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Zusammenfassung: Dieser Beitrag untersucht, welche formativen Beurteilungs-
praktiken zwolf DaF-Lehrpersonen der Sekundarstufe I in Bezug auf die Sprech-
kompetenz anwenden und wie sie diese begriinden. In Unterrichtsbeobachtungen
und retrospektiven Interviews zeigte sich, dass die Lehrpersonen aus Zeitnot kaum
individuelle Riickmeldungen auf Sprechleistungen geben, implizite Korrekturen
wie Recasts bevorzugen und bemiiht sind, Peer-Feedback und Selbstkorrekturen zu
fordern, da diese als weniger demotivierend erachtet werden.
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Abstract: This paper investigates which formative assessment practices twelve Ger-
man as a foreign language teachers in lower secondary school use for speaking and
how they motivate them. Classroom observations and retrospective interviews re-
vealed that teachers rarely give individual feedback on speaking performance be-
cause of time constraints, prefer implicit corrections such as recasts and try to en-
courage peer-feedback and self-corrections because the teachers consider them to
be less demotivating.
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1 Einleitung

Dieser Beitrag diskutiert Resultate eines qualitativen Forschungsprojekts, das sich
flir die Ansichten und Praktiken von DaF-Lehrpersonen der Sekundarstufe I in der
franzoésischsprachigen Schweiz beziiglich der Beurteilung der miindlichen Kom-
petenz interessiert. In Unterrichtsbeobachtungen und anschlieSenden Lehrper-
sonen-Interviews wurde untersucht, welche formativen Beurteilungs- und Feed-
backpraktiken die Lehrpersonen in Bezug auf das Sprechen anwenden und welche
Einstellungen sie diesbeziiglich haben. Letztlich kdnnen so auch Einsichten gewon-
nen werden, welche Schwierigkeiten Lehrpersonen bei der Umsetzung von forma-
tiven Beurteilungspraktiken des Sprechens in diesem Kontext antreffen.

2 Praktiken und Ansichten von Lehrpersonen zur
formativen Beurteilung des Sprechens

2.1 Formative Beurteilung und Feedback

Wéhrend die summative Beurteilung hauptséachlich die Leistungen der Lernenden
am Ende einer Lernperiode erfasst, liegt der Schwerpunkt der formativen Beurtei-
lung auf der kontinuierlichen Erfassung der Fortschritte der Lernenden wahrend
des Lernprozesses. Geméf$ Black und Wiliam umfasst der Begriff formative assess-
ment ,all those activities undertaken by teachers, and/or by their students, which
provide information to be used as feedback to modify the teaching and learning
activities in which they are engaged“ (Black/Wiliam 1998a: 7-8). Unterricht und for-
mative Beurteilungspraktiken sind demnach untrennbar miteinander verbunden
und Beurteilungspraktiken konnen erst dann als formativ bezeichnet werden,
wenn ihre Resultate dazu benutzt werden, den Unterricht auf die Bediirfnisse der
Lernenden anzupassen (Black/Wiliam 1998b). Ebenfalls gehéren Selbstbeurtei-
lungen und Peer-Assessment zu den zentralen Aspekten des formativen Assess-
ments (u.a. Bshn/Tsagari 2021: 223, Davison/Leung 2009: 401).

Davison and Leung unterscheiden vier Typen der formativen Beurteilung, die
sich beziiglich ihrer Schwerpunkte und Zwecke unterscheiden: a) eine spontane
formative Beurteilung in der Klasse wahrend des Unterrichts; b) eine geplantere,
integrierte formative Beurteilung; c) formellere Test- oder Probebeurteilungen, die
den summativen Beurteilungen nachempfunden sind, aber zu formativen Zwecken
verwendet werden; und d) vorgeschriebene summative Beurteilungen, deren Er-
gehnisse aber auch formativ verwendet werden, um kiinftiges Lehren/Lernen zu
steuern (Davison/Leung 2009: 400).
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Wie Yan etal. in ihrem Systematic Review zur formativen Beurteilung auf-
zeigen, hat diese zahlreiche Vorteile. So erméglicht sie den Lehrpersonen, die
Fortschritte der Lernenden zu verfolgen, und regt Letztere gleichzeitig zu selbst-
gesteuertem Lernen an. Auch soll die formative Beurteilung dazu beitragen, die
Leistungsunterschiede zwischen den Lernenden zu verringern, da sie leistungs-
schwachen Lernenden mehr als anderen Lernenden hilft (Yan et al. 2021: 229). Dazu
ist es aber zentral, dass die Lernenden auch verstehen, was sie gelernt haben
und als Néachstes lernen sollen. Wie Davison und Leung betonen, kann formative
Beurteilung gerade an diesem Punkt scheitern (2009: 398-399).

