 390) and that teachers often rely on a focused approach,
hence deciding beforehand which aspects to correct (Beuningen 2021: 300). The argument of
the first part of this hypothesis was affirmed by four teachers who named the severity of the
error a significant aspect when deciding whether to correct an error or not (Interview 1 Pos.
20-24; Interview 3 Pos. 18; Interview 4 Pos. 22; Interview 5 Pos. 30). However, the definition
of a serious mistake is not completely clear. The interviewees explain this term as an error
which hinders communication (Interview 5 Pos. 30). But nowadays, this distinction is not
frequently used anymore. In addition, interviewee 5 even mentioned that they only correct
errors if they impeded the communication (Interview 5 Pos. 30) and interviewee 1 made the
same distinction for pronunciation errors (Interview 1 Pos. 24). They therefore agree with
Hendrickson (1978: 330) who highlighted that these errors “should receive top priority for

correction”.

The second part of the hypothesis addressed the use of a focused approach as help when
deciding which errors to correct. This argument was only supported by one teacher and only
after being asked about the challenges she encountered when providing OCF. The teacher
stated that it was difficult to decide which errors to correct if there were multiple and as

solution to this, she suggested to focus on one type of error exclusively (Interview 3 Pos. 64).
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The other participants did not name a focused approach as a factor in the decision-

making of whether to correct an error or not.

In addition to the severity of the error, there were many different aspects named by the
interviewees that influence the decision of whether to correct an error or not. Those are the
focus of the activity, the frequency of the error, the personality and proficiency level of the
student, the frequency as well as importance of the erroneous word, the class community, the
type of error and the intuition of the teacher. The majority of these aspects can be found in
recent literature as well and therefore, the findings of this study align with previous research

(see for example Yiiksel, Soru¢ & McKinley 2021; Roothooft 2014; Ellis 2021).

The focus of the activity was named by all participants. For example, interviewee 3 emphasized
to never interrupt a presentation and also be careful with feedback during group work because
the focus should be on fluency and not accuracy (Interview 3 Pos. 18). This finding from this
study aligns with Yuksel, Soru¢ and McKinley (2021: 371-375) who also stressed that the type
of activity as well as the dynamics of the discussion were important aspects when deciding
whether an error should be corrected. However, it is to mention here that feedback can be
given immediately after the error or delayed with a time gap between the error and the
feedback (Quinn 2021: 322). Therefore, an error can still be corrected without interrupting
students which seems to not be clear to the interviewees. This again shows a gap in the

assessment literacy of the participants.

Another important aspect that influences the decision of which error to correct is often the
frequency of the error. Bitchener and Ferris (2021) argue that a selective approach focuses on
the most frequent errors. Even though they focus on written feedback, this is still an important
distinction for OCF as well. While there has not been research conducted on the effectiveness
of selective and compressive feedback (Bitchener & Ferris 2021: 92), the participants of this
study agree that providing feedback on the most frequent errors is beneficial (Interview 1 Pos.

12; Interview 2 Pos. 14; Interview 3 Pos. 18; Interview 5 Pos. 34).

Moreover, the personality as well as the proficiency level of the learners were often named by
the teachers during the interviews. All teachers agreed that the personality needed to be
considered which is supported by Roothooft (2014: 71). However, participant 1 argued that
not the amount of feedback needed to be changed but rather how it was conveyed (Interview

1 Pos. 28). This is in line with previous research. For example, Roothooft (2014: 71) stressed
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that different learners might reply differently to OCF. In addition, Yiksel, Soru¢ and McKinley
(2021: 373) reported a case in which feedback was not provided because of the timidity of a

student.

The fact that the proficiency level plays a significant role in the decision of whether to correct
an error or not was not only supported by Ellis (2021: 352) but also by the participants of this
study. However, the teachers did not agree if learners of lower proficiency should receive less
feedback to counteract demotivation (see for example Interview 3 Pos. 32) or more due to the
higher number of errors (see for example Interview 1 Pos. 26). In addition to the amount of
feedback, the type might have to be adjusted for different proficiency levels. For instance,
focused and explicit feedback is more suitable for lower level learners while unfocused and
implicit feedback can be beneficial for more proficient students (Bitchener & Ferris 2021: 129;
Yuksel, Soru¢ & McKinley 2021: 373; Lyster, Saito & Sato 2013: 8). However, statements
supporting this claim were not mentioned by the participants of this study. There are two
possible reasons for this. On the one hand, it could be that there is a lack of awareness by the
interviewees of how OCF can be conveyed. Especially the differences between explicit and
implicit and focused and unfocused types of feedback are very theoretical principles and could
therefore be unknown to the participants. On the other hand, the teachers were not explicitly
asked how they provide feedback for different proficiency levels but only: “Does the decision

whether to provide feedback or not also depend on the students’ level of performance?”*°.

Moreover, the frequency and importance of the erroneous word also has an influence on the
decision of whether to correct an error or not. This is only mentioned by one teacher who
states that lexical or grammatical aspects that appear frequently should receive priority for
correction (Interview 1 Pos. 22). Again, this can be connected to the definition of selective

feedback by Bitchener and Ferris (2021: 92).

Another significant aspect is the classroom climate. A positive climate in the classroom can be
helpful for successful OCF (Gamlem & Munthe 2014: 88). Interviewees 3, 5 and 6 highlight that
constructive feedback in front of the class should not be done when the class community is
not good or when a student gets bullied (Interview 3 Pos. 36; Interview 5 Pos. 44; Interview 6

Pos. 60). In addition, the way of conveying OCF has to be adopted when the class is noisy
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(Interview 3 Pos. 36). Research suggests that explicit feedback can help when disciplinary

issues arise in class (Yuksel, Soru¢ & McKinley 2021: 373).

In addition to the aspects named above, the type of error can have an influence on whether
to correct an error or not. According to Brown (2016: 446), 43% of corrective feedback is
directed at grammatical errors, 28% follows lexical issues and 22% deals with pronunciation
problems. Only interviewee 4 stresses that grammatical errors should receive most feedback
(Interview 4 Pos. 24). Interviewees 2, 3 and 4 name lexical errors as the type that gets most
feedback (Interview 2 Pos. 30; Interview 3 Pos. 30; Interview 4 Pos. 24) while interviewee 3
also mentions pronunciation errors to be a focus of OCF since it can easily change the meaning
of the sentence (Interview 3 Pos. 30). Interviewee 1 highlights that pronunciation issues are
only relevant when being important for the meaning while grammatical errors should just be

corrected when learned recently (Interview 1 Pos. 24).

5.3 Which types of oral corrective feedback do Austrian ELT teachers report

using most often in ELT classes?

Concerning this research question, it was expected that recasts were used most often while
explicit correction was the least used feedback form. This hypothesis received mixed support.
On the one hand, all participants stated to use recasts in their ELT classes and four of them
even named it their most used type of feedback. This aligns with the findings of numerous
previous studies that named recasts the most common type of OCF (Lyster, Saito & Sato 2013:
7; Lyster & Ranta 1997: 56; Yiksel, Soru¢ & McKinley 2021: 370). On the other hand, explicit
correction is also used by all participants and two interviewees named it the most used type
of feedback. This is surprising, since previous studies found that explicit correction does not
occur very often and Lyster, Saito and Sato (2013: 7) even named it the least common form of
OCF in the classroom. Therefore, the hypothesis that explicit correction is not used as common

as the other feedback forms was not supported by this thesis.

In general, when asked about which types of OCF teachers use most often in their ELT classes,
explicit correction and recasts, as mentioned, as well as elicitation were the most commonly
named ones. While clarification requests are also used occasionally, metalinguistic feedback
and repetition are the least used types of feedback in the lessons of the participants. This,
except the high frequency of explicit correction, aligns with the finding of Lyster and Ranta

(1997) as well as Yiiksel, Sorug¢ and McKinley (2021). Both studies concluded that recasts were
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the most frequently used feedback type (55% and 57%). Elicitations were the second most
common (14% and 23.5%), followed by much lower frequencies of clarification requests (11%
and 6.5%) and metalinguistic feedback (8% and 4%) (Lyster & Ranta 1997: 56; Yiksel, Soru¢ &
McKinley 2021: 370). While Lyster and Ranta (1997: 56) found that repetition (5%) happened
less frequently than explicit correction (7%), Yuksel, Sorug and McKinley (2021: 370) observed
that explicit correction (4%) was the least common type of feedback after repetition (5%). In
summary, the findings of this present study are consistent with the results of the two other

research projects, except the surprisingly high frequency of explicit correction.

When analyzing the response to the example situations at the end of the interviews, similar
results were obtained. Explicit correction was again used most frequently, which aligns with
the theoretical replies by the participants but is in contrast to previous findings. Recasts were
used four times but also metalinguistic feedback which is contrary to the answers to the
theoretical questions in this thesis and also in contrast to past research. Finally, clarification

requests, repetition and elicitation were used three times each.

5.4 How does the use of oral corrective feedback differ between lower and

upper secondary classes according to Austrian ELT teachers?

Regarding the research question “How does the use of oral corrective feedback differ between
lower and upper secondary classes according to Austrian ELT teachers?”, it was hypothesized
that direct and explicit feedback is perceived as being more useful for learners of lower
proficiency as well as for younger students and therefore suitable for lower secondary classes.
All six teachers interviewed for this study agreed that a difference in OCF was necessary when
teaching lower or upper secondary classes. This was not only apparent when directly asking
the participants but also when comparing their answers to the third research question without

mentioning the different grades.

Here, it was found that two educators who teach lower secondary classes never use
metalinguistic feedback since it was not seen as appropriate for lower grades (Interview 1 Pos.
38; Interview 2 Pos. 56). In comparison, all interviewed teachers from upper secondary classes
use this feedback type. When directly asked what the participants would change if they had to
teach the respective other levels in the future, the usefulness of metalinguistic feedback for
upper secondary classes was emphasized again (Interview 2 Pos. 60; Interview 4 Pos. 62;

Interview 5 Pos. 70). In addition, interviewee 1 emphasized to only use metalinguistic feedback
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in higher grades since she connects this type of feedback with technical terms and be as direct
as possible for younger learners (Interview 1 Pos. 46). This directly aligns with the hypothesis

of this research question which was supported by Yiksel, Soru¢ and McKinley (2021: 373).

The findings from this chapter are partly accordance with the results of previous studies. When
focusing on the age of the students, Choi and Li (2012: 346) found that explicit feedback was
more effective for young learners since their attention span was shorter. This was also
emphasized by interviewee 1 and 3 who said that directness was very important for lower
secondary classes and beginner learners (Interview 1 Pos. 46; Interview 3 Pos. 58). However,
the two most explicit types of feedback are explicit correction as well as metalinguistic
feedback (Ellis 2021: 345) and the later one was found to not be useful for lower grades by the
participants of this study. Furthermore, Lyster and Saito (2010: 295) came to the conclusion
that prompts were more effective for younger children than recasts and Vuono and Li (2021:
652) also found that input-providing feedback types were more useful for younger learners
while older students could profit from output-prompting forms of feedback. According to Ellis
(2021: 345) and as explained in 2.6.2, clarification requests, repetition, elicitation and
metalinguistic feedback are classified as output-prompting prompts while recasts and explicit
correction are input-providing reformulations. As previously found, this does not align with the
finding of this study that metalinguistic feedback is not used very often for lower secondary
classes. An additional result from Lyster and Saito (2010: 293) is that children profit more from
corrective feedback than adults. This is in contrast to the argument of interviewee 6, according

to whom more feedback is necessary in upper secondary classes (Interview 6 Pos. 102).

However, when comparing these two levels, not only the age is a significant aspect but also
the proficiency level. On the one hand, explicit and direct feedback is more effective for low-
proficient learners as stated by Yiksel, Soru¢ and McKinley (2021: 373) as well as by
interviewees 1 and 5 (Interview 1 Pos. 46; Interview 5 Pos. 70). One teacher emphasized the
benefits of using explicit feedback for basic grammar rules, such as word order (Interview 5
Pos. 70). On the other hand, forms of feedback that depend on self-correction are more useful
for high-proficient learners (Yiksel, Soru¢ & McKinley 2021: 373) and they are also more likely
to achieve this in the target language (Lyster, Saito & Sato 2013: 8). This is also consistent with
the findings of this thesis. For instance, interviewee 1 emphasized that elicitation, for which a

high degree of self-repair was necessary, worked better in higher grades (Interview 1 Pos. 48).
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5.5 Which types of oral corrective feedback are perceived as being most useful

by Austrian ELT teachers and why?

When addressing this research question, it was anticipated that recasts are seen as the most
useful type of feedback. This was supported by Lyster, Saito and Sato (2013: 10) since according
to them, recasts “tend not to interrupt the flow of communication, keep students’ attention
focused on meaning, and provide scaffolds that enable learners to participate in interaction

III

that requires linguistic abilities exceeding their current developmental level”. This anticipation
was supported by this study since recast was mentioned by four participants when asked
which feedback forms are perceived as being most useful. Interviewee 4 reported using recasts
for speaking activities in class (Interview 4 Pos. 46) which directly aligns with the statement by
Lyster, Saito and Sato (2013: 10) that recasts are an ideal feedback type for communicative
classroom discussions as they typically do not disrupt the conversation. Other reasons
mentioned for the usefulness of recasts are that it is not embarrassing for the students
(Interview 5 Pos. 52) and that they are exposed to the correct form again (Interview 6 Pos. 88).
Especially the last point was often mentioned in connection to other types of feedback since
the teachers did not want to set a negative example by repeating an error (Interview 2 Pos.
110; Interview 3 Pos. 96; Interview 4 Pos. 134). One often named drawback of recasts and
other implicit forms of feedback is the difficult noticeability (Interview 1 Pos. 38; Interview 6
Pos. 92). This concern is in accordance with the result of a previous study by Lyster (1998: 52)
who concluded that students often do not notice the feedback due to its implicitness.
However, while implicit forms of feedback are sometimes hard to notice, they have longer

lasting effects as reported by other studies (Li 2010: 337).

All in all, recasts can be seen as the most useful type of feedback but the other five forms are
frequently used by the teachers as well. Two teachers named explicit correction (Interview 1
Pos. 38; Interview 2 Pos. 56) and elicitation (Interview 2 Pos. 56; Interview 3 Pos. 42) the most
used feedback type. According to interviewee 4, explicit correction is often used in grammar
lessons (Interview 4 Pos. 46). In a study conducted by Lyster, Saito and Sato (2013: 21) it was
found that feedback on pronunciation and lexical errors gets noticed by students more easily
even though grammatical errors receive most corrective feedback. Therefore, an explicit
correction during grammar lessons, as suggested by interviewee 4, is useful to draw the

learners’ attention to it. Regarding elicitation, the participants highlighted the advantage of
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having students think about and correct the error themselves (Interview 1 Pos. 72; Interview
2 Pos. 56). This benefit is also seen by Ellis (2021: 344) who highlighted the importance of
noticing one’s own errors and argued that the teacher should “provide the least assistance

needed for the learner to self-correct”.

While explicit correction and elicitation were named twice, one teacher mentioned
clarification request. Metalinguistic feedback as well as repetition were not named most useful
by any participant. When it comes to clarification requests, more drawbacks than advantages
were mentioned. Mifka-Profozic (2022: 857) highlighted that this feedback form is, similar to
recasts, not always noticed by the students if they misinterpret the clarification requests. To
counteract this and make this type of feedback more noticeable, facial expressions can be used
(Interview 4 Pos. 96). This suggestion is supported by Nakatsukasa (2021: 253) who argued

that nonverbal features could be useful to make OCF more salient.

5.6 What are the challenges that Austrian ELT teachers face when providing oral

corrective feedback?

Concerning this research question, it was expected that finding the balance between too little
and too much feedback, defining the difference between an error and a mistake as well as
dealing with the spontaneous nature of oral feedback are challenges for teachers (Li 2014a:
197-198; Brookhart 2008: 47). This hypothesis was verified in the course of this thesis. When
asked about potential challenges when providing OCF, all teachers agreed that there were still
problems they encountered. Especially the difficulties that emerge due to the oral mode of
OCF have been mentioned by the participants. For example, the fact that spoken errors are
not permanent and you cannot go back was often mentioned (Interview 3 Pos. 64; Interview
5 Pos. 72). In addition, interviewee 5 highlighted that it was harder to be fair and objective
since comparing the performances of the students was difficult (Interview 5 Pos. 72-74). These
problems of having to correct oral errors immediately and not being able to withdraw them,
make OCF more complex than written feedback due to more decisions that need to be made

faster (Brookhart 2008: 47).

Furthermore, also the problem of finding the balance between too little and too much
feedback, as stated in the hypothesis, was supported by the teachers. For example,
interviewee 4 wished for more time to provide more extensive feedback (Interview 4 Pos. 58-

60) while another teacher mentioned the challenge of deciding which errors to correct
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(Interview 1 Pos. 50). Interviewee 3 came up with the solution to define a focus beforehand to
avoid being overwhelmed with multiple errors (Interview 3 Pos. 64). Deciding in advance,
which factors to correct and ignoring errors outside of this category is called focused feedback

(Beuningen 2021: 300).

In addition to the challenges which were already hypothesized, providing feedback so that it
was meaningful and long-lasting was mentioned (Interview 1 Pos. 50; Interview 2 Pos. 64).
Vuono and Li (2021: 655) stated that analyzing the uptake was one possibility to determine
the effectiveness of feedback. This can either happen in the form of a repetition of the correct
form, affirmations like “yes” or other confirmations of the feedback. Therefore, this can be a
helpful solution. However, it should not be forgotten that uptake does not necessarily equal

learning (Vuono & Li 2021: 655).

Finally, the individuality of the students was also a concern of a participant (Interview 2 Pos.
64). He stated that it was hard to find the right feedback strategies for each individual learner.
This problem was also mentioned by Oliver and Adams (2021: 200) who explained that among
others “their age and motivation for learning the target language, whether this language is a
second language or a foreign language, and the classroom context in which they are learning”
needed to be considered. All in all, the findings of this thesis match those of previous research

and more additional concerns of the educators were detected.
5.7 Implications for teaching

When focusing on the implications of this study for teaching, the second, fourth and fifth
research questions are especially relevant since insights into the decision-making of which
errors to correct, the difference between lower and upper secondary classes and the most
useful types of feedback are most relevant for teaching practices. The findings of this study
imply that recasts are perceived to be the most useful type of feedback. Therefore, teachers
should use this feedback form frequently, especially in lively classroom discussions (Lyster,
Saito & Sato 2013: 10). In addition to recasts, explicit correction and elicitation are most useful
according to the participants of this study. Moreover, it is essential to remember that a
distinction between lower and upper secondary grades is absolutely necessary. Students from
different grades do not only differ from each other regarding their age but also their
proficiency level. Both aspects have been mentioned by the teachers interviewed as having an

influence on the feedback provided.
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However, not only the grade, and therefore the proficiency level and the age, should be
considered when providing feedback. It is much more a combination of different factors and
therefore, a highly situation-dependent decision of whether to correct errors or not. The fact
that feedback is very individual is highlighted in previous research as well as by the teachers
interviewed for this study. As one teacher summarized at the end of the interview (Interview

1 Pos. 104):

| just think that feedback is also very individual and depends very much on the
classes and the children, | noticed that during the interview, because when |
thought about my previous classes, it is somehow different for every class, for

every child. | think it is also very individual.?°

And according to Oliver and Adams (2021: 202), “the effectiveness of feedback is dependent
on a wide range of factors associated with the feedback itself, the contexts in which it is

provided, and the learners it is provided to”.

In addition, asking teachers about challenges they face when proving feedback has also
provided meaningful insights. The fact that oral performances are not as permanent as written
ones and the problem that oral feedback cannot be withdrawn, which makes it less fair and
objective, have been named by multiple teachers. These are challenges that | experience as
well in my English lessons and therefore, learning about the practices of more experienced

teachers was helpful.
5.8 Limitations

While the aim of this paper is to provide valuable insights into the topic of OCF, its limitations
must also be acknowledged. In general, qualitative research is restricted due to its limited
number of participants (Dornyei 2007: 41). To counteract this weakness, interviewees from
different school types and with diverse backgrounds were chosen. While all participants’ first
language is German and they all studied English in Austria, their years of experience as well as
their other subjects, besides English, differed. Nevertheless, the findings of this study are only
obtained from six participants and are therefore not generally valid. Another disadvantage of
qualitative research is that the researcher’s personal opinions can influence the findings

(Dornyei 2007: 41). This was tried to be avoided by focusing on the results of the literature
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review when designing the interview guideline to not have the questions be based on personal
biases. In addition, the interview guideline was reviewed by my supervisor as well as

colleagues to counteract this drawback and to guarantee successful interviews.

When reflecting on the interviews, more questions should have been raised about the reasons
for choosing certain types of feedback. Especially when presenting the three example
situations at the end of the interviews, some participants only briefly stated whether they
would use a specific feedback form or not. At this stage, it would have been beneficial to ask
sub-questions to get a better understanding for the reasons. During the interviews this was
sometimes neglected for time reasons since the interviews were quite lengthy already. In order
to add this and still not make an interview too long, questions on peer feedback could have
been omitted since they were not relevant for the study. In addition, using open questions

instead of closed question would have been beneficial in some cases.

Another limitation of this thesis is the often-occurring discrepancy between teachers’ beliefs
and actual practices. According to Roothooft (2014: 74), the frequency as well as the feedback
types used in practice does oftentimes not match the teachers’ beliefs when asked about it in
theory. Therefore, lesson observations of the participating teachers would have been
necessary to affirm their answers during the interviews. Furthermore, interviewing students
to find out how the feedback was perceived would have added an interesting insight. In order
to determine whether the feedback was meaningful, observations of the learners’ reactions

and affirmations would have been helpful.
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6 Conclusion

The primary motivation of this thesis was to contribute to addressing the research gap by
focusing on students from eleven to 19 years. This was achieved by choosing teachers from
lower as well as upper secondary classes for the interviews instead of educators from primary
schools or adult education. In addition, another motivation was to answer some questions that
are omnipresent in a school setting for teachers —in particular for young and less-experienced
ones. Therefore, the questions by Hendrickson (1978) were chosen as a foundation for the
literature review and the research questions were formulated to gain more knowledge about
the complex topic of OCF. The interview guideline was then elaborated to cover the research

interest.

In general, providing feedback and especially providing long-lasting feedback that has a
positive effect on learners’ language acquisition is a difficult endeavor. There are many
different aspects to consider as was found in previous studies. Many of these factors were
confirmed by the participating teachers during the interviews as well. The aim of this thesis
was to gain insights into the beliefs of Austrian ELT teachers regarding OCF by answering the

following research questions:

RQ1 Which different types of oral corrective feedback do Austrian ELT teachers know?

RQ2 How do Austrian ELT teachers decide which errors to correct and why?

RQ3 Which types of oral corrective feedback do Austrian ELT teachers report using most
often in ELT classes?

RQ4 How does the use of oral corrective feedback differ between lower and upper
secondary classes according to Austrian ELT teachers?

RQ5 Which types of oral corrective feedback are perceived as being most useful by Austrian
ELT teachers and why?

RQ 6 What are the challenges that Austrian ELT teachers face when providing oral corrective

feedback?

The results of the empirical research project have shown that the participants were not able
to explicitly name any of the six most common types of feedback but remembered to have
learned about them at university and during in-service training. However, during the
interviews, it was apparent that their understanding of the OCF strategies was often incorrect
or incomplete, indicating a lack of sufficient education on this important topic and a gap in

67



their assessment literacy. In addition, there are many different aspects that influence the
decision of whether to correct an error or not. The most named factors are the focus of the
activity on accuracy or fluency and the severity as well as frequency of the error. Here, the
definition of serious mistake was problematic and the fact that delayed feedback was not seen
as feedback by some participants points to a certain assessment illiteracy again. Furthermore,
it was found that recasts, explicit correction and elicitation are the three feedback types that
are used most often in ELT classes of the participants of this study. An inconsistency was
apparent when discussing metalinguistic feedback. This feedback types was used by the
participants in the example situations during the interview which is in contrast to their answers
to the theoretical questions as well as to previous research. Regarding the difference of OCF
between lower and upper secondary classes, all teachers interviewed agreed that a distinction
was necessary. While lower secondary educators should rely on explicit and direct feedback
strategies, other forms like metalinguistic feedback can be used for higher grades. This is
mainly due to the younger age and the lower proficiency level of the students in lower
secondary classes. Moreover, recasts were seen as the most useful feedback type by the
participants of this study, with four out of the six interviewees mentioning it. Besides, explicit
correction and elicitation were also considered useful. Again, metalinguistic feedback was not
considered useful in theory but commonly used in practice. Finally, teachers face a variety of
challenges when providing OCF. The most frequently reported difficulty is that oral feedback
must be delivered spontaneously and cannot be withdrawn. Additionally, many educators find
it challenging to ensure that feedback has a long-lasting effect and to determine whether it

was meaningful for the students.

Further research is necessary to confirm the findings of this study since only a restricted
number of teachers could be asked due to the limited scope of this thesis. In addition, a mixed-
method approach with classroom observations accompanying the interviews could be
beneficial to address the gap between teachers’ beliefs and their actual practices. Moreover,
interviewing students and observing their reactions could add an interesting perspective of

the usefulness of different types of OCF.

For the practice of ELT teachers this thesis implies that providing OCF is a very individual
decision. If and which errors should be corrected depends on a number of different factors,
not only concerning the type of error but also the student and the situation in general, which

need to be considered by the educator. The fact that experienced teachers interviewed for this
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thesis still face challenges when providing feedback highlights the complexity of this topic.
Therefore, being aware of and trying different types of OCF can help to see the responses of

the students and to make an informed decision.
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8 Appendix

8.1 Interview guideline in German

Einstieg

BegrifRen und Bedanken fir die Zeit
Vorstellung des Themas

Allgemeine Fragen zur Lehrperson

Fragen

Wie lange sind Sie schon Lehrer:in?
Welche Facher haben Sie studiert und welche unterrichten Sie?
Welche Schulstufen unterrichten Sie aktuell? Welche haben Sie schon unterrichtet?

zur Oral Corrective Feedback (OCF) (= mindliches korrektives Feedback)

Wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin im Unterricht einen Fehler wahrend einer
miindlichen Leistung macht, wie geben Sie da in der Regel Feedback?
Kénnen Sie mir da konkrete Beispiele nennen? (Gruppenarbeit, Referate, ...)
Wie oft geben Sie in Ihrem Unterricht Feedback? Bei jedem Fehler, eher oft, eher
weniger, ...?
Wie entscheiden Sie, wann Sie Feedback geben und wann nicht?
o Hat diese Entscheidung auch etwas damit zu tun, welche Art von Fehler gemacht
wurde (z.B. Aussprache, Grammatik, Vokabel)?
o Hatdiese Entscheidung auch etwas mit dem Leistungsniveau der Schiiler:innen zu
tun?
o Hat diese Entscheidung auch etwas mit der Personlichkeit der Schiiler:innen zu
tun?
o Welche Rolle spielen die anderen Schiiler:innen bei dieser Entscheidung?
Welche Arten von OCF kennen Sie?
(Die haufigsten Arten von OCF aufzdhlen.)
Welche Arten davon verwenden Sie in lhrem Unterricht?
o Welche Art verwenden Sie am haufigsten in Ihrem Unterricht?
o Was sind die Griinde, dass Sie manche Arten haufiger einsetzen als andere?
o Verwenden Sie diese Strategien bewusst oder eher unbewusst?
Wie und wo haben Sie gelernt, Feedback auf miindliche Leistungen zu geben? Was
waren die wichtigsten Impulse?
Welche Arten von OCF empfinden Sie im Prinzip am sinnvollsten und warum?
o Konnen Sie das in der Praxis so einsetzen, wie Sie mochten? Wenn nicht, was sind
die einschrankenden Faktoren?
Denken Sie, dass es notwendig ist, Feedback in der Unter- und Oberstufe anderes
einzusetzen?
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o [@Unterstufen-Lehrer:in] Stellen Sie sich vor, Sie wiirden eine Oberstufen-Klasse
unterrichten. Wirde sich lhre Art Feedback zu geben dann dandern und warum?
Wenn ja, wie?
o [@Oberstufen-Lehrer:in] Stellen Sie sich vor, Sie wiirden eine Unterstufen-Klasse
unterrichten. Wirde sich lhre Art Feedback zu geben dann @andern und warum?
Wenn ja, wie?
o [@Unter- & Oberstufen-Lehrer:in] Unterscheidet sich Ihre Art Feedback zu geben
zwischen Unter- und Oberstufenklassen und warum? Wenn ja, wie?
e Gibt es etwas, das sie als schwierig empfinden, wenn Sie Feedback auf miindliche
Leistungen geben?
o Wie gehen Sie mit den Schwierigkeiten um bzw. wie beheben Sie diese?
e Wie setzen Sie Peer Feedback in lhrem Unterricht ein?
o Wo sehen Sie Vorteile, wenn Schiler:innen anstelle von Lehrer:innen Feedback
geben?
o Wo sehen Sie Nachteile, wenn Schiiler:innen anstelle von Lehrer:innen Feedback
geben?

