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Spracherwerbsforschung meets
Aufgabenorientierung

Einleitung ins Themenheft

Eva M. HIRZINGER-UNTERRAINER' & ANKE LENZING?

Eingefiihrt in den 1980er Jahren auf der Basis der Communicative-Language-Teaching-
Bewegung und theoretisch gestiitzt von Erkenntnissen aus der Spracherwerbsfor-
schung (u.a. zu Erwerbssequenzen), erfihrt die Aufgabenorientierung in den letzten
Jahren ein zunehmendes Interesse in Forschung und Lehre (z. B. Ellis et al., 2019; Ah-
madian & Long, 2021). Es ldsst sich hier allerdings feststellen, dass der Grofiteil der
bisherigen Publikationen auf die Zielsprache Englisch fokussiert. Grundlegende Publi-
kationen zu aufgabenorientierten Ansitzen bzw. Task-Based Language Learning (TBLL)
und/oder Teaching (TBLT) gehen auf den oben angefiihrten Zeitraum zuriick und ste-
hen in iiberarbeiteten Auflagen auf Englisch zur Verfiigung (u.a. Willis, 1996; Ellis,
2007; van den Branden, 2009, 2010; Willis & Willis, 2012). Im deutschsprachigen Raum
liegen relevante Publikationen zur Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht
im Allgemeinen (u.a. Miller-Hartmann & Schocker-v. Ditfurth, 2005, 2011; Keller &
Reintjes, 2016) sowie etwa zum Englischunterricht im Speziellen (z. B. Hallet & Krimer,
2014) vor, die auch Briicken in die schulunterrichtliche Praxis fiir die Zielsprache Eng-
lisch schlagen. Praxisorientierte Beitrige finden sich im deutschsprachigen Raum auch
zum Franzésischen sowie Spanischen (z. B. Leupold, 2008; Schinke & Steveker, 2013;
Bechtel, 2015). Mit Hirzinger-Unterrainer (2024) liegt nun zudem ein Sammelband zur
Aufgabenorientierung im Italienischunterricht vor.

Die breite Publikationsbasis® seit den 1980er Jahren zeigt, dass das Konzept der
Aufgabenorientierung vor allem im anglophonen Sprachraum, aber auch zunehmend
in Deutschland und Osterreich, sowohl in der Forschung als auch im fachdidaktischen
Diskurs rezipiert wird. Dies gilt allerdings nicht fiir alle Fremdsprachen in gleicher
Weise. Des Weiteren lisst sich feststellen, dass die tatsichliche Implementierung im
schulischen Fremdsprachenunterricht der Entwicklung im wissenschaftlichen Dis-
kurs hinterherhinkt.

Der Fiille an Publikationen zur Aufgabenorientierung liegen auch unterschied-
liche Definitionen von Aufgabe (engl. task, ital. compito, span. tarea) zugrunde. In erster

1 Prof. Dr. Eva Maria Hirzinger-Unterrainer, Universitit Innsbruck, Institut fir Fachdidaktik, Innrain 52, 6020 Innsbruck,
Eva.Hirzinger-Unterrainer@uibk.ac.at

2 Prof. Dr. Anke Lenzing, Universitét Innsbruck, Institut fiir Fachdidaktik, Innrain 52, 6020 Innsbruck,
anke.lenzing@uibk.ac.at

3 Seit 2021 widmet sich mit TASK eine internationale Zeitschrift ausschlieRlich dem Konzept der Aufgabenorientierung (Van
den Branden & Van Gorp, 2021).
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Linie wollen wir diesen Begriff von einer Testaufgabe abgrenzen, weshalb wir von einer
kommunikativen Aufgabe oder einem Task sprechen. Kommunikative Aufgaben verfol-
gen die Intention, die kommunikative Kompetenz — das vorrangige Ziel in Bildungsdo-
kumenten im deutschsprachigen Kontext — zu férdern.

Zweitens mdchten wir diesen Begriff von einer Ubung (engl. exercise, ital. esercizio,
span. gjercicio) unterscheiden und mit Breen (1987) von einem Kontinuum mit den bei-
den gegeniiberliegenden Polen einer Ubungund einer Aufgabe ausgehen. Eine prototy-
pische Ubung ist demnach eine Aktivitit, die kein offensichtliches kommunikatives
Ziel verfolgt und bei der Lernende in geschlossenen Formaten iiberwiegend linguisti-
sche Strukturen (re)produzieren (wie etwa Einfulliibungen von Tempora) (Siebold,
2007; Bryfonski & Mackey, 2024). Eine prototypische kommunikative Aufgabe hingegen
stellt die erfolgreiche Kommunikation sowie die (pragmatische) Bedeutung und In-
halte (und nicht die sprachlichen Mittel) in den Vordergrund (Ellis, 2009). Eine weitere
wichtige Unterscheidung bezieht sich auf den Lebensweltbezug:

The linguistic means trained in the exercise should serve as a basis for later language use,
which means that the reference to the real world lies in the future. The task, on the other
hand, is directly related to the real world. (Lenzing & Hirzinger-Unterrainer, 2025, S. 252)

Der Bezug zur Lebenswelt fithrt zu einer weiteren Klassifikation kommunikativer Auf-
gaben, nimlich in auflerunterrichtliche bzw. lebensweltliche Aufgaben (Real-World/
Target Tasks) und piadagogische Aufgaben (Pedagogical Tasks, u.a. Nunan, 2010). Wih-
rend erstere einen starken Bezug zur auflerschulischen Wirklichkeit aufweisen, etwa
in Form eines Bewerbungsgesprichs oder eines (simulierten) Gesprichs an einer Ho-
telrezeption, sind pidagogische Aufgaben Aktivititen, die im Unterricht stattfinden
und sich stirker dem Pol der Ubung annihern. Kommunikative Aufgaben kénnen
demnach als zielorientierte sprachliche Aktivititen verstanden werden, die Kommuni-
kation erfordern und hiufig zu einem Ergebnis (Outcome) in Form eines Produkts
fithren (Lenzing & Hirzinger-Unterrainer, 2025). Im deutschsprachigen Raum werden
in diesem Kontext auch die Begriffe Lernaufgabe und Kompetenzaufgabe verwendet.
Leupold (2007) versteht unter einer Lernaufgabe eine strukturierte, aus Ubungen und
Aufgaben schrittweise aufgebaute Sequenz, die im Fremdsprachenunterricht wir-
kungsvoll eingesetzt werden kann. Dieses gestufte Vorgehen soll méoglichst breite Scaf-
folding-Angebote und Differenzierungsmdoglichkeiten bieten. Steveker (2011) kniipft
an Leupolds Modell an und adaptiert es dahingehend, dass die Lernaufgabe das Ziel
der Unterrichtsplanung darstellt. Hallet (2014) hingegen bevorzugt die Bezeichnung
Kompetenzaufgabe, da der Begriff Lernaufgabe in seinen Augen den lebensweltlichen
Bezug vernachlissige. Eine Kompetenzaufgabe zeichnet sich durch die ,Entwicklung
(fremd-)sprachlicher und lebensweltlich-interaktionaler Kompetenzen* (Hallet, 2014,
S.13) aus.

Eine weitere Unterscheidung kommunikativer Aufgaben kann zwischen input-
bzw. rezeptionsbasierten und output- bzw. produktionsorientierten Aufgaben (Input-
Based und Output-Based Tasks, z. B. East, 2021) getroffen werden. Wihrend bei ersteren
die Lernenden mit miindlichem und schriftlichem Input beschiftigt sind und ihr Ver-
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stindnis nonverbal bzw. durch Aktivititen (wie Bewegung, Zeichnungen) zeigen, pro-
duzieren sie bei zweiteren Output in miindlicher oder schriftlicher Form. Gemaf$ Ellis
etal. (2019) eignen sich inputbasierte Aufgaben insbesondere im Anfangsunterricht —
ein Forschungsgebiet, dessen sich im vorliegenden Themenheft Romano am Beispiel
des Italienischen annimmt.

Eine weitere Unterscheidung innerhalb kommunikativer Aufgaben ist die zwi-
schen fokussierten und unfokussierten Aufgaben (Focused vs. Unfocused Tasks, z. B. El-
lis, 2009). Dieser Aspekt umfasst den Einbezug grammatischer Strukturen: Wihrend
fokussierte Aufgaben so konstruiert sind, dass sie bestimmte grammatische Struktu-
ren erfordern, sind unfokussierte Aufgaben so gestaltet, dass sie ,more general sam-
ples of language* (East, 2021, S. 57) elizitieren. Ein Beispiel fiir eine offene, aber fokus-
sierte Aufgabe prisentieren Lenzing und Hirzinger-Unterrainer im Rahmen ihres
Beitrags in diesem Themenheft. Schmiderer wiederum zeigt in ihrem Artikel im vor-
liegenden Heft am Beispiel des Spanischen auf, wie interaktionales Feedback und Fo-
cus on Form in aufgabenbasierten Chatbot-Interaktionen erfolgen kénnen, womit die
Merkmale einer fokussierten, produktionsorientierten Aufgabe vereint werden.

Auch wenn eine Vielzahl von Publikationen zur Aufgabenorientierung im Be-
reich der Fremdsprachendidaktik vorliegt, findet die Einbindung spracherwerbstheore-
tischer Erkenntnisse in den aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht nur in we-
nigen Publikationen statt, weshalb das Themenheft an dieser Stelle ankntiipft. Analog
zur Aufgabenorientierung gilt auch fiir die Spracherwerbsforschung, dass sie nicht als
homogene Einheit betrachtet werden kann. Diese Diversitit erschwert es, ,a simple or
singular contribution of SLA research to TBLT” (Nicholas & Pienemann, in diesem
Themenheft) zu identifizieren, obwohl oder gerade weil die Spracherwerbsforschung
evidenzbasierte Befunde fiir den aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht lie-
fern kann.