Ein entscheidender Faktor der formativen Beurteilung ist die Qualitdt des
Feedbacks (vgl. Black/Wiliam 1998b: 86-87). Feedback gilt dann als besonders
lernforderlich, wenn es konkret und beschreibend ist sowie den Lernenden auf-
zeigt, was sie verbessern kénnen und wie sie dabei vorgehen sollen. Riickmeldun-
gen, die nur aus einer Note bestehen, oder Kommentare wie ,gut gemacht“ sind
als Feedback unzureichend, da sie den Lernenden nicht sagen, was sie gut ge-
macht haben oder was sie besser machen konnten. Feedback sollte denn auch
zum Nachdenken anregen und nicht zu einer emotionalen Reaktion fiithren.
Wichtig ist zudem, dass das Feedback zeitnah erfolgt und die Lernenden zur
Selbstbeurteilung angeregt werden (u.a. Luoma 2004: 189; Hattie/Timperley 2007:
83-84).

Zum Feedback wird auch die miindliche Fehlerkorrektur gezadhlt. Diesbeziig-
lich weifd man, dass diese einen signifikanten Effekt auf die Entwicklung der Ziel-
sprache hat (Lyster/Saito 2010; Lyster/Saito/Sato 2013). Lyster und Saito (2010) kom-
men in ihrer Metaanalyse von Unterrichtsstudien zu dem Schluss, dass Prompts,
also Aufforderungen zur Selbstkorrektur, einen grofieren Effekt haben als Recasts,
das heiRt die korrekte Wiederholung einer fehlerhaften AuRerung durch die
Lehrperson. Dennoch zeigen verschiedene Studien, dass Lehrpersonen Recasts am
haufigsten einsetzen, was vermutlich darauf zurtickzufiihren ist, dass diese den
Kommunikationsfluss kaum stéren und aufgrund ihrer Implizitheit bei den
Lernenden weniger Angste oder Scham auslésen diirften (vgl. Li/Vuono 2019: 96;
Roothooft 2014: 66). Thre Implizitheit dirfte aber auch der Grund sein, weshalb sie
nicht immer wahrgenommen werden und somit nicht die effizienteste Form der
Fehlerkorrektur sind (Roothooft 2014: 66).

2.2 Berichtete Uberzeugungen (Stated Beliefs)

Die Uberzeugungen, Ansichten oder subjektiven Sichtweisen von Lehrpersonen
(Teachers* Beliefs oder Teachers‘ Cognition) werden seit vielen Jahren erforscht.
Borg definiert Beliefs als ,propositions individuals consider to be true and which
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are often tacit, have a strong evaluative and affective component, provide a basis
for action, and are resistant to change“ (Borg 2011: 370-371). Da Uberzeugungen
nicht direkt beobachtet werden kénnen, werden zumeist die berichteten Uberzeu-
gungen (Stated Beliefs) einer Person erhoben. Es wére jedoch naiv zu glauben, dass
die tatsichlichen und geiuRerten Uberzeugungen einer (Lehr-)Person immer voll-
kommen iibereinstimmten. Lehrpersonen haben moglicherweise unbewusste Uber-
zeugungen oder zogern, ihre wahren Uberzeugungen zu dufern, da sie glauben,
dass diese nicht mit externen Normen (der Gesellschaft oder der Interviewenden)
ibereinstimmen (vgl. Kamiya 2016: 206).