Beispiele

e Ein Schiler der 2. Klasse Unterstufe (6. Schulstufe) wird im Zuge einer Gruppenarbeit
nach seinem Wochenende gefragt. Darauf antwortet er: “Yesterday we goed to the
park.”.

o Wirden Sie den Fehler ausbessern? Warum?
o Wie wirden Sie den Fehler ausbessern? Warum so und nicht anderes?
o Wie stehen Sie zu folgenden Méglichkeiten, auf den Fehler einzugehen:
- explicit correction: “It is “went”, not “goed”.”
- recast: “Oh, you went to the park yesterday?” [rising intonation]
- clarification request: “l am sorry?”
- metalinguistic feedback: “The past tense of “go” is an irregular form, not
“goed”.”
- elicitation: “Yesterday you
- repetition: “Yesterday you GOED to the park?” [rising intonation]

e Eine Schilerin der 4. Klasse Unterstufe (8. Schulstufe) liest einen kurzen Text vor der
gesamten Klasse vor. Darin kommt vor: “He was determined [wrong pronunciation] to
doit.”.

o Wirden Sie den Fehler ausbessern? Warum?
o Wie wirden Sie den Fehler ausbessern? Warum so und nicht anderes?
o Wie stehen Sie zu folgenden Méglichkeiten, auf den Fehler einzugehen:
- explicit correction: “No, not “determined” [wrong pronunciation],
“determined” [correct pronunciation].”
- recast: “He was determined [correct pronunciation]?” [rising intonation]
- clarification request: “Pardon?“
- metalinguistic feedback: “Pay attention to the pronunciation of the
adjective.”
- elicitation: “He was
- repetition: “He was DETERMINED [wrong pronunciation] to do it?” [rising
intonation]

”

4
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e Ein Schiiler der 2. Klasse Oberstufe (10. Schulstufe) vergleicht wéahrend einer
miindlichen Prifung zwei Bilder. Dabei verwendet er immer wieder die Phrase ,On the
first picture, you can see many students.”.

o Wirden Sie den Fehler ausbessern? Warum?
o Wie wirden Sie den Fehler ausbessern? Warum so und nicht anderes?
o Wie stehen Sie zu folgenden Moglichkeiten, auf den Fehler einzugehen:

Schluss

”n

explicit correction: “It is not “on the picture,” but “in the picture”.
recast: “In the first picture, you can see many students?” [rising intonation]
clarification request: “I am sorry? | did not understand.”

metalinguistic feedback: “If something is on the picture, it touches the
picture from the top. What preposition do we use if something is shown
in the picture?”

elicitation: “Many students are
repetition: “Many students are ON the picture?” [rising intonation]

n”

e Gibt es noch etwas, dass Sie zum Thema miindliches Korrekturfeedback sagen

mochten?

e Bedanken fir das Interview

8.2 Transcription guidelines

stressed by the interviewees underlined
words or sentences in another language written in italics
guotes for giving examples guotation marks
remarks added by me square brackets
not fully understandable in the recording parentheses
non-linguistic notes like pauses or interruptions braces
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8.3 Codebook

List of codes

Description

Example from the interviews in German

Background information
teachers

Frequency of error
correction in general
Decision-making whether
to correct errors or not
focus on accuracy vs.
fluency or other aspects
severity of error

type of error

proficiency level of the

student

personality of the student

class community

frequency of error

all parts dealing with the backgrounds of the
teachers

all parts dealing with the general frequency of error
correction in a standard ELT lesson

all parts dealing with the decision whether to correct
an error or not

all parts dealing with the aspect of focus when
deciding whether to correct an error

all parts dealing with the aspect of severity when
deciding whether to correct an error

all parts dealing with the aspect of type of error
when deciding whether to correct an error

all parts dealing with the aspect of the proficiency
level of the student when deciding whether to
correct an error

all parts dealing with the aspect of the personality of
the student when deciding whether to correct an
error

all parts dealing with the aspect of class community
when deciding whether to correct an error

all parts dealing with the aspect of the frequency of
the error when deciding whether to correct an error
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»Ich habe Englisch, Spanisch und Mathematik studiert und
unterrichte auch alle drei.” (Interview 3 Pos. 10)

»lch glaub ich gebe eher wenig Feedback, vielleicht auch
zu wenig.” (Interview 1 Pos. 20)

,Auch da erst im Anschluss, da will ich den, den
Sprechfluss nicht unterbrechen.” (Interview 2 Pos. 22)
»lch korrigiere auch nicht immer die Fehler, je nachdem,
wie oft die Fehler gemacht werden oder wie, wie wichtig
die Fehler sind.” (Interview 1 Pos. 12)

,»Also Vokabelfehler korrigiere ich grundsatzlich schon, die
kommen mir nicht so oft unter wie die, wie die anderen
beiden Kategorien wiirde ich sagen.” (Interview 2 Pos. 30)
»ES hat sicher etwas zu tun mit dem Leistungsniveau.”
(Interview 6 Pos. 54)

»Also ich glaube nicht, dass das was mit der Personlichkeit
zu tun hat.” (Interview 4 Pos. 34)

,»Also Klassengemeinschaft sollte funktionieren, um
Feedback zu geben, sonst machst du Kinder zu
AuBenseitern.” (Interview 6 Pos. 60)

»lch korrigiere auch nicht immer die Fehler, je nachdem,
wie oft die Fehler gemacht werden oder wie, wie wichtig
die Fehler sind.” (Interview 1 Pos. 12)



motivation of the student

age of the student

frequency/importance of
the erroneous word

if already learned

gut feeling

Knowledge of different
types of OCF
feedback types known

education on OCF

Explicit correction
Frequency in use of explicit
correction

Usefulness of explicit
correction

Recast

Frequency in use of recast

all parts dealing with the aspect of the motivation of
the student when deciding whether to correct an
error

all parts dealing with the aspect of the age of the
student when deciding whether to correct an error

all parts dealing with the aspect of the
frequency/importance of the erroneous word when
deciding whether to correct an error

all parts dealing with the aspect if it was already
learned when deciding whether to correct an error

all parts dealing with the aspect of gut feeling when
deciding whether to correct an error

all parts dealing with the interviewees’ theoretical
knowledge of different types of OCF

all parts dealing with the feedback types known by
the participants

all parts dealing with the education on OCF of the
participants

all parts dealing with explicit correction

all parts dealing with the use of explicit correction

all parts dealing with the usefulness of explicit
correction

all parts dealing with recast
all parts dealing with the use of recast
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,Also ich habe sicher Schiiler, die durch Feedback
demotiviert wéren, da lasse ich es lieber bleiben.”
(Interview 6 Pos. 58)

,Und das hat glaube ich schon auch mit, nicht nur mit
Personlichkeit, sondern auch mit Entwicklungsstand,
letztlich mit dem Alter zu tun.” (Interview 2 Pos. 62)
,»Also Wichtigkeit, auch Relevanz, genau, und Haufigkeit,
wie oft man die Vokabel oder die Grammatik benotigt.”
(Interview 1 Pos. 22)

,Hauptsachlich die Wichtigkeit, aber auch, ob wir das
schon gelernt haben, die Kinder, beziehungsweise wie oft
wir das schon gemacht haben.” (Interview 1 Pos. 22)
,Ein bisschen, ehrlich gesagt ist es oft ein bisschen
Bauchgefihl.” (Interview 3 Pos. 24)

»Ich glaube ich sollte mehrere wissen, aber auf die
Schnelle fallt mir wirklich nichts ein auRer halt wirklich
ausbessern, die anderen fragen, solche Sachen.”
(Interview 1 Pos. 32)

,»Also wir haben definitiv explizit dariber gesprochen,
namlich genau diese Typen.” (Interview 4 Pos. 56)

,,Die Explicit Correction versuche ich ein bisschen
zurlickzuschrauben.” (Interview 2 Pos. 56)

,Explicit Correction passiert auch sehr oft bewusst
natlrlich ja, wenn das schnell geht.” (Interview 2 Pos. 58)

»Also am haufigsten sicher diesen Recast, dass ich es
einfach wiederhole ohne Fehler.” (Interview 5 Pos. 52)



Usefulness of recast

Clarification request
Frequency in use of
clarification request
Usefulness of clarification
request

Metalinguistic feedback
Frequency in use of
metalinguistic feedback

Usefulness of metalinguistic
feedback

Elicitation

Frequency in use of
elicitation

Usefulness of elicitation

Repetition

Frequency in use of
repetition

Usefulness of repetition

all parts dealing with the usefulness of recast
all parts dealing with clarification request
all parts dealing with the use of clarification request

all parts dealing with the usefulness of clarification
request

all parts dealing with metalinguistic feedback

all parts dealing with the use of metalinguistic
feedback

all parts dealing with the usefulness of metalinguistic
feedback

all parts dealing with elicitation

all parts dealing with the use of elicitation

all parts dealing with the usefulness of elicitation

all parts dealing with repetition

all parts dealing with the use of repetition

all parts dealing with the usefulness of repetition

79

,»Also bei schwacheren Schiilern, sage ich, ist Recast sicher
das sinnvollste, da er es noch einmal hort und sich
vielleicht merkt.” (Interview 6 Pos. 88)

,Clarification Requests auch eher selten.” (Interview 1 Pos.
38)

,Clarification Requests, das funktioniert bei manchen sehr
gut, bei anderen vielleicht nicht so, weil sie einfach dieses
Sprachbewusstsein nicht so haben.” (Interview 3 Pos. 54)

,Den Metalinguisic Feedback, den, der passiert eigentlich
am wenigsten von diesen Feedbackformen bei mir.”
(Interview 2 Pos. 56)

»Ja, das Metalinguistic, weil es oft daran scheitert, dass sie
die Fachtermini nicht haben.” (Interview 5 Pos. 64)

,Das Elicitation verwende ich auch oft.” (Interview 5 Pos.
54)

,Das ist meiner Meinung nach auch das, was
wahrscheinlich oder meiner Erfahrung nach vielleicht den
besten Lerneffekt hat.” (Interview 2 Pos. 56)

»,Repetition auch eher selten.” (Interview 1 Pos. 38)

,Die Repetition ist glaube ich problematisch, also das
missten wir wenn als Einzellbung, aber ich in
Priifungssituationen, wenn man das macht, macht man sie
glaube ich nervés und dann kommen sie nie auf diesen
Fehler.” (Interview 5 Pos. 52)



Difference between lower
and upper secondary
classes

OFC in lower secondary
classes

OFC in upper secondary
classes

OFC in primary school
classes

Challenges when providing
OCF

Peer Feedback
usage of peer feedback in
the ELT classroom

advantages of peer
feedback

disadvantages of peer
feedback

Example 1 - irregular past
tense

all parts dealing with the difference in the use of OCF

between lower and upper secondary classes

all parts dealing with OCF in lower secondary classes

all parts dealing with OCF in upper secondary classes

all parts dealing with OCF in primary school classes

all parts dealing with challenges the interviewees
have faced when providing OCF

all parts dealing with peer feedback
all parts dealing with the usage of peer feedback in
the ELT classroom

all parts dealing with the advantages of peer
feedback

all parts dealing with the disadvantages of peer

feedback
all parts dealing with example 1
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,Genau, also Metalinguistic Feedback macht in der
Unterstufe keinen Sinn, glaube ich.” (Interview 5 Pos. 70)
,Also ich glaub mit der Oberstufe kann man natdrlich viel
mehr Fachbegriffe und auch mehr so authentische
Materialien verwenden als wie in der Unterstufe.”
(Interview 1 Pos. 46)

,Da, da ist es definitiv so, dass das Feedback natirlich
anders erfolgen muss, schon allein was die Entwicklung
des Kindes halt betrifft ja, also da ist alles kindlicher,
spielerischer und so weiter.” (Interview 2 Pos. 62)

,Aber so ein holistischer Uberblick, das finde ich immer
schwierig irgendwie, dass man, dass man alles so ein
bisschen im Blick hat.” (Interview 3 Pos. 64)

,In Gruppenarbeiten ist das dann eher so, dass du
schwachere und, und bessere Schiiler zusammenarbeiten
lasst und die geben dann sich gegenseitig Feedback.”
(Interview 6 Pos. 114)

,,Ein Vorteil ist wahrscheinlich, dass sich die Schiiler auf
unterschiedliche Dinge konzentrieren als der Lehrer jetzt.
(Interview 3 Pos. 74)

,Ich glaube Nachteile sind, dass es vielleicht nicht ganz
objektiv ist.” (Interview 1 Pos. 56)

“"



Should this error in example
1 be corrected?

How should this error in
example 1 be corrected?

Example 2 — pronunciation
Should this error in example
2 be corrected?

How should this error in
example 2 be corrected?
Example 3 — preposition
Should this error in example
3 be corrected?

How should this error in
example 3 be corrected?

all parts dealing with the question of whether the
error in example 1 should be corrected

all parts dealing with the question of how the error
in example 1 should be corrected

all parts dealing with example 2
all parts dealing with the question of whether the
error in example 2 should be corrected

all parts dealing with the question of how the error
in example 2 should be corrected

all parts dealing with example 3

all parts dealing with the question of whether the
error in example 3 should be corrected

all parts dealing with the question of how the error
in example 3 should be corrected
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»,Den Fehler wiirde ich auf jeden Fall ausbessern, weil also
in der zweiten Klasse ist ja die past tense schon, die
sollten sie schon kbnnen.” (Interview 1 Pos. 58)

,Zuerst mit Elicitation. Wobei da jetzt dann vielleicht
Metalinguistic Feedback auch schon, wenn man sagt ,, past
of go” ware das schon Metalinguistic Feedback, ja.”
(Interview 2 Pos. 80)

,Eher weniger, weil ich glaub das ist vom Niveau her
eigentlich hoéher als das was sie haben.” (Interview 3 Pos.
98)

,Wirde dann auch, also da wiirde ich die Explicit wahlen.”
(Interview 2 Pos. 94)

»lch weil} nicht, ob ich’s wahrend der mindlichen Prifung
ausbessern wiirde. Also wenn es wirklich eine Priifung ist,
glaube ich nicht.” (Interview 1 Pos. 90)

“Ich weil nicht, ob ich’s wahrend der miindlichen Priifung
ausbessern wiirde. Also wenn es wirklich eine Priifung ist,
glaube ich nicht.” (Interview 3 Pos. 114)
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Transcript Interview 1

Das Interview fand am 16.08.2024 Uber Zoorm statt.
L.. Lehrpersan
I ntendlewer

I: Gut, dann herzlich Willkemmen zum Interview und danke noch mal, dass du dir die Zeit genommen hast, das
Interview mit mir durchzufUhren. Wie du weillt, es ist fir meine Masterarbelt, die sich mit Oral Corrective Feedback in
the ELT Classroowm beschaftigt, also es pgeht Ubersetzt gesagt um mindliches Korrekturfeedback in den
Englischstunden. ich hitte am Beginn mal allgemeine Fragen zu dir als Lehrperson und dann werden wir spezifisch auf
das Feedback eingehen. Wie lange bist du jetzt schon Lehrerin?

L: ich unterrichte seit letztem September, also eln, eln Jahr.
I: Okay, danke. Und welche Facher hast du studiert und welche unterrichtest du?

L: Studiert habe kch Englisch und Geografie und wirtschafiliche Bildung, aber letztes Jahr habe kch nur Englisch
unterrichtet.

I: Okay. Welche Schulstufen unterrichtest du aktuell und welche hast du schon unterrichtet?

L: lch habe letzies Jahr die aweite, dritte, vierte Klasse in einer Mittelschule wnterrichtet und nachstes lahr werde (ch
dann won der ersten bls 2ur vierten Klasse alle haben.

I: Okay, also Unterstufe (st das.
L: Genau, Unterstufe,

I: Ja gut, Dankeschdn. Dann gehen wir jetzt weiter zu den Fragen elbben zu Qral Corrective Feedback oder mundliche
Fehlerkorrektur. Vielleicht mal gamz allgemein: Wenn eln Schiler oder elne Schilerin im Unterricht einen Fehler
macht wahrend einer mondlichen Leistung, wie gibst du da im der Regel Feadback?

L: Normalerwelse sage ich einfach: JAchtung verwende oder vergiss nicht auf, zum Belsplel, die past tense.” Dann
versuche ich oder hoffe ich, dass das Kind selber den Fehler korriglert. \Wenn es ein Fehler Ist, den sie vielleicht noch
nicht kbnnen, dann sage Ich Ihm oder |hr wie es richtig gehbrt. lch korrigiere auch nicht immer die Fehler, je nachdem,
wie oft die Fehler gemacht werden ader wie, wie wichtlg die Fehler sind.

I: Kannst du mir vielleicht so ein, 2wel konkrete Belsplele geben, was du viellelcht noch Im Kopf hast, was mal passiert
sind.

L: Zum Belsplel haufige Fehler waren immer die irreguiar verhs, zum Belsplel: (He goed to the cinema.”, dann sage ch
immer:  Achtung, frreguder verbs_" und dann normalerwelse knnen sle sagen:  He went to the cinermna.”. Oder |a, das
sind die haufigsten Fehler oder beziehungswelse becomie und get, was da der Unterschied ist, aber da sage ich Ihnen
auch nicht, dass sle become werwenden rmissen, well da sage ich immer, dass der Unterschied sehr wichtlg Ist, und
das mlssen she kbnnen bel mir. Genau. Also: He become o present.”, dann sag kch immer: JAchtung, Unterschied
become/get.” und dann funktionbert es normalerwelse.

It Wie Ist es bel dir bel Gruppenarbeiten, also wenn du, wenn die Schiler in der Gruppe arbelten, du gehst durch und
hirst so elnen Fehler, Wie wirdest du dann reagleren?

L: Also da sag ich dann auch oft:  Achtung, sag den Satz naoch mal” oder ich frage die anderen, ob [hnen was
aufgefallen ist und dann mach ich es elgentlich genauso. Bel Gruppenarbeiten bin ich da eher immer aln bisschen
vorsichtig, weill ich da nicht so gern unterbreche, well dann immer so, ja dann verlieren ske oft den Faden oder kdnnen
nicht weiterreden. Bezlehungswelse Ich gehe auch nicht so oft durch bel den Gruppenarbeiten, das macht sie nervbs
und da haben sle mich auch extra mal gefragt, also glelch am Anfang, ich soll nicht durchgehen. {Lehrperson lacht} Ja,
hin und wieder schaue Ich durch und dann eher so, dass sie selbst draufkommen, was st der Fehler, wie gehirt es
richtig? Genau.

I: Hast du auch schon Erfahrung bel Referaten, also wenn ein Fehler bel Referaten passiert?

L: Genau. Also bel Referaten unterbreche ich wihrend dem Referat elgentlich micht. Ich schreibe mir den Fehler auf
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und ja, je nachdern wie oft der Fehler normalerwelse vorkommit, sage ich dann natdrlich schon: ,Das hast du gesagt,
aber so wirde es gehbren.” oder ich frage einfach die Klasse wie das gehoren wirde. Aber widhrend dem Referat
unterbrache ich die Kinder nicht.

I: Okay. Und du hast vorher auch schon gesagt, du gibst jetzt nicht bel jedem Fehler Feedback. Wirdest du sagen,
alse, oder auch ja, du korriglerst nicht jeden Fehler. Wiirdest du sagen, dass du trotzdem so eher oft Feedback gibst
oder eher wenlger? Wo wirdest du dich auf einer Skala da einordnen?

L: lch glaub ich gebe eher wenlg Feedback, viellelcht auch zu wenlg. Einfach, weill dann oft mehr Fehler In einem Satz
oder In elnem Gesprach passierem, dass ich dann oft auch die Fehler vergesse beziehungswelse sle mir spater
einfallen. lch will auch dann die Kinder nicht demotivieren. Vor allem, sie vergessen das dann oft wieder. Und wenn
man zu viel Feedback gibt von dem her, da konzentriere lch mich melstens einfach auf die wichtigsten, wao lch wirklich
will, dass sie das kinnen und wo lch well, dass sie das wieder verwenden milissen, die Vokabeln oder die
grammatikalische Struktur und die spreche ich dann an und die weniger wichtigen dann erst, wenn sie wirklich das
‘Wichtigste wirklich gut kinnen.

I: Das heift die Entscheidung, ob du Feedback glbst oder nicht hdngt vor allemn von der Wichtigkelt ab. Gibt es da
andere Faktoren, die diese Entscheidung auch noch beeinflussen?

L: Hauptsidchlich die Wichtigkeit, aber auch, ob wir das schon gelernt haben, die Kinder, beziehungswelse wie oft wir
das schon gemacht haben. Wenn das jetzt ein Fehler Ist, wo Ich sag den haben wir noch nle oder das haben sle noch
nicht gelernt, dann Ist der fur mbch nicht so wichtig. Wenn das aber zum Belspiel elne neue Grammatlk ist, die wir in
der letzten Stunde gelernt haben, dann kst das fir mich wichtiger, well ich halt will, dass sle das kénnen. Das haben
wir gelernt und da st auch der Fokus drauf. Alse Wichtigkelt, auch Relevanz, genau, und Haufigkeit, wie oft man die
Vokabel oder die Grammatik benditigt.

I: Hat die Entscheldung, ob du einen Fehler ausbesserst oder nicht, auch etwas damit zu tun, welche Art von Fehler
gemacht wird? Also machst du zumn Belsplel Unterschiede zwischen Aussprachefehler, Grammatikfehler oder auch
Vokabelfehlern?

L: Aussprachefehlar, da mache kch nur elinen Unterschied, wenn die Aussprache elnes Wortes die Bedeutung des
Wortes verdndert. Bel Grammatlk schon, wenn es eben Grammatlk |st, die wir gerade gelernt haben. Vokabel, ja, also
el mundlichen Lelstungen eher, eher weniger glaube ich.

I: la. Und hat die Entscheldung vielleicht auch etwas damit zu tun, mit dem Lelstungsniveau der Schiler:innen? Also
fallt dir auf, dass du besseren Schillern hiufiger oder weniger oft Feedback glbst als schwacheren Schilern? Oder
machst du da keinen Unterschied?

L: Bewusst mache Ich da keinen Unterschied, vielleicht im Unterbewusstsein. Aber ich glaube da mache ich es eher
gleich beziehungswelse die Guten machen Ja dann melstens auch ein blsschen weniger Fehler als die Schlechteren.

It Macht Sinn, Ja. Und wie schaut es aus mit der Perséinlichkelt der Schilerinmen, macht das flir dich elinen
Unterschied, dass du zum Belsplel schichterneren Schillern weniger Feedback gibst oder mehr Feedback gibst als
eher lauteren Schilerinnen und Schillern oder wie, was hat das mit der Persbnlichkelt zu tun?

L: Ich glaube von der Menge vom Feedback her macht das kelnen Unterschied fir mich, aber ich glaube schon die Art
Also zum Belsplel, wenn das ein ruhigeres Kind Ist, ein schichtere, schilchternes Kind, dann sage ich oft dazu: Aber
das kst [a nicht schlimm, aus Fehlern lernt man.” und so, wenn das jetzt ein selbstbewussteres Kind ist, sage Ich das
eher nicht dazu, well man eben merkt, okay der nimmit sich das jetzt nicht so zu Herzen, das prallt mehr ab. Genau
oder auch bel, bel schlechteren Schilern schau ich immer, dass das Immer oder generell schau Ich, dass das Feedback
eher positiv st und aufbavend, nichit, dass sie sich dann irgendwie schiecht fuhlen danach.

I: Und welche Rolle splelen andere Schiiler:innen In der Klasse, wenn du einen Fehler machst? Du hast schon oft
gesagt, du baust die auch ein und fragst vielleicht awch die anderen Schilerdinnen: \Wie geht jetzt noch mal das
irreguwlar verb won go?" rum Belspiel, aber merkst du auch, dass du in manchen Klassen, wo vielleicht die
Klassengemeinschaft mehr funktionlert, anders Feedback gibst als In Klassen, wo das nicht der Fall ist? Oder in
graBeren Klassen, in kleineren Klassen, rmerkst du da elnen Unterschled, dass die anderen Schiller:innen auch eine
Rolle splalen?
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L: Eher weniger. Ich glaub da muss man eher dann drauf aufpassen, wenn ich Feedback gebe, was dann die anderen
Kinder, wie die darauf reagleren, ob die da was sagen oder ob die das ignoreren. Manchmal kommen dann schon
Meldungen und da sage Ich dann schon was, sle sollen, welll ich nicht, ske sollen unnitige Kommentare vermelden
oder Fehler sind ja gut, da lernt man etwas daraus.”, aber sonst elgentlich eher weniger.

I: Welche Arten von mlndlicher Fehler Feedback oder von Oral Corrective Feedback kennst du? Also was wirde da
Jetzt einfallen, welche Arten gibt es oder sagt dir das jetzt gar nichts, das st natlrlich auch absolut okay, das ist etzt
eine eher theoretischere Frage.

L Ich glaube ich solite mehrere wissen, aber auf die Schnelle fallt mir wirklich nichts ein auler halt wirklich
aushessern, die anderen fragen, solche Sachen.

I: Also auch Peer Feedback, wenn du auch die anderen Schiller elnbeziehst, st ja zurm Belsphel Pear Feedback auch ein
Thema, da werden wir auch spiter noch darauf zurlckkommen.

L: Ja stirnmt, also da, da wirde ich dann eher sagen. JAchtung eben, wie Ist das frreguiar verb von go?”, also ich frag
nicht direkt: ,Hér dir das jetzt an von derm und dem Schiller und du gibst lhm dann Feedback.”. Sowas mache Ich eher
weniger, aber natlrlich auch die anderen fragen, damit die nicht die Aufrmerksamkeit verlieren.

It Ich zelg dir jetzt mal die haufigsten Arten won Oval Corrective Feedback laut Literatwr. Also ich hab mich da auf sechs
beschrankt. ich telle dazu meinen Bildschirm. Kannst du das sehen?

L: Mhm, kanm ich sehen.

I: Also es gibt eben Explicit Correction, da welst der Lehrer ganz explizit darauf hin, dass eln Fehler passiert Ist und gibt
auch die korrekte Form. Es gibt Recosts, da sagt der Lehrer den Satz oder die Phrase eigentlich nochmal auler den
Fehler, also den Fehler ldsst er eben weg. Bel Clarificotion Requests tut der Lehrer quasl so, als hatte er es nicht
verstanden und sagt irgendwie so , Pardon?” oder ! didnT uwnderstand thot . Metalinguistic Feedback st noch eln, ja
ainge, elne wichtige Art, da verwendet der, der Lehrer lingulstisches Viokabular, um auf einen Fehler zu reagleran. Dann
glbt's noch die Elicitotion, da versucht der Lehrer die Schiler darauf, dazu hinzuflhren, dass sle den Fehler selbst
aushessern, entweder Indem sle elne Pause machen Im Satz und der Schiler den Satz quasl vervellstindigen soll eder,
dass man elne Frage fragt oder auch den Schiler fragt Kannst du den 5atz vielleicht noch mal in anderen Waorten
sagen?”. Und der sechste Art ist dann auch noch Repetition, da wiederholt der Lehrer den kormpletten Satz, auch mit
dem Fehler und oft mit so elner rising intonation, alse dass auch der Fehler nochmal hervorgehoben, wird. 5o, das
sind laut Literatur die sechs typischen Arten, um Feedback zu geben auf mindliche Lelstungen. Wealche Arten davon
verwandest du in delnem Unterricht?

L: Ahm, also Ich glaube auf jeden Fall Expliclt Correction. Ja, das wilrde ich schon sagen. Da sag ich ganz genau: ,Das ist
falsch.” und manchmal eben sage ich selber, wie es richtlg gehdrt oder eben die Kinder. Recasts eher selten, das
verwende |ch fast gar nicht, wor allem glaube Ich, well sie dann oft nicht so genau zubhtren, wenn ich sage _la okay®
und ich wiederhole es dann. Oarification Requests auch eher selten. Das verwende Ich zurn Belsplel gern, wenmn sie
mich fragen, ob sie auf's Klo gehen dirfen, well daflr verwenden sle immer: Con | go to the tollette ?”, ich hdtte gern
dass sle may werwenden und da frag kch dann schon immer nach und da wissen sle dann auch, auf was Ich hinaus will.
Metolinguistic Feedback eher selten, also In der Unterstufe wiirde Ich, also verwende Ich das elgentlich gar nicht
Ellcitation selten, manchrmal, aber melstens dauert das relativ lange, darum verwende ich's eher selten und Repetition
auch eher selten,

I: Also, du wiirdest sagen Expliclt Covrection so am Gftesten und der Grund Ist, dass das eben den Schdilern am melsten
auffallt und sie da wirklich merken, dass ein Fehler passiert Ist. Verstehe ich das richtig?

L: Ja genau. Vor allem ich habe zum Belsplel eine Klasse, wo die Kinder Immer sehr aufgeweckt sind und oft Probleme
mit der Konzentration haben und da merke ich, wenn ich dann bel einem Fehler so lange bleibe und jetzt nachfrage
umd das so lange dauert, dann verlieren ske schnell, also verliere ich schnell die Aufmerksamkelt, die Konzentration
umd dann vergessen sle das sowleso wleder,

I: Wao hast du das gelernt, wie man mindliches Feedback gibt? Also hast du da jetzt Irgendwo gesagt: Okay das war
aln wichtiger Impuls.” auf der Uni oder von Kollegen, wahrend der Induktionsphase oder st das elgentlich etwas, was
du dir aus der Erfahrung jetzt belgebracht hast? Oder kannst du da sagen: ,Da und da habe Ich das mal gut gelernt.”
oder Deswegen verwende |ch [etzt diese und diesa Strategle ¥
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L: Also Ich glaub, vor allem so dhnlich wie Peer Feedback, dass man eben die anderen Kinder fragt, das habe ich sicher
von der Unl, well da eben sehr viel Fokus darauf gelegt wird. Ansonsten glaub ich, dass das eher so automatisch geht
Ich glaube man reaglert dann automatisch auch auf die Fehler und, und entscheldet dann eher spontan, wie wichtig
oder wie auf welche Fehler man reaglert beziehungswelsa habe ich glaube ich auch auf der Uni gelernt, dass man
nicht jeden Fehler aufgreifen muss, eben zum Belsplel der Unterschied zwischen mistake und error, solche Sachen
und auch, dass man die Kinder nicht stindlg unterbricht und ja. Das habe ich glaube ich schon wor der Unl, aber ich
glaube man macht es dann autornatisch. Also wenn ich einen Fehler korrigiere, dann denke Ich jetzt nicht darlber
nach, was habe ich dazu auf der Unl gelernt, sondern man rmacht es halt dann elnfach.

I: Verstehe. Und wenn du Jetzt dir die sechs Arten von Feedback nochmal anschaust, gibt es vielleicht eine Art oder
mehrere, die du theoretlsch sehr sinnvoll findest aber die In der Praxis filir dich nicht umsetzbar sind? Und warum
sagst du jetzt  Das klingt zwar recht schén und gut In der Theorle .aber In der Praxis geht das nicht, well_..”.? \Was sind
da diese elnschrinkenden Faktoren sozusagen?

L: lch glaul da ist bel mir wirklich Metalingulstic Feedback. Ich find, Ich glaube, dass das eln gutes, ein Feedback Type
widre, vor allem, well natdrlich auch dann die Kinder wieder newe Worter und so lernen und kennenlernen. ich glaube
aber, dass es schwer umsetzbar ist, well da, da gibt es eben so viele Wirter, die die Kinder dann nicht kennen und
konmen und dann misste kch die wieder Ihnen neu belbringen und ich glaube das geht dann eigentlich wom
elgentlichen Sinn wom Feedback geben wieder weg Aber Ich glaube das wire auf jeden Fall in einer Oberstufe
vielleicht wirklich spannend, dass man da auch bestimmte Fachbegriffe werwendet, aber wenn ich Jetzt auf meine
Klassen denke, whre das glaube lch schwer, schwer umsetzbar.

I: Du hast jetzt eigentlich schon zur ndchsten Frage gelenkt, und zwar denkst du, dass es auch motwendig Ist,
Unterschlade zu machen zwischen der Unter- und der Oberstufe? Also wie du bereits gesagt hast, man kann da viel
mehr Fachwokabular auch verwenden. Gibt es sonst noch Sachen, wo du sagst, es kbnnte eln Unterschied seln?

L: Ja, ich glaub schon. Also kch glaub mit der Oberstufe kann man natlrlich viel mehr Fachbegriffe und auch mehr so
authentische Materialien verwenden als wie in der Unterstufe. lch denk mir oft in der Unterstufie muss |ch alles, wenn
Ich Englisch veraende, so einfach und so direkt wie moglich fermubieren, aber ch glaube in der Oberstufe knnte man
das schon auch ein bisschen ausschweifen oder elnfach auch andere Vokabel verwenden. Aber jetzt in der Unterstufe,
Ich sehau wirklich, dass es so Kar und so deutlich wie méglich ist und wenn es wirklich nicht funktionlest, dann muss
Ich a5 halt eben auf Deutsch machen. Gerade belm Feedback Ist es mir eher wichtlg, dass die Kinder das auch wirklich
verstehen, darum verwende ich da oft dann auch Dewtsch.

I: Gibt es noch andere Sachen oder andere Arten von Feedback, die du vielleicht verwenden wirdest, wenn du jetzt
ab September eine Oberstufenklasse dazu bekommen wirdest oder Irgendwas, was du noch sagst: Das wirde ich
auch noch zusatzlich anders machen."?

L Wiellelcht Efcitation. ich glaub das wird in einer Oberstufe viellelcht auch ganz gut funktionleren, einfach well da
die, die Techniken, die die Kinder Ja kinnen, sind dann schon wirklich gut elngelernt bel ihnen und ich glaub da kann
man dann auwch neue, newe besser wvorstellen und ich glaube auch, dass die vielleicht tellwelse lEngere
Konzentrationsspannen haben, da wirde dann vielleicht Elicitation ganz gut funktionleren beziehungswelse konnte
bch mir worstellen, dass sie auch offener demgegeniber wiren, wenn she Slter sind.

I: Okay, Dankeschon. Gehen wir viellelcht welter 2u Schwlerigkeiten, Problermen, Sorgen, die man so hat als Lehrer.
Gibt es etwas, das du als schwierlg empfindest, wenn es [etzt so Feedback auf mundliche Lelstungen geht? Also gibt es
da irgendwelche Probleme, die du hast oder wo du sagst: Da tue ich mir noch schwer *?

L: lch glaube, was fibr mich da am schwierigsten [st, elnfach dass ich nicht wirklich wel, wie es andere Kollegen und
Eolleginnen machen. Dadurch, dass ich keinen Team Teacher habe, mach ich es halt Immer so, wie Ich es glaube und
ohne, dass ich da Feedback von Kollegen oder Kolleginmen wirklich bekomme. Ich finde es auch Immer schwlerig
herauszufinden, ob das wirklich bel den Schiller und Schilerinmen ankommt, also ob es fiir sie das wichtig ist und ob
sle sich das jetzt wirklich merken, was ich da sage oder ob das halt einfach dann flr sle abgehackt ist. Das finde ich
auch ganz schwlerlg und auch Immer noch, auf welche Fehler gehe Ich wirklich ein, vor allern wenn es mehrere in
ainem 5atz sind oder in elnem Gesprach, welche spreche (ch an, welche lassa |ch wag. Ja, das finde ich tratzdem noch
schwlerig.

I: Hast du da schomn eline Moglichkeit gefunden, wie man mit diesen Schwlerigkelten umgehen kann oder wie man die
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vielleicht beheben kann oder sind das noch Schwierigkeiten, die nach wie vor dir Sorgen berelten oder im Raum
schweben sozusagen?