Bereits in den 1980er- und 1990er-Jahren wurden auf der Grundlage der Spracher-
werbsforschung psycholinguistische Faktoren fiir einen gelingenden Spracherwerb
identifiziert. Die Annahme ist, dass ein auf auflerunterrichtlichen bzw. lebenswelt-
lichen Aufgaben basierender Fremdsprachenunterricht, der verstindlichen, bedeut-
samen Input bietet und Moglichkeiten zur Interaktion sowie zur Aushandlung von
Bedeutungen schafft, Verinderungen in der Lernersprache hervorrufen und Erwerbs-
mechanismen aktivieren kann (vgl. Benati & Schwieter, 2022, S. 3). Gerade ein aufga-
benorientierter Fremdsprachenunterricht kann den Spracherwerb férdern, indem er
sprachlichen Input weiter verstindlich macht und Gelegenheiten fiir sprachliche
Handlungen in authentischen Situationen bietet. Dass ein alleiniger Fokus auf Bedeu-
tung (Focus on Meaning) keine hinreichende Basis fiir den Spracherwerb darstellt, beto-
nen einige Forschende (z.B. Nicholas & Pienemann, in diesem Themenheft). Long
(1998) fiihrte den Begriff Focus on Form in Abgrenzung zu Focus on Forms und Focus on
Meaning als dritte Option im Umgang mit Grammatik im Fremdsprachenunterricht
ein. Wihrend Focus on Forms einen starken Fokus auf fiir den Unterrichtszweck seg-
mentierte, linguistische Strukturen (wie Phoneme, Worter, Kollokationen) legt, fokus-
siert Focus on Meaning als Antwort darauf auf inhaltsbasierten, verstindlichen Unter-
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richt. Als dritte Moglichkeit positioniert sich Focus on Form in der Mitte der beiden Pole
und lenkt die Aufmerksamkeit der Lernenden auf linguistische Elemente im Kontext,
»as they arise incidentally in lessons whose overriding focus is on meaning, or commu-
nication“ (Long, 1998, S. 40).

Das Ziel des vorliegenden Themenbheftes ist es, durch eine Stirkung der Spracher-
werbsperspektive im Hinblick auf das Konzept der Aufgabenorientierung sowie die
Hervorhebung konkreter Forschungsergebnisse in diesem Bereich einen evidenz-
basierten Beitrag zur stirkeren Verbreitung des aufgabenorientierten Ansatzes (auch
im schulischen Kontext) zu leisten. Ein weiteres Anliegen des Heftes ist es, den in bishe-
rigen Studien zu Spracherwerb und Aufgabenorientierung vorherrschenden bias hin-
sichtlich des Englischen zu adressieren und weitere Sprachen wie Italienisch und Spa-
nisch in den Blick zu nehmen. Konkret zeigen die Beitrige aus Osterreich, Deutschland
und Australien spracherwerbstheoretische Perspektiven auf das Konzept der Aufgaben-
orientierung auf und entwickeln empiriebasierte Implikationen fiir den Fremdspra-
chenunterricht auf der Basis von im Rahmen kommunikativer Aufgaben erhobenen
Lernerdaten vor allem der Sekundarstufe. Auf diese Weise bietet der Band einen umfas-
senden Einblick in das Potenzial der Aufgabenorientierung fiir den Fremdsprachen-
unterricht aus spracherwerbstheoretischer Perspektive.

Das Themenheft umfasst vier Beitrige, die sich der Thematik aus unterschied-
lichen Blickwinkeln nihern. Im ersten Beitrag von Howard Nicholas und Manfred Pie-
nemann mit dem Titel ,Connecting TBLT and SLA“ diskutieren die Autoren Verbin-
dungen zwischen dem Unterrichtsansatz des TBLT und dem Forschungsfeld des L2-
Erwerbs (Second Language Acquisition, SLA). Aus einer historischen Perspektive zeigen
sie zunichst auf, welche Aspekte des Lehrens und Lernens von Zweit- bzw. Fremdspra-
chen zu verschiedenen Zeitpunkten in der Entwicklung des Forschungsfeldes SLA im
Fokus standen und wie sich das Feld tiber die Jahrzehnte hinweg diversifiziert hat. Da-
bei beleuchten sie sowohl die expliziten als auch die impliziten Verbindungen zwischen
den beiden Bereichen und veranschaulichen, zu welchen Aspekten des Fremdsprachen-
unterrichts Erkenntnisse aus der SLA-Forschung einen Beitrag leisten kénnen.

Der zweite Beitrag von Anke Lenzing und Eva Maria Hirzinger-Unterrainer mit
dem Titel ,Das Potenzial von Aufgaben fiir einen lernersprachensensiblen Fremdspra-
chenunterricht® stellt grundlegende theoretische Uberlegungen zu psycholinguisti-
schen Beschrinkungen im Grammatikerwerb einer Zweitsprache vor. In einem weite-
ren Schritt wird dargelegt, inwiefern kommunikative Aufgaben das Potenzial haben,
Lernende in ithrem Erwerbsprozess bestmoglich zu unterstiitzen. Der Artikel prisen-
tiert ausgewihlte empirische Studien, die die Vorteile des TBLT-Ansatzes fiir einen
lernersprachensensiblen Unterricht aufzeigen. Zudem wird aufgezeigt, dass kommu-
nikative Aufgaben nicht zwangsldufig an die jeweilige Erwerbsstufe der Lernenden an-
gepasst werden miissen, um von Lernenden erfolgreich bearbeitet werden zu kénnen.

Der Beitrag von Anna Romano nimmt den Erwerb einer romanischen Sprache im
Rahmen des TBLT-Ansatzes in den Blick. Thr Beitrag ,Rezeptiver und produktiver
Grammatikerwerb durch inputbasierte Aufgaben: Eine Interventionsstudie im Rah-
men der Processability Theory fokussiert dabei auf Anfangslernende des Italienischen.
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Konkret beschiftigt sich die Autorin mit der Frage, inwieweit inputbasierte Tasks mit
einem Focus on Form, der an die Entwicklungsstufe der Lernenden angepasst ist, den
Erwerb morphologischer Strukturen im Anfangsunterricht sowohl in der Rezeption
als auch in der Produktion beeinflussen. Die Studie folgt einem Pre-Post-Design und
die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die verwendeten Aufgaben den Erwerb der fo-
kussierten grammatischen Strukturen — Pluralformen des Italienischen — férdern. Des
Weiteren zeigt die Analyse der Daten eine Korrelation zwischen Produktion und Re-
zeption, was auf gemeinsame Verarbeitungsprozesse in beiden Modalititen hindeutet.

Katrin Schmiderer widmet sich in ihrem Beitrag ,Interaktionales Feedback und
Focus on Form in aufgabenbasierten Chatbot-Interaktionen mit L2-Spanisch-Schii-
ler:innen“ den Méoglichkeiten, die das noch relativ wenig beforschte Feld der Interaktio-
nen zwischen Lernenden einer Fremdsprache und einem Chatbot bietet. Dabei liegt der
Fokus primir auf dem interaktionalen Feedback des Chatbots sowie der Frage, inwie-
fern dieses sich am lernersprachlichen Entwicklungsstand orientiert. Zu Beginn ihres
Beitrags nimmt die Autorin eine forschungsbasierte Einordnung von aufgabenbasier-
ten Chatbot-Interaktionen im Kontext der technologiegestiitzten Aufgaben vor und dis-
kutiert Méglichkeiten fiir interaktionales Feedback in diesem Szenario. Daran ankniip-
fend stellt sie eine Pilotstudie mit Spanischlernenden der Sekundarstufe II vor, die das
interaktionale Feedback in aufgabenbasierten Chatbot-Interaktionen untersucht.

Insgesamt soll das Themenheft die Relevanz der Spracherwerbsforschung fiir
den Fremdsprachenunterricht verdeutlichen. Die Verschrinkung von Spracherwerbs-
forschung und Aufgabenorientierung bildet eine fundierte Basis fiir einen individuali-
sierenden Fremdsprachenunterricht.

Wihrend der Erstellung dieser Einleitung haben die Autorinnen an wenigen Stellen Academic Al
(Universitit Innsbruck) eingesetzt, um die sprachliche Klarheit und Lesbarkeit zu verbessern. Die Au-
torinnen haben die Richtigkeit dieser sprachlichen Vorschlige tiberpriift. Der Inhalt des Manuskripts
basiert ausschlieRlich auf der Arbeit der Autorinnen.
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Abstract

In diesem Aufsatz befassen wir uns mit der vielfiltigen Beziehung zwischen der Zweit-
und Fremdsprachenerwerbsforschung (SLA/L2) und aufgabenorientiertem Sprachun-
terricht (TBLT). Wir weisen auf Uberschneidungen und Verbindungen zwischen den
beiden Ansitzen hin, warnen jedoch vor Versuchen, eine einfache Lésung fiir die Fra-
gen des TBLT zum Lernen in der Zweitspracherwerbsforschung zu finden. Die Historie
der Zweit- und Fremdsprachenerwerbsforschung offenbart ein vielfiltiges Verhiltnis
unter anderem zur Beriicksichtigung kognitiver und sozialer Aspekte der Lern- und
Lehrerfahrung. Wir zeigen, wie einige SLA-Theorien spezifische Merkmale und andere
die Zusammenhinge zwischen verschiedenen Merkmalen und unterschiedlichen
Sichtweisen des Gesamtbildes erforschen. Im Gegensatz dazu hat die TBLT eine klare
Vorstellung davon, was durch Unterricht als Ganzes erreicht werden soll, aber weniger
prizise Vorstellungen davon, wie das Lernen damit verbunden ist. Wir zeigen, wie
unterschiedliche Erkenntnisse aus der Zweitspracherwerbsforschung Lehrkriften
potenzielle Erkenntnisse bieten. Angesichts der heterogenen Natur der Zweitspracher-
werbsforschung argumentieren wir auch, dass Lehrkriften eine zentrale Rolle bei der
Auswahl, Verkniipfung und Anwendung dieser Erkenntnisse zu einem pidagogisch
stimmigen Ganzen zukommt.

1 Introduction

In this article we encourage readers to use their professional judgement thoughtfully to
gain insights from research into second language acquisition (SLA) for task-based lan-
guage teaching (TBLT) or task-based language learning (TBLL). We view SLA research
as diverse. It both unifies things that are treated as different in language teaching and
simultaneously distinguishes things that language teaching regards as similar. As a
result, it does not offer teachers a single, unified answer to questions about how L2
development proceeds.
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One example of what is unified in SLA research is the term itself. Language teach-
ing often distinguishes second from foreign language acquisition to distinguish contexts
with accessible L2 use from those where access is restricted. While context matters in
designing experiences, we will outline how what learners do with features of the L2 that
they encounter does not differ substantially according to how frequently they encounter
the feature. In other words, whether learners are in a second or foreign language context,
the general way in which they go about learning the L2 is fundamentally similar. For that
reason, we will use the term L2 rather than either second or foreign. However, the field
itself'is generally labelled as SLA or second language acquisition research — although some
researchers prefer the term development rather than acquisition because they believe that
development better captures the gradual and mediated (e.g., in classrooms) ways in
which learners gain control over what they are trying to learn.