Yan etal. zeigen in ihrem Systematic Review, dass die Uberzeugungen von
Lehrpersonen einen wesentlichen Faktor darstellen, ob formative Beurteilungs-
praktiken im Unterricht erfolgreich eingesetzt werden. Nebst kontextuellen Fak-
toren héngt der Einsatz formativer Beurteilungspraktiken geméfs ihrer Studie
von personellen Faktoren wie den (instrumentellen) Uberzeugungen der Lehr-
personen, ihrer Ausbildung sowie ihrer Selbstwirksamkeit ab (Yan etal. 2021:
246-247). Wie verschiedene Studien aufzeigen konnten, sind die Ansichten von
(angehenden) Lehrpersonen zur Beurteilung oft starker durch ihre eigenen Erfah-
rungen als durch ihre Ausbildung geprégt (u.a. Vogt/Tsagari 2014; Berry/Sheehan/
Munro 2019).

Beziiglich der miindlichen Fehlerkorrektur fand Li in seiner Metaanalyse von
Studien zu den Uberzeugungen von Lernenden und Lehrpersonen heraus, dass eine
deutliche Mehrheit der Lernenden eine positive Einstellung gegentiber miindlicher
Fehlerkorrektur hat und miindliche Fehler korrigiert haben mochte, die Lehrper-
sonen die mundliche Fehlerkorrektur jedoch kritischer betrachten (Li 2017: 145).
Allerdings handelt es sich bei den befragten Lernenden zumeist um Erwachsene, die
freiwillig eine Sprache lernen. Ob sich diese positive Sicht auf die Fehlerkorrektur
auch im obligatorischen schulischen Fremdsprachenunterricht finden lasst, ist eine
offene Frage. Was die Sicht der Lehrpersonen auf die miindliche Fehlerkorrektur
betrifft, so duflerten auch die Lehrpersonen in einer Studie von Roothooft (2014: 73)
die Uberzeugung, dass das sofortige Korrigieren die Kommunikation stére und das
Selbstvertrauen beziehungsweise die Motivation der Lernenden negativ beeinflus-
se. Auch die vier Lehrpersonen der Studie von Kamiya (2016) waren sich einig, dass
es wichtig sei, eine angenehme Atmosphaére fiir die Lernenden zu schaffen, weshalb
sie bewusst auf explizite Fehlerkorrektur verzichteten, um die Lernenden nicht in
Verlegenheit zu bringen.

Eine zentrale Frage beziiglich der Uberzeugungen von Lehrpersonen ist, inwie-
weit diese mit ihrer Praxis tibereinstimmen. Betreffend die miindliche Fehlerkor-
rektur gibt es dazu verschiedene qualitative Studien, in denen eine kleine Anzahl
von Lehrpersonen nach ihren Uberzeugungen befragt und im Klassenzimmer be-
obachtet wurde. Wie Li in seiner Metaanalyse feststellt, zeigen die Studien nur par-
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tiell eine Kongruenz zwischen den Uberzeugungen und Praktiken der Lehrper-
sonen auf. Kongruenz zeigt sich besonders bei der impliziten Fehlerkorrektur: So
werden Recasts als bevorzugter Korrekturtyp genannt und im Unterricht auch am
haufigsten angewendet (Li 2017: 152).

3 Methodisches Vorgehen und Teilnehmende

Vor dem oben beschriebenen Kontext sollen in diesem Beitrag Beobachtungs- und
Interviewdaten aus dem Projekt ,Beurteilung der Sprechkompetenz im DaF-Unter-
richt“ diskutiert werden, das in einer ersten, explorativen Phase Praktiken und
Ansichten von DaF-Lehrpersonen der Sekundarstufe I beztiglich der formativen Be-
urteilung der Sprechkompetenz erfasste. Folgende Fragen stehen dabei im Zentrum
der Analyse:

1) Welche formativen Beurteilungs- bzw. Feedbackpraktiken wenden Lehrper-

sonen in Bezug auf das Sprechen an?
2) Wie begriinden sie deren Anwendung?