L: Sind moch imrmer da, das auf jeden Fall, aber ich glaube da ist es auch wichtig, dass man einfach ausproblert und
unterschiedliche Methoden eben verwendet und ja. Und dann bel den Fehlern, man skeht ja dann auch oft gut, ich
hab zum Belsplel derm einen Kind heute Feedback darauf gegeben und gesagt das darf er nicht machen und morgen
macht er genau den glelchen Fehler wieder, dann sehe ich, okay das Feedback ist nicht angekommen, dann problere
kch halt was anderes. Ich glaub da muss man auch einfach ausprobleren, aber es sind trotzdem Sorgen, die noch
immer da sind. Ich glaub, die kommen auch immer wieder mit einer neven Klasse, wenn man die Kinder neu
kennenlernt.

I: Das stimmt, ja. Gut, danm sind wir eigentlich schon belm letrten Punkt vom theoretischen Tell des Intendews, und
mwiar Peer Feedback. Du hast schon erklart, dass du Peer Feedback einsetzt, um auch die Aufmerksamkelt der anderen
Schiler:innen zu behalten, aber jetzt micht 2o auf Du gibst dem jetzt Feedback.”, sondern mehr so die Klasse fragen:
«Wie wird das richtig lauten?”. Wo slehst du generell Vortelle, wenn die Schilerinnen statt der Lehrer:innen
Feedback geben?

L: lch glaube Vortelle davon sind, dass einfach die Kinder wirklich genau zuhéren missen. Das Ist glaub ch auch oft
eine Schwierigkelt flir die Kinder, sle missen genau zuhdren und dann missen halt wirklich so bestimmte
grammatikalische Strukturen oder auch die Aussprache, die miissen sie halt wirklich kdnnen, sonst kbnnen sle ja auch
die Fehler nicht horen. Ich glaub das ist wirklich gut, ich glaub es wire auch gut, dass man sich besser dann in die
Lehrerin oder in den Lehrer hinelnversetzen kann, well ich find Feedback geben ist nicht lelcht und das schaut Immer
so leicht aus flr die Kinder, aber dann wirden sle mal sehen, wie schwierlg das ist und ja, und auch selber
entschelden was spreche Ich an, was spreche ich nicht an, ja, solche Sachen.

I: W slehst du eventuell Nachtelle am Peer Feedback?

L: lch glaube Machteile sind, dass es wviellelcht nicht ganz objektiv ist. NatOrlich will man den Mitschilernnen und
Mitschilern oft nichts Megathves sagen und wenn man dann zum Belsplel sagt: e das passt alles”, geht halt
irgendwie auch am Sinn vorbel, well dann glaubt das andere Kind, er hat das super gemacht und dann gebe ich
vielleicht Feedback und es Ist viellelcht nicht so toll, wie er das dann geglaubt hat. Ich glaube ein Machtell kann auch
seln, dass man also, dass ein Kind etwas falsch ausbessert, well er halt oder sle das denkt das gehort so, hat das auch
falsch verstanden oder so. lch finde Immer Peer Feedback auch sehr schwlerig zu geben, well man |a selber dann kein
Experte Ist und man auch nicht der Ist, der dann das benotet, was natdrlich in der Schule jetzt dann nicht so schiimm
Ist, well das ja oft nur elne ganz, ganz kleine Telllelstung ist, aber ich glaube es Ist auch schwierlg, dass dann wirklich
was Objektives dabel herauskommt.

I: Ja, okay gut, Dankeschon. ich hatte jetzt moch drel Belsplele mitgebracht aus dem Schulalitag und ich wirde dich da
einfach fragen, wie wilrdest du auf so einen Fehler reagieren, wirdest du lhn ausbessern, Ja oder nein? Warum
willrdest du ihn so ausbessern und so welter? Also ich erzdhl dir mal won dem ersten Belsplel, und zwar geht es da um
einen Schiller der 2weiten Klasse Unterstufe, also das st die sechste Schulstufie, und im Zuge elner Gruppenarbeit
wird er von elnem Mitschiler nach seinem Weochenende gefragt und darauf antwortet er: | Yesterday we goed to the
park.”. Wirdest du diesen Fehler ausbessern? Also | Yesterday we goed to the park.” statt ,went”. Wikrdest du den
Fehler ausbessern und warum?

L: Den Fehler wirde ich auf jeden Fall ausbessern, well also in der zwelten Klasse ist ja die post tense schon, die
sollten sle schon kbnnen und Ich persénlich finde die irregular werbs ganz wichtig, so Sachen wie goed oder so oder ja,
einfach die falsche Verwendung won, von irreguior verbs, die bessere ich immer aus. ich finde die irregular verbs ganz
wichtig und ich, ich find es immer schwierlg, well bel mir, sie kbnnen sie oft, wenn ich jetzt sag, ich gebe ihnen die
Tabelle, aber sie kdnnen sie dann oft nicht anwenden In mandlichen oder schrifilichen Sachen, drum das wird ich auf
Jeden Fall ausbessern, einfach dass sle das auch Ins Geflhl bekommen . lch darf nlermals goed sagen, sondern immer
went", genad.

I: Okay. Und wie wirdest du den Fehler ausbhessern?

L: lch wibrde glaub ich dann, wenn das nur elne Partnerarbedt st, wirde ich das andere Kind fragen: st dir da jetzt
was aufgefallen?” und wenn der sagt: ,Nein.”, dann wlrde ich sagen: la denkt mal an die drregulor verbs.™ und dann
kormmt das hoffentlich und wenn nicht dann widrde Ich halt sagen: ,Goed glbt es nicht die past tense von go Ist was?”
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und dann kommt hoffentlich won den Kindern ,, Went.” und sonst wlrde ich es lhnen sagen.

I: Gut, ich habe jetzt auch noch verschiedene Arten dberlegt, wie man auf den Fehler aufmerksam machen konnte
anhand dieser six, sechs Feedback Types, die du auch slehst und zum Belsplel wire eine Explicit Correction ,Oh, it's
went nof goed.”, also dass du direkt als Lehrer sagst, wie das richtlg lautet. Wie stehst du zu dieser Maglichlkeit?
Findest du das sinnvell, nicht so sinmved ? Warem wirdest du das eher einsetzen oder eher nicht elnsetzen?

L: lch glauk schon, dass das sinnvell Ist auch. Bel so Sachen, wo ich sag, da erwarte Ich mir, dass sie das kbnnen,
wverwende ich sowas elgentlich nle, wedl dann habe ich oft das Gefluhl, okay sie horen es und das geht bel dem elnen
Ohr raus und bel derm anderan Ohr wieder raus, sie denken nicht, nicht selber mit. Darum, bel so Sachen, wo ich sag,
das missen sle kdnnen oder das sollten sle schon kénnen, verwende Ich sowas eher selven, damit sie wirklich selber
mitdenken und sagen: JAh stirmmt, past tense von go st went.” .

I: Dann wird auch noch die Mdglichkeit geben, elnen Recost zu machen und zu antworten: ,Oh you went to the park
yesterday?”. Wie findest du diese Moglichkeit?

L: Finde ich, ch finde sie auch gut, aber &hnlich wie Explicit Correction, ich glaube dann héren die Kinder das, das geht
bedrm elnen Ohr reln, belm anderen viellelcht wieder raus.

I: Glaubst du, dass sle hier merken wirden, dass sie elnen Fehler gemacht haben?

L: Ich glaube manche Kinder schon, die was genau zuhéren. Aber ich glaub die, die eher so ein bisschen, die nicht so
genau aufpassen oder nicht so genau zuhdren, ich glaub bel denen wird das dann eher wenliger funktionleren,

I: Clariflcotion Request, dass du einfach auf diesen Satz | Yesterday we goed to the park.” sagst J'm sovry.” oder ,/
dialn 't understond that.”.

L: Ich glauk, das war elne gute Moglichkelt, well dann wilirde man gleich merken, war das jetzt nur ein Versehen oder
macht er wirklich den Fehler und glaubt wirklich es Ist goed statt went. Das Ist glaube Ich schon eine gute Maglichkelt

I: Gut, Metolfnguistlc Feedback hast du vorher elgentlich schon angesprochen, dass man eben sagt:  Ah, there is on
irreguidar form af go. What Is the iregulor form?” und so weiter. Also das wirdest du als sinmvoll erachten, wenn lch
das rlchtig verstehe?

L: la, vor allem, well irreguiar verbs kst auch das Wort, das wir In der Stunde elgentlich immer vensenden, von dem
her, also dieses, diesen Fachbegriff kennen dann die Kinder. Ich glaube schon, dass das funktionleren kdnnte dann, ja.

I: Und wie wdre es in diesem Fall mit elner Elicitaion? Dass du zum Belsplel sagst , Yesterday you.-" und dann missen
die Schller den Satz werfolgen. Ware das sinmvoll in dem Fall?

L: Ich glaube auch, well dann denken sle noch mal dridber nach: \Warum gefillt der Lehrerin jetzt das goed niche,
vielleicht st da der Fehler.” und dann ja, kommen sie hoffentlich selber drauf. Ich glaub auch, dass das eine gute
Moglichkeit ist, well sie wirklich selber mitdenken und ja.

I: Und zuletzt gibt es auch noch Repetition, dass der Lehrer oder du In derm Fall einfach drauf sagst: ,Yesterday you
goed to the park?”. Findest du das sinnvoll?

L: Ich glaub bel manchen Schilern wird das super funktionleren, bel manchen vielleicht wenlger. Wenn ich da an
meine zweite oder letzte weite Klasse denke, da bin ich mir ziemlich sicher, dass viele sagen wirden: Yes | goed to
the park.”. Kgnnte mir vorstellen, dass das bel vielen auch wieder vorbelgeht, aber bel manchen glaub ich, wird es gut
funktionieren, ja

I: Okay, Dankeschon. Dann hatte ich noch eln rweltes Belspiel mitgebracht und zwar eine Schilerin aus der vierten
Klasse Unterstufe, achte Schulstufe, Nest einen kurzen Text vor der gesamten Klasse vor und darin kommt vor ,He was
determined [falsche Aussprache] fo do it.” Also die Schilerin sagt wirklich determined [falsche Aussprache] und nicht
determined [richtige Aussprache). Wirdest du diesen Fehler ausbessern, wenn das eben wahrend dem Vorlesen
passlert, einfach ein kurzer Text aus dem Buch, die ganze Klasse hirt mu, die Schilerin liest das so vor und sagt He
wirs determimed [falsche Aussprache] to do .

L: Ja, lch glaukse das wirde ich schon auch ausbessern, well wann ich nicht mitlesen wirde und das Kind wird das so
aussprechen, ich glaube ich wirde nicht ganz genau wissen, was sie da petzt meint. Ich habe auch jetzt bel dir
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Uberlegen mussen: ,Was Ist das for ein Wort?". Ich glaube schon, vor allem vierte Klasse Unterstufe, da wirde ich es
glaube ich schon ausbessern, auch mit also der Betonung der Warter elnfach kurz himwelsen:  Das spricht man so
aus.”. Ich habe das dann auch oft so gemacht, dass lch gesagt hab, wie man es ausspricht und wenn das Wrter sind,
die schwieriger sind, dann milissen sle es bel mir oft alle im Chor eln paar Mal sagen, dass sle es Uben. Das funktionlert
manchmal besser, manchmal weniger gut. Aber ich glaube den Fehler wilirde ich auch ausbessern, |a.

I: Und wie wiirdest du das jetrt ausbessern? Also wirklich..

L: Da wirde ich ihnen glelch, also mit Expifelt Correction, da wilrde ich genau sagen: ,Das spricht man determined
[richtige Aussprache] aus und nicht anders.”. Genau, also wirklich wie es richtig gehort, gleich sagen.

I: Okay, also glelch mit Expliclt Correction. Ich habe wieder noch andere Arten auch mitgebracht und wirde dich
wieder bitten zu sagen, wie sinnvoll du das erachtest. Und zwar der Recast, also man kbnnte auch sagen: He was
determined [richtige Aussprache] ?* Glaubst du, st das sinnvoll?

L: Ich glaub, das st wor allern flir das Kind sinmvoll, das den Text also oder den Satz gelesen hat, flr die anderen bim ich
mir nicht sicher, ob das sinnvoll ist, well, well wer weilll, ob die, ob thnen wirklich, ob die dann wirklich wissen, wie die
Schiflerin oder der Schiller das ausgesprochen hat bevor ch das ausgebessert habe, Ja.

I In dem Fall ein Clorlfication Request, einfach zu sagen Pardon?” oder | didnt understond the fast sentence.”?

L: Kannte man probleren und wenn das Kind, aber ich finde immer so mit Aussprachesachen st das ein bisschen
schwlerig, well das, woher sollen sle es denn wissen? Vor allem bel so elnem Wort, wo Ich jetzt sage, das st nicht so
ganglg, da kénnen sie ja oft nicht wissen, wie man es ausspricht. Wenn das jetzt eln Wort Ist, das die ganzen vier lahre
bfters vorkammt, dann glaube ich schon, dass das gut wire, aber bel so speziellen Wortern, die so selten workommen,
vielleicht weniger.

I: Okay, dann wire |ch noch die MAglichkelt, dass man bisschen Metalinguistic Feedbhack verwendet und so sagt .Oh
pay attention to the pronunciation of the adjective or where Is the stress on this word 7. Wire das sinrvall?

L: kch glaub schon, in elner vierten Klasse glaub ch schon oder wenn man zurm Belsplel auf Aussprache eben mehr,
mehr Wert liegt, legt die ganzen vier Jahre, dann werden sie so Worter wie pronunciotion oder stress schon kennen.
Und ich glaube, dann wird das auch gut funktionleren.

I: Elicitation ware noch elne Moglichkelt, dass man einfach sagt: He was.. " Wird das funktionleren in dem Fall?

L: lch glaube Shnlich wie vorher, wenn das Weort bekannt ist, glaub ich schon, dass es funktionleren knante, wenn es
ain eher unbekanmntes Wort ist bel Aussprache-Sachen, glaube ich Ist das auch wieder eher schwlerlg. Oder da kdnnte
man zurn Belsplel sagen, dass man die ganze Klasse fragt. Dann missten alle Kinder im Buch schauen, ja welches Wort
kormmt Jetzt und wie, wie unterschiedlich sprechen das die anderen Kinder aus. Vielleicht, dass man sich nicht auf das
aine Kind fokussiert, sondern auf die ganze Klasse, dann kdnnte es glaube ich auch gut funktionleren.

I: Und wenn man das Wort wirklich auch falsch mochmal absichtlich wiederholt mit einem, wahrend das auch
hervorgehoben wird, zu sagen: ,He was determined [falsche Aussprache] to do 77

L: la, das mache ich manchmal auch glaube ich oder ich glaube das kann auch gut funktionieran, [a. Auch glaube (ch
wieder, wie bekannt das Wort Ist, kst das dann glaube ich sinnvoll oder, dass man dann einfach sagt man spricht es
falsch aus und dann zum Belsplel richtlg und was hort sich for die Kinder besser an, so viellelcht, ja.

I: Okay, Dankeschon. Ein Belsplel habe ich noch aus der Oberstufe mitgebracht und zwar ein Schiller der rweiten
Klasse Oberstufe, also das ist dann die zehnte Schulstufe, vergleicht wahrend einer mindlichen Prafung zwel Bilder
und dabel verwendet er immer wieder den Satz ,0On the first plcture, you can see many students.”, also on the first
plcture” und nicht, wie es eben richtlg wire, in the first plcture”. Wilrdest du diesen Fehler ausbessern wihrend der
mindlichen Prifung?

L: leh welR nicht, ob ich's wahrend der mindlichen Prifung ausbessern wilrde. Also wenn es wirklich elne Prifung (st,
glaube ich nicht. Wenn das jetzt nur so elne Art Referat Ist oder so elne kurze Vorstellung wirde ich es glaube ich
nach dem ersten, zwelten Mal ausbessern, damit er dann auch die Chance hat, dass er es richtig verwendet. Bed
Prufung bin lch mir nicht sicher, well da wirde man, ja vielleicht nach derm ersten Mal und wenn es dann wieder on
verwendet, dann ware as halt eln Fehler, den man, wo er auch Punkteabzlge bekormmen wirde. Aber ich wirde es
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auf jeden Fall nach der Prifung ansprechen.
91 I: Okay. Und wie wirdest du das ausbessern oder ansprechen?

92 L: Da worde ich elnfach glaube ich sagen: Achtung, in the first picture.”, also wieder mehr so Expiicit Correction.

93 I: Okay, dann besprechen wir noch kurz die anderen Maglichkelten wieder durch. Man kinnte auch sagen: In the first
plcture, you can see many students?™. Also einen Recast, dass man gleich das wiederholt, aber elsen ohne den Fehler,
gleich die richtige Form.

94 L kch glaub schon, dass das bel aufmerksarnen Kindern funktionleren kéinnte, bel manchen, die was nicht so genau
uhtiren viellelcht eher weniger, well, well es halt wirklich nur ein kleiner Fehler ist oder nur ein, eln Buchstabe
Uniterschied. ich glaub bel sehr aufrmerksamen Schilern kann das gut funktionleren.

95 It In diesem Fall ein Clorification Reguest, also 2u sagen ,Pardon.”, 1'm sormp.”.

96 L Ja, Ich glaub dann wire es auch wieder gut, well dann kiante man rausfinden, war das jetzt einfach nur ein
Versehen oder ist das wirklich ein Fehler. Bel einer richtigen Prifung wire das viellelcht auch nicht schlecht zum
Hinterfragen mit dem Olarification Reguest, well dann wird man das wahrscheinlich dann auch anders bewerten.

97 I: Okay und Metalinguistic Feedback In dem Fall, dass man dem Schiler wirklich erklart, also: ,If something /s on the
picture, It touches the picture from the top. What preposition do we need if It's shown in the picture?. Dass man lhnen
das so nochmal erkldrt und nochmal fragt, welche Préposition da jetzt sinnvoll wire.

98 L: Ja, kich glaub in deiner Oberstufe wirde das auch Sinn machen, well ich glaub preposition kann, also Ist jetzt nicht so
ein ausgefallenes Wort, dass das die Kinder nicht kennen kinanten. Ja, ich glaub das wird auch gut funktionleren in
einer Oberstufe, ja_

99  |: Und wieder eine Eficiation? Also Many students are_.”.

100 Lt Ja, das wiird glaub ich auch gut funktionberen, well dann wirde man auch wieder gut erkennen, st das etz ein
Versehen oder wirklich ein Fehler, ohne, dass man, ja ich glaub das wird auch gut funktionleren, ja_ Oder, oder auch
vielleicht wieder flir die ganze Klasse.

101 I: Und zu guter Letzt, wenn man das wiederholt mitsamt demn Fehler, also Many student are an the picture ¥

102 L: Kann glaube ich auch funktionieren ja, well dann, wenn man eben mit der rising intonation da den Fokus auf das on
liegt, dann wissen sie, dass das wahrscheinlich falsch st und dann wird wahrscheinlich in als ndchstes kommen. Ich
glaube, das wire auch elne gute Moglichkeit bel so elnem Fall, ja.

103 I: Okay gut, Dankeschén. Das waren auch schon die drel Belsplele. Gibt es zum Schluss noch irgendetwas, was du zu
diesem ganzen Thema sagen mochtest? Was dir [etzt noch wihrend des Interviews eingefallen ist, was vielleicht noch
offengebliebean ist?

104 L: Neln, elgentlich nicht. Ich glaub nur, dass eben Feedback auch sehr Individuell ist und sehr stark auf die Klassen und
die Kinder drauf ankomrmt, das ist mir wihrend dem Interview |etzt aufgefallen, well wenn ich 5o In melne, meine
Vorgangerklassen da gedacht habe, Ist es bel Jeder Klasse, bel jedem Kind Irgendwle anders. ich glaube das Ist auch
sehr individuell.

105 1: Ja, das stirmmt auf jeden Fall, ja. Okay, gut, dann bedanke ich mich nochmal viel Herz, also sehr herzlich flir die Zeit,
die du dir genommen hast flir das Interview, du hast mir da sehr geholfen und Ja dann sind wir auch schon zum
Schluss angekommen. Dankeschén nochmal.

106 L: la, danke.
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Transcript Interview 2

Das Interview fand am 20008.2024 im Burgenland statt
L... Lelrperson
I.. Interviewer

|: Gut, dann danke, dass du dir die Zeit genommen hast flr eln Intervles mit mir durchzufithren.
L: Sehr gern.

1: Wie du weilkt, s geht um meine Masterarbelt, urm mindliches Korrekturfeedback, also der Titel lautet Gral
Corrective Feedback in the ELT Classroom. Genau, und Ich hatte am Beginn einmal eln paar allgemeine
Fragen an dich als Lehrperson und dann werden wir speziell auf mindliches Korrekturfeedback eingehen.
‘Wie lange bist du schon Lehrer?

L: ah warte mal, wier, finf, sechs, sieben, also ich komme jetzt in mein achtes Dienstjahr.
I: Okay und welche Ficher hast du studiert und welche unterrichtest du?

L: bch habe Englisch und Turnen filr die Mittelschule studiert, unterrichte Emglisch, Turnen, Geografie,
manchmal auch ein bisschen Geschichte, Schach wnd jetzt mit elnem Lehrgang, den ich da zusatzlich
ghsolviert habe, unterrichte ich auch Berufsorientlerung.

1: &b okay, eln neues Fach quasl. Welche Schulstufen unterrichtest du aktuell und welche hast du schon in
delnem ganzen Lehrerlaufbahn unterrchtat?

L: lch unterrichte aktuell die flnfte bis achte Schulstufe, elgentlich jede Schulstufe, habe auch schon
Erfahrung in der Primarstufe und zwar mit dritten und vierten Schulstufen, da aber nur so vorbereitende
Englischstunden,

I: Okay, werstehe. Gut, dann gehen wir gleich Uber zu Oral Corrective Feedback. Vielleicht mal am Beginn
ganz allgemein: Wenn ein Schiler oder elne Schiflerin Im Unterricht elnen Fehler macht wihrend einer
milindlichen Lelstung, wie gikst du da in der Regel Feedback?

L: Geht es jetzt urn elne Lelstungsbeurtellung oder um elne normale Unterrichtssibuation?
I: Beldes. Viellaicht mal allgemein im Unterricht.

L: Wenn Ich, also ganz ehrlich gesagt Ist es sehr situationsabhénglg. Das hellit es kommt darauf an, geht es
Jetzt zumn Belsplel darum elnen Text zu lesen, wo jetzt sorusagen der Fehler den Sinn des Textes oder das
Erschliefen des Sinmes des Textes nicht stort, dann gebe Ich gar keln Feedback unmittelbar nach derm Fehler,
sondern warte bis die Schillerin oder der Schiler fertlg Ist mit dern Lesen und sprich sle dann darauf an. Oder
miglicherwelse, es kann auch seln, wenn das jetzt, sag ich einmal, die Stunde erfordert, dass es auch seln
kann, dass Ich manchmal auch gar nicht darauf eingehe, das |etzt allerdings bel Fehlern bel gelesenen
Texten. Ansonsten, [a es, es Ist schwierig zu sagen. Es gibt eben diese Situatbonen, wo Ich den Schiler
susreden lasse. lch glaub, dass das sehr wichtig Ist, ja und sozusagen gar nicht hinelngratsche. Wenn der
Schiler aber etzt schon dreimal das gleiche, den gleichen Fehler gemacht hat, kann schon seln, dass ich
dann ihn awch unterbreche. Das, wilrde ich sagen, Ist aber eher die Ausnahme.

1: Orkay.

L: Mach ich eher seltener. Ich wersuche das immer danm eben am Ende des Gesagten zu sagen. Eine zwelte
Ausnahrme wire, das |st auch ganz setten, well das glaube ich nicht so gut [st, aber wenn, wenn das aus
Irgendeinem Grund unter den Tisch fallt und ich denke dann noch elnmal danach, dass das viellelcht am Ende
der Einheit cder am Ende, irgendwann zwischendurch einmal anspreche. Dann hat es vielleicht nicht mehr so
wiel Sinn, aber dann sag Ich’s halt zumindest noch und lass es nicht ganz wnterm Tisch fallen, auch das kommt
o,
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I: Wie machst du das bel Gruppenarbeiten, wenn du durchgehst und zwel Schiler unterhalten sich Uber eln
Thema und du merkst da, dass Fehler passieren?

L: Da ralsch ich mich gar nicht eln.
1: Orkay.

L: Da Ist es, bel klelnen Fehlern sowileso nicht und bel groBeren Fehlern kann es dann sein, dass ich dann In
der Arbeitsphase halt danach oder in der Prisentationsphase oder wie auch immer die Gruppenarbelt jetzt
sufgebaut Ist, dass Ich dann etwas sage, aber das kommt auch selten vor. Also da ist es ganz wichtlg, meiner
Meinung nach, dass die Schiler miteinander kemmunizieren und sprechen. Und ob da |etzt Fehler passieren,
solange jetzt Sprache wnd Inhalt transportiert wird, st meiner Meinung nach jetzt nicht so wichtig.

I: Und wie gehst du da bel Referaten damit um?

L: Awch da erst Im Anschluss, da will ich den, den Sprechfluss nicht unterbrechen, Da schrelbe ich natdrlich
auch mit, also es kann jetzt sein, dass |etzt zum Belsplel, wenn, wenn ein Schiler etwas llest, ich mir auch
elnen Fehler aufschreibe und den dann spater anspreche, aber da Ist es Jetzt nicht so, dass ich jetzt mit
elnem Blog dasitze und darauf warte oder darauf warte, mir Notizen mache. Bel einem Referat sitze ich im
Regelfall schon da mit einer Art Protokoll und schrelbe mir halt gegebenenfalls auch Fehler mit, die ich dann
halt danach anspreche.

I: Was wilrdest du sagen, wie oft gibst du so Feedback in deinerm Unterricht? Eher oft, eher weniger? Wo
wirdest du dich da auf elner Skala einordnen?

L: Das ist filbkr mich tatsdchlich, nicht nur aufgrund des Datums unseres Interviews, das jetzt da zkemlich am
Ende der Sommerferien ist, sehr schwierig elnzuschatzen. Sich selber da einzuschitzen Ist glaube ich nie
lelcht, deswegen wilrde ich ganz klassisch sagen so mittel-oft. Also mir kormmt so vaor, als ware es jetzt nicht
uberbordend oft, aber es ist definitiv auch nicht zu wenig. Ja, ich weil nicht, ob das._.

I: Ein Mittelding.

L: la, ob das jetzt das Optimum Ist, ja oder, oder was da anzustreben [st, aber das Ist halt so meln Gefilhl In
melner Elgenbeobachtung, das sicher sehr subjektiv ist.

I: Und wie entscheldest du, wann du mal Feedback glbst und wann nicht? Was sind da die Kriterien?

I: {langere Pause} Muss ich bisschen nachdenken. {langere Pause} Also ein Kriterium st sicher, ob dieser
Fehler wiederholt vorkornmt, klassisches Belsplel ein Vokabel, das der Schiller vielleicht noch nicht kennt
oder schon gelesen hat und, und das spricht er einfach dann in einem Text, wo es finfmal vorkommt,
funfmal falsch aus. Das hellt offensichtlich well er noch nlcht, well wir es mindlich viellelcht noch nicht
besprochen haben, wie das klingt. Das Ist ein klarer Fall, also da gibt es auf jeden Fall dann Feedback
beziehungswelse auch, wenn das Vokabel schon bekannt ist, aber wenn, wenn der oder die Schilerin Immer
den glelchen Fehler macht, dann Ist das schon ein Kriterium fidr mich, mogliches Feadback 2u geben. Wenn
&5 [etzt belsplelswelse eln spezifisches Wart von denen es im Buch zum Belsplel es nicht wahnsinnig viels
gibt, aber fir ein, eln Wort, das vielleicht fiir elnen Text |etzt relevant ist und, und das Irgendwie so ein
bisschen exotischeres Wort Ist, dann kann es auch sein, dass ich es lasse. Ehrlich gesagt, werden dir viellelcht
andere Intervlewpartner auch schon gesagt haben, es st so elne extreme Bauch- und, und
Situatbonsgeschichte. Bin mir nicht sicher, ob das jetzt gut oder schlecht Ist, aber es st jetzt halt einfach,
vielleicht auch so ein bisschen so das, das das Fingerspitzengeflhl ja und, und deswegen ist es extrem
schwierlg, da jetzt irgendwelche Kriterien festzumachen flir mich.

I: Machst du da auch eine Unterscheldung, |e nachdem welche Art von Fehler es Ist? Also Ich glaub du hast
|etzt wial Uber Aussprache gesprochen, es gibt natlrlich auch Grarmmatik- oder Vokabelfehler in mindlichen
Lelstungen.

L: Ja, natlirich. Also Vokabelfehler korriglere ich grundsatzlich schon, die kommen mir nicht so oft unter wie
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die, wie die anderen belden Kategorien wirde Ich sagen. Und Ich muss auch sagen, so Vokabelfehler zu
karrigieren ist, st fur mich auch so ein bisschen elne, wenn ich die Zeit dazu finde Im Unterricht Ist es was,
was lch gern mach, well ich, well ich versuche gerne fusammenhange da herzustellen zum Belspiel zu
Deutsch und manchmal auch zu Lateln, obwohl die Schiller jetzt kein Latein haben, aber wenn Ich wel@
woher eln Wort kommt, dann erzdhle ich thnen das auch sehr gern, well ich mir denke, dass das mir auch
gehaolfen hat, wenn das einmal passiert ist und wenn es da vielleicht eln bisschen elne Geschichte dazu gibt,
dann erzdhle ich die gern, Jetzt fallt mir natlrlich kelin Belspiel ein. la oder wenn, wenn, wenn es elne
Unterscheldung zwischen British und American English gibt auch da, also well, well da einfach das Interesse,
glaube Ich, eln bisschen geweckt wird und, und das den Schillern irgendwie taugt, habe ich das Geflhl. Das
mache Ich sehr gerne. Bel Grammatikfehlern ist es elgentlich so, dass es schon auch sehr stark auf die, auf
die Ubung darauf ankommt, worauf die abzielt. la natlirlich, wenn man jetzt da bestimmte Zeit Oben und da
liegt der Fehler, dann wird er schon verbessert sofort, wenn es jetzt um das Erz8hlen geht, um das frele
Erzahlen, um das Zusammenfassen und um das Verstindnis ja und das melner Meinung nach gerade in der
Mittelschule wahrscheinlich elementarste, dann korriglere ich seltener, definithv. Kann auch sein, dass Ich
dann korrigiere, aber eher salten.

I: Hat die Entscheldung, ob du Feedback glbst oder nicht auch vielleicht etwas mit dem Lelstungsniveau der
Schiler:innen zu twn? Fllt dir auf, dass du wielleicht bel schwicheren und stdrkeren Schiler:innen da
Unterschiede machst?

L: Mir ist es tatsachlich aufgefallen, schon vor elnigen Jahren, dass das 5o ist und wahrscheinlich Ist es auch
noch irmmer so, aber es wersuche Ich schon, also ich versuche schon auch aktiv 2u loben, Ja, also das heifit
eben das, was mir aufgefallen [st, was, dass meln Feedback sorusagen zugunsten der schwachen Schiler ist,
dass man den schwachen, schwacheren Schillern mehr Feedback glbt, das versuche ich aktiv, also da denke
leh wirklich daran: ,Okay, jetzt musst du auch was sagen, |a und jetzt musst du auch elnen guten Schiler
lobsen beziehungswelse sagen ,das war Jetzt gut” oder Jenes war gut’ oder das war jetzt super”.” umindest
Irgendeine, elne |a eln positives Feedback zu geben. Wobel man ja schwachen Schillern noch eln positives
Feadback geben kann, aber, dass man halt, dass sich das ungefahr ausgleicht. Gelingen tut mir glaub ich nicht
Irmrmer, muss ich auch sagen ja, aber ich versuch es aktiv.

I: Und wie sleht's damit der Perstinlichkelt der Schilerzinnen aus, merkst du deinen Unterschied bel eher
schiichterneren und eher extrovertierteren Schilerinnen?