One example of what is diversified in SLA research is what is being learned. L2
acquisition research is strongly divided according to the features of the languages that
are being studied. For example, researchers who focus on pronunciation differ in their
perspectives from those who focus on vocabulary, writing or grammar. While they
share an interest in understanding general mechanisms of learning, the actual mecha-
nisms that they look at are specific to the features that they examine. The commonali-
ties that they share exist only at a very abstract level. As a result, teachers need to iden-
tify what their learners are grappling with in order to effectively ask a question of SLA
research.

We argue in this article that language educators seeking insights into the process
of L2 development relevant to task-based language learning/teaching programs need to
carefully consider who their learners are, how and where their learning occurs and
what they are learning in order to make the best use of insights from SLA research.

Ata general level, we understand L2 development as occurring when any learner in
any context attempts to gain some level of control over a language that is different from
one that they have already begun to use. Thus, it can occur with learners of nearly any age
from roughly two years old, in any context (whether naturalistic or instructed, online or
face-to-face) and regardless of how proficient the learner uses the language(s) that they
have previously encountered. At a similarly general level, we understand TBLT/TBLL as
occurring when a teacher designs activities that engage learners in completing real-world
or real-world-like activities that will involve learners gaining (greater) insight into and/or
control over some aspects of the language relevant to completing the activity. The design
of a task can include greater or lesser explicit focus on the language features to be learned
and give greater or lesser weight to the real-world completion of the activity.

Our overlapping research backgrounds (Meisel etal., 1981; Nicholas & Meisel,
1983) have convinced us that a view of acquisition as emergence is both powerful and
necessary (Pienemann, 1998). Teachers must engage with the full range of learning,
both leading up to emergence and also after that point (Nicholas et al., 2022). However,
the consistency with which new capacities emerge across learners and language back-
grounds (Pienemann & Lenzing, 2025a) provides teachers with a stable point of refer-
ence for the regularities of learners gaining greater control over their L2. Emergence is
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not the end of the story, but its reliability as an indicator of growth contrasts with the
enormous variability and also uncertainty that characterises learner pathways beyond
emergence — something that views of acquisition as mastery struggle to consistently
capture.

Despite the apparent differences referred to above, SLA research and task-based
language teaching (TBLT) share a common origin story in acknowledging how a focus
on meaning and interaction are important for L2 learning but may also inhibit L2 out-
comes or progress, for example, if there is an exclusive focus on meaning or inappropri-
ate kinds of interaction. Meaning and interaction were present (even if only in the back-
ground) in very early SLA endeavours such as contrastive analysis (e.g., Lado, 1957;
Nickel, 1971) (where interlingual relationships were seen as either supporting or con-
straining learners’ communicative efforts) and the morpheme order studies (see Burt &
Dulay, 1980) that asked whether the constraints or enablers in L2 development were the
same as or different from those in L1 development. When they focussed on learners, all
of these endeavours worked within the framing that learners were trying to act meaning-
fully rather than just produce isolated linguistic features. Despite these commonalities,
variation exists within both SLA and TBLT and, consequently, in the relationship be-
tween them. As a result, understanding the connection between the two areas is not
about connecting one whole with another whole but rather building relevant connec-
tions between different parts of two complex entities. It is this complexity and its conse-
quences for informing teaching that we explore in this article.

One key difference between TBLT and SLA research is TBLT’s explicit emphasis
on reflection and analysis as integral to teaching and learning. TBLT deliberately incor-
porates explicit analysis within its pedagogy, whereas SLA researchers vary widely in
addressing reflective processes.

A second difference lies in focus: TBLT (and even its learning-oriented variant,
TBLL) prioritises what to teach and how to teach it, guided primarily by learner needs,
while paying less attention to SLA concerns like developmental progress and the next
viable learning step. SLA, by contrast, stresses that not all language features are equally
learnable at any given time, requiring teachers to understand what eases or hinders
learning along individual pathways.

Third, TBLT holds a clear (if sometimes inexplicit) view of the learner’s full com-
municative repertoire, while SLA approaches differ sharply in whether they address
parts or all of it. Fourth, TBLT largely sees L1-L2 similarities or differences as irrelevant
to core task design principles, whereas SLA treats interlingual relationships as a major
research focus influencing learning pathways and challenges. To understand these dif-
ferences, our first step considers the origins and subsequent entrenched diversification
of SLA research. The phases presented below are not rigid; rather they reflect dominant
aspects of each period. The seeds of one phase can be found in an earlier phase and
aspects of an earlier phase continue in later phases. Phase 1 lasted from the 1960s
through the 1970s. Phase 2 occurred dominantly in the 1980s and well into the 1990s.
Phase 3 began late in the 1990s.
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2 SLAresearch — an incredibly compressed history

21  Phase 1: Establishing the field

SLA research began with a period of clarifying the similarities and differences between
L1 (first language) acquisition and various forms of L2 development (see Corder, 1967;
Clyne, 1968; Ravem, 1968; Selinker, 1969, 1972; Nemser, 1971; Dulay & Burt, 1972; Caz-
den et al., 1975; Hyltenstam, 1977). This foundational work established that, like L1 de-
velopment, L2 development is creative, not strongly shaped by specific features of the
learner’s L1, but unlike L1 development, not universally successful (and hence much
more varied). SLA researchers such as Krashen (1976) sought to understand relation-
ships between L2 development inside classrooms (learning) and other settings (acquisi-
tion). Researchers such as Hatch (1979) cautioned against simplistic classroom applica-
tions of insights from SLA research. The two-fold recognition that L2 learners were
active constructors of their L2 (even in classroom learning) and that their constructions
were shaped in similar ways emerged in this phase. The idea of constraints on learning
resulting in regular sequences in L2 development also emerged at this time and gene-
rated debates about what caused those sequences and how to position them in explana-
tions of overall L2 development. This important work was largely descriptive.

In this phase, the main theoretical issue of SLA work focussing on English was
whether the behaviourist view underpinning contrastive analysis was useful or
whether developmental sequences could be established that did not result from fea-
tures of the learner’s L1. Concern with differences in learner backgrounds such as
age and education played a role in only some of these studies (e. g., Schumann, 1976;
Bickerton, 1977; Andersen, 1979). Similarly, the role of context (Tarone, 1979) was less
extensively explored. An important difference characterised work on German as a sec-
ond language where learner factors prompted debate about whether SLA and pidgin
languages shared important characteristics (Clyne, 1968; Klein & Dittmar, 1979; Meisel
etal., 1981; see Nicholas & Meisel, 1983 for an overview).

2.2 Phase 2: Theoretical differentiation

Phase 1 was characterised by attempts to give a distinctive shape to SLA by highlighting
the creativity of L2 learners and challenging the assumption that what happened in L2
development depended crucially on relationships to the learner’s L1 (Zobl, 1980). Diffe-
rences between theories were less significant. In Phase 2 theoretical differences came
to the fore. Nicholas (1996) presented a “family history” of the beginnings of SLA re-
search identifying three different families of thinking — one based in Skinnerian behav-
iourism, one drawing on Piagetian developmental approaches and a third connected
with Vygotskian theorising. He pointed to the origins in behaviourism of very early
transfer-based views of SLA processes that saw L2 development as originating in the
transfer of L1 features to L2 production. SLA researchers drawing on mentalist develop-
mental approaches rejected these transfer-based views of L2 development and pro-
posed instead models that built on the learner’s creative construction of the L2.
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There were two different views of mentalism, i. e., the belief that Language4 is rep-
resented in the human mind. These different views were promoted by Noam Chomsky
and Roger Brown. Chomsky’s version positioned innate linguistic knowledge as a
shaper of language learning (Chiang & Costello, 1983). Researchers in this tradition
(White, 1987) sought to model innate linguistic knowledge. Roger Brown’s version re-
jected innatism as fundamental to understanding language acquisition (Brown, 1973,
p- 19). He sought to understand the processes that children go through in constructing
their representations of the language they are acquiring. These two versions of mental-
ism were picked up entirely separately and as oppositional in second language re-
search. SLA work in the Chomskian tradition strongly emphasised the role of innate
resources (White, 1987). SLA researchers in the Brownian tradition included early SLA
researchers such as Pienemann (1981), Meisel etal. (1981) or Wode (1981). Nicholas
(1996) also pointed to a third body of work that was beginning to emerge in this early
period that could be aligned with Vygotsky’s early 20 century thinking (see material in
Vygotsky, 2012).

With hindsight, this third body of work can now be divided into two streams. The
first stream reflects Hallidayan perspectives on the social embeddedness of language
(Halliday, 1975). The second stream is found in Sociocultural Theory perspectives (Lan-
tolf, 2006) that highlight the mediation in the learning process.

Piaget
(creativity reflects the
intersection of child-
based curiosity and the

interpretation of
experience)

Skinner Vygotsky

(creativity as negative (creativity as socially
exception) enabled)

Chomsky
(innate resources specific
to Language constrain
creativity)

Figure 1: Diverse theoretical assumptions underpinning early SLA research (Source: own illustration)

In Figure 1 above the relationships between this set of diverse positions reflect not only
differences in the views of creativity but also differences in the role of individual mental

4 Anupper case “L” indicates reference to the abstract construct of Language. A lower case “I” refers to a specific language.
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representations associated with that creativity. In Skinnerian perspectives there was lit-
tle to no room for either creativity or mental representations. Piagetian and Chomskian
perspectives shared an emphasis on creativity linked to individual mental representa-
tions. In contrast, Vygotskian perspectives downplayed both of these aspects, challeng-
ing the relevance of the concept of individual. These profound differences mean that
findings from different perspectives cannot be easily integrated. In looking for evidence
of characteristics of L2 development, teachers need to be aware of the theoretical posi-
tioning of research claims.

So far, we have highlighted cognitive issues, but all of these perspectives con-
nected cognition with social experiences/factors/forces — though in different ways. As a
result, regardless of the particular theoretical tradition used by SLA researchers, there
has been a continuous presence of both social and cognitive issues in SLA research.
Skinnerian behaviourism makes the social dominant in the reinforcements that drive
learners to conform to social practices. Piagetian-based approaches are embedded in
experiences of the physical and social world. While Chomskian approaches are con-
cerned with modelling abstract Language structures, they acknowledge that the trigger
for the modelling is real world experience. Vygotskian approaches make explicit that
social experiences mediate the development of mind and the elaboration of thinking.

The extensive debates between these positions addressed how best to understand
the overall character of SLA. Clear examples of attempts to make sense of this whole
were found in the European-North American workshops co-ordinated by Roger Ander-
sen and Jiirgen Meisel that were designed to explore and debate both data and theoreti-
cal positions (Andersen, 1984; Pfaff, 1987).