3.1 Kontext und Teilnehmende

Zur Klarung der Forschungsfragen wurden 2021 in der Romandie (Kantone Frei-
burg und Neuenburg) in zwdlf Klassen der Sekundarstufe I Unterrichtsbeobachtun-
gen sowie retrospektive Lehrpersonen-Interviews durchgefithrt. In der franzo-
sischsprachigen Schweiz wird Deutsch als Fremdsprache (DaF) obligatorisch als
erste Fremdsprache ab der 3. Primarklasse unterrichtet — noch vor Englisch, das ab
der 5. Klasse hinzukommt. Der Lehrplan (plan d’études romand) basiert wesentlich
auf dem GER sowie dem europdischen Sprachenportfolio und unterscheidet fiir
DaF auf Sekundarstufe I Lernziele fiir drei Anforderungsniveaus. Ende der obliga-
torischen Schulzeit liegen diese fiir das zusammenhédngende Sprechen und die
miundliche Interaktion bei A2.2 fiir das Niveau 1, bei B1.1 fiir das Niveau 2 und bei
B1.2 fiir das Niveau 3 (CIIP 2012: 12). DaF gilt in der Westschweiz als schwieriges
und eher unbeliebtes Fach. So erkldrten sich denn auch lediglich 17 Prozent aller
Sekundarschiilerinnen und -schiiler (n=178), die in einer weiteren Projektphase
schriftlich befragt wurden, mit der Aussage ,Ich mag Deutsch“ einverstanden,
35,5 Prozent eher einverstanden und je 23 Prozent eher nicht beziehungsweise
nicht einverstanden.

An der Studie teilgenommen haben Lehrpersonen mit Klassen des unteren
und mittleren Anforderungsniveaus der 7. bis 9. Klassenstufe, d.h. der letzten
drei obligatorischen Schuljahre, in denen die Schiilerinnen und Schiiler zwischen
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zwolf und 16 Jahre alt sind. Die DaF-Lehrpersonen haben freiwillig an der Studie
teilgenommen. Es dirfte sich also um Lehrpersonen handeln, die ein Interesse
am Thema ,(formative) Beurteilung des Sprechens“ haben und sich in diesem
Bereich einigermafien sicher fithlen. Die Lehrpersonen verfiigten alle t{iber eine
Ausbildung fiir den DaF-Unterricht auf Sekundarstufe I.Thre Unterrichtser-
fahrung in DaF auf Sek-I-Niveau lag zwischen zwei und 25 Jahren und betrug
im Mittel 7.75 Jahre. Zehn Lehrpersonen hatten Franzésisch als L1, zwei hatten
andere Erstsprachen.

3.2 Methodisches Vorgehen

In jeder der zwolf Klassen wurden je zwei DaF-Lektionen beobachtet. Jeweils zwei
Forscherinnen besuchten gleichzeitig den Unterricht und notierten die Interakti-
onen zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern mit. Auch wur-
den die Lektionen zuséatzlich mit einem Audiogerdt aufgenommen. Da moglichst
authentischer Unterricht beobachtet werden sollte, wurden die Lehrpersonen le-
diglich gebeten, Lektionen ,mit Fokus auf dem Sprechen® durchzufiihren. Letztlich
konnten vor allem strukturierte Sprechaktivititen beobachtet werden (Arbeit mit
Dialoggeldandern, Fragen beantworten, Spiele), die teils direkt aus dem Lehrwerk
Geni@! klick: Deutsch fiir die Romandie stammten, teils selbst erstellt waren und
als priméres Ziel das Uben neuer Worter und grammatischer Strukturen verfolg-
ten. Seltener waren vorbereitete Sprechaktivititen (kurze Vortrdge) oder das
Nacherzdhlen einer Geschichte. Nach den Lektionen glichen die beiden Beobachte-
rinnen ihre Notizen ab und einigten sich auf drei bis vier beobachtete Beurtei-
lungspraktiken, die in einem retrospektiven Lehrpersonen-Interview angespro-
chen werden sollten.