L: Das Ist elgentlich Bhnlich, also auch da versuche Ich sozusagen aktiv beldes ru machen, also sowohl
extrowertierte als auch schibchterne vom Feedback her jetzt nicht 2u kurz kommen 2w lassen. Allerdings sehe
Ich mich da sicher noch mehr in der Falle, dass das passiert, ohne dass ich es will, dass Jetzt schichterne
Schuler viellelcht wenlger Feedback bekormmen oder tellwelse auch weniger oft drankommen. Wobel wir in
relativ kleinen Gruppen unterrichten, Gott sel Dank, also das st halt die Gegebenheit der Schule und deshalb
&5 bel uns auch sehr schwlerlg Ist jetzt, sage Ich einmal, wirklich durch den Rost zu fallen. Also das passiert
elgentlich kawm bis gar nicht, alse man kann sich schwer verstecken In unseren Gruppen. Aber natirlich,
wenn eim Schiler weniger spricht, ja oder wenn es jetzt ums Lesan geht, 2um Belsplel. Klassisches Belsplel:
Du hast wielleicht nicht mehr wiel Zeit und mochtest deinen Text fertlg machen und du nirmmst jetzt einen
Schilerfeine Schilerin dran, wo du welit, da werden |etzt nicht viele Fehler passieren. Das ist Jetzt nicht
unbedingt so Feedback-relevant, aber trotzdem Ist es etwas, was mir halt in meinem Unterricht tellwelse
auch auffdllt und etwas, was Ich auch versuch aktiv ein bisschen zu unterbinden und zu sagen: ,Ma dann
machen wir das ndchste Mal welter und Jetzt dies tun, wir htren uns jetet, wir nehmen uns jetzt Zeit daflr.”,

Ja.

I: Und gibst du schiichterneren Schilerinnem eher weniger Feedback, well du sle nicht demotivieren
mibchtest oder well das auch ofter mal die sind, die weniger Fehler machen, well sie sich nicht so oft melden
und dann nur wenn sle eben was kbnnen? Oder was wilrdest du sagen, was sind da die Grinde?

L: Ma. Muss [ch Jetzt dberlegen.

I: Oder weil du einfach froh bist, dass ske sich mal melden, und da willst du nicht gleich irgendwie mit
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Feadback sie wieder demativieren?

L: Das, das wiirde ich nicht unbedingt jetzt da auf schichterne Schiller urnlegen, well ja schichterne Schiler
nicht gleich schwach sind cder stark.

I: Ja.

L: Es kann schon sein, dass ich bel schwicheren Schilern mal, wenn es eln negatives Feedback st das
weglasse, um sle nicht zu demotivieren, aber melstens wersuche ich einfach mir auch etwas Positives zu
suchen, was ch elgentlich auch Immer find. Das Megative dann zu sagen und dann aber das Positive viel
miehr zu betonen, so dass die wissen: ,Okay da habe ich elnen Fehler gemacht aber ich, das und das hab Ich
Jetzt gut gemacht” und, und dass die Motivation halt nicht so verloren geht, ja. Also das wersuche ich schon,
glso generell ist, ist glaube ldh schon was, was ich sehr wiel mache, positive Bestarkung bel jedem, bel jeder
Schulerin. Also wirklich auch da, das sind halt Dinge die die ich mir so vornehme und aktiv wirklich mach,
wobel es jetzt da dann tellwelse auch schon aus dem fachlichen eln bisschen raus geht Wenn jetzt ein
Schulerfeine Schillerin ganz, ganz schwach in Englisch ist und, und ich jetzt wirklich irgendwie schon langer
diesern Schiler/dieser Schilerin es schwer war, ein positives Feedback z2u finden, dann rede ich in der Pause
und kommt irgendwas anderes, nicht fachliches punlck. Oder mir fallt zum Belsplel eine Schilerin ein, die
sehr, sehr schwach ist in Englisch und offensichtlich naturwissenschaftlich eher talentlert st als sprachlich
und extrern viel lernt und man merkt einfach, dass die extrem sich anstrengt und es st halt lelder die
Lelstung nicht immer so, wie sie es gerne hatte und dann gibt es natlrlich Feedback auf die Lelstung, aber
gleichzeitig wird dann halt auch immer sehr von mir unterstrichen: lch sehe, dass du dich sehr bemihst und,
und das Ist halt ganz, ganz wichtlg und, und das st schon toll.” und ich versuch das auch sowelt es mir
misglich Ist zu honorleren. la also solche, solche Dinge mache ich schon. Alse mir Ist die Motivation schon
sehr wichtig, (ch wilirde jetzt nicht sagen oder eher selten, dass ich jetzt wirklich auf ein Feedback verzichte
wegen der Motivation, dann schau ich halt eher, dass ich posithes Feedback habe, Irgendwas positives finde
leh schom zu sagen.

I: Dkay, welche Rolle spialen da andere Schilerinnen bel der Entscheldung ob du Feedback gibst? Merkst du
da wielleicht elnen Unterschied 2wischen den Klassen, e nachdem wie die Klassengemeinschaft [st?

L: la definitiv, und zwar, aber eher, ich denke |etzt eher an diese, welk nicht ob das |etzt direkt das Feedback
betrifft aber, wenn |etzt belsplelswelse ein Schiler/eine Schillerin lesen soll, wo es sehr lange davert, dann
gibt es manchmal andere Schiler, die vielleicht ein bisschen die Augen verdrehen, well sle jetzt halt warten
milissen, Ja. Das st dann vielleicht eln bisschen ein Differenzierungsproblerm, wenn man gemelnsam elnen
Text laut lesen mochte, was (ch trotzdern in der Unterstufe sehr wichtig finde, dass es halt auch viel passiert.
flangere Pause) lein, elgentlich, eigentlich dieses klassische ,Okay der Macht einen Fehler und wir lachen (hn
aus.", sozusagen wenn jetzt die Klassengemelnschaft nicht gut ist oder wenn es, wenn es Probleme gibt, das
gibt es doch sehr selten. Die Klasse, die ich jetzt gerade habe, hat elgentlich, wir haben schon viel dran
gearbeltet, aber hat eigentlich eher schlachte Klassengemeinschaft, aber sowas kommit, kommt wenlg vor
trotzdem, trotz dass es andere Streitigkeiten gibt, ja, nicht viel.

I: Okay, super.
L: Aber es wie gesagt das kst von Geflge zu Gefuge anders.

I: 1a, klar. Gut Ich hitte da noch so eine theoretische Frage sozusagen: Kennst du spezifische Arten Feedback
zu geben? Kannst du dich noch erinnern, dass du da irgendwo irgendwas schon mal In der Theorle gelernt
oder gehart hast?

L: Feedback Sandwich.
I: Ja.

L: Eben, dass es wichtlg Ist, das Gute zu betonen und bestdrkend zu sein. Richtige Feedbacktheorie haben wir
wahracheinlich schon einmal gehdrt, aber fallt mir jetzt nicht ein. Es hat mir vielleicht, wenn ich noch ein
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bisschen nachdenke, aber das, also meiner Melnung nach es Ist gut, wenn man sich das Immer wieder vor
Augen fahrt und es (st gut, wenn man es professionalisiert oder wenn man viellelcht wirklich irgendwelche
komkreten Punkte hat, well es eben irgendwie In der Praxis genau dieses Gegentell Ist, diese
Bauchgeschichte, aber man sollte es irgendwie zusammenfihren. la, well wie gesagt das ist wirklich sehr,
sehr, sehr situationsbedingt, aber |a, so0, so geschelt bin Ich nicht. Vielleicht kannst du mir nach dem
Interview ein paar Sachen noch erzdhlen.

I: Machen wir es glelch wahrend des Interdlews.
L: Okary, bitte.

I: Wir brauchen das dann auch flr den rweiten Tell. Und zwar ich habe mir da fir meine Masterarbeit sechs
wverschiedene Arten Feedback 2w geben aus der Uteratur rausgesucht. Und zwar einmal die Explicit
Correction, also da welst der Lehrer wirklich explizit auf den Fehler hin und sagt auch wie dann die richtige
Form ware, also wie es richtig lauten wirde. Dann gibt es Recosts, da wiederholt der Lehrer den Satz oder
die Phrase des Schillers, aber ohne den Fehler. Also er wiederholt den Satz einfach richtiggestellt.
Clavification Requests wire auch noch eine Art, da tut der Lehrer quasl so, als hitte er das nicht werstanden
und sagt irgendwie Pordon? oder J didet wederstand thet” und dann muss der Schiller das eben
wiederholen. Dann gibt es Metalinguistlc Feedback, da verwendet der Lehrer linguistisches Vokabular, wm
auf den Fehler hinzuwelsen und 2u erklaren, warom das jetzt falsch st und wie es richtig lauten wirde. Bel
Elicitation versucht der Lehrer die richtige Form aus dern Schiller rauszukitzeln, guasl. Also man kdnnte noch
mal den Beginn des Satzes sagen und dann halt pausieren, der Schiler soll noch mal dberlegen, wie lautet
das jetzt richtig oder man kann noch mal elne Frage stellen und so welter. Und zu guter Letzt Repetition, da
wiederholt der Lehrer den 5atz mit dem Fehler und betont diesen Fehler oder macht auch noch eln
Fragezelchen am Schluss, dass der Schiiler vielleicht merkt Uh ich glaub das Wort war jetzt nicht richtig, ich
Uberleg moch mal, wie es richtlg lauten wiirde.”. Also das wire |etzt so die sechs haufigsten Arten Feedback
zu geben.

L: Um die Ehre der PH Wien kurz zu retten, ich habe sle alle schon gehdrt

L: Sehr gut, sle kommen dir bekannt vor, Sehr gut. Welche Arten, wirdest du da sagen, verwendest du In
delnem Unterricht? Welche verwendest du am haufigsten, welche aher nicht?

I: Definitiv, wenn ich eln bisschen schawen darf. {Nimmt sich den Zettel mit den Arten von Feedback}
L: Klar.

I: Elgentlich die ersten drel Explicit Correction, Recast und Clarifiation Request wahrscheinlich am meisten.
Die Explicit Correction wersuche ich ein bisschen urlckzuschrauben, ja. Auch die, die Elcitation, die finde ich
super, also die verwende ich auch sehr gern. Das ist melner Melnung nach auch das, was wahrscheinlich oder
melner Erfahrung nach vielleicht den besten Lerneffekt hat. Wenn man, wenn man wirklich die Schilerin
dazu brimgen kann, das 2u sagen. Was bel der Elicitation halt auch oft vorkommt Ist, wenn man den Schillern
dann in diese Richtung sozusagen bringen machte, dass dann wer anders eben das einflistert oder das halt
5o halblaut raussagt, das stért mich aber ehrlich gesagt dann auch gar nicht so. Es kommt darauf an, also
wenn s jetzt immer der gleiche Schiler Ist, dann kann das schon stérend sein, aber dann sag ich Ja, du hast
|etzt gehaolfen.” und es ist okay. Den Metalingulsic Feedback, den, der passiert elgentlich am wenigsten von
diesen Feedbackformen bel mir, einfach deshalb, weil ich das Geflhl habe, dass sehr viel Grammatikalisches
fur die Kinder sehr schwer zu greifen st und deswegen sehr oft, gerade die Kinder, die Schwierigkeiten
haben, das jetzt mit, mit grammatikalischen Begriffen oder mit, mit Nnguistic terms, wie, wie es da helit,
schwierlg kst zu sagen. Und wenn, dann vielleicht eher sogar auf Deutsch. la, ich welll zwar, dass man soll
Jetzt nicht unbedingt im Englisch, englischen Klassenzimmer Deutsch sprechen. Trotzdem, wenn ich das
mache, dann passiert es oft auf Deutsch, selten auf Englisch, aber es passiert generell selten, dass ich diese
Art won Feedback gebe. Lustigerwelse gerade die Schillerin, wvon der lch worher erzihit habe, die nicht so gut
Ist In Englisch, aber sehr wiel lernt, die hat so elne anehtische, analytisch grammatikalische
Herangehenswelse an das Ganze. Die 5t auch In Mathematik zum Belsplel relativ gut, das ware elne
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Schilerin, wo sowas dann schon auch vorkommt und das auch bhr hilft ja, aber das sind, Ja, wie gesagt,
passiert nicht oft und kst auch ein bisschen schilerabhanglg. Die Repetition, Repetition mache ich auch jetzt,
glso wenn ich, wenn |etzt wirklich, kommt dfter vor als das AMetolingwisic Feedbock aber weniger als die
anderen vier wlrde ich sagen, Ja. Recast kommt oft vor und die Clarifiatlon Reguests, die mache ich
elgentlich auch gerne in Fachern, die nicht Englisch sind. Das habe Ich mir ven so einem alten Kollegen so
abgeschaut, wo ich ganz am Anfang immer so gedacht habe: ,Well der das jetzt wirklich nicht?”. Also jetzt,
wenn ich jetzt dbertrieben sage, dass er irgendwann fragt, und so richtig nachdenklich schaut und sagt: |, \Was
Ist jetzt noch mal die Hauptstadt won Osterraich, hab's jetzt vergessen?”. Und das war so eln totaler Schmah,
der super funktionlert hat. Das st aber was anderes elgentlich als der Cloriflation Request, well da vorher
noch nichts vom Schiler kommi Aber solche Fragen stelle ich manchmal auch im Englischunterricht, dass ch
etwas vergessen habe und ob es jetzt noch mal sagen kénnen, genau.

I: Okay. Wibrdest du sagen, du machst das bewusst, dass du jetzt 2um Belspiel bel Repetition, Metalinguistic
Feedback nicht verwendest oder ist eher so eine unbewusste Bauchentscheldung?

L: Definitiv unbewusst, definitiv unbewusst. Den Clarif.., ah den, den, den, die Elicitation, die mach ich schon
bewusst, also da das Ist schon etwas, wo ich sehr dran denke. Expliclt Correctlon passlert auch sehr oft
bewusst natlrlich ja, wenn das schnell geht, Ist klar. Aber wie gesagt das, was am, am bewusstesten ist sicher
die Eficitation und alles andere ist, Ist wirklich, l2uft eher unbewusst automatisiert, viellelcht auch zu
sutomatisiert, ab, well ich nicht genau.

I: Wilbrdest du sagen, dass es wiellelcht manche Arten von Feedback gibt, die in der Theorle fur dich sehr
sinnvoll erscheinen wirden, aber In der Praxis micht umsetzbar sind aus irgendwelchen Grinden oder
schaffst du es, die Theorie sa in die Praxis elgentlich umzusetzen, wie du das méchtest?

L: Maja nachdem Ich ja vorher die ganzen Feedbock Types gar nicht gekannt habe gar nicht mehr gekannt
habe, so explizit wie sie jetzt da stehen, wirde ich sagen, ja, also die Praxis ist die Praus, |a da, da mach ich
elnfach melnes, das elnzige wo, wo eben das was du gerade beschrieben hast so manchmal passiert Ist eben
dieser Metallinguistic Feedback, wo Ich glaube, dass die Theorie wielleicht eln bisschen von der Praxis weg |st
aber da, wie ch auch schon vorher erwdhnt habe, kommt's am Schiler drauf an, auf die Scholerin und es
kommit auch drauf an auf die, die Schulstufe natbrlich, das ist klar. Also ich schatze mal, dass man [etzt in
elner Oberstufe vielleicht eher so ein Feedback geben kann und das fruchtet das wie jetzt Im zwelten
Lemjahr zurn Belsplel oder so.

I: Gut, da leitest du elgentlich schon perfekt zur nachsten Frage weiter, da geht es namlich genau um den
Unterschied rwischen Unter- und Oberstufe. Findest du, dass es notwendig Ist, das Feedback anzupassen, je
nachdem, ab rman eine Unter- oder elne Oberstufe unterrichtet?

L: Also als Mittelschullehrer habe ich ja keine Oberstufen-Erfahrung, habe aber sehr wohl Erfahrung mit der
Volksschule, also den anderen, darunter Bereich und da, da ist es definitiv so, dass das Feedback naturlich
anders erfolgen muss, schom allein was die Entwicklung des Kindes halt betrifft ja, also da ist alles kindlicher,
splelerischer und so welter. Wobel man sagen muss, in der Volksschule entfallen Ja, also da haben wir kelne
Moten, das heiit dieses Notenfeedback fallt ja dort komplett weg. Deshalb stelle ich mir vor, und da spreche
|etzt aber eher aus elgener Schlilererfahrung, dass das in der Oberstufe dann schon angepasst werden sollte,
aber natlrlich verlaufen da die Grenzen Jetzt nicht klar, also das Ist, die sind dann auch fliefend und ja man
sollte Im Idealfall auch im Geflhl haben, welchen Schiler man welches Feedback geben kann, well das
natlrlich auch elne hoch Indhviduelle Sache ist und es Schiler gibt, wo man vielleicht elnmal, unter
Anfihrungszelchen, hirtere Realitaten ansprechen kann ohne, dass das demn Schiler was macht und dann
gibt es Schiile, die vielleicht da sich extrem fertlg rmachen lassen wo das Gberhaupt kelnen Sinn macht da so
driiber zu fahren. Und das hat glaube ich schon auch mit, nicht nur mit Persénlichkelt, sondern auch mit
Entwicklungsstand, letztlich mit dem Alter zu tun. Deshalb ist da schon die Anbwort eln klares Ja, also das
sollte schon angepasst werden.

I: Wie lelcht oder schwer fillt es dir in der Praxis, im Alltag Feedback zu geben? Gibt es da vor allem
Irgendwelche Schwierigkeiten, Probleme, Sorgen, wo du sagst: ,Gerade in dem und dem Berelch tue ich mir
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schwer, da wirde ich mir eine Fortbildung gut vorstellen kénnen_” oder ,Da habe ich noch Probleme.” oder
Ist es elgentlich ein Thema, was dir relativ einfach fallc?

L: Maja, das Feedback zu geben fallt mir jetzt grundsétzlich glaube ich nicht so schwer, Das Feedback zu
geben, so dass es auch fruchtet, ist glaube ich das Schwere und, und da ist es dann wiederumn so, dass das
mman auch, well kch nicht, vielleicht auch manche Schiler irgendwie knacken muss. 5o ,Okay der lernt jetzt
besser, wenn er viel gelobt wird. Die lernt jetzt besser, wenn ich wirklich sozusagen mehr oder weniger nackt
auf die Fehler aufrmerksam mache.”, ja. Das heiit da das Richtige zu finden, fir die Schiler, st tellwelse
glaube Ich nicht so einfach. Wobel ich jetzt glaube, bel der Problemnatik, dass da Jetzt elne Fortbildung auch
nicht wirklich helfen kénnte, well das eben so eine Indhiduelle Sache ist. Andererseits, wie gesagt, nachdem
Ich jetzt diese Feedbock Types Uberhaupt nicht mehr gekannt habe, Ist es sicher gut, sich das Immer wieder
In Erimnerung zu rufen und das vielleicht im Rahmen von, von elner Fortbildung oder elner Auffrischung zum
Belsplel zu machen. Ich kdnnte mir vorstellen, dass man bel, bel Fortbildungen versucht, das ganze halt
praktisch zu machen und sich gegenseitig Feedback zu Irgendwas, das muss |a nicht elnmal Englisch sein, 2u
Irgendeinem Thema zu geben und zu schauen, wie geht's mir damit oder wie geht's mir halt nicht damit oder
bringt das jetzt was gerade flir mich? Glaube ch ehrlich, dass ich mich verbessern kann? Das stalle lch mir
schon ganz sinrvall vor, Ja ansonsten, wie gesagt, also das das die Kunst dieses das Feedback so zu geben,
dass es, dass es halt auch dann ankommit, das ist das schwlerlge, genau.

I: Gut, eine letzte Theoriefrage noch. Setzt du auch Peer Feedback in deinem Unterricht eln und was slehst
du da als Vor- und Nachtelle von Peer Feadback Im Gegensatz zu dem typlschen der Lehrer gibt Feedback?

L: Muss kch sagen, setz Ich selten ein. Also ich setz es nicht, nicht ein, aber das kornmt selten wor. Das Ist halt
Immer eln bisschen schwlerlg, well es dann natlirlich auch voraussetzt, dass die Fehler erkannt werden. Aber
natiirlich Ist es glaube Ich klar, dass es bel den Schilerinnen mehr wert hat, wenn eln Mitschiler, ein Peer
halt, etwas sagt, als wenn es der Lehrer sagt, das glaube Ich auf jeden Fall. Und auch In diese Rolle des
Lehrers zu schilipfen, so irgendwle so ein bisschen, sel es jetzt flr Feedback oder wenn man vielleicht
gegenselitlg etwas verbessert, was |a auch Feedback ist, wenn man Texte zurn Belsplel sich austauschen |asst.
la, da glaube ich ist eben der grofie Effekt dieses, dieses ,Cool, dass es emand sagt aus der Gruppe und nicht
der Lehrer, der uncool Lehrer.”, aber auch, was glaube Ich auch nicht zu unterschitzen ist, Ist dieser, diese
Bestarkung:  Hey Ich kann das jetzt von wen anders ausbessern, ich kann schon so gut Englisch_”, egal ob der
|etzt dann von sieben Fehlern nur zwel findet, das muss man ja nicht sagen, well dazu hat man [a dann eher
andere Sachen, die man dann selber rickmeldet. Jch kann schon so gut Englisch, dass Ich schon elnen
anderen ausbessern kann und es funktionlert und lch kann das auch viellelicht sagen auf einer, auf einer
Ebene, wo ich nicht irgendwie ungut bin.*, well das ist, um auf diese Klassengefuge-Frage von vorher
zurlckzukommen, in melner Klasse zum Belsplel zurzeit wirklich ganz gut moaglich. Also kch glaube die zwel
Dinge sind wahrschelnlich die groBen Vortelle,

I: Machteile won Peer Feedback?

L: la, Machtelle sind eben vielleicht dass, dass Dinge dann manchmal dbersehen werden beziehungswelse es
Ist ja auch so, dass ich zum Beisplel, wenn ich jetzt einen Text verbessare, einen schriftlichen, auch Fehler
verbessere, die sie elgentlich noch gar nicht verstehen kinnen, well sle jetzt noch nicht so welt sind und
dann halt vielleicht kurz darauf ansprechen oder sagen ,Okay, das habe ich jetzt nicht gezdhlt als Fehler.”,
wenn es |etzt umn elne Leistungsfeststellung geht,  Aber diesen Fehler hast du gemacht, deswegen habe ich
den angeschrieben.”, das kénnen sie natlrlich nicht. Und dass auch manchmal halt dann Fehler dbersehen
werden, die halt so gemacht werden. Wenn das ganze aber so eingebettet in elner, In einem normalen, In
elner normalen Feedback-, Rickmeldungssituation, Schiler-Lehrer, passiert, dann findet es sehr gut Und

elgentlich jetzt wo wir so driber reden, fallt mir auch auf, dass ich das Gfters machen sollt.

I: Okay |a passt. Gut, Dankeschon. Ich hatte jetzt noch ein paar Belsplele mitgebracht, wo kch dich einfach
bitten wiirde, dass du mir sagst, wlrdest du diesen Fehler ausbessern oder nicht und wie wirdest du den
aushessern.

L: {Lehrperson lacht} Schau ma mal.
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I: Wenn das in deiner Situation passieren wilrde.
L: la probleren wir's.

I: Und zwar hatten wir mal das Belsplel, dass eln Schiler der rweiten Klasse Unterstufe, also eben sechste
Schulstufe, im Zuge elner Gruppenarbelt nach selnem Wochenende gefragt wird von elnem Mitschiler und
darauf antwortet er ,Vesterday we goed to the park.”. Also verwendet goed statt went. Wirdest du da jetzt
den Fehler ausbessarn cder nicht?

L: Im Zuge einer Gruppenarbelt, von einem Mitschiler?
I: Ja.

L: Mein.

1: Dk,

L: Wilirde ich nicht ausbessern. Waobel, klainer (xx), kommt natlrlich auch drauf an, haben wir die [Frreguiar
verbs scham alle hinter uns? Sind wir schon am Ende wom pwelten, also von der sechsten Schulstufe und
haben wir das schon hundertmal gemacht, dann kann es seln. Grundsatzlich nein und lch glaube auch, dass,
dass da gerade Gruppenarbelt und alles, neln. Aber kelne Ahnung, wenn man jatzt vorher irregular verhs guilz
gemacht haben und das alles, dann kann sein, dass ich mich vielleicht nicht zurtickhalten kann, aber
elgentlich: Neln.

I: Okay und wenn das jetzt eben so passbert, dass du den Fehler ausbessern méchtest, zum Belsplel wenn der
Schiler eben mit dir spricht oder sle im Unterricht so sagt, wie wilrdest du den Fehler aushessern?

L: Ma klassisch. fuerst mit Elcitotion. Wobel da jetzt dann wielleicht Metalinguistic Feedhack auch schon,
WERN man sagt . past of go” ware das schon Metalingwstic Feedbock, fo. Aber Elicitotion Im Sinne, dass ich
oder, oder na ja jetzt bin ich mir nicht sicher, welches das ist, wenn ich elnfach elgentlich den Fehler
wiederhole, das war die...

I: Repetition.
L: Die Repetition.
I: S50 du sagst elnfach: , Yesterday you goed to the park?”.

L: Gemaw. Also das wire da glaub ich grad bel so elnem Fehler sehr angebracht. Aber ich glaube, das was Ich
worher gesagt habe, wenn, wenn das so Ist, dass das nach elner intensiven iregular verbs Ubungsphase ist,
dann, habe Ich ja wvorher auch so formullert, da kann lch mich nicht zurdckhalten, dann ware es vielleicht
auch die Explicit, well lch mich nicht 2urickhalten kann.

|: Oikay, , Went, wentl™.
L: Genau.

I: Findest du In dem Fall auch einen Recast sinnvoll oder nicht sinnvoll, wenn du sagst ,Oh youw went to the
park yesterday” und einfach hoffst, dass der das verstehit.

L: Matlrlich, natlrlich, ja, Ja, Ja. Da Ist es aber, wie du sagst, hoffst. Also da Ist es dann wieder auch, kommt es
natiirlich auch sehr stark auf den Schiler, die Schilerin an, well solche Fehler ja, gerade im Sprachfluss, auch
Schiler machen kémnen, die durchaus wirklich stark sind und dann kannst du es natlirlich leicht machen, |a.
la, aber wie gesagt ganz grundsdtzlich: Gruppenarbelt, der sagt das so und spricht Uber sain Wochenende
und viellelcht spricht er sonst auch gut oder spricht er viel also eln klares Neln.

I: Okay, passt. Dann hatten wir noch ein Belsplel elner Schllerin der vierten Klasse Unterstufe, achte
Schulstufe. Die llest einen kurzen Text vor, wor der gesamten Klasse, und darin kommt vor He was
determingded [falsche Aussprache] to do " und die Schilerin sagt eben determinded [falsche Aussprache)
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statt determined [richtige Aussprache], also falsche Aussprache.
a0 L Ah.
91 |: Wirdest du diesen Fehler ausbessern?
42 L Ich habe mir jetzt beim ersten Mal [von dir nicht einmal gehort, also ha okay)
LE [\Was meint sie?)

G4 L: Also das ware, das ware ein Fehler den ich nach, nachdem sle ausgeredet hat cder fertlg gesprochen hat,
sle darauf aufrnerksam rmachen einfach, wie man das ausspricht. Wibrde dann auch, also da wirde ich die
Explicit withlen.

a5 1: Okay.
96 L: Dawirde ich so sagen: ,Okay du hast das gelesen und es gehbrt das hin.”.

47 I Kbnnen wir viellelcht auch moch kurz die anderen durchbesprechen, welches du da jetzt als sinrvoll
erachtest im dern konkreten Belsplel und welche nicht. Zum Belsplel Recast, dass du einfach sagst ,He was
determinded [falsche Aussprache].”, ah ,He wos determined [richtige Aussprache].”. Also jetzt eben richtig
susgesprochen.

88 L: Ja, wenn das Vokabel gelernt und ausgesprochen worden ist schon, well in der vierten Klasse, das lst ein
Wort, |a wahrschelnlich wurde es schom einmal behandelt, aber das kommt ja jetzt nicht wahnsinnig oft vor,
das helft und wenn das gerade elne Unit Ist, wenn man gerade worher elnen Text gehabt haben oder
Irgendwas mit dem Waort drinnen, dann kann man das auf jeden Fall auch machen, natlirich ja.

99 |: Und ein Clarification Request, also einfach sozusagen , Pordon ™ oder ! didnt understand that "?
100 L: Den habe Ich jatzt elgentlich bel dir mit meinem Blick gemacht vorher.
101 |I: Das stimmt.

102 L: Insofern wire dieser Blick vielleicht, wenn ich den Text oder das, was sle sagt nicht vor mir hab und das
einfach nicht versteh, dann wiirde ich es ja schon aus, gar nicht das Feedback Grlnde, sondern aus elgenen
Verstandnisgrinden machen.

103 I: Metalinguistic Feedback (st da vielleicht ein bisschen schwieriger.
104 L: Bel Aussprachefehler.

105 1: Alber man konnte ja sagen: ,Poy attention to the pronunciotion of the edlective.” oder , Where is the stress
an this wond ™,

106 L: Mhm, mhrm, mhm. la also proawsciation, also wirklich nur das Wort, Ist schon etwas was vorkommt,
wirde Ich aber da jatzt glaube Ich nicht einmal in der vierten.

107 1: Okay. Und eine Efcitation, dass du nochmal sagst He was..” und dann glaubst du, dass die Schilerin dann
das vielleicht richtig aussprechen wirde oder braucht es da mehr explicit?

108 L: Da misste es, glaube Ich, briuchte es mehr expliclt. Wie gesagt, hichstens es Ist elne Ubung, die, die
wiellelcht auf dieses Wort auch irgendwie abzielt. Wenn, wenn, wenn jetzt da finf neuwe Vokabeln in elnem
kurzen, oder zehn oder kelne Ahnung, in einem Text neu vorkommen und das ist elnes davon, dann kibnnte
man s auch machen, aber grundsdtzlich wilrde ich da eher Explicit machen.

1089 |: Okay, also auch die Repetition, wo du noech mal den Fehler quasl wiederhalst:  He was determined [falsche
Aussprache] to do ir.*?

110 L: Ist mlr zwar auch schon passiert, aber bel Pronunciotion ist es glaub Ich nicht gut, wenn ich es falsch
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wiederhaole.
111 |: Eher positives Vorblld.

112 L: la, auch gar nicht wegen dem positiv, negativ. Ich finde sle soliten das gar micht gar nicht héren vom
Lehrer, wenn rdglich. Wahrschelnlich, wenn man ehrlich zu sich selber Ist, macht man im Englischunterricht
selber eh auch schon genug Fehler als Lehrer, die viellelcht den Schillern nicht auffallen. Deswegen, also da
sollte rman wirklich schaven, dass man so korrekt wie moglich blelbt und, wie gesagt, andere Fehler so zu
wiederholen als Repetition kst schon okay, aber bel Aussprachefehlern wilrde ich das eher unterlassen.

113 |: Okay gut, Dankeschan. Ein letztes Belsplel hatte ich noch. Und 2war dieses Mal aus der Oberstufe. Stell dir
vor du unterrichtest elne rwelte Klasse Oberstufe, also zehnte Schulstufe, und du hast hier elne mondliche
Prilfung und der Schiler verglelcht wihrend dieser Prifung rwel Bilder miteinander und verwendet da
Imrmer wieder die Phrase ,0n the first plctuee, you con see many students.”, also sagt immer o0 the first
pictura”, statt in the first picture”. Besserst du diesen Fehler aus?

114 L: Es geht um elne Prifung?

115 |: Genaw. Viellelcht steht der Schiler zwischen zwel Noten, [mbchte sich das (xx) ausbessarn)]

116 L: [es st elne mlndliche Prifung)]
117 I: Ja.

11E L: Mein, ah Entschuldigung, ja, aber nach der Prifung. letzt bel der Prifung wlrde ich sowleso gar nix, also
unterbrechen sowbeso nicht. Wirde das nach der Prifung sagen, wirde das natlrlich, weill's eln
‘Wiederholungsfehler ist, halt elnmal sozusagen werten, wirde es auch als schwerer Fehler werten, aber ja
das das wire halt eln Fehler, so wie alles andere ain Fehler ist und fertig. Und da wlrde ich aber auch Explicit
halt dann nach der Prifung drauf aufmerksam machen, um zu sagen Ja das hat halt nicht gepasst.”.

119 |: ,Da sagt man in the picture und nidht on the pictwre.”. Einfach explizit gleich?