For people seeking to apply SLA findings, the apparent common purpose of un-
derstanding a whole was misleading — as will be outlined further in the section on
TBLT. These differences between SLA researchers were more significant than they ap-
peared to be since researchers did not agree either on how to define the whole or on
what the pathway toward some kind of control of that whole looked like. Neither could
they agree on ways to investigate their apparently common focus. Teachers need to be
cautious about treating SLA research as a single whole because of these differences,
which came to the fore in the third phase of SLA research that will be discussed next.

2.3 Phase 3: Challenging the whole of SLA

TBLT/TBLL focuses on the design of tasks and tends to frame the specific language
features to be taught as almost incidental. Proper task design is presented as a solution
for any learning task. SLA research shows that learning various linguistic features in-
volves distinct processes. Teachers should be mindful of the theoretical framework be-
hind research into different language features. The widening of aspects included in
SLA research in Phase 3 has made it harder to identify an overall perspective on the
contribution of SLA research to teaching. It is useful for those seeking to apply L2 de-
velopmental findings that so many different issues and contexts have been investiga-
ted. However, this broadening has brought with it a lessened focus on how different
areas of research relate to one another. This makes it more difficult for teachers to con-
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nect findings from different studies to inform task design. For example, the major dif-
ference between defining acquisition as emergence (see Meisel et al., 1981; Pienemann,
1998) and defining acquisition as progress towards mastery of a feature has major im-
plications for the use of findings in teaching. If the question behind the L2 research
seeks to identify when new capacities emerge, that research cannot tell teachers when
their learners will gain mastery of a feature.

The end of Phase 2’s sense of shared interest in the whole of SLA that included
both social and cognitive aspects was signalled in Firth and Wagner’s (1997) depiction
of social and cognitive perspectives as oppositional. They stereotyped previous SLA re-
search as “individualistic and mechanistic” (Firth & Wagner, 1997, p. 285) and “imbal-
anced in favour of cognitive-oriented theories and methodologies” (Firth & Wagner,
1997, p. 286). Their analysis led them to call for “an approach that problematizes and
explores the conventional binary distinction between ‘social’ and ‘individual’ (or cogni-
tive) approaches to language use and language learning” (Firth & Wagner, 1997, p.
296). What the field seems to have taken from this argument is their view that “[lJan-
guage is [...] also fundamentally a social phenomenon, acquired and used interactively,
in a variety of contexts for myriad practical purposes [that requires] the evolution of a
holistic, bio-social SLA” (Firth & Wagner, 1997, p. 296).

Firth and Wagner’s contribution followed a debate about the advantages and dis-
advantages of different theoretical approaches to SLA (see Beretta, 1991). While Firth
and Wagner sought to minimise the significance of Chomskian-based claims about the
nature of SLA, others had foregrounded this perspective (e.g., Eubank, 1991). Lantolf
(1996) reflected on these debates from a post-modernist perspective and advocated en-
couraging multiple perspectives. A key theme of all of these discussions was evaluating
mentalist approaches that equated them with Chomskian perspectives. One conse-
quence of this focus was that SLA research based in the Brownian perspective on men-
talism was often overlooked. The lack of attention to these theoretical differences was
reinforced through a focus on making the contribution of SLA to teaching a major pur-
pose of SLA research (see The Douglas Fir Group, 2016). Since SLA researchers work-
ing with Universal Grammar did not intend to contribute to language teaching, the
potential application of research in the Brownian tradition was overlooked. This slip-
page misrepresented the complexity of SLA history (see Hulstijn et al., 2014).

Since Firth and Wagner’s (1997) argument does not adequately engage with the
complexity of relationships between social and cognitive influences in previous SLA
research, some of the implications of their work need to be re-considered. For example,
Block’s (2003) famed argument that there had been a “social turn” in SLA research is
aligned with Firth and Wagner’s publication. Given the complexity of what had been
occurring in the previous phases, Block’s “turn” is essentially an expansion of an exist-
ing aperture. In common with the framing of Firth & Wagner (1997), Block’s perspec-
tive overlooks the sustained presence of varying kinds of interaction between social/
sociolinguistic and cognitive/psycholinguistic influences in all the early approaches to
SLA research. His perspective also fails to acknowledge that the breadth and intensity
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of debate (see Long, 1990a; Beretta, 1991; Gregg, 1993; Lantolf, 1996) was embedded in
differing interpretations of this social-cognitive relationship.

Overlooking the complexity means missing the nature of the contribution to in-
structed language learning that SLA research can make. The metaphor of the three fami-
lies (see Section 2.2) disagreeing but collaborating captures SLA research up to the mid/
late 1990s. Developments since then have weakened this sense of a general contribution
because the opening of the social aperture has been accompanied by two alternative
responses. One response excluded cognition as part of the larger picture (e.g., Larsen-
Freeman, 2009). The other response includes many different cognitive phenomena (in
e.g., Legaultetal., 2019), all viewing acquisition as progress towards mastery.

The field has not yet seen a revisiting of the mentalist-behaviourist debates. To
clarify the nature of a contribution to instructed second language acquisition that men-
talist approaches can make, this debate will need to occur. Unlike the earlier debates,
this debate will now need to involve Vygotskian positions. For teachers, this means that
gaining a sense of the whole of what is involved in L2 development is very difficult be-
cause it is difficult to see the varied relationships between studies of different features.
For example, a Vygotskian perspective makes a claim about what is possible for learn-
ers with mediation. This contrasts with a Brownian mentalist account of what learners
can do independently. As a result, contradictory results will be reported (see Nicholas
etal., 2022; Lantolf, 2024).

Some key challenges in drawing general lessons for language teaching from SLA
research are highlighted by Complex Dynamic Systems Theory (CDST), first intro-
duced by Larsen-Freeman (1997) and expanded by de Bot et al. (2007). CDST centres on
the diversity and complexity of L2 experience, emphasising that learning is inherently
unpredictable due to numerous interacting factors (Larsen-Freeman, 2009). Because
outcomes can only be understood retrospectively, designing teaching based on predic-
ted learning paths is problematic. Yet, CDST aims to engage with real classroom learn-
ing (Larsen-Freeman, 2009). For SLA research to inform teaching that addresses full
communicative tasks, it must articulate how wholes and parts of learning relate; other-
wise, its contribution remains limited.

From a CDST perspective, Block’s (2003) social turn contrasts with earlier cognitive
approaches, widening attention to the social while narrowing focus on the cognitive.
CDST critiques these cognitive models — often reduced in its literature to 1970s mor-
pheme-order studies (e.g., Dulay & Burt, 1974; Andersen, 1977) — for reflecting overly
narrow views of language and cognition. By discounting cognition in this way, much of
SLA’s potential to explore the interplay between social and cognitive influences becomes
obscured.

A consequence of CDST’s partial perspective is its uncritical fusion of several major
theoretical traditions. Regarding learning, CDST aligns with usage-based approaches
(e.g., N. Ellis, 2019) in seeing all elements as interconnected and learning as associative
and sensitive to frequency. At the same time, it invokes Piagetian notions of creativity
and Vygotskian ideas of mediated interaction (Larsen-Freeman, 2011). CDST does not
consider tensions between these views or the cognitive aspects of processes presented as
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social. More recent work (e. g., Larsen-Freeman, 2015; van Dijk etal., 2024) describes
CDST as a metatheory, ostensibly bridging diverging perspectives, yet in doing so, it
blurs key distinctions that help define how different SLA frameworks relate to and di-
verge from one another.

As noted in the introduction, SLA contrasts with TBLT’s explicit focus on reflection
as central to learning. Whereas SLA research asks on what and how learners can reflect,
TBLT links reflection directly to the development of communicative competence, ac-
knowledging that communication draws on multiple linguistic subsystems. Overem-
phasising the communicative whole at the expense of understanding the roles of individ-
ual parts limits teachers’ ability to help learners recognise and combine diverse
communicative resources. Without addressing these differences, neither researchers
nor teachers can fully grasp or enhance the place of reflection in language learning. The
diversity within SLA research makes it difficult to identify a simple or singular contribu-
tion of SLA research to TBLT. However, if we can pull apart some of the different bodies
of work in SLA, we can make it easier to see some of their potential contributions to
TBLT.

2.4  SLA-the current situation

Volumes such as VanPatten et al. (2025) represent a continuing attempt to explore rela-
tionships between different theoretical positions. However, for people seeking to apply
SLA research findings, the presence of multiple theories can make it harder to identify
answers/an answer. As we show, SLA research now engages with a much wider range
of communicative features (e.g., gestures) and considers relationships between them
in much greater detail. However, this same breadth makes it harder to identify a partic-
ular suggestion in relation to a single feature that may be causing problems in teach-
ing-learning in a specific context with a specific (group of) learner(s). SLA is not a com-
prehensively researched area. It continues to expand, deepen and debate. Locating
information relevant to a specific single issue or trying to distil a general message re-
quires careful searching and analysis.

Unlike the clearly defined family structure of early SLA research, the current land-
scape is far more diffuse. Today, most pressing issues in SLA are variably defined, en-
compassing linguistic features (e.g., vocabulary, pronunciation), research methods
(e.g., brain imaging), contexts (e. g., instructed SLA), learner approaches (e. g., motiva-
tion), and learning processes both inside and outside the classroom. (e.g., Sociocul-
tural Theory (Lantolf, 2024) or Processability Theory (Pienemann & Lenzing, 2025a,
2025Db)), specific learner populations such as children (Philp etal., 2008) or learners
with disrupted education or limited literacy (Tarone etal., 2009). Instruction itself is
also recognised as an issue (Loewen & Sato, 2017; Lightbown & Spada, 2021; Hiver &
Nagle, 2024). Some issues are broader and more theoretical such as the relationship
between explicit and implicit learning (N. Ellis, 2017). While some approaches attempt
to create an overview of the totality of SLA (e.g., CDST, The Douglas Fir Group), vol-
umes such as VanPatten et al.’s (2007, 2020, 2025) series explore relationships between
theories and reveal substantial differences in how researchers representing diverse
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theories respond to a list of ten observations. One such observation is, “Observation 4:
Learners’ output (speech) often follows predictable paths with predictable stages in the
acquisition of a given structure” (VanPatten et al., 2020, p. 10).