Das Lehrpersonen-Interview war teilstandardisiert und wurde im Anschluss an
die zweite Lektion durchgefiihrt. Es diente dazu, die Ansichten der Lehrpersonen
zur Beurteilung der Sprechfertigkeit zu erfassen, dauerte jeweils ca. eine Stunde
und bestand aus zwei Teilen. Im ersten Teil wurde die Lehrperson auf die oben
erwahnten Unterrichtssituationen angesprochen, bei denen Beurteilungspraktiken
beobachtet worden waren. Nachdem die Interviewerin eine Situation skizziert hat-
te, erklarten die Lehrpersonen zumeist direkt, warum sie dies gemacht hétten und
in welchen Situationen sie diese Praktik anwenden wiirden. Im zweiten Teil des
Interviews wurden weitere Praktiken und Ansichten der Lehrpersonen zur (forma-
tiven) Beurteilung des Sprechens erfasst.

Die Interviews wurden in MAXQDA (VERBI 2018) mithilfe des GAT-2-Minimal-
transkripts transkribiert (vgl. Selting etal. 2009). Anschlieflend wurden die Inter-
views inhaltsanalytisch ausgewertet, wobei das Kategoriensystem anhand der For-
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schungsfragen und der Fachliteratur erstellt und anhand der ersten Transkripte
verfeinert wurde.*

4 Resultate

Im Unterricht der zwdlf DaF-Lehrpersonen konnten inshesondere Korrekturen so-
wie vereinzelte andere formative Beurteilungs- bzw. Feedbackpraktiken beobach-
tet werden. Im Folgenden sollen jene Praktiken dargestellt werden, die so oder dhn-
lich mehrfach beobachtet wurden und/oder bei deren Reflexion im retrospektiven
Lehrpersonen-Interview Uberzeugungen zum Ausdruck kamen, die so oder dhnlich
oOfter geduSert wurden. Ebenfalls sollen Ansichten zur Beurteilung der Sprechkom-
petenz diskutiert werden, die von den Lehrpersonen in den Interviews so haufig
genannt wurden, dass sie als eigentliche Beurteilungsgrundsitze betrachtet werden
kénnen.

4.1 Rickmeldungen auf kurze Referate

Eine Lehrperson (LP02) liefs — wie im Kursbuch vorgesehen - ihre Klasse in
3er- oder 4er-Gruppen kurze, ein- bis eineinhalbminiitige Vortrage zu einem erfun-
denen Film préasentieren (Endt etal. 2019: 87). Die von ihr nach jedem Vortrag gege-
benen Riickmeldungen waren sehr kurz und uneinheitlich. So fragte sie nach der
ersten Gruppe die Klasse, ob sie alles verstanden hétte, worauf es zustimmendes
Gemurmel gab. Nach zwei Présentationen sagte sie lediglich ,okay“. Nach einer
weiteren wies sie eine Schiilerin darauf hin, nur Présens- und keine Vergangen-
heitsformen zu verwenden, und meinte, ein bisschen Miihe gehabt zu haben, sie zu
verstehen. Nach der vierten Gruppe erklérte sie, dass man bei allen Gruppen die
Geschichte verstehe, es aber einige Fehler gegeben habe, die zwar normal seien,
aber das Verstandnis etwas beeintrachtigen konnten. Nach der letzten Gruppe sagte
sie der ganzen Klasse ,okay, fiir mich ist die Arbeit gut gemacht“ und wies im
Plenum auf zwei Syntaxfehler hin (Verbstellung, Position des Adjektivs), die sie
mehrmals wahrgenommen hatte.

Im Interview gab die Lehrperson als Ziel der Aktivitét an, dass die Schiilerinnen
und Schiiler vor der Klasse sprechen sollten (genau genommen lasen sie ihre Texte
jedoch vor) und dass sie den Lernenden zuhéren und sie ermutigen konnte. Aus

1 Interviewleitfaden und Kategoriensystem sind zuganglich unter: https://osf.io/r3wu4/?view_on
ly=6c2fb5975d53450a96c674ddf86e907a
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Zeitgriinden habe sie nicht allen Gruppen ein Feedback gegeben; aufierdem be-
fiirchte sie, die Schiilerinnen und Schiiler mit Korrekturen zu demotivieren. Um
den Lernenden ein Gefiihl der Sicherheit zu geben, habe sie auch gesagt, sie ver-
stehe die Handlung trotz einiger Fehler. Die Vortrdge habe sie nicht benotet, weil
sie dafiir der Klasse zu wenig Zeit und keine klaren Kriterien vorgegeben habe.