120 L: Genau, genau. Also je nachdem natirlich auch, was der jetzt flir andere Fehler macht, ja. Wenn die
Priifung elne Katastrophe ist und alles andere nicht geht, vielleicht fallt dann das sogar unter den Tisch und
du sagst, wenn der Schiler selber schon merkt ,Okay, das war |etzt nlx.". Wenn das dann der einzige Fehler
Ist, ]a natlrlich sagt man dann, ja. Und wenn 2wel, drel andere sind, gerade in elner Prifungssituation
schrelbt man mit und lch denke mir da, auch wenn gerade belm mondlich Ist es dann schwlerlg und wenn es
um Moten geht und so weiter, da wilrde ch als Schiler auch wissen wollen ,Okay, was habe ich falsch
gemacht?. Gar nicht unbedingt in der Unterrichtssituation, um das jetzt in Zukunft richtig 2u machen, wobel
dann merkt er es sich wahrscheinlich, wenn es urm Noten geht, sondern urm zu wissen okay, warum habe Ich
Jetzt, habe ich es jetzt, habe ich es geschafft cder doch nicht geschafft, die Profung. Ja und da st natlrlich
gut, wenn man rmoglichst viel Konkretes aus der aus der Prafung nachher erwahnt, na.

121 |: Okay gut. Viellsicht noch ganz kurz die anderen finf Feedback Types, ob du die sinnvoll findest oder micht.
Wenn du elnen Recast sagst, elnfach fn the first pictwre, you can see many students?™,

122 L: Whre sinrvoll, wire aber in der Prifungssituation nicht angebrachit.

123 1: la, akay. Dann der Clanflicotion reguest st ja elgentlich auch nur wihrend der Prifung mbglich, das helit er
Ist in dem Fall auch, scheldet auch aus.

124 L: Genau.

125 |: Metalinguistic Feedback, dass du danach erkldrst, also: i something Is on the picture, it touches the
picture fram the top, what preposition do we need Iif it s shown on the picture®™.

126 L: Kann lch mir vorstellen, aber das wére dann nach der Prifung eine psychologlsche Geschichte, dass ich da
Jetzt nicht welter rauskitzle, well wenn der da sitzt und viellelcht sogar 2wischen Vier und Finf die Prifung
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hat, danmn Ist der Mal grunds3tzlich froh, dass er es hinter sich hat und ich glaube dann hat das nicht viel Sinn,
wenn ich das dann so probiere.

127 |: Und das Ist dann wahrscheinlich auch 8hnlich mit Elicftation, dass du nochmal sagst ,Many students are._".
128 |: Ja.
129 L: Dann muss der nochmal dberlegen und ist wahrscheinlich eh schan mit den NMerven am Ende.

130 I: Genau hichstens, wenn, wenn es jetzt wirklich so Ist, dass man sagt, es st alles an der Kippe und wir sind
am Ende von der Prifung und, und ich michte eben oder, oder kann das irgendwie verantworten, dass ich
Ihm helfe.

131 L: Ja.

132 1: Dann kénnte ich mir die Elicitotion da vorstellen. Dann wlrde ich aber auch jetzt nicht Explicit ausbessern
In der Prifumg, das wire natdrlich ein Blddsinn, aber an der Effcitotion und dann kann man sich das
aufschreiben und sagen ,Okay, ich habe da einmal nachgebohrt und er hat es dann trotzdem geschafft, er ist
drauf gekommen.”™ und ihm das viellelicht positiv irgendwo anrechnean.

133 I: Okay |a und die Repetitlon ware noch  Many students are on the picture.”. Ist dann wahrschelnlich auch.
134 L: Ja, in der Prifung auch nicht wirklich,

135 1: Okay passt. Gut, das wire das Ende meiner Fragen. Glbt es moch Ingendwas, was du noch 2u diesem Thema
loswerden michtest, was dir bel den Fragen gefehlt hat, wo du sagst das ist auch noch eln wichtiger Punkt?

136 L: Maja dadurch, dass ich etzt doch, was wielleicht aber auch der Sinn der Sache ist, relativ unvorbereltet in
das Interview gegangen bin, fallt mir jetzt da nichts ein, aber ich habe es sehr genossen, mich damit
suseinanderzusetzen und es war eln schines Interview.

137 I: Ja super, vielen Dank flr die Zeit!
138 L: Ich bedanke mich auch!

139 1: Und flir die Hilfe!

140 L: Ich haffe, es passt.

141 |: Ja, auf jeden Fall.
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Transcript Interview 3

Das Interview fand am 21.08.2024 in Wien statt

L... Lehrperson

I.. Interviewer

I: Gut, dann danke noch mal, dass du dir die Zelt gemommen hast, um das Interview mit mir durchzufihren.
Es geht um meine Masterarbeit, um Oral Corrective Feedbock in the ELT Clossroom, also um midndliches
Korrekturfeedback. Und am Anfang hitte ich mal ein paar allgernelne Fragen so an dich als Lehrperson und
dann mébchte Ich auf das Corrective Feedback genauer elngehen, erst in die Theorle und dann mehr in die
Praxis mit Belsplelberug und so welter.

L: Orkeary.

I: Wle lamge bist du jetzt schon Lehrerin?

L: Selt 2005,

I: Oikay, also jetzt 19.

L: Genau, 19 Jahre.

Und welche Facher hast du studlert und welche unterrichtest du?

L: lch habe Englisch, Spanisch und Mathernatik studiert und unterrichte auch alle drel.

I: Okay. Welche Schulstufen unterrichtest du aktwell und welche hast du schon unterrichtet In der
Vergangenhelt?

L: Ich habe alle finf Stufen der HAK unterrichtet, auch alle drel Stufen won der Handelsschule und vom
Handels-, vom Aufbaulehrgang Aktuell werde ich |etzt elne erste Handelsakademie bekormmen und elnen
ersten Aufbau Lehrgang, sowle eine dritte, also dritte und vierte Handelsakademie.

I: Oikay, alse Oberstufe Ist das ausschileRlich.

L: Oberstufe, genaw.

I: Und du hast noch keine Erfahrung in der Unterstufe?

L: Nein, mein.

I: Passt. Gut, dann gehen wir schon zu Orol Corrective Feedbock dber. Viellelcht am Beginn mal ganz
gllgemein: wenn eln Schiller oder eine Schilerin im Unterricht wahrend einer mindlichen Leistung einen
Fehler macht, wie reagierst du da In der Regel? \Wie gibst du In der Regel Feedback?

L: Im MNormalfall kemmt das ein bisschen auf die Situation drauf an. Wenn es jetzt zum Belsplel ein Referat ist
oder elne ldngere mindliche Produktion, dann versuche Ich das Feadback erst am Schluss zu geben, damit
Ich diesen Sprechfluss nicht unterbreche. Aufier es sind Dinge, die gehauft vorkommen, also immer wieder
varkommen, und sehr storend sind, dann unterbreche ich vielleicht auch mal und gebe da Feedback. Wenn

&5 |etzt klirzere Antworten sind, dann sind auch hier eher die gravierenderen Sachen im Vordergrund.

I: Und wie besserst du die Sachen dann aus?
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L: lch versuche dann, je nachdem ob das Dinge sind, die vielleicht die ganze Klasse interessieren kénnten
oder, oder flir die ganze Klasse relevant sind, dann wilrde ich, dann mache Ich das vor der Klasse, also mit
gllen gemeinsam. Einzelne Dinge mache ich dann eher im Einzelgesprach mit der Person.

I: Okay verstehe. Und was wilrdest du sagen, wie oft gibst du Feedback? Also jetzt nicht auf jeden Fehler,
aber eher wenlger oft, eher ofter, wo wirdest du dich da einordnen auf einer Skala?

L: Eigentlich eher Mittelmal. {Lehrperson lacht} Also weder, weder sehr viel, well ich finde es oft, welB ich
nicht, es hindert dann oft die Sprachproduktion, wenn man das 2u wiel macht, aber ein gewlsses Mak an
Feadback st auch nbtig. Also ich versuch den, die goldene Mitte zu finden.

I: Und wie entscheldest du, ob du |etzt Feedback gibst oder nicht?

L: Ein blsschen, ehrlich gesagt st es oft ein blsschen Bauchgeflhl. Wenn das jetzt elne langere mondliche
Produktion Ist, dann wersuche idh schon irgendeine Art von Feedback zu geben. Das muss aber, je nach
Schuler und je nach Leistung und Situation, kann das kurz oder ldnger ausfallen. lch versuch da manchmal so
eln blsschen den Fokus auf gewisse Dinge zu legen und je nachdem, ob jetzt der Fokus mehr auf der Struktur
Ist, dann fillt, fallem Fehlerkorrekiuren und so weiter, etwas, eln bisschen, fallt dann weg. Und In anderen
Situationen geht es dann wieder eher um die Sprachrichtigkeit, dann gebe Ich da mehr Feedback.

I: Hat die Entscheldung vielleicht auch etwas damit zu twn, welche Art von Fehler gernacht wird? also machst
du Unterschiede zwischen Grammatikfehlern, Vokabeln- und Aussprachefehlem?

L: Ja.

I: Schon auch,

L: Ja.

I: Wo gibst du da mehr Feedback tendenziell oder was (st da die Unterscheidung?

L: Aussprachefehler, well ich finde die kinnen sehr sinmstGrend sein. Bel Vokabelfehlern das gleiche, wenn
da ganz ein falsches Vokabel verwendet wir, das kann auch den Sinn sttrn. Also da wirde ich eher
elngreifen. Bel Grammatikfehlern kommt das natOrich jetzt auf das Niveau drauf an, ob das jetzt Irgendwie
dem Miveau entspricht, ob das was Ist, was sle schon unbedingt, elgentlich eh schon fUnftausend Mal
durchgemacht haben und kénnen sollten, dann wirde Ich da eher was sagen, als wie jetzt wenn sle was
versuchen anzuwenden und nicht ganz hinkriegen, was aber Uber Ihrem Niveau liegt.

I: Okay und hat diese Entscheldung auch etwas mit dem Lelstungsniveau der Schiiler:innen zu tun? Gibst du
viellelcht besseren oder schlechteren Schillerinnen mehr oder wenlger Feedback oder machst du da kelne
Unterschiede?

L: Hm, gute Frage. lch glauke schon, dass da, dass ich da bisschen einen Unterschied mache, wenn Ich das
|etzt 50 analysiere. Also das ist jetzt nichts, was ich irgendwie, wo ich mir jetzt das vornehme oder so, aber
Ich glaub bel, dass es oftmals Ist bel schlechteren Schilern, dass ich da Jetzt nicht jede einzelne, einzelne
Kleinigkeit ausbessemn, sondern da versuche ich es so zu machen, dass es nicht demativierend Ist. Viellelcht
schon die die wichtigsten Sachen, aber das helBt da vielleicht tendenziell sogar etwas weniger Feedback, urn,
urn so bisschen die Motivation zu fordern. Und bel guten Schilern, die eh Selbstbewusstsein haben, da, da
wirde Ich dann vielleicht schon auch jetzt Dinge korrigleren, die, die vielleicht jetzt sogar wom Miveau her eln
bisschen driber sind. Wenn, also wir haben wirklich sehr, sehr gute Schiler, dass, dass da, da kann man dann
In die Richtung.
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I: Okay, ja das klingt eigentlich logisch. Hat die Entscheldung auch was mit der Persénlichkeit der
Schiler:innen zu tun? Wenn wir Jetzt an introvertierte versus extrovertierte Schilerzinnen denken, machst
du da Unterschiede?

L: la, also wor allem wenn man Schiler hat, die unsicher wirken oder die man halt als unsicher wahrnirmmt.
Da nehme ich schon Rlcksicht drauf, da wirde ich dann dementsprechend irgendwie das bisschen, ja, In
Watte packen vielleicht auch wnd tendenziell wielleicht ein blsschen weniger und eher die posithven Sachen
feedbacken als die negativen.

I: Und welche Rolle splelen da andere Schiller:innen bel der Entscheldung, ob du Feedback gibst oder nicht?
Also machst du da 2um Belsplel Unterschiede, ob das elne gute Klassengemelnschaft ist oder wiellelcht elne
Klasse, wo sich die Schiller untereinander mal bisschen hinseln, wenn Jermand negatives Feadback bekormmt.
Merkst du da Unterschiede?

L: Ja definitiv, vor allem wenn man Klassen hat, wo man welB, dass vielleicht jetzt eln Schiler eln bisschen
gemobbt wird, ein spezieller, dann wilrde ich da definitiv das Feedback anpassen. Also im Sinne von wirklich
nur Vier-Augen-Feedback und nicht vor der ganzen Klasse. Auch wenn es viellelcht was Ist, was dann die
ganze Klassen betreffen wilinde. Oder auch jetzt, wenn, wenn man well, dass die Klasse recht, well ich micht,
unruhig ist oder so, dann wilrde ich das anpassen.

I: Dkay und kennst du aus der Theorie irgendwie spezielle Arten, um Feedback 2u geben? Kannst du dich da
an irgendeline Theorie erinnern, die du mal gelesen hast noch von der Unl oder so wo du sagst:  Aja, das ist ja
elne, elne Art?". Also eine sehr theoretische Frage jetzt.

L: Also ganz konkret, ich habe einige Sachen zu Feedback schon gemacht oder gehart. Ich muss sagen, ich
habe damn wiele Sachen ausproblert und eln bisschen angepasst, aber jetzt elne, elne ganz spezielle
Methode, die ich jetzt auch benennen kann, fallt mir jetzt im Moment nicht ein, muss ich gestehen.

I: Okay, [a passt. Na alles gut. Ich konzentriere mich bel melner Masterarbelt auf sechs Feedback-Arten
sorusagen, die auch in der Literatur immer wieder genannt werden. lch mbchte die kurz mit dir gemeinsam
durchgehen. Also es gibt zuerst mal Explicit Correction, da welst der Lehrer einfach sehr explizit hin, darauf
hin, dass eln Fehler passiert st und gibt dann auch die korrekte Form. Dann gibt es Recasts, da sagt der
Lehrer den Satz nochmal, abser l8sst halt den Fehler aus, also er sagt den richtigen Satz nochmal. Oarification
Reguest, wo der Lehrer einfach nachfragt, ob man das wiederholen kann, indem er sagt Pordon.” oder !
didn't understand that.”. Metalingusite Feedback, wo lingulstisches Vokabular verwendet wird, um auf den
Fehler zu reagleren. Eilcitation, da wersucht der Lehrer die richtige Form aus dem  Schiler
herauszube kommen, sozusagen. Entweder, indem er den 5atz beginnt und dann passiert oder nochmal elne
Rickfrage stellt oder auch den Schiler fragt, ob er das viellelcht in anderen Worten sagen kann. Und zu guter
Letzt die Repetition, da wiederholt der Lehrer wirklich den Satz genause noch mal und betont viellelcht den
Fehler oder macht auch mit einem Fragezelchen am 5chluss, dass der Schller merkt, da, da hat jetzt
Irgendwas nicht gepasst und auch eben selbst dberlegt, wie wiare das jetzt richtig. Also wenn du dir die sechs
Arten Jetzt anschaust, welche davon wilrdest du sagen, verwendest du In delnem Unterricht?

L: Elgentlich alle bis auf vielleicht das Metalingwstic Feedback. Das wilirde Ich, verwende ich weniger, einfach
well das recht oft nicht der, oder die Schiler bisschen dberfordert finde ch. Aber die anderen Sachen mache
Ich auf alle Falle.

I: Was verwendest du so am haufigsten, welche ein, zwel Feedback Typen sagst du, das verwendest du
elgentlich quasl jede Stunde oder auf jeden Fall am haufigsten?

L: Recasts, ENcitation, das sind wahrscheinlich die zwel, die ich mit am haufigsten verwende.
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I: Machst du das bewusst oder eher unbewusst, also kommt das einfach so aus dem Bauchgefuhl, dass du dir
denkst: 5o sollte ich auf eimen Fehler reagleren.” oder wersuchst du jetzt, sagen wir mal, bewusst zu sagen:
Llch mache eine Elicitation, well dann produziert der Lerner wieder was und nicht du als Lehrer."?

L: Das Ist oft eher Bauchgefllhl, muss ich gestehen. Also elne bewusste Entscheldung fiir das oder das findet
melstens eher, also so dass ich das wirklich reflektiere Im Vorhinein, nein, das Ist dann eher so
situationsbezogen.

1: Dk,
L: Das elne oder das andere oder elnes davon.

I: Kormrmen dir, jetzt wo du die sechs Feedback Typen siehst, kommen dir die bekannt wor, hast du die schon
Irgendwann mal gehart?

L: Ja.

I: Und we st das, wo st dir das untergekommen? Eher auf der Unl, eher Fortbildungen, unter Kollegen?
Kamnst du dich noch an irgendwas erinmern, wio du sagst:  Der Kurs war jetzt..".

L: {Lehrperson lacht} {ldngere Pause} Ich kann mich ehrlich gesagt jetzt nicht so erinnern. Nur kurze Frage,
soll lch das Fenster schliefen?

I: Ich glaube das geht

L: Okay. Ich wersuche mich gerade mu erinnern, ob wir auf der Unl sowas sehr explizit hatten. Elgentlich
damals noch nicht. Das ist eher wielleicht so edn bisschen, weill ich nicht, zwischendurch mal schon
gekommen, aber so wirklich explizit elgentlich nein.

I: Okay. Und gibt es viellelcht irgendwle so Arten, wo du sagst: In der Theorle klingt das sehr sinnvoll, aber In
der Praxis (st das nicht umsetzbar.” oder eher nicht, well du elgentlich eh alles einsetzt auBer jetzt
Metalinguistic Feedbock? Gibt's da Irgendwas, wo du sagst, in der Theorle klingt das so, in der Praxis schaut
das anders aus? Gibt es da Abwelchungen oder einschrinkende Faktoren oder kannst du das alles so
anwenden, wie es in der Theorle anzuwenden wire?

L: lch glaub das hdngt, ob, ob das eine jetzt funktionbert oder was spezifisches, eine spezifische Art von
Feedback funktionlert oder nicht, hdngt ein bisschen von der Klasse und von der Persénlichkeit der Schiler
dann ab. Well ich glaube, zum Belsplel dieses, keine Ahnung, dieses Clorlfication Requests, das funktionlert
bel manchen sehr gut, bel anderen viellelcht nicht so, well sle einfach dieses Sprachbewusstseln nicht so
haben oder einfach das Wissen auch nicht haben, sondern die machen, das Ist einfach ein, ein spezifischer
Fehler, den sie immer wieder machen und der, der internalisiert ist, da bringt das dann oft nicht so viel, wie
wenn man |etzt zum Belsplel dann eher so dieses Recasts macht oder so. Dann, dann funktbonbert das
wehrschelnlich besser. Aber ich, ich glaube, dass alle diese Feedback Typen funktionleren, aber vielleicht
vom Setting abhangig sind, wie gut

I: Okary, danke. Gut du hast jetzt elgentlich keine Erfahrung In der Unterstufie, stell dir jetzt wor, du wirdest
Jetzt ab September plbtzlich eine Unterstufe-Klasse dazu bekommen, misstest du dann glaubst du das
Feedback anpassen? Wirde es da notwendig sein, dass man sagt, man macht Unterschiede zwischen der
Unter- und Oberstufe und wenn ja, wie konnten diese Unterschiede ausschauen?

L: lch glaube Insgesamit ja, wirde da ein Unterschied nitlg seln, einfach jetzt vom, wvom Niveau her, glaube
Ich, das. Also jetzt, wenn ich verglelche belm Spanischunterricht, wo Ich Anfanger umterrichte, und im
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Englischunterricht, wo ich Fortgeschrittense unterrichte, da, da das Feedback einfach anders funktioniert,
elnfach aufgrund des, des Kmow Hows der Schiler, des Sprachbewusstseins, des Niveaus.

I: Und wie unterscheldet sich das dann zwischen Spanisch und Englisch, das finde ich elgentlich ein sehr guter
Verglelch, wie wirdest du sagen, reaglerst du da unterschiedlich oder gibst unterschiedlich Feedback?

L: Also werschiedene Typen won dieserm Feedback, die, die, von diesen sechs funktionleren beim
Anfamgerunterricht einfach nicht so, wenn, wenn das eben das Wissen nicht da ist. Das helBt, zum Belsplel,
s0 Clerificotion Requests sind bel Anfangerunterricht vielleicht nicht ganz so zielfihrend. Kommt jetzt auch
wieder drauf an, wies angewendet Ist, Ist eh logisch. Aber da ware ich wiellelcht danm beim
Anfamgerunterricht finde ich so diese Expliclt Cowrection danm wielleicht, dass die mehr In den Vordergrund
treten wiirde oder tritt.

I: Ja das macht Sinn, dass man halt die Schiler explizit darauf hinwelst, dass etwas falsch war, weill sle sonst
wiellelcht awch das Feedback gar nicht bemerken wirden.

L: Genau.
I: Wenn das nur noch mal formulbert ist.
L: Genau, genaw.

I: Gibt es etwas, wo du sagst das fallt dir auch nach 19 Jlahren Berufserfahrung noch schwer bel Feedback
geben? Gibt es da spezielle Sachen, wo du sagst das bereitet dir immer wieder Probleme oder Sorgen?

L: {ldngere Pause} la, grundsdtzlich ich finde gerade so mdndliche Sachen sind Immer sehr schwer zu
feedbacken. Also elnzelne Fehler jetzt, gaht schon besser viellelcht, wenn man |etzt was auch immer, aber
leh finde es immer einfacher, wenn man sich auf eine spezifische Art won, was auch immer, Fehler
komzentrieren kann. Aber so ein holistischer Uberblick, das finde ich immer schwierig irgendwie, dass man,
dass man alles so ein bisschen im Blick hat. Das, grad bel Mindlichkeit, wo das einfach nicht, wo es nicht
mityglich Ist, dass man |etzt zurlickspult oder so.

I: Ja. Und gibt's irgendwie elne, hast du schon fur dich elne Lbsung sozusagen gefunden, wie du dir da
lelchter tust? Gibt's da Irgendwle, da du sagst: Das st ein guter Tipp, das kann man so machen und dann tut
man slch lelchter.” oder Ist es Immer noch in der Schwekbe?

L: lch glaube, ich bin eine Ewigsuchende. Es ist so, plus ich glaube es auch, es Ist sehr vom Lehrertyp
abhanglg, well das elne funktioniert fir den elnen Lehrer gut und der kann damit und fir jemand anderen,
anderen funktionbert das gar nicht, also das ist glaube ich Typ-Sache irgendwo auch.

I: Ja, okay.

L: Also so richtige Tipps flrchite kch...

I: Meln, das passt! Wordber wir Jetzt noch gar nicht gesprochen haben, st Peer Feedback, das ist ja auch elne
Mosglichkeit, um Feedback zu bekommen.

L: la.
I: Setzt du das auch in deinem Unterricht ein oder eher selten?

L: la, setze ich auch eln. Da muss ich allerdings auch sagen, ich, da habe ich auch schon verschiedene Sachen
susproblert, das funkthonlert mal besser, mal weniger gut, melstens eher weniger gut. Wobel kch glaube,
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man kannte Klassen oder Schiller auch darauf hin trainleren, dass das besser funktionlert, nur melstens habe
Ich dann die Geduld nicht, um ehrlich zu sein.

I: Wo siehst du generell Vortelle daran, wenn Schiler:innen statt der Lehrer:innen Feedback geben?

L: Ein Vortell ist wahrscheinlich, dass sich die Schiller auf unterschiedliche Dinge konzentrieren als der Lehrer
Jetzt. Und das eln bisschen vom selben Niveau her kammt, wom selben, won derselben Situation her und der
Schuler, der Lehrer dann doch nicht so in der Lebenswelt der Schiler drinnen Ist, wiellelcht. Also das st oft
elnmal 5o bisschen der Vortell wirde ich sagen.

I: Und Machteile, wo siehst du die?

L: Dass oft einmal das Feedback nicht unbedingt objektiv ist, sondern die Schiler versuchen elgentlich recht
oft, finde ich, die anderen Schiller aufzubauen, wenn, wenn die gut gepaired sind. Das helBt da kommt dann
oft ein nicht sehr reflektiertes Feedback, ,Es war eh alles toll und super.”. Und oder auch wenn, wenn jetzt
die Paare nicht so, oder die, die, die Zusammensetzung der Feedbackgruppen nicht so gut passt, dann kann
&5 auch passieren, dass die elgentlich aufgrund won persbnlichen Dingen wviellelcht ein, ein eher
nlederschmetterndes Feadback geben, obwohl es objektiv gesehen jetzt nicht so schlecht war, die Lelstung.
Also da kommen dann so persénliche Dinge, oft splelen da viel eine gra@ere Rolle als beim Lehrer-Student-
Feadback.

I: Dkay, gut. Dankeschan, das war es eigentlich auch schon mit den theoretischen Tellen der Fragen und Ich
habe jetzt noch drel Belspiele mitgebracht. Da mbchbe ich kurz immer eine Unterrichtssituation varlesen und
dann dich bitten zu sagen, wordest du diesen Fehler ausbessern, ja oder nein, und warum eben ja oder nicht.
Und zwar das erste Belsplel wire ein Schiller der rweiten Klasse Unterstufe, also sechste Schulstufe, und der
wird I Zuge einer Gruppenarbeit von seinen Mitschilern nach selnem Weochenende gefragt und darauf
antwaortet er: , Yesterday we goed to the park.”. Also er sagt eben goed und nicht went. Wirdest du diesen
Fehler jetzt ausbhessem?

L: bch rruss |etzt ganz offen gestehen, (ch tue mir bisschen schwer natdrlich mit der Unterschrift, well ich da
den, also micht...

I: Also Irregular verbs sind In der rweiten Klasse schon.

L: Genau, die sollten schon drin sein. Ja, kch glaub, ja das wirde ich ausbessarn.

I: Well du sagst das Ist schon elne wichtige grammatikalische Struktur oder?

L: Weill ja und vor allem go st jetzt elm Verb, das sehr haufig verwendet wird, das helt jetzt vielleicht bel
anderen irregular verbs wire es nicht so wichitig, aber das ist doch eln Wort, das sehr haufig verwendet wird.
Also das finde ich jetzt basic, das sie kennen sollten,

I: Und wie wirdest du den Fehler ausbessern?

L: Da wirde ich wahrscheinlich mit so elnem Clarification Request arbelten oder so Elicitation viellelcht.

I: Okay. lch hétte |etzt noch andere Moglichkeiten mir aufgeschrieben, wie man auf den Fehler reagieren
ktimnte und ich wirde dich einfach fragen, ob du das als sinnvoll erachtest oder nicht. Also wenn man jetzt
sehr explizit auf den Fehler reaglert, kbnnte man einfach sagen: /t's went, not good.”. Findest du das

sinnvall?

L: Weniger, es kommit auf die Sltuation darauf an, aber wirde Ich Jetzt flr mich persénlich weniger sinnvaoll
erachten.
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|: &der elnen Recast, dass man sagt: ,Oh you went to the park yesterdoy?”.

L: Das schon wobel da wirde ich jetzt sicher dann mochmal die Betonung drauflegen oder so.
I: Das went nochrmal betonen.

L: Ja.

I: Clarification Reguest hast du schon gesagt, dass man einfach nochmal sagt ,Pardon? oder .| didn’t
understand thot.” und der Schibler das dann wiederholt, hoffentlich richtig.

L: Mk,

I: Metalinguistlc Feedbock wire da jetrt auch denkbar, dass man sagt: ,Okoy the post tense of go {5 an
irreguiar werh. Do pou remember what the past tense form (57°. Findest du das hler sinnwvall?

L: Ich glaub da kommt’s, oder wirde |etzt auch wieder von der Unterrichtssequenz eln bisschen abhangen,
ob das jetzt was ist, was man zurn Belsplel gerade mal durchgemacht hat, wo, wo viellelcht der Bezug noch
rehr da ist. 1st jetzt Insofern schwer 2u beantworten, ich glaube sonst so ganz abgehoben von, von, von dem
wirde Ich es eher auch wenlger machen.

I: Dkay. Elicitotion hast du auch gesagt, dass man einfach so noch mal sagt, so: , Yesterday yow.-" und dann
noch mal den Schiler antworten ldsst. Und dann wire auch noch die Repetition eline Maglichkeit, dass du
sagst: |, Yesterday you goed to the pork?”. Findest du das sinnwall, den Satz falsch zu wiederholen und das zu
betonen?

L: Da habe ich dann manchmal das Gefilhl, dass man das vielleicht so ein bisschen doch unterbewusst starkt
diese Struktur. Also wirde kch jetzt auch wahrscheinlich eher weniger machen, dass kch das Falsche
wiedarhole.

I: la, okay. Gut, lch hitte ein rweites Beisplel. Und zwar dieses Mal eine Schilerin der wierten Klasse
Unterstufe, also achte Schulstufe, und ske Nest elnen kurzem Text vor der gesamten Klasse wor und darin
kommt wor: He was determined [falsche Aussprache] to do " und ske sagt eben determined [falsche
Aussprache]” statt  determined [richtige Aussprache]”, also falsche Aussprache. Wirdest du diesen Fehler
ausbessern?

L: Eher weniger, well ich glaub das ist vom Miveau her elgentlich haher als das was sle haben. Vielleicht
wirde ich's, viellelcht so, wilrde Ich’s korrekt noch mal sagen, aber jetzt nicht wirklich so speziell auf den
Fehler, neim eher nicht

I: Okay gut, eher nicht darauf reagieren. Stellen wir uns jetrt vor es ware eine groBere, also eine hithere
Schulstufe und du méchtest den Fehler korrigleren. Wie wilrdest du |hn dann korrigieren, mit welcher
Feadback-Art.

100 L: Also wirklich so, das wirde Ich dann nochmal sagen, well ich glaube gerade bel der Aussprache. Auch hler

gilt natlirlich, wenn man das jetzt in den letzten drel Stunden flnfrmal hatte, dann vielleicht mit Carification
Reguest oder sowas, ENcitation wird sich viellelicht dann anbleten, aber ansonsten wilrde ich es einfach
richtig nochmal sagen.

101 I: Also Expliclt Correction, dass du wirklich sagst: ,Das war falsch ausgesprochen, das helfit, das heifit

LJdetermined [richtige Aussprache).” oder eher infolge eines Recasts, dass man elnfach den Satz nochmal
korrekt vorllest:  He was determined [richtige Aussprache] to do it."?
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102 L: Bauchgeflhl, jatzt ohne die Situation, eher wieder Recast. Auch da gilt, wenn es jetzt Irgendwle ein Wort
Ist, auf das man Irgendwle speziell in dem Kontext irgendwle wert legt, dann, dann vielleicht Explicit, aber
sonst eher Recast.

103 I: Okay, es wire auch noch ein Metalingusitic Feedbock denkbar, dass man sagt: .Poy attention to the
pronunchation of the adfective. Where do we need to put the stress?. Findest du das auch sinnvoll oder sind
das glaubst du schon zu wiele Fachbegriffe?

104 L: Ja das wlirde ich jetzt nicht so (gem machen).

105 1: Dkay und Repetition, also . He was determined [falsche Aussprache] to do it."

106 L: Me.

107 1: Auch nlcht, well falsche Vorblld, also guasl.

108 L: Genau, [a ganau.

108 1: Okay. Gut, eln Belsplel habe ich noch. Und zwar eln Schiler der zweiten Klasse Oberstufe, jetzt kommen
wir mehr 2u deinen Schilern {belde lachen), 2ehnte Schulstufe, werglelcht wahrend einer mindlichen
Prilfung zwel Bllder miteinander und dabel verwendet er Immer wieder die Phrase: ,0n the first picture, you
£on see many students” und er sagt Immer ,on the first picture™ statt dn the first pictwre”. Wirdest du diesen
Fehler aushessern?

110 L: Ja. Also gerade, wenn das jetzt was 51, das einfach jetzt in dem Kontext oft wiederholt wird, dann finde Ich
schon, dass das was 51, was man jetzt vielleldht ausbessarn sollte. Irm Vergleich jetzt, wenn es nur elnmal
passieren wiirde, viellelcht nicht, aber jetzt wenn das wiederholt auftritt, dann wirde ich das ausbessern.

111 I: Wie wirdest du das aushessern?

112 L: Auch wieder vielleicht dieselben, Elicitation.

113 |: Okay.

114 L: Oder |a, da In dem Kontext vielleicht, wenn das jetzt also bel einem Schiller so. Wenn das jetzt, wenn Ich
das jetzt wihrend der Obung bel mehreren hire, dann wire das vielleicht sogar was, was Ich jetzt explicitly
machen wirde.

115 I: Ckay, explicit, einfach sagen: Jt's not on the picture, but in the picture”.

116 L: Genau, genau.

117 I: Und Recast hast du auch gesagt, kannst du dir vorstellen. Eimen Clorification Request In dem Fall, glaubst du
mmacht es Sinn oder nicht, well die Schiler nicht wissen, wie es richtig lautet, cder?