As evident in VanPatten etal. (2007, 2020, 2025), definitions of the boundaries of
SLA vary considerably. Some are age-based, restricting SLA to adolescents or adults,
while others, such as Nicholas’s (1987, 1992) knowledge-based definition, focus on meta-
linguistic awareness. Nicholas argues that during L1 acquisition, children discover a
universal property of Language — the existence of lexicogrammar linking meaning and
sound. In contrast, L2 acquisition begins once this insight has been established, poten-
tially as early as the second year of life, when learners apply this understanding to new
linguistic input. These differing definitions contribute to the field’s current diversity (R.
Ellis, 2021).

This diversity means that approaches to pedagogy such as TBLT cannot turn to SLA
as a united field to ask either how to relate various parts of the learning object to one
another nor for a united perspective on how learners engage with an additional lan-
guage. Instead, if TBLT is to effectively engage with SLA research, it is required to ask a
much more specific question: For learners of type X in context Y seeking to learn feature
or feature group Z, what insights can I use in designing pedagogical decisions A, B etc?

3 Thematic relations between TBLT and SLA

Identifying tasks as a potential centre of language teaching originated in the work of
SLA researcher Mike Long (1985). Reflecting a view of L2 acquisition as capturing the
learner’s active creation of an L2 system, Long (1985, p. 89) defined a task as “a piece of
work undertaken for oneself or for others, freely or for some reward”. That included
“pedagogical tasks” (Long, 1985, p. 92). Long saw tasks as a practical way of simultane-
ously addressing learner needs, syllabus content and the organisation and conduct of
learning and assessment in L2 classrooms (Long, 1985, p. 89). His work was informed
by Krashen’s (1982) emphasis on naturalistic communication in classroom learning
experiences and Pienemann’s (1984) analysis of how classroom learning of an L2 re-
flected constraints on learnability. Now, and drawing on a variety of threads in commu-
nicative language teaching, TBLT has four uniting themes: a focus on meaningful ex-
periences; the integration of explicit analysis and reflection into learning; the selection
of tasks based on learners’ language learning needs; and recycling relationships be-
tween parts (often referred to as practice or skill building) (see the various contribu-
tions in Van den Branden et al., 2009). These themes are addressed through three pha-
ses: a pre-task phase, the task phase, and a review phase. These phases can be repeated
at various points in the task. They can engage with either the task as a whole or various
parts of the task. It is the preparation and review phases that distinguish a (language
learning) task from the real-world (or real-world-like) activity that is at the core of the
task that creates the meaning gaps (R. Ellis, 2003).
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3]  Foundations for relevant connections between specific parts of TBLT and
specific areas of SLA research

TBLT involves all aspects of an experience structured either within one or across multi-
ple teacher-led experiences (sometimes multiple lessons). It involves preparation for
and reflection on uses of the L2 to achieve real-world outcomes. It assumes heterogene-
ous backgrounds in learning, seeks to involve those diverse learners in meaningful/
interactionally-purposeful experiences and connects those backgrounds through cycles
of analysis and practice. Learners are encouraged to use the L2 to perform a task and to
analyse what they achieved, how they achieved it, and whether they could improve their
performance.

Since tasks are part of instructed second language development, in common with
other approaches that take the negotiation of meaning as central to effective L2 peda-
gogy, TBLT involves the teacher addressing the above complexities through elaborating
aview of:

1. whatlearners are to learn (features and their relationships),

2. learners’ position relative to the learning goal, including starting point and
strategies,

3. required resources and experiences,

4. how these experiences are integrated contextually.

Each of these issues is addressed by different areas of SLA research in interrelated
ways. For example, research into developmental sequences or how gender roles are
performed in different cultures speak to the second issue but in different ways depend-
ing on the teacher’s decisions in relation to the first issue of what is to be learned.

In relation to the content to be taught, teachers must decide how much of the com-
municative repertoire a task should encompass — for example, pronunciation, vocabu-
lary, politeness, genre, register variation, and communication mode (spoken, written,
texted, or video-based). In relation to the context, decisions might involve whether learn-
ers are encouraged to conform to or critically engage with dominant gender roles in the
L2. These choices link various strands of SLA research: studies of developmental se-
quences or gendered performance inform learner positioning differently, while other
research areas address resource demands and contextual integration. The relevance of
specific SLA research depends on its theoretical focus — traditional language models
offer more resources for structural aspects than for the dynamics of communicative
repertoires or the subversion of pragmatic norms. Because neither SLA nor TBLT is
uniform, clarifying TBLT’s features helps determine which SLA perspectives address
each pedagogical question before turning to broader SLA issues.

3.2 Issues central to TBLT

3.21 Focus on meaningful experiences

Classroom-oriented SLA research has long established that an exclusive focus on forms
(teaching grammar without attention to meaning) (Long, 1990Db) is an ineffective lan-
guage teaching approach. In other words, taking the making of meaning as the under-
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pinning approach to effective L2 development is a principle well-supported by SLA re-
search (R. Ellis, 2017; Bardovi-Harlig, 2020; Gass et al., 2025).

The principle of meaning has been explored differently in SLA work on interlan-
guage pragmatics (the challenges faced and strategies used by learners in finding ways
to communicate that are recognised and appropriately interpreted by others). Key
works in this area are associated with Kasper (e. g., Kasper & Rose, 1999) and Bardovi-
Harlig (2017, 2020) as well as more recently Schauer (2022). Among the principles
emerging from this research is that learning pathways are not straight. Instead, they
involve complex processes of alignment of multiple linguistic and contextual features,
resulting in a learning process that contains multiple adjustments, including over-
compensation and avoidance. The U-shaped pathways of this learning speak to the
need for teachers to carefully track their learners and the changes in their use of the L2
being learned.

Meaning is also associated with the established work on L2 vocabulary acquisition
— either as (very loosely) elements of a semantic web or as learning the nuances of a
specific word (see Webb & Nation, 2017). Principles that emerge from this research are
that vocabulary learning is aided by recognising that it also involves clusters of features.
Frequency plays a role because words can be grouped according to how often they ap-
pear in learner experiences. This provides some measure of need, but it is not as simple
as saying “the most frequent word should be taught first”. Laufer, as reflected in Laufer
and Rozovski-Roitblat (2011), has also pointed to the significance of repeated exposure
and the conditions under which a less meaning-embedded focus can be more helpful
for learning. Explorations of the Involvement Load Hypothesis (Laufer & Hulstijn,
2001; Yanagisawa & Webb, 2021) show that the quality of attention to what is to be
learned plays an important role in incidental vocabulary learning — in other words, even
meaningful exposure is not sufficient. Work within the Processability Theory frame-
work (Pienemann & Lenzing, 2025a, 2025b) has also pointed out that patterns associ-
ated with vocabulary — such as noun-like vs. verb-like behaviour — are important points
of access to the L2 grammar.

Research linked to meaning has also been extended to other aspects of language
and communication, such as the meaning of gestures in their own right as well as in
embodied communication, where gestures are precursors or supporters of spoken
meanings and seem to support the planning of speech (Lantolf, 2006; Gullberg, 2022).
Making meaning is, therefore, not only a result of what learners articulate but also what
they do with their bodies and with the support of others. Teachers therefore need to
attend to and analyse the full range of resources that learners use and provide feedback
addressing relationships between communicative resources (Nicholas & Starks, 2014).

3.2.2 Integrating explicit analysis into learning

SLA research has debated extensively the relationship between implicitness and explic-
itness in L2 development. It is central to various characterisations of what makes 12
learning distinctive, i.e., the variability in outcomes of (spoken) SLA shows that im-
plicit learning is insufficient in an L2 context, whereas it seems sufficient in (spoken)
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L1 development. However, the field has long moved beyond the binary distinction of
explicit and implicit. Nick Ellis has played an important role in clarifying the variable
interactions of consciousness with what is being learned. Nick Ellis (2017) outlines
some of the constraints on thinking about the role of explicit analysis and points to the
ongoing connections between explicit and implicit knowledge and cautions against
viewing learning as a one-way progression from explicit analysis to implicit control.
A further layer in this is whether the explicit component occurs only in relation to
feedback to learners (on errors they have made) (R. Ellis, 2017) or whether the explicit
attention is integrated as part of the overall instructional program (Lantolf, 2024). Both
seem to play a role, but the role differs according to what type of explicitness-making
approach is taken and how it is integrated into the overall learning experience.

3.2.3 Recycling learning objects and experiences

As already alluded to in the section on meaningful experiences, SLA research has
demonstrated that form and meaning are integrated in second language learning and
must be integrated in teaching. This is outlined in Long’s (1990b) distinction between
focus on forms and focus on form (integrating attention to form with attention to meaning).
Van Compernolle (2014, 2019) points out that this relationship is not only part of reflec-
tion and feedback but should also be central to conceptualising what is to be learned, so
learners see the meaning in sociolinguistic variation across similar communicative en-
counters.

In support of ensuring that teaching connects form and meaning, Lightbown
(1985, 2000) has carefully pointed out that practice does not make perfect. However, De
Keyser & Suzuki (2025) have argued that building skills has a clear role in learning.
This chapter reflects De Keyser’s long highlighting that learning is not instantaneous
and that building greater control over what learners do is an important part of learning,
as long as attention is given to focus, learners, engagement consistency, and context.

Ultimate attainment is not a necessary outcome for all learners. In many contexts
other goals take precedence. SLA research consistently shows that one approach cannot
meet every learner’s needs. Teachers therefore need to monitor diverse learners’ ongo-
ing learning processes to judge their shifting needs across different task phases and
throughout the broader instructional experience (Nicholas etal., 2022). This attention
to multiple dimensions of learning leads directly to the SLA side of the relationship.

3.3 Issues central to SLA: Tracking and predicting learner progress

Theories as divergent as Complex Dynamic Systems Theory (CDST) (Larsen-Freeman,
1997; de Bot et al., 2007) and Processability Theory (PT) (Pienemann & Lenzing, 2025a,
2025b) agree on a key feature of SLA — learners differ. Variation both within the same
learner and between learners is ubiquitous. However, CDST and PT differ radically in
what this claim means for their overall perspective on SLA. For CDST, variation is ef-
fectively the end of the story since variation between learners and over time within a
learner dominates. In contrast, for PT, variation is only part of the story since variation
between learners and commonalities in their developmental sequences complement
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one another. Learners are simultaneously (for some aspects of their 12) the same as
and (for other aspects) different from other learners.