Dieses Beispiel illustriert verschiedene Punkte, die auch bei anderen Lehrper-
sonen festgestellt werden konnten. So werden Korrekturen oder Riickmeldungen
oft an die ganze Klasse adressiert und sind nicht individualisiert. Auch erachten die
Lehrpersonen es aus Zeitgriinden und aufgrund der groffen Klassen generell als
schwierig, Rickmeldungen zur Sprechkompetenz zu geben, und befiirchten, die
Lernenden mit Korrekturen zu demotivieren.

4.2 Korrekturen durch die Lehrperson

Recasts konnten im Unterricht hiufig beobachtet werden. Sie werden von manchen
Lehrpersonen gerade darum geschatzt, weil sie nicht explizit sagen missen, dass
ein Fehler vorliegt (LP10, LP12), sondern — so die Annahme von zwei Lehrpersonen
(LP09, LP10) — die Lernenden den Fehler selber bemerken wiirden.

Auch metasprachliches Feedback konnte bei praktisch allen Lehrpersonen be-
obachtet werden. So machte eine Lehrperson (LP06) beim Vorspielen eines Dialogs
zum Thema ,Wie geht’s?“, das den Abschluss der Einheit darstellte, die Schiilerin-
nen und Schiiler regelméfiig mit ,Attention oder ,Achtung® auf einen Fehler auf-
merksam. Zu etwa gleichen Teilen folgte darauf entweder eine Korrektur durch die
Lehrperson, ein metasprachlicher Prompt mit anschlieflender Selbstkorrektur oder
direkt eine Selbstkorrektur. Im Interview auf ihr metasprachliches Feedback an-
gesprochen, war sich die Lehrperson dessen nicht bewusst, meinte aber, ,Achtung“
sei ein Zeichen, kurz anzuhalten und nachzudenken. Die Selbstkorrektur sei fiir sie
generell erstrebenswert, weil die Lernenden so selbst iiberlegen miissten und sie
iberzeugt sei, dass Korrekturen durch die Lehrperson schneller vergessen wiirden.

4.3 Peer-Korrekturen und Peer-Erlauterungen

In drei Klassen konnten wahrend einer Sprechaktivitit auch Peer-Korrekturen und
Peer-Erklarungen beobachtet werden. Eine Lehrperson (LP09) erkldrte im Inter-
view, die Peer-Korrektur bewusst zu fordern, weil die Schiilerinnen und Schiiler
eine andere Art zu erklaren hitten und sie den Eindruck habe, dass diese Erklarun-
gen besser verstanden wiirden — eine Einschatzung, die auch eine weitere Lehrper-
son (LP07) dufiert. Die erste Lehrperson (LP09) gibt aber zu bedenken, dass sich
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die Lernenden gut verstehen miissten, damit die gegenseitige Korrektur gut auf-
genommen werde. In einer anderen Klasse habe sie die Erfahrung gemacht, dass
die Lernenden Peer-Korrekturen abgelehnt hétten. Zwei Lehrpersonen geben im
Interview an, manchmal auch bewusst stirkere und schwéachere Schiilerinnen und
Schiiler zusammenzusetzen, damit diese sich gegenseitig korrigieren und voneinan-
der lernen konnten. Eine Lehrperson (LP10) macht dies als Teil des Unterrichts, eine
Lehrperson (LP06) bei miindlichen Probepriifungen.

Zwei weitere Lehrpersonen wenden eine implizite Korrekturstrategie dhnlich
der Peer-Korrektur an. So rufen sie zunéchst jene Lernenden auf, die vermutlich die
Antwort nicht kennen (LP02) oder deren miindliche AuRerungen noch nicht dem
Zielniveau entsprechen (LP04). Danach werden bessere Lernende aufgerufen, de-
ren Antworten vermutlich korrekt sein wiirden. LP02 hofft, dass die schwéacheren
Lernenden auf diese Weise selbst erkennen, was sie noch verbessern miissten, ohne
dass sie es ihnen sagen miisse. LP04 geht davon aus, dass diese implizite Verbes-
serung gar nicht als solche wahrgenommen wird.