11E L: Also, wenn der das Jetzt eh schon eln paar Mal verwendet hat, dann glaube ich wird das nicht wirklich so
zlelflhrend sein, well das jetzt offensichtlich was drin eln, eln, ein, eln, ein, Ja eln, ein Fehler ist, den er halt
einfach drinnen hat.

119 |: Metalingusitc Feedboack finde ich hier ein blsschen schwierg, aber ich habe mir derlegt, man kinnte auch
so wirklich erkldren also: ,if something is on the pictuve, It touches the picture from the top and If It's show in
the picture, then what preposition do we need?”. Kénntest du dir das worstellen, dass du eln bisschen auf die
metalinguistische Ebene zu gehen?
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120 L: {langere Pause} ich well jetzt nicht, ob das In dem Kontext, ob das so hilfreich ware. {langere Pause} Vior
gllemn, well ich versuche |etzt gerade zu analysieren, ob das auch vom Deutschen irgendwie wielleicht
beeinflusst ist, dass man da. Wirde ich eher auch nicht machen ehrlich gesagt, also Ich glaub es gibt gewisse
Prapositionen, wo das gut funktionlert oder wo man das, wo das schon auch 5inn macht dann, wenn man
das auf diese Art und Welse erklirt. letzt vielleicht in dem Fall aber eher, eher weniger.

121 1: Okay, Elicttation hast du auch schon glaub ich gesagt ware sinnvoll, cder? Also sozusagen  Aany students
ore..." und damn pausiert oder auch eher wenlger?

122 L: kch glaub auch da, da ware jetzt eher so mein Bauchgeflihl, wenn das jetzt ein verfestigter Fehler ist,
wahrschelnlich weniger.

123 1: Okay und eline Repetition elgentlich wahrscheinlich das gleiche, oder? Dass du nochrmal den Satz mit dem
Fehler wiederholst.

124 L: Ja, eher auch, wirde Ich auch eher nicht.

125 1: Okay. Gut, ja elgentlich sind wir auch schon am Schluss angekommen, gibt's noch irgendwas, was du zu
diesern Thema noch sagen méchtest, was dir gefehlt hat oder wo du sagst, das ist auch noch wichtig Uber
milindliches Korrekturfeedback zu wissen?

126 L: {langere Pause} Ich glaube einfach, dass, also insgesamt finde ich das ein, ein sehr spannendes Thema,
aber auch eln super kompliziertes Thema. Gerade in der Amwendung, well es einfach, ich find Feedback zur,
zur Mbndlichkelt gerade [st einfach was, was jetzt, wo wir als Lehrer sehr oft uns nur auf die Fehler
konzentrieren und Ich finde das soll es aber natirlich auch nicht sein. Und darum ist es auch so schwierig,
dass man eben so die verschiedenen Berelche von elnem mindlichen Produktion halt im Auge behdlt, darem
das macht das ganze kompliziert fir die Lehrer oder fur den Feedbackgebenden.

127 |: Das stimmt, das stimmt auf jeden Fall. Okay |a gut, dann danke schon mal und es hat mir sehr geholfen
dieses Interview, Danke dir!

12E L: Danke dir!
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Transcript Interview 4

Das Interview fand am 24.01.2025 in Miederdsterraich statt.
L.. Lehrpersan
I... Interviewer

I: Halle, vielen Dank fur die Zeit, dass du dir die Zeit nimmst flr das Interview heute.
L: Sehr gerne.

I Wie du schon weilit In meinem, In melner Masterarbelt geht es wm mindliches Korrekturfeedback Im
Englischunterricht und da schaue ich auch speziell auf den Unterschied zwischen Unter- und Oberstufe. ich habe am
Anfang mal ein paar allgemeine Fragen, dann eln bisschen theoretischen Tell zum mindlichen Korrekturfeedback und
arn Schluss noch einige Belspiele, die ich germe durchbesprechen wirde. Fangen wir mal an mit der Frage, wie lang
bist du schon Lehrerin?

L: Das lst jetzt mein viertes, elgentlich flnfues lahr.

I: Okay, das flinfte Jahr und welche Facher hast du studiert und welche unterrichtest du?

L: Ich habe Englisch und Franzdsisch studbert und unterrichte auch Englisch und Framzosisch im Moment.
I: Okay, sehr gut. Welche Schulstufe unterrichtest du?

L: I Moment unterrichte |ch Oberstufe, also elne erste Klasse und auch eine vierte Klasse, also zwel erste Klassen
und eine vierte Klasse, drel erste Klasse und eine vierte Klasse, aber ich habe auch schon Unterstufie unterrichtet.

I: Dkay und in der Unterstufe, welche Schulstufen hattest du da schon?
L: Erste, rweite, vierte, dritte, elgentlich alla_

I: Alle Stufen schon.

L: Ja.

I: Okay super, Dankesch&n. Zum Beginn von dem Theore Part stell dir die folgende Situation vor: ein Schiller ader
aine Schiilerin irm Unterricht macht einen Fehler wihrend einer midndlichen Lelstung, wie wirdest du da in der Regel
Feedback geben?

L: Kommmt auf die mindliche Lelstung an. Wenn es elne Prasentation Ist, wirde ich ihn nicht unterbrechen und das
dann anschliefend machen, wenn es nur elne kurze, ein kurzer Satz ist, etwas was alle anderen auch machen milissen
und es geht zum Belsplel um Grammatlk, dann wirde ich wahrscheinlich gleich nach dem Satz etwas sagen, darnit das
dann auch alle haren und nicht welter den Fehler so machen.

I: Wie ware das bel Gruppenarbelten, wirdest du da unterbrechen, wenn du belm Vorbelgehen elnen Fehler horst?

L: 1a, ich glaube da st sogar noch einfacher filr mich zu unterbrechen, well der Schiller oder die Schillerin nicht alleine
spricht und wenn ich das hare, wirde ich wahrscheinlich gleich sagen ,Ah meinst du das?” oder wirde viellelcht das
andere Wort sagen.

I: Okay, perfekt. Was wilrdest du sagen, wie oft gibst du in deinem Unterricht Feedback? Ist das [etzt eher bel jedem
Fehler, eher hiufiger, eher weniger haufig? Wo wirdest du dich da einordnen?

L: as kommt so sehr auf die Stunde an. Ich wiirde sagen so mittendrin, also weder standig noch nie.
I: Dkay und wie entscheldest du, wann du Feedback gibst und wann du einen Fehler vielleicht ignorierst?

L: Es kommt auf die Situation und den Fehlar an. Wenn es ein Fehber ist, der wirklich ein schiimmer Fehler kst und den
Ich micht germe repraduziert haben machte, dann wirde ich ihn sofort verbessern, damit das die anderen Schiller und
Schillerinnen auch merken. Ansonsten viellelcht wenn es ein Schiler Ist, der sich sonst nicht sprechen traut und der
endlich etwas sagt, wirde ich Ihn wahrscheinlich nicht unterbrechen und wirde das wahrschelnlich besser
akzeptieren, wenn da ebwas falsch ist.
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I: Macht Sinn. Hat das auch was damit zu tun, welche Art won Fehler gernacht wurde? Also siehst du da elnen
Uniterschled zwischen Aussprachefehler, Grammatikfehler, Vokabelfehler?

L: lch merke es jetzt, ich habe jetzt Franzbsisch, da lege ich eln bisschen anderen ‘Wert auf die Aussprache, well das
einfach so ein grofies Thema ist im Franzdsischen. Im Englischen gibt es so viele Arten, das ausmusprechen. ich glaube
dadurch, dass lch jetzt erste Klassen habe, bin (ch da moch ein bisschen sanfter. ich habe aber schon Schiler, wo ich
well, ah da muss man eln blsschen mehr drauf schaven, aber lch wirde das jetzt aufgrund dessen, dass sle noch am
Anfang sind, zumindest bel mir am Anfang, noch nicht ganz so ernst nehmen, sagen wir mal so.

I Also Aussprachefehler nicht so hdwufig verbessern wie zum Beisplel Grammatik- und Vokabelfehler.
L: la, ja.

I: Okay.

L: Glaube ich.

I: Hat die Entscheidung, ob du Feedback gibst ader nicht auch was mit dem Lelstungsniveau der Schllerinnen zu tun?
Machst du da Unterschiede zwischen lelstungsstarken und leistungsschwicheren Schilern?

L: Wirde ich schon, well wenn ich well, dass jermand wirklich gut ist in Englisch, dann kann der auch die Aussprache
besser verarbseiten, also das, was ich ihm viellelcht sagen michte, wie wenn das |etzt jemand Ist, der gerade mal elnen
Satz sagt, dann tut sich der viel schwerer, ob das jetzt richtlg ausgesprochen kst oder nicht und Ich wilrde den
vielleicht jetzt nicht noch damit auch noch belasten zusatzlich.

I: Ist das generell so oder nur bel der Aussprache oder wirdest du generell eher leistungsstarkere Schiler haufiger
Feedback geben als lelstungsschwacheren Schiilern?

L: Das kommt daran, also wenn es jetzt im Gesprochenen ist in der Klasse, es ist elne schwierige Frage, well gerade die
leistungsschwachen brauchen natlrlich auch das Feedback, aber ich wirde sle vielleicht nicht vor der ganzen Klasse
ausbessern. Wiellelcht nicht so oft wnd nicht so streng, well der gute Schiller, der nimmt das einfach hin, verarbeltet
das vielleicht und macht walter und der andere |dsst sich vielleicht dadurch aus der Rubhe bringen.

I: la, macht Sinn. Generell hast du vorher gesagt, dass du wiellelcht schiichternere Schilerdinnen nicht so oft
unterbrichst oder nicht so oft Feedback geben wilrdest wie |etzt eher extrovertierten Schilerinnen, also hat das auch
wias mit der Parstnlichkelt der Schilar:innan zu tun, ob du Fehler ausbessarst oder nicht?

L: Ich glaube gar micht so, dass auf das schichterne oder extravertierte ankommen, ankommt, sondern eher aufs
Sprachlevel, also mir geht es da eher darum, dass kch nlemanden entmutigen will etwas zu sagen und jemand, der
vielleicht viele Fehler macht, traut sich schon won Haus aus nicht 2u sprechen und wenn ich thm dann noch das alles
aushessere, dann sagt er vielleicht das ndchste Mal gar nichts. Und der Ist viellelcht auch etwas schichterner, wobel
der elgentlich sonst nicht schibchtern ist. Also ich glaube nicht, dass das was mit der Perstnlichkelt zu tun hat, sondern
wirklich dann mit dermn Sprachniveau, ja.

I: Okay und welche Rolle spielen da andere Schilerdnnen bel der Entscheldung, ob du Feedback gibst oder nicht? st
das wiellelcht von Klassenklima zu Klassenklima auch anders?

L: Muss ich kurz Gberlegen. Ich glaube das hat sicher elnen Einfluss auch. la, ich denke auch. Ich glaube, je nachdem
auch, wie die Klasse in Englisch ist. lch muss wirklich da, wirklich irmmer auf das Niveau zurlickgehen, \Wenn das jetzt
eine Klasse |st, die das gut werarbeiten kann, dann kanm man schon sehr frlh auch auf die Aussprache gehen, well ich
gebe, durch das, das ich nur Englisch spreche, eh elne Aussprache wor. Das helt im besten Fall nehmen sie die an und
verwenden das dann auch so, aber, dass ich jetzt wirklich dann auf die Aussprache noch extra hinschawe und noch
extra das mache, wirde Ich wirklich schauen, ob die Klasse das schafft.

I: Also es kommt mehr auf die Lelstung der gesamten Klassa an?
L: Genau, |a.

It Kennst du Arten won, der Begriffe st Oral Corrective Feedback, mindliches Korrekturfeedback, kennst du da
pestimmmte Arten? Kannst du Irgendwas sagen: JAh ja, das habe ich schon mal gehdre.™?
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L: Bestimmt. Ich kenne bestimmt elne Menge Arten. Wenn Ich sle hire, kenne ich sie wahrschelnlich alle, aber ich
schrelb sle mir jetzt nicht so auf zum Belsplel.

I: Fallt dir irgendeine Art eln oder dann eher nicht? Das kst natlifich absalut In Ordnung.
L: Spontan nicht, neln.

I: Okay, dann wirde ich dir gerne die, laut Literatur, sechs haufigsten Arten Feedback zu geben vorstellen. \Wir haben
einmal Expilcit Correction, das Ist eben wenn der Lehrer ganz explizit den Lehrer, ah den Schiler auf den Fehler
himwelst und dann auch die korrekte Form bletet. Dann haben wir Recasts, da formullert der Lehrer den Satz wom
Schiller um, Indem er den Fehler ausldsst. Clorlficotion Reguests ist, wenn der Lehrer moch mal nachfragt:
LEntschuldige, das habe Ich jetzt nicht verstanden, kannst du das wiederholen?. Und Metallnguistic Feedback, wenn
der Lehrer wirklich linguistisches Vokabular verwendet, um auf den Fehler hinzuweisen. Elicttation, wenn der Lehrer
versucht, Techniken anzuwenden, um den Lerner so hinzubekommen, dass er die korrekte Form quasl von sich aus
produziert. Und dann haben wir noch Repetition, da wiederholt der Lehrer genauso den Satz des Schillers, manchmal
betont er dann die Stelle, wo der Fehler passiert Ist und hofft auch, dass der Schiler da selbst darauf kommt Also das
waren die sechs typlsche Arten, die wir [etzt so in der Literatur haben. Was wiirdest du sagen, welche Art oder welche
Arten verwendest du da in deinern Unterricht?

L: Alle.
I: Alle. Welche verwendest du am hdufigsten?

L: Kann ich nicht sagen, es kammt sehr auf den, auf dem Unterricht, den Satz an. Habe ich das gerade, Ist es gerade ein
Grammatik-Tell, den wir gerade machen, dann ist es wahrscheinlich mehr metalinguistisch beziehungsweise mit
expliziter Korrektur, damit die Schiller das auch wirklich héren. st es mitten im Sprechen in der Klasse, dann wirde
ich wiellelcht eher das mochmal formulieren, richtig formulieren oder wiederholen, damit der Schiler darauf
aufmerksam gernacht wird. Also kommt wirklich auf die Situation an.

I: Gibt es alne Art, wo du sagst, die verwendest du nicht hdufig? Also wo du etzt sagst: Okay die verwende Ich zwar,
aber wirklich am seltensten eigentlich.“?

L: ich glaube, wirde ich jetzt kelnes sagen. Ich verwende die alle in unterschiedlichem AusmaB.
I: Dkay, passt. Machst du das eher bewusst oder eher unbawusst, welche Arten du da |etzt verwendest?

L: Es Ist wie ein Reflex, also das, was halt gerade passt und das was die Klasse oder die Person, die den Fehler gamacht
hat, gerade braucht.

I: Also eher unterbewusst?
L Ja.

I: Nach Gefilhl so 2u sagen.
L: Genaw.

It Okay. Hast du Irgendwo gelernt, Feedback zu geben? Kommt dir da irgendein Kurs oder eine Fortbildung ader
Irgendwas in den Kopf, wo du sagst: Ja da haben wir ganz explizit dariber gesprochen, da kann ich mich noch so
erinnern, das habe [ch dort gelernt und so mache ich das jetet.”?

L: Also wir haben definitiv explizit dariber gesprochen, ndmlich genau diese Typen. ich kenne sle alle, also ich kenne
sle noch aus der Thearle, jetzt wo Ich sle vor mir sehe. Aber Ich wisste jetzt nicht, dass wir einen Kurs hatten, wo wir
Jetzt irgendwie Studienkollegen oder -kolleginnen korrigieren mussten, damit man das Ubt oder halt damit man
schaut, welches das Beste Ist. Also an das kann ich mich nicht ednnern, aber ich kenne auf jeden Fall die Begriffe und
wir haben es auf jaden Fall gelernt, aber mehr so als Theorle

I: Perfekt. Wirdest du sagen, dass du manchmal eingeschrankt bist In delmer Praxis, dass du sagst: _Eigentlich wirde
Ich jetzt gerne einen Recast werwenden, (ch kann es aber nicht wegen diesen und diesen Faktoren.” oder verwendest
du elgentlich Imrmer das, was dir jetzt in dem Sinn kommt?
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L: Also der elnzige Faktor Ist glaube ich Zelt.

L: Ich wolirde zurn Belsplel germe bel Prasentationen, nach der Prisentation wiel mehr Feedback geben. Es fehlt aber
einfach die Zeit, well wenn das eine Klasse mit 15 Leuten ist und es machten alle natlrlich eine Prasentation machen,
dann geht es elnfach nicht so gut wie man, wie man es gerne méchte. ich kann midh erinnern, wahrend Corona hat es
viele Audios gegeben, also viele Recordings. Da war das ganz anders, man hat natdrlich viel mehr Zelt imeestiert, man
hat sich dieses Recording &fters angehdrt, aber es gab wiel genaveres Feedback. Da habe ich auch damals elgene
Aussprache-Recoraings gemacht, einfach well man die Moglichkeit besser hatte. Das kann man natlirdich im normalen
Unterricht auch machen, abber es fehlt einfach die 2eit, well die Ressourcen anders gebraucht werden.

I: Ja. Denkst du, dass es notwendig Ist Feedback in der Unter- und Oberstufe anders einzusetzen? Also du hast a jetzt,
mamentan bist du in der Oberstufe, hast Erfahrung In der Unterstufe, merkst du jetzt  friiher in der Unterstufe habe
Ich das anders gernacht, jetzt in der Oberstufe mache ich das so."?

L: la, definitiv. Adso ich glaube In der Oberstufe kann man sehr viel mit metalingulstischem Feedback arbeiten, well ich
der Melnung bin, dass die Lernenden das anders verarbeiten kinnen. ich wirde sagen |e [Unger die Lernenden sind,
desto mehr arbeltet man vielleicht mit elner Frage oder elnern Machfragen oder einem Ausformulieren oder noch mal
auf die Tafel schreiben, aber jetzt nicht unbedingt irgendwie mit den Grarmmatikbegriffen. Also je nachderm welche
Gruppen das sind, aber ich wirde glaube ich sagen, das Metalingulstische st eher fir die Oberstufe passend.

I: Der einzige Unterschied oder fallt dir noch irgendwas eln bezlglich dieses Themas? Ich meln, st natirlich auch in
Ordnung.

L: la ja, Ich schave das nur nach mal kurz an {lingere Pause). Also Ich glaube, dass man bel der Oberstufe, ich habe
zwar vorher gesagt, dass sle jetzt am Beginn sind, bel mir am Beginn sind, lege Ich noch nicht so viel Wert auf
Aussprache, ich wirde aber auch eher sagen, dass das von Oberstufe-Unterstufe [st. In der Unberstufe glaube ich, man
legt schon Wert auf Aussprache, aber Jetzt eher durchs Vorbild, durch die Vorblldwirkung, jetzt nicht, dass ich da jedes
Mal was dazu sage. In der Oberstufe habe ich dann schon auf dem Plan, dass ich das dann genauer auch mache.
Warum spreche ich das so aus, warnum spricht man das 5o aus? Also ich kann mich erinnern in der Unterstufe haben
wir zumindest, oh |a, oh Ja, zumindest dieses th und so, dass sle wirklich den Mund sehen, wie formt sich der, das
kann kch mich noch erinmern, also das haben wir da schon genau gemacht, jetzt wio ich darliber nachdenke, ja.

I: Dkay.

L: Dass sle das auch bilden kénnen. Sicher ja, mlssen sie [a am Beginn glelch machen. Also vielleicht eher die Laute ja,
aber dann die ganzen Worter, das vielleicht nicht so genau.

I: Das eher in der Oberstufe dann. Okay, sehr gut Gibt es irgendwas, was du als schwierlg ermpfindest in Bezug auf
Feedback auf mébgliche Lelstungen?

L: la, das Ist wieder der Zeitfaktor, das finde Ich schwierlg und einfach, dass man beim MithGren, man muss sich halt
gute Motizen machen, dass man das danach auch befeedbacken kann. Und es kst halt immer so eln bisschen das Hin
und Her, wenn es |etzt kelne Prisentation ist, sondern wenn es in der Klasse ist, unterbreche ich die Person oder
nicht? Unterbrechen st einfach, wurscht ob das das |etzt Feedback Ist oder nicht, irgendwie unhéaflich. Und auch beim
Lasen, kch merke, wenn sie Texte lesen, well das Ja ein FlieBtext ist und das ist irgendwie ein Wort, wo sle hingen,
danm natlrlich helfe ich weiter, das ist nicht so ungut, aber wenn Jemand im Sprechen Ist, man méachte einfach
niemanden unterbrechen, also man wersucht dann Irgendwle zu schauen, wo man das dann noch unterbringt und
manchmal bringt mam es halt nicht mehr unter.

I: 1a okay, also das st auf jeden Fall elne Schwlerigkeit, die du after hast.

L: Ja.

I: Setrt du auch Peer Feedback in delnem Unterricht ein? Darliber haben wir némlich noch nicht gesprochen.
L: letzt beropen auf oral exercises?

I: 1a, aber jetzt matlrlich nicht nur auf Aussprache, sondern auch...
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L: Ach so Ja, also zum Belspiel haben wir jetzt in der vierten Klasse Prasentationen gehabt und dann haben jeweils
awel oder drel Schiler, Schilerinnen einen Feedback Zettel ausgeflllt. Da Ist darem gegangen, dass die sich auf die
body longuage konzentrieren und auch auf die Augen, also keine Ahnung, Hande, Augen, Blickkontakt, Stirnme und
die haben das dann ausgeflllt und das fand Ich elgentlich sehr hilfreich, well das ist dann irgendwie so ein bisschen
aine Assistenz fr elnen, flr elnen Lehrer, der sich einfach nicht auf alles konzentrieren kann und dann bekommen die
Schiller und Schillerinnen einfach mehr Feedback. Das war das Ziel des Ganzen,

I: Was wirdest du als Vortelle sehen, wenn Schiler:innen anstelle von Lehrerzinnen Feedback geben? Also einerseits
die Efeichterung fir die Lehrpersonen, aber generell gibt es andere Vortelle auch noch?

L: Also was ich bel der Klasse zur Belsplel speziell gesehen habe, die Schilerinnen, die Schiller sind sehr viel ehrlicher.
Also die sagen dann einfach ,Du bist nur rumgestanden, du hast nur gelesen.”, Also wir sagen das natirlich auch als
Lehrende, aber wiellelcht nicht_..

I: So direkt.

L: Mit der Direktheit. Das fand Ich ganz gut. Manche nehmen es einfach emnster, wenn es von Freunden, von
Freundinnen kommt. Und ich finde es einfach super, ich finde es haben alle was dabel zu tun, man muss die, die
uhtiren, missen sowleso auhdren, aber die anderen haben dann nicht nur den Faktor des Zuhérens, sondern missen
eben auch etwas beachten, auf etwas schawen und man nimmt dadurch die Prasentation anders wahr und schaut
dann vielleicht sogar bel sich selbst auch auf diese Dinge, ,Aha die schauen auf die body language, viellelcht sollte ich
mich auch anders hinstellen.”. Also Ich glaube das hat nur Vorteile.

I: Okay, well meine ndchste Frage wiren die Machtelle gewesen, hast du Nachtelle oder du sagst, nein?

L: Das Ist wleder ein Zeltfaktor. Ich muss natldich das Feedback worbereiten, ich muss die Instruleren, Ich muss
vielleicht vorher extra elne Stunde machen bezlglich dieses Feedbacks. Also, aber ich finde das hat nur Vortelle. ich
habe einmal In einer anderen Schule das so gemacht, dass die Schiler, das war aber kein Feedback, aber die mussten,
die hatten eine kleine Rolle wihrend der Prasentation. Das hel@t, die mussten die, die, die, die prasentieren stbren.
Dadurch dass sich eben elne Situation ergibt, wo man anders reagieren muss, lch sehe das jetet nicht als Feedback,
aber zumindest als Hilfe irgendwie, dass man danm der, der, der Person, die prasentiert elsen noch mehr Sprache
entlockt. Also ich glaube das hat nur Vortelle, bis auf den kleinen Faktor Zeit, der eben |a sowleso Immer eln Machbell
Ist, melstens.

I: Das stimmt. Okay super, danke. Das war's mit dem Theorietell. lch wirde jetzt schon zu elnem Belsplel kommen.
L Ja.

I: Ich lese dir dred Situationen vor und wiirde dich dann immer darauf fragen: \Wirdest du diesen Fehber ausbessern?
Warum wirdest du thn ausbessern oder nicht? Wie wilrdest du den ausbessern? . Auch gern anhand dieser Typen
oder natirlich auch, es gibt nicht nur diese sechs Arten Feedback zu geben, also gerne noch was anderes. Die erste
Slruation ware jetzt eln Schiler der rweiten Klasse Unterstufe, da sind wir bel der sechsten Schulstufe, der wird Im
Zuge elner Gruppenarbelt nach selnem Wochenende gefragt und darauf amtwortet er: | Yesterdoy we goed fo the
park.” Er werwendet die falsche past tense. Du hérst das belm Vorbelgehen. Wilrdest du den Fehler ausbessern?

L: Ja. Manchmal macht das eh schon einer aus der Gruppe, well das doch ein Wort ist, das die melsten kennen. Also
die wissan, dass es went ist. Das heiit entweder das macht Jernand aus der Gruppe, wenn ich den gerade sehe, wirde
Ich wielleicht mal kurz mit einem Blick die Person daran erinnern. Vielleicht, da steht so, der Blick steht glaube ich
nicht da, gell?

I: Nein.

L: Dass ich vielleicht mal kurz hin und mit so einem bisschen elnen strengeren Blick daran erinnere, dass da jetzt eln
Fehler war.

I: 5o nonverbal.

L: Genau, nonverbal. Ja das wiren glaube kch so die Hauptsachen, die ich da machen wirde. Also kch winde es auf
Jeden Fall ausbessern, a.
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I: lch hdtte auch noch ein paar Moglichkeiten, wie man auf den Fehler reagieren kbnnte, wirde dich immer fragen:
LFlmdest du das gut? Wikrdest du das so nicht machen?”.

L:la.

It Und zwar rman konnte das ja auch sehr explizit ansprechen, gleich hingehen und sagen Jt's went not goed.”. Findest
du das gut?

L: Wenn es nicht anders geht, aber ich wirde vorher die anderen Sachen ausschopfen. Also mal ein bisschen
wurlckhaltender, vor allern bel elner Gruppenarbeit einfach zu schauen, vielleicht kbnnen die das unter sich regeln,
vor allern eben durch das Peer Feadback.

I: Wie findest du In diesern Fall elnen Recast, zu sagen ,Oh you went to the park pesterday?”, dass du nochmal dich
elnmischst und quasi rckfragst und dann halt das richtige went verwvendest?

L: Ja, warum nicht. Also wenn, wenn das andere nicht funktionlert, auf jeden Fall muss man irgendwas anderes finden,
Ja-

I: Okay, clarification request wire das was, was du eher glelch am Anfang machst mit 'm sorry? Can you repeat
that '?

L: la das wilkrde ich durch den Blick vielleicht, also das wére so dieser, dieser fragende Blick. Ja, das wire auf jeden Fall
wahrscheinlich die erste Wahl flir mich, also rweite Wahl nach der Gruppe.

I: Das st jetzt 2war elne Unterstufe aber findest du trotzdem, dass metalinguistisches Feedback hier schon Sinn
macht, zu sagen: ,Okay, die past fense of go Ist eln rregular, kst elne frreguiar form. Das Ist nicht goed "?

L: Willrde auf jeden Fall Sinn machen. Wirde ich vielleicht bel der Gruppenarbeit da jatzt nicht machen. Vielleicht,
wenn ich dann bel mehreren Gruppen falsche Formen gehtrt habe, dass Ich dann nachher nochmal sage: ,Oh
erinnert lhr euch an das? Da gibt es die Tabelle, das ist die zwelte Form.”. Das kdnnte ich mir schon varstellen, dann
das nachher noch 2u machen.

I: Eime Elicitation, zu sagen: ,Yesterday pow...” und dann warten, dass der Schiler den Satz noch mal vervollstandigt,
haffentlich mit der richtigen Form.

10¢r L2 Ja, warurmn nkcht. Dann mit der Batonung auf demn | Yesterday yow._". la klar, warum nicht.

101 1: Und dann 2um Schluss noch Repetition: | Yesterdoy you goed to the parkP?

102 L Ja, kdnnte keh mir gut vorstellen, mit einern Entsetzen In meinem Gesicht, dass die verstehen. Aber das kommt, also

In so elner, bel der Form wirde es glaube ich von den Schilern her kommen.

103 I: ka, das Ist ein sehr auffalliger Fehler.

104 L: la, genau.

105 I: Gut, dann haben wir elne Schilerin der vierten Klasse Unterstuffe, achte Schulstufe. Sle lest elnen kurzen Text vor

der gesamten Klasse vor und darin kemmt vor: ,He was determined [falsche Aussprache] to do it.” und sle sagt eben:
LHe wos determined [falsche Aussprache]” statt determined [richtige Aussprache]”. Wirdest du diesen Fehler
aushessarn?

106 L: Sle lest das vorne stehend oder sle sitzt, also wir lesen das gernelnsam diesen Text?

107 I: Ske sitzt In der Gruppe, wir lesen, genau und in diesem Absatz Nest she laut vor und macht diesen Fehler.

108 L: la, ja.

109 I: Ausbessern.

110 L: Wikrde ich gleich ausbessern.

111 1 Wedl?
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112 L: Also da wirde ich wahrschednlich, weill... {lingere Pause}. Gute Frage, ich wlirde es wahrscheinlich aus elnem Reflex
raus machen.

113 I: Okay.

114 L Wahrscheinlich nicht bel Jedem Waort, abber, aber well es eln Wort ist, was In der vierten Klasse vermutlich nicht
wirklich Jemand kennt. Das heift sie soliten das richtig einspelchern und dann hitten sie es da schon einmal falsch
gehdrt. Das helBt ich wirde dann kurz  determined [richtige Aussprache]” und dann wirde ich die Schillerin, je
nachdern wer sle ist, wahrschelnlich bitten, das noch mal kurz 2u lesen und dann weiter zu lesen.

115 I: Okay, also so whre das [etzt delne Vorgehenswelse, dass du das quasl richtlg wiederholst und dann auch noch um
melne Wiederholung bittest. Auch hier waren ja wieder die sechs Mbglichkeiten da. Expliclt correction, dass du gleich
sagst: Mo it's determined [richtige Aussprache], nicht determined [falsche Aussprache].™?

11& L: Ja, das wére das.

117 I: Das ware eigentlich das, was du gesagt hast. Genau. Dann eln Recast wire auch noch méglich.
118 L: Auf keinen Fall, na. Ich wilirde es nicht falscher sprechen.

119 I: Recast ware aber das richtige ausspechen.

120 L Aso, Entschuldigung.

121 I: Genau. Recast ware, wenn du sagst: ,Oh he was determined [richtige Aussprache] .

122 L: Ah, lch glaube das wire zu kurz, ja? Also Ich wiirde wahrscheinlich nur das \Wort determined [richtige Aussprache]
noch mal sagen ohne den ganzen Satz jetzt. Ich well nicht, ob das das abdeckt. Es ware dann eine, wie eine, |a.

123 I: Also nicht den ganzen Satz, well dann Ist es viellelcht auch ein blsschen unauffallig.
124 L: Das ist, |a es wire zu lang In elnem Lesatext.
125 I: Okay passt. Clorification request, macht das hier Sinn?

126 L: Meln, gar nicht finde ich, gar nicht. Well die Schillerin das wahrscheinlich nicht well, wie man das so richtig
ausspricht und vermutlich auch der Rest der Klasse. Also wiirde ich jetzt vom Level her sagen.

127 1: Metolingwistlc Feedbock kann man jetzt hier elgentlich nur sagen: ,Pay attention to the pronunciotion of the
aajective.”.

128 L: Ja also das wire |a, dann, da wirde Ich ja dann In die in die Lautsprache gehen. Also das wirde dann auch kelnen
Sinn machen.

129 I: Awch schon zu fortgeschritten filr eine Unterstufe.
1300 L: Ja.

131 I: Effcitation st ja hler jetzt wahrschelnlich auch das Problem, wenn du nur sagst: He was.”, dass ske es
wahrscheinlich noch mal falsch ausspricht. Oder wirdest du das..?

132 L: Genau, neln, nein, neln. In dem Fall ware es wirklich, das Richtige, sofort das Richtige geben, ja.

133 1: Und du hast vorher schon gesagt, eine Repetition kommt jetzt fiir dich nicht in Frage, well dann wirdest du es noch
mal falech aussprechen und das...