Learners bring with them constraints that limit what they can do with presented
material. Pienemann (1984) outlined the Teachability Hypothesis, demonstrating that
learner responses to instruction followed regular patterns based on the relationship
between what was offered and their stage of word order development in German.
Learners more than one stage behind what was taught learned only by rote. Learners
one stage behind could extend learning to new examples. Interestingly, a small group
of learners on the cusp of being ready to learn the new feature sometimes regressed.
These constraints do not indicate a failure to learn. The constraints were developmen-
tal challenges for learners. Here we consider both developmental constraints and the
consequences of variation for developmental trajectories.

The developmental stage constraint holds that what and how L2 learners learn de-
pends on the fit between their current developmental level and the features being
taught. If the gap is too large, only rote learning is possible; if the input represents the
upcoming step in their developmental trajectory, learners can internalise it and use it
creatively. Because learners differ, any classroom will contain varied relationships to
target features, and teachers should therefore anticipate diverse outcomes while still
identifying common areas of difficulty. Meaning remains central, but learners will dif-
fer in how they deploy grammar to express that meaning.

SLA research shows systematic patterns in how new capacities emerge in learner
language, alongside structured variation within each stage. Early-stage learners, for ex-
ample, typically produce canonical word order yet vary in their inclusion of features:
some routinely omit informationally redundant elements such as the copula, or dis-
coursally redundant elements such as personal pronouns, while others consistently
supply them. These variationally motivated constraints work alongside developmental
stage constraints, so that learners follow different but parallel developmental pathways.
Some move relatively smoothly toward extensive L2 resources, while others follow mis-
leading pathways that lead into cul-de-sacs because prerequisite capacities for further
development are missing (Pienemann etal., 2022).

4 Conclusion

The SLA contribution to the SLA-TBLT relationship is not a silver bullet and, while SLA
is a highly flexible shape-shifter, it is not a werewolf that has to be kept outside the door.
The varied nature and differentiated aspects of SLA are reminders that teachers need to
be permanently vigilant. TBLT offers many positive ideas about engaging learners in
experiences rich in meaning and structured for recycling to maximise learning oppor-
tunities. SLA offers an important caveat and support to this optimism by identifying
varied constraints on learning and differences in how they operate depending on what
feature of the communicative repertoire is focused on. SLA research has demonstrated
that while negotiation of meaning is central to L2 development, meaning alone is not
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sufficient to guarantee learning. SLA research has also shown that despite commonali-
ties, L2 learners simultaneously differ in ways that a shared focus on meaning will not,
of'itself, overcome.

The findings from SLA research show that teachers can be hopeful about under-
standing differences between learners and the diverse learning processes involved in
engaging with aspects of the L2 and its communication. The results offer insights into
both sources of commonality and difference, so that in designing tasks and task se-
quences, teachers can more precisely ask “Which aspects of the L2 are involved in this
task, and what learning challenges do they present?”. This allows them to address the
complex challenge of nuancing tasks to account for learners’ diverse needs and capabil-
ities.

To meet length requirements, the authors developed strict guidelines for artificial intelligence tools to
assist in shortening the text. All Al-generated suggestions were reviewed, revised, and supplemented by
the authors, who also made additional independent changes to achieve the required length reduction.
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Das Potenzial kommunikativer Aufgaben
fiir einen lernersprachensensiblen
Fremdsprachenunterricht

ANKE LENZING' & Eva M. HiRZINGER-UNTERRAINER?

Abstract

This article explores the potential of communicative tasks in fostering language teach-
ing that is sensitive to the learners’ language needs. Our starting point in this endeav-
our is the language learners and their psycholinguistic constraints in acquiring specific
grammatical structures. We argue that insights from psycholinguistics on second lan-
guage acquisition should be given greater consideration in the context of foreign lan-
guage teaching. This perspective aims to optimise support for the learning process.
Communicative tasks play a pivotal role in this regard, as they can be tailored to the
learners’ needs and in this way promote the acquisition process. The article begins with
a synopsis of the relevant theoretical foundations and research findings. The next sec-
tion discusses relevant studies to illustrate how tasks can support language teaching
that is sensitive to learner language.

1  Einleitung

In diesem Beitrag diskutieren wir das Potenzial von Aufgaben fur einen lernerspra-
chensensiblen Fremdsprachenunterricht. Unser Ausgangspunkt sind die Lernenden
und ihre psycholinguistischen Beschrinkungen beim Erwerb bestimmter grammati-
scher Strukturen: Wir argumentieren, dass Erkenntnisse aus der Psycholinguistik
zum Zweitsprachenerwerb im Fremdsprachenunterricht beriicksichtigt werden soll-
ten, damit die Lernenden im Erwerb einer Fremdsprache bestméglich gefordert wer-
den kénnen. Unserer Ansicht nach konnen kommunikative Aufgaben (Tasks) in die-
sem Prozess eine wichtige Rolle spielen. In diesem Sinne beginnen wir mit einer
kurzen Zusammenfassung relevanter Erkenntnisse und theoretischer Uberlegungen,
um dann anhand ausgewihlter Studien das Potenzial von Aufgaben fiir den Fremd-
sprachenunterricht zu demonstrieren.

1 Prof. Dr. Anke Lenzing, Universitit Innsbruck, Fakultit fur Lehrerlnnenbildung, Institut fiir Fachdidaktik/Bereich Spra-
chen, Innrain 52d, A-6020 Innsbruck, Anke.Lenzing@uibk.ac.at
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2 Processability Theory

Der Ausgangspunkt unserer Uberlegungen sind die theoretischen Annahmen der Pro-
cessability Theory (PT) (Pienemann, 1998). PT ist eine psycholinguistische Theorie des
Zweitspracherwerbs, die einen Erklirungsansatz fiir die empirischen Befunde bietet,
dass Lernende einer Fremdsprache bestimmite linguistische Strukturen in einer festen
Reihenfolge erwerben (z.B. Wode, 1976; Clahsen, 1980), die unabhingig von der Erst-
sprache? der Lernenden ist. PT ist eine sogenannte Constraint-Based Theory. Im Gegen-
satz zu einer Erklirung, die auf kausalen Faktoren im L2-Erwerb beruht, basiert die
Erklarung fur die universellen Entwicklungssequenzen im L2-Erwerb auf inhirenten
Beschrinkungen der Lernenden oder, wie Pienemann und Lenzing (20253, S. 2) es for-
mulieren: ,PT focuses on the way the human mind constrains SLA“. Die Kernannahme
der Theorie ist, dass die Architektur des menschlichen Sprachprozessors spezifische
Beschrinkungen im L2-Erwerb bedingt: ,[TThe architecture of the (human) language
processor constrains the range of linguistic forms that the learner is able to process at any
given point in development” (Pienemann & Lenzing, 2025a, S.4). Die Grundannahmen
der Theorie zur Sprachverarbeitung basieren im Kern auf Levelts (1989) Modell der
Sprachgenerierung, und die Lexikalisch-Funktionale Grammatiktheorie (LFG) (Bres-
nan, 2001) bildet den grammatischen Formalismus (Pienemann & Lenzing, 2025a,
S.14). Konkret postuliert PT, dass der L2-Sprachprozessor zu Beginn des Erwerbsprozes-
ses unterentwickelt ist und somit die Verarbeitung morphologischer und syntaktischer
Strukturen einschrinkt. Im Verlauf des L2-Erwerbs entwickeln die Lernenden spezifi-
sche Verarbeitungsmechanismen, die ihnen erméglichen, komplexere sprachliche
Strukturen zu verarbeiten. Die Verarbeitungsmechanismen sind hierarchisch angeord-
net und implikational miteinander verbunden. Der sukzessive Erwerb dieser Mechanis-
men, der zu einer schrittweisen Auflésung der initialen Beschrinkungen fithrt, bildet
die Erklarung fiir die empirisch beobachtbaren Erwerbssequenzen (Pienemann, 1998;
Pienemann & Lenzing, 2025a, b). Gleichzeitig bietet die Erklirung auch Raum fiir indi-
viduelle Lernervariation, die sich im L2-Erwerbsprozess beobachten lisst und die im
Rahmen der PT im sogenannten Hypothesis Space (Pienemann, 1998, S. 232) formalisiert
wird. Dabei ist wichtig zu betonen, dass die Lernervariabilitit und somit die strukturel-
len Entscheidungen, die Lernende auf einer bestimmten Erwerbsstufe treffen, nicht ge-
nau vorhersagbar sind (Lenzing, 2015). Da jedoch die strukturellen Optionen den be-
schriebenen Verarbeitungsbeschrinkungen unterliegen, sind sie nicht vollkommen
arbitrir, sondern treten innerhalb des definierten Rahmens des Hypothesis Space auf.

Die Annahme inhirenter Beschrinkungen im Spracherwerb, die den Erwerbs-
prozess beeinflussen, wird auch von anderen Forschenden geteilt. So fasst Ortega
(2009, S. 34) zusammen:

There are developmental solutions for a given area of the grammar that L1 and L2 learners
must naturally and universally traverse on their path to final competence in that area. Al-

3 Bzw. unabhingig von den Erstsprachen im Falle von Kindern, die mit zwei oder mehreren Sprachen simultan aufwachsen.
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though the details for how L1 and L2 learners do this may differ, in the most general sense
the developmental constraints are undeniable in both L1 and L2 acquisition.

In PT werden diese Annahmen in der PT-Hierarchie der Verarbeitungsmechanismen
konzeptualisiert. Diese Erwerbshierarchie wird als sprachiibergreifend giiltig angese-
hen. Fiir das Englische postuliert die Theorie sechs Erwerbsstufen, deren Erwerb
durch die Produktion bestimmter morphologischer und syntaktischer Strukturen ge-
kennzeichnet ist. Die Stufen und die dazugehorigen Strukturen fiir L2 Englisch sind in
Tabelle 1zusammengefasst (fiir Details, siehe Pienemann & Lenzing, 2025a).

Tabelle 1: Uberblick Entwicklungssequenzen L2 Englisch (Quelle: Pienemann & Lenzing, 2025a, S. 23)

Stage | Phenomena Examples
6 Cancel Aux-2nd | wonder what he wants.
Neg/Aux-2"d-? Why didn’t you tell me? Why can’t she come?
5| Aux2nd-? Why did she eat that? What will you do?
3sg-s Peter likes bananas.
Copula’S (x) Is she at home?
4 Wh-cqpula S (x) Where is she?
V-particle Turnit off!
Do-SV(O)-? Do he live here?
Aux SV(O)-? Can | go home?
3 Wh'SV(Q)'? Where she went? What you want?
Adverb-First Today he stay here.
Poss (Pronoun) | show you my garden. This is your pencil
Object (Pronoun) y Ye ' yourpenctt
Mary called him.
SnegV(O) Me no live here. / | don't live here.
SVO Me live here.
SVO-Question You live here?
2 '?d John played.
-ing Jane going.
Plural -s (Noun) | like cats.