4.4 Anregungen zur Selbsteinschatzung

Bei vier Lehrpersonen konnte beobachtet werden, dass sie die Klasse oder einen
Schiiler zu einer Selbsteinschédtzung anregten. So fragte Lehrperson LP04 einen
Schiiler, nachdem in Einzelarbeit eine Sprechaktivitat vorbereitet worden war,
ob er nun fiinf Minuten zum Thema sprechen kénne. Der Schiiler antwortete mit
yclairement pas“. Mit dieser Frage wollte die Lehrperson — wie sie im Interview
sagte — erreichen, dass die Lernenden selbst erkennen wiirden, dass sie den Wort-
schatz noch besser lernen miissten. Andere Lehrpersonen (LP03, LP01) baten ihre
Schiilerinnen und Schiiler um eine Selbsteinschdtzung, indem sie sie fragten, ob sie
alles bzw. ein Wort verstanden hétten. Eine Lehrperson (LP03) bat dafiir die Klasse,
mit Daumen hoch oder runter ihre Antwort anzuzeigen. Sie gehe so vor, damit sie
selbst einen Uberblick bekomme, ohne die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ex-
ponieren zu miissen. In der beobachteten Lektion waren die Antworten mehrheit-
lich negativ und so wurde im Plenum das betreffende Wort wiederholt.

4.5 Beliefs beziiglich der Beurteilung des Sprechens

In den retrospektiven Interviews geben alle Lehrpersonen an, in bestimmten Situa-
tionen bewusst nicht zu korrigieren. Als hdufigsten Grund dafiir nennen sie eine
ausreichende Verstandlichkeit. Was genau darunter verstanden wird, diirfte situa-
tionsabhéngig sein. Interessanterweise erwahnen einige Lehrpersonen (LP06, LP09,
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LP12), dass sie sich bei einem festgestellten Fehler fragen wiirden, ob ein deutscher
Muttersprachler den Lerner dennoch verstehen wiirde. Je nachdem korrigieren
sie — oder eben nicht. Der zweithdufigste genannte Grund, nicht zu korrigieren,
betrifft die Motivation. Die Lehrpersonen vermeiden es inshesondere, die spontane
Produktion zu unterbrechen, weil sie einen demotivierenden Effekt befiirchten:
»j’ai pas envie de (-) les corriger pour tout en fait [...] je peux pas toujours les casser*
(LP07). Die Motivation war in den Interviews ein wiederkehrendes Thema. Es sei
schwierig, die Schiilerinnen und Schiiler tiberhaupt zum Sprechen zu bringen. Als
Griinde vermuten sie fehlenden Wortschatz oder Angst vor Fehlern beziehungswei-
se dem Exponiert-Sein. Auch wird darauf geachtet, nicht (zu) viel zu Korrigieren,
weil ansonsten demotivierende Effekte befiirchtet werden (LP07, LP09, LP11). Eine
Lehrperson (LP10) meint zum Beispiel, den Schiilerinnen und Schiilern nie sofort zu
sagen, dass sie eine Sprechaktivitit nicht gut bearbeitet hétten, um sie nicht zu de-
motivieren, da sie fiir das Sprechen ja bereits ihre Komfortzone hétten verlassen
missen. Sie gebe der Klasse erst in der folgenden Lektion eine Riickmeldung, in der
sie sie auch darauf hinweise, was sie in Zukunft besser machen sollten. Zumeist
betonen die Lehrpersonen, die Lernenden zu ermutigen, Deutsch zu sprechen. Da-
bei seien Fehler zweitrangig: ,c‘est plus important pour moi qu‘il parle allemand
que qu‘il parle juste“ (LP03). Auch Lob und Komplimente werden bewusst einge-
setzt — mit dem Ziel, die Motivation der Lernenden beziehungsweise deren Selbst-
wertgefiihl zu stdrken (LP01, LP02, LP07). Im Unterricht konnten diesheziiglich vor
allem kurze Kommentare wie ,sehr gut“ (u.a. LP01, LP07) beobachtet werden.