134 L: Genau, das wére flr mich auch sehr unnatlrlich, das so zu machen und der Rest der Klasse hart das auch und so
oft, je bfter die das héren desto mehr geht das in den Kopf hineln, auch wenn es falsch ist. Und deshall in dem Fall
das Richtige, so oft wie's geht das Richtige.

135 I: Okay, passt perfekt. Wir sind schon beim dritten Beisplel. Wir haben einen Schiler der zwelten Klasse Oberstufe,
zehnte Schulstufe, und er hat eine mindliche Prifung bel dir und verglelcht da zwel Bilder.
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136 L: Also wie eine Paragraph-Fanf-Prifung, also die Richtige.

137 I: Genau, eine mindliche Prifung. Verglelcht rwel Bilder und sagt dabel immer wieder, schon wiederkehrend die
Phrase ,On the first picture, you can see many students.”, falsche Praposition in diesern Fall. Wikrdest du den Fehler
aushessern?

138 L Hm, bel elner Prafung? {lingere Pause) Ich glaube nach ein paar Mal, well da ist es dann flir mich schon offiziell
falsch. Also ich habe das dann schon flle mich notiert, dass er das offensichtlich nicht wel und dann gebe (ch lhm das
Richtige, damit er dann richtlg weltermachen kann. Aber ich wirde trotzdem warten, ob das vielleicht |etzt ein
Missverstandnis war, ob es irgendwie, ob es eln error oder ein mistoke jetet ist. Also quasl wo das falsch jetzt ist. Also
ich gelbe Ihm dann schon eln paar Moglichkeiten, aber nach, ich well nicht, je nachdem, wieviel es halt Ist, nach dem
dritten, vierten Mal soll er es dann schon wissen, dass es in Ist. Und ja, da hat er dann auch keine Chance, also ich
glaube, dann soll er es auch wissen. Und es st auch wichitig, dass er es dann richtig welterverwendet.

139 I: Ja, passt. Und wie wilrdest du den Fehler ausbessern? Jetzt hat er es eben schon flnfmal falsch gesagt, du hast es
natlert: , Okay, Fehler.”.

140 L: In dem Fall bel einer Prifung wirde ich viellelcht beim ersten Mal etwas nachfragen. Im Sinne von, hm, da missten
wir fast ins metalingulstische gehen, aber ich wversuche mir gerade die Situation vorzustellen. ich wirde nachfragen:
L0n the picture .

141 I: Okay, elne Repetition.
142 L: Genau.
143 I: Nochmal falsch aussprechen.

144 L: Also nicht und auch mit, vor allern mit dern Blick und dem Gesicht, damit, damit der Schiller versteht, da hat's
Irgendwas. Also: ,On the picture . Dann hire lch mir mal an, was dann als nachstes kommit und da es eine mindliche
Prufung Ist, wo es auch umn Zelt geht, wiirde ich dann wahrschelnlich irgendwann, wenn er das nicht versteht, wirde
ich sagen: ,in the picture, in.”, also noch mal wiederholen.

145 I: Ziemlich explizit zu sagen Es ist in the picture und nicht on the picture.”.
146 L: Ja, ja.

147 I: Wirde da ein Recast Sinn machen? Das Ist, dass du den 5atz noch mal wiederholst aber richtig gesagt, zum Belsplel:
L0 in the first picture you can see many students 7

148 L: Ja, auf jeden Fall, wirde es auch Sinn machen, aber ich wirde halt warten, well gerade bel der Prifung will ich ja
wissen, ob der das kann. Das helBt ich versuche zuerst elnmal ein bisschen darauf hinzuwelsen, dass das falsch kst und
dann, wenn es wirklich nicht wird, dann ware ein Recast auf jeden Fall sinnvoll, well dann wiederhole ich moch mal mit
dem Blick .o the picture” und dann sollte er es hoffentlich wverstanden haben, dass das der Fehler war, dass er jetzt
das Richtige kriegt und dass er das jetzt hoffentlich rchtig weitarmacht.

149 I: Oavification reguest, macht das Sinn? “I'm sorry, [ didn‘t understand.™?

1500 L Nein, wirde fir mich hier keinen Sinn machen, well der Schiler wahrscheinlich dann nicht welB, was ch dann
melne.

151 I: Ja. Metallinguistic Feedback hast du, wobel das ist viellelcht noch mal ein bisschen mehr wie die Explictt correction,
dass du sagst: So if something is on the picture, ft touches the picture from the top. What preposition do we need If
It's shown in the plcture 7

152 L: la, aber nicht in der Prifung. Also das wére keln, das hitte da keinen Platz. Also das kdnnte man dann nachher,
wenn vielleicht, wenn da vielleicht noch mehr Prapositionsfehler sind, dass ich dann spiter noch mal kurz mit lhm das
durchbespreche, damit er auch versteht, wanum das ein Fehler ist, das schon, aber nicht In der Priifung.

153 I: Okay. Elne Elicitation, macht die hier hin Sinn, Many students are..."?

154 L: Nein.
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155 I: Okay. Und die Repetition hast du eigentlich schon gesagt, dass das so deine erste Wahl ware  Many students are an
the picture.” mit elnem Blick.

15& L: la, mit dem Blick vor allem, ja_

157 It Okay. Super! Glbt es noch etwas, dass du zu dem Thema gerne sagen mochtest? Zu dern allgemeinen Thema
mibndliches Korrekturfeedback?

158 L: Ah, ich habe jetzt belm Sprechen eben vorher gemerkt, dass Ich elgentlich bel der Unterstufe auf das mindliche
Feedback, also vor allem auf Aussprache nicht so viel Wert gelegt habe am Anfang und dann Ist mir aber gekommen,
dass es doch bel den bel den Klelneren auch sehr wichtig ist. Und, dass ich da sehr wohl auch \Wert daraufgelegt habe,
also, dass eben, vor allem mit dern Mund. Das welB ich, das mache ich In der Oberstufe nicht mehr, dass ich so
wirklich auf den Mund hinzelge und damit sie mir zelgen, wie sle den Laut bilden, solche Sachen, also bel der
Aussprache jetzt Das ist mir jatzt noch so elngafallen. Aber sonst, schén wieder mal diese Theorie zu sehen.

159 L: Als Erinmerung.

160 1 Als Erinnerung, &, ja. Das ist gut, das ist etwas, was man sehr unbewusst macht melner Melnung nach.
181 L: la gut, dann vielen Dank fir die Zeit

162 I: Sehr germne.

163 I: Vielen Dank fiir das Interview, hat mir sehr geholfen und wenn du noch irgendwelche Fragen hast, kannst du |a
Jederzelt nachfragen

184 L: Danke!
165 I: Dankeschon!
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Transcript Interview 5

Das Interview fand am 09.04.2035 in Niedenbsterrelch statt.
L... Lehrperson

I.. Interviewer

I: Gut, vielen herzlichen Dank fir die Zeit, die du dir ndmmst, um Gber meine Masterariselt zu sprachen. In
melnar Masterarbelt geht's um Ovol Corrective Feedbock in the ELT Classroom und da besonders um den
Unterschied awischen Unter- und Oberstufe. Okay, am Beginn hdtte ich mal ein paar allgemeine Fragen zu dir
=0 als Lehrpersom, dann ein paar Theorlefragen zu mindlichern Korrekturfeedback und am Schiuss habe Ich
noch ein paar Belsplele. Perfekt. Wie lange bist du schon Lehrerin?

L: Sleben lahre.
I: Sieben Jahre? Und welche Facher hast du studiert und welche unterrichtest du?

L: lch habe Diplom Jus studiert und Diplom Geschichte, dann kurze Pause und dann habe ich Englisch Lehramt
und Geschichte noch dazu studiert.

1: Orkay.

L: Und Ich unterrichte jatzt Recht, Geschichte und Englisch.

I: Recht, Geschichte und Englisch, perfekt

L: Genau.

I: Welche Schulstufen unterrichtest du akiuell?

L: Von der neunten bis zur_..

I: Drelzehnte glaube ich, oder? Also erste bis flnfte HAK.

L: VWierzehnte, oder? Well finf lahre, neunte, zehnte, elfte, 2wdlfte, dralzehnte. Ja, drelzehnta.
|: kay Handelsschule auch?

L: la.

I: Handlungsakademie und Handelsschule. Hast du schon andere Schulstufen unterrichtet? Unterstufie mal
oder...?

L: Ma, das nkchi
I: Dkay, alse nur die Oberstufe.
L: Mur Oberstufe, |a.

|: Gut, perfekt. Danm zu mindlichern Korrekturfeedback, viellelcht mal ganz allgemein und sehr offen gehalten:
‘Wenn eln Schiler oder elne Schilerin im Unterricht einen Fehler macht wahrend des Sprechens, whe reaglerst
du da In der Regel?

L: Also ich korrigiere nicht jeden Fehler, mal grundsatzlich, sondern wenn das, also zum Belsplel sie lesen was
vor und es start jetzt nicht unbedingt, das kst halt ein kleiner Aussprachefehler, wirde ich sle mal den ganzen
Absatz vorlesen lassen und nicht unterbrechen und dann erst das Wort wiederholben, wo ich mir denke, es Ist
Jetzt wichtlg, dass alle noch mal hiren, wie das elgentlich ausgesprochen gehort, aber ich wirde nie
unterbrechen im Lesen oder so. Bel mindlichen so Kurzreferaten mach ich es elgentlich irmmer so: Ich lasse
sle reden, schrelbe mir das auf, hole sle mir die einzeln vor, sage ihnen: ,Das und das solttest besser machen_”,
schrelbe thnen das auch auf LMS melstens noch, also lch versuche melstens irgendwie ein Detall, so schlimme
Sachen, die mir wirklich auffallen, systematisch auf LMS zu schrelben in den Kommentaren. Und dann, wenn
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Ich vor der ganzen Klasse korrighere, elgentlich nur so grundlegende Dinge, wie Passt's auf bel der Verneinung.
Passt's auf die, die Préposition haben |etzt viele falsch gemacht.” oder so, aber nicht elnzelne Fehler, die er
gemacht hat.

I: la.
L: Genau.

I: Was wordest du sagen, wie oft gibst du In delnem Unterricht Feedback? Von sehr oft bis gar nicht, wo bist
du da ungefahr?

L: Mitte glaube Ich.
1: Im der Mitte?
L: Ja, in der Mitte.

|: Okay. Wie entscheldest du, ob du ein Feedback gibst oder nlcht? Also du hast |a schon oft gesagt, also vorher
gesagt, unterbrechen mbchtest du nicht. Wie entscheldest du, ob eln Fehler es wert Ist, korriglert zu werden
oder ob man den |gnorleren kann?

L: Wenn er die Kommunikation stiet, wirde ich Ihn korrigleren, wenn nicht, dann nicht. Aber es kommt auch
auf die, wenn Ich zum Belsplel sage kurze Prasentation, wie bel der 2BK Ober das Musicfestival, dann
verbessere ich nicht jeden Fehler, den sle jetzt belm Prasentieren machen, well ich mir denke, es geht ja auch
darum, dass ske sich traven da vorne hinzustellen cder so. Wenn ich jetzt elne Prifung habe, verbessere ich
natlrlich mehr. Und |a, aber elgentlich Immer im Nachhinein, ich verbessere das nle, wenn sie es wirklich
machen.

|: Glaubst du hat die Entscheldung, ob man einen Fehler korriglert oder nicht, auch was mit der Art des Fehlers
zu tun? Also zum Belsplel Aussprache-, Grammatik-, Vokabelfehler, machst du da Unterschiede?

L: Eher mit der Schwera.
I: Oikay.

L: Und ob es was Ist, wenn ich mir zum Betsplel rmerke er macht das finfrmal in der Prasentation wirde ich es
auch eher korrigieren, als wenn das jetzt einmal ihrm rausrutscht.

I: Ja.
L: Genau und |e hither, desto mehr.

I: Macht Sinn. Hat es auch was mit dern Lelstungsniveau der Schilerzinnen zu tun? Dass du eher schwache
oder eher starkere Schiler &fter oder wenlger oft verbesserst?

L: Tendenziell machen schwache Schiller halt mehr Fehler, ja.
I: Ja.

L: Aber Ich wversuche elgentlich dann schon auch selbst bel den Guten Fehler noch zu finden oder jetzt Dinge,
die man verbessern kinnte. Darnit nicht Immer die Schwachen so rausgenommen werden, |a.

I: Dkay und hat das auch was mit der Personlichkeit der Schilerdinnen zu tun? Introvertierte, extrovertierte
Schiler, viellelcht sehr schiichterne?

L: Also nur, wenn es wirklich extrem Ist. Ich habe in der finften Klasse eine Schillerin, die vor jeder
‘Wiederholung 2u weinen anfangt und wvor allem, was sle machen muss. Der wlrde ich halt dann tendenziell
viellelcht wenliger Fehler korrigieren, vorlesen, well sie eh schon so unsicher kst und wenn ich dann standig sie
ausbessere, hilft das halt nicht, Ja.
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I: Ja, macht Sinn. Welche Rolle splelen andere Schiler:innen bel der Entscheldung, ob du was ausbesserst oder
nicht? 50 Klassengemelnschaft, gibt es da Klassen, wo du eher mehr Feedback gibst und andere, wo du eher
wenlger korrigierst?

L: In den Handekschulklassen st es manchmal so, wenn wenlg Madels sind oder Schiler sind, die wo Ich schon
merke, das st der absolute AuBenseiter, dann wlrde ich wahrscheinlich auch eher schauen, dass Ich den
wirklich nur bel mirworne und gar nichts vor der Klasse. ich wibrde ihn trotzdemn korrigleren, aber halt nur elns
zu elns.

I: Ja.
L: Genau.
I: Also Je nachdern, ob da viellelcht Mobbing in der Klasse herrscht oder so.

L: Genau das. In der Handelsakademnle hat man das Problem elgentlich nicht, dass ich jetzt sage Irgendwer
kann nicht ader Ding, |a.

I: Dkay, perfekt. Kennst du in der Theorie bestimmite Arten von mindlichem Korrekturfeedback? Damals im
Studiurm, hast du dich noch an irgendwas, kannst du dich noch am irgendwas erinnern?

L: Micht wirklich, rmuss kch jetzt ganz ehrlich sagen.

I: Okay, alles gut. lch habe mir aus der Literatur flr melne Arbeit sechs, sechs haufigsten Arten Feedback zu
geben rausgesucht, die wiirde ich dir kurz vorstellen. Wir haben elnmal Expliclt Correction, da wird ganz explizit
gesagt: , Okay, das und das ist falsch, das und das ist die richtige Form.”. Dann haben wir Recasts, da formuliert
der Lehrer den sentence, den Satz einfach noch mal, aber ohne den Fehler. Also es wird wiederholt ohne den
Fehler, Ja. Dann haben wir Clorification Request, da verwendet man einfach noch mal so eine Frage, wie:  Das
habe ich jetzt nicht verstanden.”, dass der Schiler das noch mal wiederholt. Metallnguistic Feedback, wo es
darum geht mit linguistischen Termen und wirklich grammmatikalischen Terminologien den Fehler irgendwie 2u
erklaren. Elfcitation, wo man versucht, dass der Lerner den Satz noch mal mit der korriglerten Form produziert,
Indem man elne Pause lisst oder elne Frage fragt und so weiter. Und Repetition wire auch noch, da wiederhaolt
man den ganzen Satz noch mal mit dern Fehler auch, oft vielleicht mit einem Fragezeichen am Schluss, um
auch hinzudeuten, dass hier jetzt ein Fehler passiert ist. Was wilrdest du sagen, welche von diesen sachs Arten
verwendest du in delnerm Unterricht? Wealche am haufigsten, welche eher seltener?

L: Also am haufigsten sicher diesen Recast, dass Ich es einfach wiederhole chne Fehler. Das mache ich auch
vor der Klasse, well das was Ist, wo lch finde, man stellt sle nicht so bloB, sondern es Ist elnfach noch mal In
den Kopfen die richtige Formulierung drinnen. Dle Expliclt Correction eher, wenn sie jetzt wissen, das war eln
Referat, das ich benote oder das war elne Prifungssituation. Dann wirde ich eher das machen. Die Repetition
Ist glaube ch problematisch, also das missten wir wenn als Einzellbung, aber ich in Prifungssituationen, wenn
rman das macht, macht man sle glaube Ich nervas und dann kommen ske nle auf diesen Fehler. Und wenn man
es wor allen macht, dann Ist es halt wieder so: ,5chaut’s wie dumm der [st, kdnnt es Ihr nicht besser?”. Also
das Ist fur mich...

I: Ein bisschen elme BloRstellung.

L: la, genau. Das Elicitation werwende ich auch oft, also, dass ich versuche halt, gerade wenn man jetzt neus
Grammatik macht, dann das zu zerlegen und Ihnen halt mal den ersten Schritt und dann gerade beim
Erarbeitan, wenn das eln schwacher Schiller ist, der das erste Mal aufzelgt oder das erste Mal das problert,
wirde Ich das lUber die Eficitation probleren, dass er diese Formulierung, dass Ich es ihm nicht vorsage,
sondern, dass er es einmal selber formullert, drauf kommt, logisch zusammensetzen. Und das Metalinguistic,
In den hiheren Klassen. In der Handelsschule gar nicht, well das zu kampliziert ist. In der vierten, flnfien HAK,
wenn Ich halt merke, well ich nicht, Zeiten, wir haben es schon drel lahre gemacht, dann sage ich vielleicht
elnmal:  Schaut's, da gehart Jetzt elne future pevfect.” cder das, oder das, dann wirde ich die Begriffe schon
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verwenden, aber nur wenn Ich sle erarbeitet habe mit Ihnen. Genau. la und das, dieses Clarlfication Request,
|2, aber aher, wenn ich sle akustisch nicht verstehe.

I: Oikay.
L: Wenn das halt so welt weg Ist, dass ich wirklich nicht welll, was hast du jetzt gerade fir ein Antwort

vorgelesen, well lch habe es nicht verstanden, ja, dann. Da sag Ich aber melstens dann dazu: War jetzt
akustisch_”, dass sle nicht dann glauben ich, ja.

I: Es wear eln Fehler.
L: Genau.

I: Gut. Hast du irgendwo gelernt, Feedback auf mindliche Lelstungen zu geben? Kannst du dich da an
bestimmte Kurse oder guten Input erinnern, wo du das gelernt hast, so und so sollte man Fehler korrigleren?

L: Ja schon, ich meln ich welk Jetzt nicht mehr, wie die Kurse gehelfen haben, aber wir haben es schon gehalt.
In der Stunde st bel mir eher die elgene Erfahrung von gewissen Lehrveranstaltungen, wo man selber so
korriglert wurde, wie mamn es nlcht will.

I: la.

L: Dass man das halt bel Schilern nicht macht, elgentlich muss Ich sagen. Oder auch selber won der
Schulerfahrung, alse dieses vor der ganzen Klasse das was, was halt nicht geht finde ich. Das muss nicht selm.

I: Dkay. Gibt es Feedbackarben, die du prinziplell als sehr ndtzlich findest, aber in der Praxis aus ingendwelchen
Griinden nicht so oft elnsetzen kannst?

L: la, das Metallnguistic, weill es oft daran scheitert, dass sle die Fachtermini nicht haben. Well wenn sle die
nicht konnen, dann kann man lhnen das hundertmal erkldren, aber sie werden es halt nicht verstehen, ja.

I: Okay. Glaubst du es ist notwendig, in der Unter- und in der Oberstufe andere Arten won Feedback
elnzusetzen und dass man da Unterscheldungen macht oder kst das prinziplell meistens gleich? Also wenn du
dir [etzt varstellst, du misstest elne Unberstufe unterrichten fr ein Jahr, wirdest du das irgendwie anpassen?

L: Wahrschelnlich mehr splelerisches Feedback. ich glaube In den, am Anfang der Unterstufe wirde Ich auch
mehr vor der ganzen Klasse korrigleren, wobel also wenn ich jetzt an melnen eigenen Sohn, der gerade
angefangen hat, denke, wenn die Klassengemeinschaft nicht so gut kst, kann das auch in der Unterstufe
wiellelcht noch schwieriger seln als in der Oberstufe. Well die dann nicht so relf sind, ja. Es kormmt halt immer
auf die Klasse an.

1: Dk,
L: Gar nicht so auf das Alter, finde ich.

I: Und eben, eben auch, dass manche Feedbacktypen einfach dann erst spater relevant werden, so
Metalingulstic.

L: Genau, also Metalinguistic Feedback macht in der Unterstufie kelnen Sinn, glaube ich. Elicitation schon,
Recast auch, die Expict Correction wahrscheinlich bel diesem Grundlagen sogar noch mehr als in der
Oberstufe. Weann sle wirklich die Wortstellung komplett falsch haben von Anfang an.

|: Okay, gut. Gibt es etwas, was du als schwierlg empfindest, wenn du Feedback auf mindliche Leistungen
geben michtest? Gibt es da irgendwelche Schwlerigkeiten fir dich, wo du sagst, da tust du dir nach wie vor
auch mit Erfahrung bisschen schwerer?

L: Ja also wenn es, also man muss viel mitschrelben und manchmal wenn man finf Prifungen hinterainander
macht, schaltet man einfach ab, well das, das finfte Mal dasselbe Fehler ist, man hort es dann wirklich nicht
mehr, |Ja. Also 5o dieses, es ist irrsinnlg, du musst dich irrsinnlg konzentrieren wihrend sie reden, du musst dir
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das rgendwo aufschrelben und dann musst du dich moglichst schnell dazu Uberwinden, das in LMS
elnzutippen, well sonst Ist es einfach weg. Das ist nicht so permanent, also einen Text kann Ich mir nach einem
Manat auch noch anschauen und sagen: ,Okay das und das war falsch.”. Aber bel mindlichem Feedback ist
halt eher schwlerig wirklich, dass du das hast und auch, dass du fair bist. Also es st schwieriger das objektiv 2u
beurtellen, well beim schriftlichen beurtelle kch mal, dann gehe ich zurlick, schaue mir den Text nochmal an,
wvergleiche das und das kann man mindlich nicht, well das Ist so ein Moment-Entscheldung Ist. Und das
elgentlich, ja.

I: Also, dass es eben nur einmal vorkommt und auch die Falrness, das sind so die zwel.

L: Und, dass du halt nicht so verglelchen kannst, mehrere Lelstungen parallel, well du kannst nicht fonf Leute
oder 24 mindliche Lelstungen auf elnmal beurtellen, das Ist ja oft diese Verglelchbarkelt wirde ich sagen.

1: Alles klar. Elgentlich schon die letzte Theorefrage: Setzt du auch Peer Feedback in deinern Unterricht eln?

L: In der HAK, |a, elgentlich auch in der HASCH, oh Ja. Ja, schon, aber da schaue ch halt darauf, dass das Leute
sind, die sich gut verstehen, sher paarwelsa oder In klelnen Gruppen. Nicht so, dass sle es mir abgeben missen,
well es dann halt irgendwie kelnen Sinn mehr macht und ich sage thnen halt vor, bever man es was macht:
LKritisiert’s was, well wenn ihr nichts kritisiert, dann hat er nichts davon. Aber respektvoll, wirklich nicht auf
.ich mag dich nicht’ oder sonst irgendwas, sondern wirklich geschelt.”, ja.

I: Was sind die Vortelle flir dich, wenn du Peer Feedback einsetzt, statt du als Lehrer das korriglerst?

L: Sie trauen sich glaube ich mehr zu experimentieran, well nicht dieser Prifer, der halt benotet dabel ist.
Machtell ist halt, dass tellwelse nichts rauskommt.

I: Okary, gut. Das wire melne ndchste Frage gewesen, was die Machtelle sind. Gut, dann habe ch noch drel
Belsplele mir ausgedacht cder mir Uberlegt aus unterschiedlichen Unterrichtssituationen. ich wirde dich dann
Immer da fragen, ob du den Fehler ausbesserst, warum oder warum nicht und auch wie du den ausbessern
wirdest, entweder mit diesen Feedbackarten oder viellelcht sonst noch irgendwie. Die erste Situation Ist eln
Schiler der rweiten Klasse Unterstufie, sechste Schulstufe, der wird im Zuge einer Gruppenarbeit nach seinem
Wochenende gefragt und er antwortet darauf: , Festerdoy we goed to the park.”, er verwendet goed statt went
In der rweiten Unterstufe. Wilrdest du das ausbessern?

L: Ja, well es fir mich so ein grundlegender Fehler Ist, aber mit Recast.
I: Und auch wahrend der Gruppenarbelt oder eher danach?
L: Wenn schon wihrend der Gruppenarbeit, well es ja nicht alle horen, sondern nur seine Gruppe.

I: Okay. Und mit elnem Recost hast du gesagt, also du wirdest den Satz noch mal neu wiederholen mit der
richtigen Farm, gut.

L: Genau.

I: Kannst du dir auch die anderen Arten vorstellen, zum Belsplel kannst du dir hier Expliclt Correction vorstellen,
dass du sagst: Jt's went, not good.”.

L: Ja, kinnte man auch machen.
I: Macht eln Clarification Reguest da Sinn, zu sagen: 'm sorry. " oder_.?

L: Glaube lch micht, well das ja nicht wirklich, er wirde es dann wahrscheinlich nur falsch nochrmal wiederholen.
Wielleicht Elicitotion, dass man sagt: . Das Wort, Gberleg noch mal, viellelicht geht das anders.”

I: Wielleicht noch mal , Yesterday yow...” und dann hoffen, dass er den Satz richtig vervollstindigt.

L: Genau, das eher.
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91 |: Metalinguistic Feedbock? ,The past tense of go is an Irreguiar form, it's not goed but what is the irregular
form of the verh?".

42 L Inder Unterstufe glaube ich nicht.
93 I Gut. Und Repetition, macht die hier Sinn? , Yesterday youw goed fo the park ¥
44 L: Kbnnte man. In der Gruppenariseit, |a, vor der ganzen Klasse, nein.

95 |: Okay. Zwelte Situation: Eine Schilerin der vierten Klasse Unterstufe, also gerade so zwischen Unter- und
Oberstufe sozusagen, liest einen kurzen Text vor der gesamten Klasse wor und darin kommt vor: ,He was
determinded [falsche Aussprache] to do it." und ske sagt eben He was determinded [falsche Aussprache].”,
also die falsche Aussprache. Wirdest du diesen Fehler ausbessern?

86 L Ja, damach.
a7 |:la?

98 L Also lch wirde, nachdem sie den Absatz gelesen hat, das Wort noch mal wiederholen und auch ich mache
das dann melstens, ich wiederhole das Wort und frage gleich was es bedeutet, dann st es nicht so
offensichtlich, dass ich es jetzt ausgebessert habe und ich habe gheich, ch sehe gleich, ob sle das Wort einfach
nilcht kennt oder nur eln Aussprachefehler ist.

99 |: Also das ware dann so elnfach bisschen Recost, das noch mal richtig vorzusagen.
100 L: Und dann halt eben zu fragen: , Wisst [hr was das helft?, genau, Do you know what it means?™,

101 I: Ja, wirdest du hier auch elne Explicit Carrection verwenden? _It's not determinded [falsche Aussprache] but
determinded [richtige Aussprache].”.

102 L: Baim Vorlesen finde ch nicht, well der Effekt kst dann, dass dir keiner mehr vorllest.

103 I: Ja, okay. Clarificotion Request, macht das Sinn?

104 L: Das helft, dass du es nochmal._.

105 |I: Eine Frage einfach stellst, zum Belsplel Pardon? oder | didn't understand that".

106 L: Ma, das glaub ich_..

107 1: Kommt das gleiche nochmal wahrschelnlich.

108 L: Ja beziehungswelse ist dann auch offensichtlich, dass, dass der sich da schwer tut, ja.

109 |: Metalinguistic Feedback, ,pay attention to the pronunclation of the adjective In this sentence.™?

110 L: Ja, also gerade so in den oberen Klassen, so Richtung Abschlusspriufung geht, kann man schon sagen:
LLarefwl, it's determinded [richtige Aussprache], yow emphosize that ond that spliohle.”, genau.

111 |: Und Elicitation?  He was.." und dann hoffen, dass die Schilerin das richtig noch mal sage?

112 L: Bel der Aussprache erfahrungsgemdB, wenn ske das Wort nicht kennen, werden sle es auch bel Elcitation
nicht nochmal richtig aussprechen, ist glaub ich nicht

113 I: Das macht Sinn. Und Repetition? He was determingded [falsche Aussprache] to do it?™

114 L: Kann man probderan, wilrde ich aber glaube ich auch nicht. Einfach, weill ich glaube, dass da nichts, also nur,
dass du ihn wieder bloRstellst, dass nichts rauskormmit.

115 I: Okay, perfekt. Letztes Beisplel: ein Schiler der rweiten Klasse Oberstufe, ware |etzt dann die zehnte
Schulstufe, verglelcht wahrend elner mindlichen Prifung zwel Bilder und er verwendet Immer wieder
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wiederholt die Phrase ,On the first picture, you can see many students.” statt in the first picture™. Wirdest du
diasen Fehler aushessermn?

116 L: Ja.
117 |: Wahrend der Prifung oder am Ende der Prifung?

118 L: Gleich wihrend der Prifung und da wilrde ich dann wahrscheinlich zuerst versuchen, also wenn es mir,
wenn es 50 eln gravierender Fehler [st, das mal wiederholen und sagen: |, You said..." was auch immer falsch
gesagt hat,  Think again.” und da ihm die Gelegenheit geben, das richtlg 2u sagen.

119 |: Okay.

120 L: Dann wiirde ch das jetzt dann aufschreiben Korriglert nach Hinwels”, irgendwie so, |a.
121 I: Und eben auf den Fehler himwelse, aber jetzt nicht die richtige Form prelsgeben.

122 L: Na, bel elner Prifungssituation nicht

123 |: Das helBit Expiicit Correction fallt weg, well da ware ja die richtige Form vorgegeben.

134 L: Genau. Recast fallt auch weg.

125 |: Okay, well da wirdest du auch wieder die richtige Form vorgeben. Clarificotion Reguest?

126 L: Ja also entweder wirde ich es wahrschelnlich machen mit Fepetition oder Oarification Reguest, wobel das
Clavification, in der Prifungssituation wilrde ich wirklich eher auf die, auf dieses, wie hat das gehelBen?

127 I: Eher so Repetition wahrscheinlich, dass du nochmial sagst: is it really on the plcture?”.

128 L: Genau, genau Repetition. Und dann wirde ich, wenn er es wieder falsch sagt, die Elicttotion probieren und
wenn’s dann nicht geht, dann wiirde ich einfach, also es als Fehler vermerken und eben halt dann die richtige
Farm sagen.

129 |: Entweder explizit oder auch durch ein Recost.
130 L: Explizit, ja

131 I: Oder wielleicht auch metalingusitisch Jf something Is on the picture, then it touches the picture, If it's in the
pictures, it Is shown_.".

132 L: Das Metalinguistic wirde ich wahrschelnlich am Schluss machen, dass ich sage: ,Schau, die und die Sachen,
mir st aufgefallen du rmachst Prapositionen falsch, du rachst Zeiten falsch.”. Einfach eben sagen, was die
Machhilfe dann guasi mit ihm lermen kann, wo er wirklich mit den Fachbegriffen, well wihrend der
Prifungssituation Ist es schwierig. AuBier, ich habe zum Belsplel Prifungen, wo ich will, dass ske mir die futwee
perfect sagen, dann wirde |ch schon sagen: 50 Ich will da jetzt die future perfect.”. Dann ja, dass sie halt
wilssern_..,

133 |: Was gefragt Ist. Gut, gibt's noch etwas, das du zu diesem ganzen Thema mindliches Korrekturfeedback
anmerken mbchtest, was dir viellelcht jetzt gefehlt hat, was dir noch einfallt?

134 L: Elgentlich nicht.
135 |: Okay.

136 L: Ja, war sehr urnfassend die Fragen. Ja, ich glaube einfach, dass wichtige st bel mindlichen Sachen, dass man
sle nicht zu sehr verunsichert, well sie haben sowieso immer schon diese Angst zu sprechen und je mehr ch
da dann reingehe mit Feedback wirklich vor der Klasse, desto mehr verstarkt man das. Ist meine Erfahrung.

137 I: Eher vorsichiig.
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138 L: Genau.
139 |: Gut, vielen Dank flr die Zelt, das war auch schon alles und danke noch mal.
140 L: Bitte.
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Das Interview fand am 16.04.2025 im Burgenland statt
L... Lehrperson

| Interviewer

I: Gut, dann starten wir glelch mit dem Intendews.