Poss -s (N
0ss-s (Noun) Pat’s cat is fat.

Words Hello, Five Dock, Central
Formulae How are you? Where is X? What's your name?

Die PT-Hierarchie wurde fuir typologisch unterschiedliche Sprachen empirisch getes-
tet, z. B. fiir Arabisch, Hindji, Italienisch oder Japanisch (fiir einen Uberblick, siehe Dy-
son & Hékansson, 2017, S.79-102).
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3  Die Teachability Hypothesis

3.1  Theoretische Grundlagen zur Teachability Hypothesis

Wenn wir den Annahmen der PT folgen, dass die in zahlreichen empirischen Studien
gefundenen Entwicklungssequenzen durch die Architektur des menschlichen Sprach-
prozessors und die daraus resultierenden Beschrinkungen in der Verarbeitbarkeit von
spezifischen morpho-syntaktischen Strukturen erklirt werden konnen, stellt sich in
einem nichsten Schritt die Frage nach potentiellen Implikationen fiir den Grammatik-
unterricht in der Fremdsprache: Kénnen die Erwerbssequenzen durch Unterricht ver-
indert werden? Falls dies nicht der Fall sein sollte, welchen Mehrwert kann der Gram-
matikunterricht aus psycholinguistischer Perspektive haben?

Schon seit den 1980er Jahren beschiftigen sich Forschende aus unterschiedlichen
theoretischen Perspektiven mit empirischen Studien zur Frage der Lehrbarkeit (Teach-
ability) einer Zweitsprache in formalen Unterrichtskontexten. In frithen Studien zeigte
sich, dass die in natiirlichen Erwerbskontexten gefundenen Entwicklungssequenzen
auch in formalen Kontexten beobachtbar waren. So untersuchte Pavesi (1986) in einer
Querschnittsstudie den Erwerb von Relativsitzen bei jeweils 48 Lernenden des Eng-
lischen mit Italienisch als L1 in einem natiirlichen sowie in einem formalen Kontext.
Der Vergleich der miindlichen Sprachproduktion der Lernenden zeigte in beiden
Gruppen eine identische implikationale Erwerbssequenz. Weitere Studien (z. B. Roos,
2007; Lenzing, 2013, 2021) stiitzen diese Erkenntnisse auch fiir andere linguistische
Strukturen. Pienemann (1984, 1989, 1998) postulierte die Teachability Hypothesis (TH)
und formulierte die folgenden Hypothesen zum potentiellen Einfluss des Unterrichts
auf die Entwicklungssequenzen morpho-syntaktischer Strukturen im L2-Erwerb:

- stages of acquisition cannot be skipped through formal instruction,
- instruction will be beneficial if it focuses on structures from ‘the next stage’. (Pie-

nemann, 1998, S. 250)

Die erste Annahme befasst sich mit der Frage, ob formaler Unterricht lernersprachli-
che Entwicklungssequenzen verindern kann. Kénnen Lernende Erwerbsstufen iiber-
springen, wenn im Fremdsprachenunterricht grammatische Strukturen héherer Stu-
fen gelehrt werden? Konkreter formuliert: Kénnen Lernende des Englischen, die sich
auf Stufe 3 im Spracherwerbsprozess befinden, Strukturen der Stufe 5 erwerben, z. B.
komplexe Frageformen, wenn diese im Unterricht vermittelt werden? Die TH postu-
liert, dass Lernende keine Erwerbsstufen iiberspringen kénnen. Aus den theoretischen
Annahmen der PT, dass die fiir die Verarbeitung grammatischer Strukturen notwendi-
gen Prozedere implikational erworben werden, folgt, dass Lernende niedriger Stufen
die fuir die Produktion von Strukturen hoherer Stufen relevanten Verarbeitungsproze-
dere noch nicht erworben haben und somit diese Strukturen nicht produktiv verwen-
den kénnen (Pienemann, 1998, S.13).

Aus diesen Uberlegungen liefe sich nun ableiten, dass die psycholinguistischen
Beschrinkungen der L2-Lernenden wenig Raum fiir den formalen Unterricht gramma-
tischer Strukturen lassen, und so konnte die TH dahingehend ausgelegt werden, dass
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dem formalen Grammatikunterricht in der Fremdsprache keinerlei Bedeutung bei-
gemessen werden sollte. Die zweite These der TH fokussiert jedoch auf die potentiellen
Vorteile des Unterrichts, unter der Primisse, dass die Erkenntnisse zu Entwicklungsse-
quenzen in das Lehren grammatischer Strukturen miteinbezogen werden. Wenn die
im Unterricht behandelten Strukturen sich auf der nichstfolgenden Entwicklungsstufe
der Lernenden befinden und die Lernenden somit im Sinne der Verarbeitbarkeit bereit
sind, diese zu erwerben, kann der Unterricht laut der TH vorteilhaft sein, in dem Sinne,
dass ein Fokus auf diese Strukturen Lernende im Erwerb der nichsten Stufe unterstiit-
zen kann. Das bedeutet, dass der Grammatikunterricht zwar nicht die Reihenfolge des
Erwerbs bestimmter grammatischer Strukturen indern kann, aber sowohl die Ge-
schwindigkeit des Erwerbs als auch die Hiufigkeit der Verwendung sowie die Kontexte
beeinflussen kann, in denen Lernende diese Strukturen verwenden.

Die Annahmen der TH sind eng verbunden mit dem Konzept der sogenannten
Developmental Readiness, der psycholinguistischen Entwicklungsbereitschaft der Ler-
nenden, bestimmte Strukturen in der L2 zu erwerben. Roos (2019, S. 286) definiert diese
Entwicklungsbereitschaft als ,the margin within which instruction may have an effect
on the acquisition of specific target language structures®.

3.2  Empirische Studien zur Teachability Hypothesis

Die TH wurde in zahlreichen empirischen Studien untersucht (z. B. Pienemann, 1984;
Spada & Lightbown, 1999; Mansouri & Duffy, 2005; Di Biase, 2008; Zhang & Lantolf,
2015; Baten, 2019; siehe Baten & KeRler, 2019, fiir einen Uberblick). Diese unterscheiden
sich in ihrer Methodik, etwa in Bezug auf die Linge der Intervention, das Alter und die
Zahl der Teilnehmenden sowie den Fokus der eingefithrten Strukturen. Trotz dieser
Unterschiede lisst sich feststellen, dass die erste Hypothese — Erwerbsstufen konnen
nicht durch formalen Unterricht {ibersprungen werden — von der tiberwiegenden Mehr-
heit der Studien bestitigt wurde. Beispielhaft sei hier die Studie von Baten (2019) zum
Erwerb des Kasussystems durch 18 Lernende des Deutschen als L2 zu nennen. Die Inter-
ventionsstudie folgte einem Pretest- Posttest- Delayed- Posttest-Design, und die Lernenden
befanden sich zu Beginn der Untersuchung auf den Erwerbsstufen 2 und 3 in ihrer L2
Deutsch. Der Unterricht in der Interventionsphase konzentrierte sich auf eine Struktur
der Stufe 4. Die Ergebnisse zeigten u. a., dass keine:r der Lernenden eine Erwerbsstufe
ubersprang, so dass Baten zu der Einschitzung kam, dass sich alle Lernenden ,within
the boundaries of the Teachability Hypothesis“ (Baten, 2019, S. 321) entwickelten.

Eine Studie, die zu einem gegenteiligen Ergebnis kommt, ist die Untersuchung
von Zhang und Lantolf (2015): In ihrer Interventionsstudie, die ebenfalls einem Pretest-
Posttest-Delayed- Posttest-Design folgte, untersuchten Zhang und Lantolf den Erwerb
einer Topikalisierungsstruktur im Chinesischen (Stufe 4) von Anfangslernenden des
Chinesischen (Stufe 2) mit Englisch als L1. Der Unterricht basierte dabei auf den Prin-
zipien von Vygotsky (z. B. 1986). Die erhobenen miindlichen Sprachdaten zeigen, dass
Lernende in der Studie zwar die anvisierte Topikalisierungsstruktur (Stufe 4) produ-
zierten, aber nicht eine ebenfalls in der Studie fokussierte Struktur der Stufe 3 (Adj +
SVO). Auf dieser Basis kommen Zhang und Lantolf (2015, S.175-176) zu dem Schluss,
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dass die Lernenden eine Stufe iibersprungen haben und fiithren aus: ,[S]tages in the
processing hierarchy for topicalization in Chinese can be directly taught without regard
for the processing sequence predicted by general PT“.

Allerdings werden die Studie und die daraus resultierenden Schlussfolgerungen
sowohl in Baten und Kefler (2019) als auch in Pienemann (2015) kritisch hinsichtlich
ihrer Methodologie diskutiert. So beschrinkte sich die Untersuchung lediglich auf eine
einzige Struktur der Stufe 3 (Adj + SVO), die wiederum im Chinesischen nicht obligato-
risch ist. So konnte es durchaus der Fall sein, dass Lernende andere strukturelle Op-
tionen auf unterschiedlichen Erwerbsstufen verwendet haben, um ihre kommunika-
tiven Absichten auszudriicken. Des Weiteren sei darauf hingewiesen, dass die Studie
keine umfassende Distributionsanalyse beinhaltet, die fiir eine Stufeneinordnung der
Lernenden vonnéten ist. So ist noch nicht abschlieflend geklirt, ob ein Unterricht nach
Vygotzkischen Prinzipien wirklich dazu fithren kann, dass Lernende Strukturen erwer-
ben, fiir die sie nach den Annahmen der PT noch nicht die mentalen Verarbeitungska-
pazititen erworben haben.

An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass es sich bei der TH nicht um kon-
krete pidagogische Empfehlungen handelt. Ebenso lisst sich aus der TH keine be-
stimmte Lehrmethode ableiten. Den Hypothesen liegen vielmehr die oben ausgefiihr-
ten psycholinguistischen Beschrinkungen der Lernenden zugrunde, aus denen sich
Vorhersagen tiber den Erwerb bestimmter linguistischer Strukturen ableiten lassen.
Andere Aspekte des zu erwerbenden linguistischen Systems unterliegen individueller
Variabilitit; hier greifen die Hypothesen nicht.