5 Fazit

Wie aus den oben beschriebenen, von den Lehrpersonen kommentierten Beurtei-
lungspraktiken deutlich wurde, wenden diese kaum je geplante, formellere forma-
tive Praktiken zur Beurteilung des Sprechens (wie Checklisten etc.) an, sondern ge-
ben relativ ungeplant und unsystematisch kurze Riickmeldungen, die Typ a) der
Typologie von Davison/Leung entsprechen, also der spontanen formativen Beurtei-
lung in der Klasse (2009: 400).

Es zeigte sich zudem deutlich, dass die Lehrpersonen sich beim Feedback auf
miindliche AufSerungen stark von zwei Grundsitzen leiten lassen. Einerseits soll —
wie im Sinne von Lehrplan und Lehrwerk — bei Sprechaktivititen nur dann
korrigiert werden, wenn etwas nicht verstdndlich ist. Andererseits sollen die
Lernenden durch (korrektives) Feedback nicht demotiviert werden. Dies mag vor
dem Hintergrund der geringen Lernmotivation fiir DaF im untersuchten Kontext
verstandlich sein, fiihrt aber moglicherweise dazu, dass nur wenig lernférderliches
Feedback gegeben wird. So konnten individuelle Riickmeldungen, die Verbes-
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serungsmoglichkeiten aufzeigen, in den 24 untersuchten Lektionen so gut wie nie
beobachtet werden. Die Lehrpersonen begriinden dies unter anderem damit, dass
es fir sie aufgrund grofier Klassen und mangelnder Zeit gar nicht méglich sei, den
Lernenden individuelle Riickmeldungen zu ihrer Sprechkompetenz zu geben. Aller-
dings scheint das Beispiel der Filmprésentationen auch darauf hinzudeuten, dass
die entsprechende Lehrperson nicht recht wusste, auf welche Aspekte sie bei allfal-
ligen Riickmeldungen fokussieren sollte. Zumindest gab sie im Interview an, der
Klasse keine klaren Kriterien vorgegeben zu haben.

Mit der Maxime des Motivationserhalts lasst sich auch erkldren, weshalb ins-
besondere Recasts als Korrekturtyp beobachtet werden konnten. Ahnlich wie die
Lehrpersonen bei Kamiya (2016) und Roothooft (2014) dufSerten einige Lehrper-
sonen Bedenken, die Lernenden mit ihren Korrekturen zu unterbrechen und nega-
tive affektive Reaktionen hervorzurufen. So schédtzen manche Lehrpersonen Re-
casts gerade deshalb, weil sie so implizit sind und ermdglichen, einen Fehler nicht
direkt benennen zu miissen. Betreffend den Zeitpunkt des Feedbacks verhalten sich
die beobachteten Lehrpersonen ebenfalls dhnlich wie jene anderer Studien (Root-
hooft 2014: 73). Die Lehrpersonen vermeiden es mit Verweis auf Selbstvertrauen
und Motivation, die Lernenden zu unterbrechen, und ziehen es vor, erst im An-
schluss an eine Aktivitat der ganzen Klasse zuriickzumelden, was verbessert wer-
den miisste.

Wie leicht die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Kontext tatsachlich durch
korrektives Feedback demotiviert werden, bleibt unklar, da die Perspektive der Ler-
nenden in unserer Studie nicht berticksichtigt wurde. Ebenfalls nicht erfasst wurde,
was sich die Lernenden betreffend Art, Haufigkeit und Zeitpunkt des Feedbacks auf
miindliche AuRerungen wiinschen wiirden. Unsere Studie wirft denn auch eine Rei-
he von Fragen auf, die weiterer Forschung bediirfen. So ist unter anderem noch
wenig dazu bekannt, wie Lernende mit unterschiedlichen Personlichkeiten auf ver-
schiedene Korrekturtypen (affektiv) reagieren und wie effektiv zeitlich verzdgertes
(korrektives) Feedback ist (vgl. Roothooft 2014). Zur Ergidnzung des bereits vorhan-
denen Wissens um effizientes Feedbackverhalten sollten zukiinftige Studien des-
halb insbesondere die Perspektive der Lernenden berticksichtigen.
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