L: Okeary.

I: Wielen Dank schonmal fr die Zeit, die du dir genommen hast.
L: Dankeschan.

I: Wie du wellit, mein Interview ist fir melne Masterarbeit. Melne Masterarbelt beschéftigt sich mit Oral
Corrective Feedback In the ELT Olassroom, also es geht um mlndliches Korrekturfeedback im
Englischunterricht und da besonders fir die, also um die Unterschiede zwischen Unter- und Oberstufa.

L: la.

I: Ich hatte am Beginn eln paar allgemeline Fragen zu dir als Lehrperson, dann Fragen zu der Theorle von
milindlichem Korrekturfeedback und am Schluss noch drel Belsplele, wo kch dich jewells fragen wiirde, ob du
diesen Fehler jetzt ausbessern wirdest und so welter.

L: Okary.
I: Starten wir glaich mal. Wie lange bist du jetzt schon Lehrarin?
L: &5 lahre.

I: 25 lahre, schon wiel Erfahrung, sehr gut. 'Welche Facher hast du studiert und sind das auch die, die du
unterrichtest?

L: leh habe, ich habe Englisch und Geographle studiert und Textverarbeltung und &5 sind auch die Facher, die
Ich tatsachlich unterrichte, ja. War aber nicht immer so.

I: Was hast du schon zusdtzlich unterrichtet?

L: Biologle, Geschichte, technisches Werken, das war es eigentlich, Ja.

I: Okay. Welche Schulstufen unterrichtest du aktuell?

L: lch unterrichte aktuell elne rweite, also sechste Schulstufe und achte Schulstufe.
I: Und welche hast du schon unterrichtet?

L: Alle eigentlich, von der finften bis zur achten.

I: Also alle Unterstufen?

L: Alle Unterstufen.

I: Kelne Erfahrung in der Oberstufe oder auch?

L: Mebn nur in elner Polytechnischen Schule war ich eln lahr.

I: Okay, gut perfekt. Dann kommen wir schon zu dem Ovel Corrective Feedbock Tell. Am Beginn mal elne
gligemeline und sehr offene Frage: Wenn ein Schiller oder eine Schilerin Im Unterricht einen Fehler macht
withrend elner mindlichen Lelstung, wie gibst du da In der Regel Feedback?

L: Also bch lasse die Schillerin elnmal ausreden, das ist elnmal ganz, gamz wichtig, also nicht unterbrechen.
Danach kann man, also wirklich mit der Schilerin oder mit dern Schiler im Gesprich dann sagen: ,Ah, das
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wirde Ich verbessern oder da hast du noch Probleme. Kannst du das vielleicht irgendwie Uben? Nimm dich
selber auf, hir dir das an.”, aber nicht vor elner Klassa.

I: Oikay, alse Immer individuelles Feedback?
L: Immer individuelles Feedback,

I: Sehr gut. Wie ist das zum Belsplel bel Gruppenarbeiten, wenn du da durchgehst und horst wihrend einer
Gruppenarbelt passiert eln Fehler?

L: lch problere dann den Satz richtlg zu stellen, aber nicht anzusprechen: .Das [st eln Fehler.”, sondern so
lautet, ich sag einfach den Satz In der richtigen...

1: Orkay.
L: Mit den richtigen Wartern ader richtigen Gramrmatik, |a.
I: Wie machst du das bel Referaten, Prisentationen?

L: Bel Prasentationen lasse Ich auch die Schiller ausreden und erst danach haben wir in der Klasse, also
melstens haben die Mitschiler entdecken elgentlich dann die Fehler, die gemacht wurden. Und in der ersten,
rwelten kommen noch kelne Referate also finfte, sechste Schulstufe haben wir keine Referate.

I: Eher spater erst.

L: Slebtente Schulstufe Kurzreferate und erst in der achten Schulstufe statten wir mit kleinen Referaten, finf
Minuten Maximurm.

I: Okay. Wie oft gibst du In delnem Unterricht Feedback? Vion sehr selten bis sehr haufig, wo wirdest du dich
da einordnen?

L: In der Mitte eigentlich.

I: Ja, ab und zu, aber nicht auf jeden Fehler?

L: Mein, nicht auf jeden Fehler, auf gar kelnen Fall auf jeden Fehler.

I: Und wie entscheldest du, ob du jetzt auf einem Fehler Feedback gibst oder nicht?
L: Situationsbezogen.

|: Okay, kommt ganz auf die Situation an.

L: Kommt auf die Situation an. Mochte kch, dass die Kinder sprechen oder michte ich die Grammatik
wiederholen.

I: Drkay, alse auch die Art der Obung.
L: Dla Art der Dbung, ganz genad.

I: Hat die Entscheldung vielleicht auch damit etwas zu tun, welche Art von Fehler gemacht wurde? Merkst du
da elnen Unterschied rwischen Aussprache-, Grammatik- und Vokabelfehler zum Beisplel?

L: Schion, bel Aussprachefehlern sage ich das ‘Wort elgentlich auch richtig.
1: Cikay.

L: Aber elgentlich nicht hinwelsen: ,Das Ist jetzt ein Fehler, das hast du falsch. Hir dir mal an, so spricht man
das aus.”. Aber eher Immer positiv.
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I: Okay. Hat dbe Entscheldung, ob du Feedback glbst auch was mit dem Leistungsniveau der Schiler:innen zu
tun.

L: Ja, ganz sicher.
I: Gibst du stirkeren oder schwacheren Schillern mehr Feedback, weniger Feedback?

L: Es hat sicher etwas zu tun mit dem Lelstungsniveau. Schwachere Schiller bekommen bel Grammatik
wiellelcht wenlger Feedback, da bim ich schon froh, wenn sie dberhaupt sprechen und bel stirkeren Schilern,
die awch eine welterfithrende Schule besuchen, st das Feedback mehr natlrlich und haufiger.

I: Okary. Wirdest du sagen dass die Entscheldung auch was mit der Perstnlichkelt der Schiler:innen zu tun
hat? Introvertierte, extrovertlerte Schiller:innen’?

L: Matlrlich hdngt das auch davon ab.
I: la?

L: Wenn du Kinder einmal zwel lahre, meistens habe Ich die Kinder vier lahre hindurch, da wel® lch schon, wie
kann Ich das Feedback geben, was halt das Kind aus, was hilt es nicht auf, was demaotiviert es wieder. Also ich
habe sicher Schiler, die durch Feedback demotiviert waren, da lasse |ch es lieber blelben.

I: Okay. Merkst du auwch elmen Unterschied zwischen Klassen, vielleicht den Klassen, wo die
Klassengemelnschaft besser funktionlert als anderen. Hat das auch elne Auswirkung auf Feedback?

L: Auf jeden Fall, auf jeden Fall. Also Klassengemelnschaft sollite funktionieren, urm Feedback zu geben, sonst
machst du Kinder zu AuBenseltern.

|: Dann gibst du eher nur Individualfeedback?
L: Dann Indhidualfeedback, ganz genau.

I: Eine Theorlefrage: Kennst du Arten, um Feedback zu geben? Wie kann man Feedback geben, wenn jemand
elnen Fehler macht? Was gibt es da filr Arten? Fillt dir da irgendwas ein?

L: Ma mindliches Feedback, schriftliches Feedback. Das ist elgentlich das haufigste was wir verwenden,

I: Okay Ja, sehr gut_ Ich habe mich ja bel melner Masterarbelt auf mundliches Feedback spezialisiert und laut
Literatur gibt es da sechs Arten, die sozusagen am hdufigsten vorkommen, Das st elnmal Recast, das hast du
varher kurz angesprochen. Du formulierst den Satz noch mal oder sagst den Satz noch mal, aber ohne den
Fehler, also elnfach die korriglerten Satz.

L: Genau.

I: Damn gibt es Clarficotion Requests, da wird eine Phrase wie  Porodon™ or / didn ¢ understong that.”
wverwendet, umn dann den Schiller dazu zu bekommen, das Ganze nochmal 2u sagen. Metalinguistic Feedbock
gibt es, wo linguistische Terminologle werwendet wird, urn auf einen Fehler hinzuwelsen, um auf, um elinen
Fehler auszubessern. Dann gibt es noch die Elicttotion, da versucht der Lehrer, die richtige Form aus dem
Schuler rauszubekornmen, inderm er zum Belsplel den Satzbeginn noch mal sagt wnd dann pausiert oder elne
Frage stellt und so weiter. Und danm haben wir auch noch Repetition, da sagt der Lehrer genauso den Satz
noch mal, mit dem Fehler. Oft wird da die Betonung auf den Fehler gelegt oder auch noch ein Fragezeichen
am Ende. Und ich habe noch vergessen Expliclt Correction glbt es auch noch, da sagt der Lehrer elnfach explizit,
dass edn Fehler passiert istund auch gibt die korrekte Form. Also das sind so laut Literatur die sechs haufigsten
Arten.

L: Wobel ich glaub da geht eines In das andere Ober.

I: Ja, auf peden Fall. Das sind natlrlich nicht immer so strikt zu trennen.

129



i |

iz

73

4
75
76
7

78

Bl
B2
B3

BS
BB

B7

91

a2
a3

L: Genau.

I: Welche von diesen Arten verwendest du Im Unterricht? Verwendest du alle, gibt es irgendwelche, die du
nicht werwendest?

L: Also elgentlich werden alle verwendet. Es kommt immer auf die Schulstufe drauf an und natiirlich auf das
Kind.

I: la. Gibt es welche, die du so generell am haufigsten verwendest oder welche, die du eher seltener
verwendest?

L: Also Recosts st sicher elnes der haufigsten.
I: Ja, das findet man auch in der Literatur, dass das elgentlich alle Lehrpersonen so am haufigsten verwenden.
L: Recasts st das haufigste, ja.

I: Verwendest du das eher bewusst oder eher unbewusst, dass du jetzt sagst:  Okay, jetzt mache ich elnen
Recast.”. Passlert das, well du denkst das ist gut oder...?

L: Das Ist unbewusst schon. Das |st schon, das Ist elnfach schen drinnen,

I: Bauchgefuhl.

L: Bauchgeflihl, ganz genau.

I: Gut. Kammen dir diese theoretischen Artemn bekannt vor?

L: la.

I: Hast du irgendwao gelernt Feedback, zu geben oder |st das nur mehr die Erfahrung, auf die du dich stiitzt.
L: Habe kch auch gelernt, Ja.

I: Auf der Unl oder auf Fortbildungen.

L: Awf, bel Fortbildungen, aber natliflich auch auf der auf der Padagoglschen Hochschule. Aber natlrlich ist es
die Erfahrung danmn.

I: la, okay perfekt. Was wlrdest du sagen, welche Art wvon Oval Corrective Feedback st Im Prinzip am
sinnvollsten? Kann man da irgendwas verallgemeinern oder ist das wirklich komplett situationsabhdngig?

L: Das Ist sicher situationsabhanglg, ganz skicher. Also bel schwiacheren Schillern, sage Ich, Ist Recast sicher das
sinnvollste, da er es noch einmal hirt und sich viellelcht merkt. Das andere, wenn ich sage: ,lch habe es nicht
verstanden®, da wire es, da traut er sich oft dann nicht mehr zu wiederholen.

I: Ja, okay.
L: Also nimmst du ihn faktisch, ja, er wiederholt es einfach nicht mehr.

I: Ja. Bel Recast ist |a oft so bisschen die Gefahr, dass der Lernende dann viellelcht gar nicht merkt, dass da
|etzt eln Fehler passiert ist. Findest du das auch als Machtell cder fallt dir das gar nicht auf? Also wenn du jetzt
den Satz korriglert sagst, dass dem vielleicht gar nicht awffallt: ,Uh, ich habe es ja anders gesagt.” oder es [st
elgentlich keln Problem, well das muss |a nicht irmmer auffallen.

L: Genau, das muss nicht immer auffallen.
|: Oikay, gut.

L: Aber es fallt den guten Schillern dann sehr wohl auf und die merken sich dann den Satz.
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95 |: Ja. Gibt es Irgendwelche Feedbackarten, die du sehr gerne einsetzen wilirdest, wo es aber irgendwelche
elnschrankenden Faktoren gibt, warum die jetzt nicht so haufig verwendet werden? Wo du sagst, das ware
zwar sinnvall in der Theorie, in der Praxis aber Ist nicht so moaglich?

96 L: Elgentlich nicht.
a7 1 Okay.
88 L lch glaube das Ist dann eher Oberstufe.

99 |: Wir kommen |etzt genau zu der Frage und rwar glaubst du, dass es notwend|g Ist Feedback in der Unter- und
In der Oberstufe anders elnzusetzen?

100 L: Ja.

101 1: Ja? Was whren da die Unterschiede? Wenn du jetzt morgen eine Oberstufenklasse dazu bekommen wirdest,
wie wirdest du das anders machen?

102 L: Ja die Oberstufe, die médchte ja wirklich Englisch perfekt lernen, um zur Matura zu kommen. \Waobel wir in
der Unterstufe schon froh sind, wenn die Kinder sprechen, sich Englisch sprechen trauen, Englisch verstehen,
Filme tellwelsa verstehen, Texte, Zeltungsartikel verstehen. Und da geht es gar nicht so um die Fehler.

103 I: Und dann In der Oberstufe eben viel mehr Feedback auch.
104 L: Genau, [a.

105 I: Kann man bel der Oberstufe vielleicht auch andere Arten einsetzen oder wiirdest du da auch trotzdem noch
Recasts am hiufigsten sagen?

106 L: Mein, da kann man auch andere Arten, die verstehen das dann schon.

107 1: Okay, gibt es was, was du als schwierlg empfindest oder was sind so die Schwlerlgkeiten bel Feedback auf
milindliche Lelstungen? Was sind melstens die Probleme, die du oder auch von Kollegen, von Kolleginnen, die
du kennst?

108 L: Na, wenn die Klassengemelnschaft nicht funktionlert, muss man aufpassen, dass das Kind nicht in die
AuBenselterrolle kommt, wenn es zum Baisplel sehr groBe Schwlerigkeiten mit der Aussprache hat. Da kommt
mir schon eln Kind in den Sinn, wo ich sehr aufpassen muss in der vierten Klasse, dass ich nicht zu viel
susbessere, damit das Kind nicht demotiviert kst und, und trotzdem noch vor den anderen, die sehr haufig,
glso im dieser Klasse funktionlert die Klassengemeinschaft nicht. Und die Lachen dann die Mitschiler aus.

109 |: Dkay, das gibt dann Probleme.
110 L: Das kann Probleme gelsen, aber sonst elgentlich im Grofien und Ganzen habe Ich das eher selten.

111 I: Okay, generell sonst noch irgendwelche Schwierigkeiten bel mondlichen Korrekturfeedback oder ist das
elgentlich melstens ganz gut.

112 L: Das Ist melstens ganz gut.
113 |: Okay, passt. Setzt du auch Peer Feedback in deinem Unterricht eim und wenn ja, wie machst du das?

114 L: Das habe Ich friher gemacht. In Gruppenarbeiten st das dann eher so, dass du schwachere und, und bessere
Schuler zusarmmenarieiten lasst und die geben dann sich gegenseitig Feedback.

115 |: Und wo siehst du da die Vortelle bel Peer Feedback statt Schiler-Lehrer-Feedback?

116 L: Dass die Schiler aufmerksamer arbeliten mlssen, sprechen missen, genauer zuhdren missen, Aber das Ist
auch eher in der dritten, wierten Klasse, also erste, zwelte, also finfte, sechste Schulstufe st das nicht.

131



117 |: Erst spater danmn.

11E L: Erst spdter, ja. Wenn sle auch gelernt haben, Feedback zu geben. Es rmuss ja trainlert werden.
119 |: Was sind Nachtelle am Peer Feedback? Auler, dass es tralnlert werden muss?

120 L: Sehr zeitaufwendig.

121 11 Ja.

122 L: Das Ist das Hauptproblem eigentlich, das wir haben.

123 1: la, okay. Das Ist generell wahrschelnlich auch bel Feedback so, dass man halt sehr wiel Zeit investiert, wenn
man wiel Feedback geben méchte.

124 L: Genau, |a.

125 |: Also das Ist wahrschelnlich auch oder ist was, was viele auch erwahnt haben, dass manche Arten ganz schin
und gut sind, aber halt sehr zeltaufwendig.

126 L: Sehr zeitaufwendig, ja.

127 |: Okay, gut. Danm kormmen wir schon zu den Baisplelen, kch habe mir da drel Unterrichtssituationen Oberlagt,
die wirde ich dir jewells kurz vorlesen und dann wilrde ich dich fragen, ob du diesan Fehler jetzt ausbessern
wirdest, warum schon, warum eher nicht und wie du denn auch ausbessern wilrdest diesen Fehler. 5o die
erste Situation Ist eine, eln Schiler der zweiten Klasse Unterstufe, das Ist sechste Schulstufe, wird im Zuge
elner Gruppenarbeit nach sainem Weochenende gefragt und er antwortet darauf: | Yesterday we goed to the
park.” und verwendet goed statt went als past tense im Zuge elner Gruppenarbelt. Wikrdest du diesan Fehler
ausbessern?

128 L: Wenn ich durchgehe, wiirde kch schon sagen: ,Hér mal zu, denk nach. Was haben wir gelernt?”. Wir lernen
Immer die irregwars am Schulanfang, also, und dann kommt der selbst melstens drauf.

1248 |: Einfach kurz nochmal darauf himwelsen.

130 L: Ganz kurz hinwelsen. Also Ich wiirde thm nicht sagen: ,,Went.”, sondern ich wirde ihm sagen: . Denk elnmal
nach. Wo haben wir das denn aufgeschrieben?”.

131 I: Gut. lch habe mir auch noch die anderen Mbglichkelten aufgeschrieben, wie man auf diesen Fehler reagieren
ktimnte und wirde dich nur kurz fragen: Findest du es sinmvell eder nicht sinrvall?

132 L: Ja.

133 |: Das erste ware eben Explicit Correction, da wurde man hingehen und sagen: ,Oh It's went, not goed.™.
134 L: Nein, wirde Ich nicht machen.

135 1: Eher selbst drauf kommen lassen?

136 L: Eher selbst drauf kommen lassen, well gerade zweite Klasse lernen sle elgentlich erst die past fense
Bnzuwenden.

137 |: Dann wire auch eln Recost miglich, da sagt man einfach, fragt viellaicht noch mal nach: (Oh, you went ta
the park yesterday?”.

13E L: Ja, auch das wire mbsglich.
138 1: Okay.

140 L: Also das wire auch sinmvall, Ja.
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141 |: Clarification request, macht das hier Sinn, noch mal zu sagen: , Sorry, what did you just say?"?
1432 L: Nein wilrde ich nicht.

143 |: Okay.

144 L: Well er well es dann ja auch nicht basser.

145 |: Metatinguistic Feedbock kbnnte rman viellelcht sagen: ,0h, the past tense of go s on requisr form,
remember we learned about the frregular past tense.”.

146 L: Macht Sinn auch, ja.

147 1: Das macht Sinn. Und dann wire noch die Efcitation, einfach zu sagen: , Yesterday you_..” und dann noch mal
milt diesem fragenden Blick den Schiler aufzufordem.

148 L: Auch das, das ist wieder, das kommt Immer auf den Schiler drauf an, beld manchen Schilern wirde das auch
wirken.

149 |: Okay. Und am Schluss noch Repetition, da wilrde man den 5atz eben falsch nochmal wiederholen, zum
Belspiel: , Yesterday you goed to the park?”.

150 L: Ist auch schilerabhangig.
151 |: Dkay, manche wirden e vielleicht verstehean.
152 L: Manche wirden es verstehen, ein schwacher Schiler wibrde es nicht verstehen.

153 1: Dkay, perfekt. Zweltes Belsplel: Eine Schilerin der wierten Klasse Unterstufe, also achite Schulstufe, lest einen
kurzen Text wor vor der gesamben Klasse und darin kommt vor: He was determined [falsche Aussprache] to
do it und sle sagt eben ,He was determined [falsche Aussprache].” statt ,He was determined [richtige
Aussprache].”, eln Aussprachefehler. Wilirdest du diesen Fehler ausbessern?

154 L: Ja, in der vierten Klasse auf jeden Fall.
155 I: Ja? Well du sagst das muss man schon kdnnen cder_..?

156 L: Das muss man schon kénnen, da kormmt es aber auch wieder darauf an, kst es einer AHS-Standardkind oder
Ist es ein, eln Standardkind,

157 1: Dkay.

158 L: Also da wirde ich wieder naturlich auf das Kind schauen und, aber ausbessern auf jeden Fall, ja.
159 |: Wie wirdest du den Fehler ausbhessern?

160 L: Indem lch es vorsprache.

161 I: Dkay, richtlg wiederhaolen

162 L: Richtig wiederholen, ja.

163 1: Arn Ende von dem ganzen Vorlesezyklus ader gleich unterbrechen?

164 L: Neain, am Ende.

165 |: Okay, auch da gibt es verschiedene Moglichkeiten. Eine Maglichkeit ware Expliclt Covrection, dass man sagt:
LOh, It's not determined [falsche Aussprache], it's determined [richtige Aussprache].” Auch das falsche noch
mal wiederholt und_...

166 L: Ja, auch das gibt, das gibt hier Sinn, ja.
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167 11 Ja, den Unterschied vielleicht noch mal hervorzuheben.

168 L: Genau.

169 |I: Ein Recast, nur mit der korrekten Aussprache , He was determined [richtige Aussprache]?”.
170 L: Kbnnite auch sinnvoll sedn, Ja, in manchen Situationen.

171 I: Danmn hatten wir noch_..,

172 L: Das kommt drauf an, habe ich das Wort schon oft werwendet, Ist es in dem Yokabular drimnen. Es ist auch
sehr abhanglg vorm Wort.

173 1: Ein Clariflcation Request, macht das hier Sinn?

174 Lt Nain.

175 1: Wahrschelnlich wel sle es dann auch noch nicht, wie man es ausspricht.
176 L: Das weld, nein.

177 |: Metalingusitic Feedback |st hier eln blsschen schwierig.

17E L: Nein,

178 1: Ich habe mir Gberlegt man kannte sagen: Pay attention to the pronunclation of the adiective, where do you
put the stress.”.

180 L: Nein, mein.

181 I: Zu viel Fachvokabular?
182 L: Zu wiel Fach, genau.
183 I: Ellcitation

184 L: Nein,

185 |: ,He was..."? Auch nicht.
186 L: Auch nicht.

187 I: Repetition, ,He was determined [falsche Aussprache] to do it?", nochmal falsch aussprechen chne die
korrekte Form?

1BE L: Mein, wirde ich auch nicht machen, weil sonst hdtte er es nicht falsch ausgesprochen, wenn er es wissen
wirde,

188 1: Ja, okay, sehr gut. Letztes Balsplel, jetzt kommen wir zur Oberstufe: Ein Schiller der rweiten Klasse Oberstufe,
glso zehnte Schulstufe st das dann, wergleicht wahrend einer mondlichen Prifung rwel Bilder und dabel
wverwendet er immer wieder, schon wiederholt, die Phrase On the first picture, you con see many students.”,
glso die falsche Priposition statt in the picture™  on the picture ™. Wirdest du diesen Fehler ausbessern?

190 L: Ja, auf [eden Fall.

191 I: Ja? Warum?

192 L: Well sie das elgentlich schon in der Unterstufie lernen.
193 1: Das muss in der Oberstufe einfach schon sitzen.

194 L: Das sollte in der Oberstufe schon sitzen, |a.
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195 |: Okay. Wie wirdest du den Fehler ausbessern?

196 L: Ich wilirde es gleich zu Beginn  Achtung!” sagen. . Achtung, da hast du einen Fehler. Wir haben wir das
gelernt oder wie hast du das gelernt?”, glelch zu Beginn damit er nicht den Fehler oft wiederholt.

197 |: Okay, gar nicht zu den Wiederholungen kommen lassen.
198 L: Mein, ich wirde es gar nicht zu den Wiederholungen kommen lassen.

199 |: Gut. Auch hier die Maglichkelt einrmal mit Explicit Correction, 2u sagen: Jt's nol on the picture but in the
pictura.”,

200 L: Ja.

201 1: Macht hier Sinn. Wie wire ein Recast, einfach noch mal dem Satz zu wiederholen: In the first picture, you
can see many students.”, richtlg gestellt.

202 L: Das geht auch.
203 1: Ja? Clarification Request?
204 L: Mein.

205 |: Okay. Dann haben wir noch Metallnguistic Feedboack. Ich habe mir Uberlegt man konnte erklaren: If
samething is an the picture, it touches the picture from the top. What preposition do we need if it's shown in
the picture.™

206 L: Ja, flr Oberstufe wirde das auch schon passen.

207 1: Ja, mit bisschen mehr Erklarungen. Und Elicitation, .Mony students are..."7
208 L: Nein, glaube ich nicht.

209 |: Repetition, ,Mony students are on the pictura??.

210 L: Das eventuell ja, es kommt drauf an, kenne Ich das Kind, well ich, dass es das besser wissen misste,
situationsberogen auch. Wenn die ganze, wenn Ich die ganze Klasse neu hitte, welll ich nicht, ob ich es
wilederholen wikrde.

211 |: Ja, eher dann direkt glelich ausbessern.
212 L: Ja, genau.

213 |: Okay. Gibt es noch irgendwas, was du zu diesern ganzen Thema gerne sagen wirdest? Generell, wir haben
|etzt nicht so viel dber Grammatik-, Vokabelfehler gesprochen, findest du glbt es noch Irgendwas, was du zu
derm ganzen Thema mindliches Korrekturfeedback loswerden méchtest? Irgendwas, was jetzt nicht dabel war,
was du sagst Ist aber noch wichtig zu wissen? Als Tipp fir elne junge Kollegin?

214 L: Es Ist Immer wichtig, den Kindern wirklich, also nicht auf beleldigende Art Feedback zu gelben, auch durch
Mimik und Gestik ist, splelt da sehr viel, sehr viel Rolle. Und es ist ganz, ganz wichtlg auch die Kinder zu kennen
und die Kinder dort abzuholen, wo she stehen. Also es ist, speziell bel uns In der in der Mittelschule, Unterstufe,
wir haben wirklich ein breit gefichertes. ich hab won AHS-5tandard sehr gut Kinder bis gerade wnd gerade
mitschleppend Kinder, also da muss man schon sehr differenzieren.

215 |: Das heifit die Art von Feedback ist hauptséchlich elgentlich vom Schiler abhanglg.
216 L: Genau.
217 1: Sowohl Leistungsniveau als auch, haben wir vorher schon geredet, Persénlichkeit.
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21E L: Perstinlichkeit, ja. Wie kenne ich die Klasse? Und das Ist bel uns schon gut, also du begleitest die Klasse vier
lahre, duwellt, was das Kind kann und nicht kann. Also das ist sicher ein groier Vortell

219 |: Ja, kann ich mir vorstellen. Gut, sehr gut, ich ware auch schon am Ende meiner Fragen angelangt. Also wenn
&5 nichts mehr gibt, was du moch nicht sagen méchtest.

220 L: Mein.

221 1: Dann vielen Dank fur die Zelt, hat mir sehr geholfen.
232 L: Okay, dann alles Gute.

123 |: Dankeschdn,
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8.10 Abstract

This thesis aims at answering questions regarding the knowledge of teachers of different
feedback types, the decision-making of whether to correct an error or not as well as the most
used forms of feedback. In addition, the focus of this thesis is on the difference between lower
and upper secondary classes, the feedback types perceived as being most useful by teachers
and the challenges that educators face when providing feedback. To answer theses research
guestions, interviews with six Austrian ELT teachers were conducted. Therefore, educators
from lower as well as upper secondary classes with different backgrounds and differing years

of experience were chosen.

It was found that the participants were not able to explicitly name any of the six most common
types of feedback. While they remembered to have learned about them at university and
during in-service training their understanding of different factors of feedback is still partly
incomplete and partly incorrect pointing to a gap in their assessment literacy. In addition, the
most named factors that influence the decision of whether to correct an error or not are the
focus of the activity on accuracy or fluency and the severity as well as frequency of the error.
Furthermore, it was found that recasts, explicit correction and elicitation are the three
feedback types that are used most often in ELT classes of the participants of this study.
However, also metalinguistic feedback was used by the participants in the example situations
during the interview which is in contrast to their answers to the theoretical questions as well
as to previous research showing a possible misunderstanding of this feedback type. Regarding
the difference of oral corrective feedback between lower and upper secondary classes, all
teachers interviewed agreed that a distinction was necessary. While lower secondary
educators should rely on explicit and direct feedback strategies, other forms like metalinguistic
feedback can be used for higher grades. Moreover, recasts were seen as the most useful
feedback type by the participants of this study, with four out of the six interviewees
mentioning it. Finally, the most frequently reported challenge that teachers face when
providing feedback is that oral feedback must be delivered immediately and cannot be
withdrawn. These findings underline the fact that the correct form of providing feedback is
dependent on different factors. The implication that feedback is very individual was found in

previous research and was also confirmed by this thesis.
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8.11 Abstract in German

Diese Arbeit beschaftigt sich mit Fragen zum Wissen von Lehrer:innen Uber verschiedene
Arten von Feedback, zur Entscheidungsfindung, ob ein Fehler korrigiert werden soll oder
nicht, sowie zu den am haufigsten verwendeten Formen von Feedback. AuBerdem liegt
der Fokus auf dem Unterschied zwischen der Unter- und Oberstufe, auf den von
Padagog:innen als am nutzlichsten empfundenen Arten von Feedback und auf den
Herausforderungen, die Lehrer:iinnen am meisten beschaftigen. Um diese
Forschungsfragen zu beantworten, wurden Interviews mit sechs Englischlehrer:innen
gefuhrt. Dazu wurden Padagog:innen aus Klassen der Unter- und Oberstufe mit

unterschiedlichen Hintergrinden und unterschiedlichen Berufserfahrungen gewahlt.

Es wurde festgestellt, dass die Teilnehmer:innen keine der sechs haufigsten Arten von
Feedback explizit benennen konnten. Wahrend sie sich jedoch daran erinnerten, dartber
wahrend ihrer Aus- oder Weiterbildung gelernt zu haben, ist ihr Verstadndnis verschiedener
Faktoren von Feedback teilweise unvollstandig und teilweise nicht korrekt, was auf eine
Lucke in ihrer Bewertungskompetenz hindeutet. AuBerdem sind der Fokus der Aktivitat
auf Sprachrichtigkeit oder -fluss sowie die Schwere und Haufigkeit des Fehlers die am
haufigsten genannten Faktoren, die die Entscheidung beeinflussen, einen Fehler zu
korrigieren oder nicht. Daruber hinaus wurde festgestellt, dass Umformulierungen
(recasts), explizite Korrekturen (explicit correction) und Aufforderungen (elicitation) die
drei Feedback-Arten sind, die von den Teilnehmer:innen dieser Studie in ihrem
Englischunterricht am haufigsten verwendet werden. Allerdings wurde in den
Beispielsituationen wahrend der Interviews auch metalinguistisches Feedback von den
Teilnehmenden verwendet, was im Widerspruch zu ihren Antworten auf die theoretischen
Fragen sowie zu bisherigen Forschungsergebnissen steht und auf eine maogliches
Fehlinterpretation dieses Feedbacktyps hindeutet. Hinsichtlich des Unterschieds
zwischen mundlichem Korrektur-Feedback in der Unter- und Oberstufe gaben alle
befragten Lehreriinnen an, dass eine Unterscheidung notwendig sei. Wahrend
Padagog:innen der Unterstufe auf explizite und direkte Feedback-Strategien setzen
sollten, kdnnten flr hohere Klassenstufen auch andere Formen wie metalinguistisches
Feedback verwendet werden. AuBerdem wurden Umformulierungen von den
Teilnehmer:innen dieser Studie als die nutzlichste Art des Feedbacks angesehen - vier

der sechs Befragten nannte diese. SchlieBlich war die am haufigsten genannte
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Herausforderung, mit der Lehrer:innen bei Feedback konfrontiert sind, dass mundliches
Feedback sofort gegeben werden muss und auch nicht zuriickgenommen werden kann.
Diese Ergebnisse unterstreichen die Tatsache, dass die richtige Form von Feedback von
verschiedenen Faktoren abhangt. Die Schlussfolgerung, dass Feedback sehr individuell
ist, wurde bereits in friheren Studien gezogen und hiermit auch durch diese Arbeit

bestatigt.
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