Die zweite These der TH befasst sich mit der Frage nach potentiellen Vorteilen des
Unterrichts fiir diejenigen Lernenden, die aus Sicht der psycholinguistischen Verarbeit-
barkeit bereit sind, Strukturen der fiir sie nichsten Entwicklungsstufe zu erwerben. Zu
diesem Aspekt ist die Studienlage uneindeutig. Wihrend eine Reihe von Studien die
These untermauern, dass ein Unterrichtsfokus auf Strukturen der nichsten Stufe dazu
fithrt, dass Lernende diese auch tatsichlich erwerben (z. B. Pienemann, 1984; Di Biase,
2008), liefern andere Studien in diesem Punkt widerspriichliche Ergebnisse (z. B. Spada
& Lightbown, 1999; Baten, 2019). So zeigte sich z. B. in der Interventionsstudie von
Spada und Lightbown (1999), dass einige der Lernenden, die als Developmentally Ready
fur die im Unterricht eingefithrten Strukturen eingestuft wurden, diese auch tatsich-
lich erwarben. Allerdings war dies nicht fiir alle Lernenden dieser Gruppe der Fall. Eine
weitere Beobachtung betraf Lernende auf einer unteren Stufe (Stufe 2), die nicht als
entwicklungsbereit fiir den Erwerb der im Unterricht eingefiihrten Strukturen der Stufe
4 eingestuft wurden. Bei einigen dieser Lernenden zeigte sich ein Entwicklungsfort-
schritt im Erwerb von Strukturen der Stufe 3. Spada und Lightbown (1999, S. 14) leiteten
aus diesen Ergebnissen ab, dass die erhobenen Daten die TH nicht stiitzten.

Allerdings zeigt sich, dass in diesen Studien keine:r der Lernenden in der Lage
war, Entwicklungsstufen zu iiberspringen. In diesem Zusammenhang argumentiert
Baten (2019, S. 319) wie folgt:

[T]wo of the misunderstandings concerning the Teachability Hypothesis are (1) that all
ready learners will proceed to the next stage and (2) that the unready will not develop at all.
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This is not what the Teachability Hypothesis [...] says. On the contrary, the Teachability
Hypothesis states that development is constrained and that stages cannot be skipped; it
does not state that developmental readiness guarantees acquisition, nor that unreadiness
excludes development.

Was folgt nun aus diesen psycholinguistischen Erkenntnissen zu Beschrinkungen in
der Verarbeitbarkeit grammatischer Strukturen im L2-Erwerb sowie den empirischen
Befunden, dass sich die Entwicklungssequenzen auch durch formalen Unterricht nicht
verindern lassen? Wie kann Unterricht auf diesen Erkenntnissen aufbauen und die
Lernenden im Erwerbsprozess bestmoglich unterstiitzen? Wie lisst sich auf der Basis
dieser Erkenntnisse ein lernersprachensensibler Fremdsprachenunterricht realisieren?

Wir argumentieren, dass ein aufgabenbasierter Unterricht nach dem Ansatz des
Task-Based Language Teaching (TBLT) das Potenzial hat, den Spracherwerb der Lernen-
den zu unterstiitzen, da dieser Ansatz die lernerinternen Erwerbsprozesse berticksich-
tigen kann (siehe Long, 2015). Im Sinne eines lernersprachensensiblen Fremdspra-
chenunterrichts plidieren wir fir einen Unterrichtsansatz, der die Lernenden in den
Mittelpunkt stellt und ihnen vielfiltige Moglichkeiten bietet, ihre sprachlichen Res-
sourcen anzuwenden.

4  Aufgaben/Tasks im fremdsprachlichen Kontext

41  Eine begriffliche Anndherung

Die Aufgabenorientierung bzw. TBLT hat in den letzten Jahrzehnten in Europa ver-
stirkte Aufmerksambkeit erfahren, obwohl sie bereits auf reform- und projektpidagogi-
sche Ansitze des ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts zurtickgeht. Die
eigentlichen Urspriinge liegen in den 1970er Jahren, als (erwachsene) Lernende viel-
fach die gingige Unterrichtspraxis kritisierten und sich eine verstirkte Integration all-
tagsrelevanter Sprache in den Unterricht wiinschten (Burwitz-Melzer, 2006, S.25;
Caspari, 2006, S. 33). Besonders die schwache Variante des kommunikativen Ansatzes,
die iberwiegend von Presentation — Practice — Production (PPP) und damit einer explizi-
ten bzw. deduktiven Vermittlung von grammatischen Strukturen ausging, lief} den
Ruf nach einer Verinderung im Fremdsprachenunterricht lautwerden. Dieser ,peda-
gogic call for greater focus on communicative activities in L2 classrooms“ (East, 2017,
S.88) lief den aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht bzw. Task-Based Lan-
guage Learning bzw. Teaching (IBLL bzw. TBLT) entstehen, der ausgehend vom eng-
lischsprachigen vermehrt auch im deutschsprachigen Raum an Bedeutung gewonnen
hat. Durch diese Entwicklung werden auch die Lernenden zunehmend in den Mittel-
punkt gertickt und die bisher dominante Rolle der Lehrperson verindert sich zu einer
begleitenden (Skehan, 2021, S. 3).

Innerhalb der Fremdsprachendidaktik und der Zweitspracherwerbsforschung
kann man nicht von dem einen aufgabenorientierten Ansatz sprechen. In Skehans Wor-
ten (2021, S.20): , There is no ‘one’ task-based approach, no ‘authorised version’. Diese
begriffliche Vielfalt zeigt sich auch bei den Definitionen von Aufgabe bzw. task, da eine
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Aufgabe kein ,scharf umrissenes Konzept darstellt, sondern ein travelling concept” (Bur-
witz-Melzer, 2006, S. 25; Hervorhebung im Original). Long prisentierte eine der ersten
Definitionen von Task und definierte ihn als ,,a piece of work undertaken for oneself or
for others, freely or for some reward” (Long, 1985, S. 89; zitiert in East, 2021, S.45). Die-
ses weite Begriffsverstindnis umfasst auch auflersprachliche Phinomene und damit
sprachliche sowie nichtsprachliche Aufgaben. Die von Breen (1987, S.23) stammende
Definition ist ebenfalls weit, bezieht sich aber explizit auf sprachliches Lernen und defi-
niert den Erfolg des Lernens tiber einen Outcome bzw. erfolgreiche Kommunikation.
Ahnlich konzipiert Prabhu im Rahmen des viel rezipierten Bangalore-Projekts (1979-
1984) einen Task. Erstmals standen Aufgaben im Zentrum eines Curriculums, was
einen starken Gegensatz zu den bisher dominanten lehrzentrierten (strukturalistischen
und behavioristischen) Ansitzen bildete (East, 2021, S.48-49). Im deutschsprachigen
Raum ist Legutkes Projekt Airport als frithes und nach wie vor hiufig rezipiertes Bei-
spiel fiir die Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunterricht zu nennen, in dem die
schulische mit der aufRerschulischen Welt verkniipft wurde (Legutke, 2006, S.72).

Den in den 1980er Jahren verfassten Definitionen von Task ist vielfach gemein-
sam, dass sie einem weiten Begriffsverstindnis zugerechnet werden konnen, vermehrt
aber einen Schulbezug herstellen, wie etwa die Definition von Nunan (1989), der von
einem ,piece of classroom work“ (Nunan, 2010, S.4) spricht, bei dem Lernende in eine
Aufgabe involviert werden, in der sie die Zielsprache rezipieren, produzieren oder Be-
deutung aushandeln.* Die nachfolgenden Definitionen ab den 1990er Jahren zeichnen
sich demgegentiber durch prizisere Beschreibungen aus und beinhalten in der Regel
Kriterien, die das Konstrukt (d.h. den Task) definieren. Diese Definitionen haben die
Gemeinsambkeit, dass sie die pragmatische Bedeutung in den Vordergrund riicken.
Teilweise werden die der Definition zugrunde gelegten Kriterien auch in Frageform
formuliert (Hirzinger-Unterrainer, 2024, S.10, 13). Willis und Willis (2012, S.13; aus
dem Englischen iibersetzt durch die Autorinnen) schlagen etwa die sechs nachfolgen-
den Fragen vor:

1. Weckt die Aktivitit das Interesse der Lernenden?
Liegt der Schwerpunkt der Aktivitit auf der (pragmatischen) Bedeutung?
Gibt es ein Produkt?
Wird erfolgreiche Erfiillung der Aktivitdt am Produkt gemessen?
Hat die Erfullung der Aufgabe oberste Prioritit?
Ist die Aktivitit lebensnah bzw. realititsbezogen?

ok wnN

Werden diese Fragen bejaht, liegt eine Aufgabe im prototypischen Sinne vor. Werden
die Fragen hingegen verneint, handelt es sich um eine Ubung. Mit anderen Worten, je
mehr Fragen bejaht werden konnen, desto niher ist die Aktivitit am Pol der Aufgabe
angesiedelt. Je mehr Fragen verneint werden, desto eher handelt es sich um eine

4 Indiesem Zusammenhang soll auch die Unterscheidung zwischen Real-World Task/Target Task und Pedagogical Task (u. a.
Ellis et al., 2019, S.12) erwihnt werden. Erstere spiegelt die auRerschulische Wirklichkeit wider, wie etwa ein Bewerbungs-
gesprich oder ein Rollenspiel an der Rezeption, zweitere hingegen ist ,.an activity or action which is carried out as the
result of processing or understanding language (i. e. as a response). For example, drawing a map while listening to a tape
[.]* (Nunan, 2010, S. 2).
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Ubung. Dies zeigt, dass Aktivititen auf einem Kontinuum von Aufgaben bis Ubungen
angesiedelt sind. Auch die Aufgabenorientierung als Ganzes kann entlang eines Konti-
nuums mit einer starken Variante am einen und mit einer schwachen Variante am
anderen Pol verortet werden. In einer starken Version von TBLT wird die Grammatik
nicht explizit vermittelt, da Vertreter:innen ,no need for teachers to teach the students
anything about the rules“ (East, 2018, S.217) sehen. Die schwache Variante, auch als
aufgabenunterstiitzter Ansatz (bzw. Task-Supported Language Learning, TSLL) bezeich-
net, setzt — unterschiedlich stark — auf die explizite Grammatikvermittlung und ordnet
sich damit stirker einem traditionelleren, lehrpersonzentrierten Fremdsprachenunter-
richt zu, wihrend die starke Variante®, d. h. TBLT, mehr lernendenorientiert und kom-
munikativ ausgerichtet ist. Gemifl Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth
(2011, S. 23-24) spielen Aufgaben in TSLL eine erginzende Rolle, deren Einsatz abhin-
gig von verschiedenen Faktoren (wie Schule, Lehrperson, Lehrwerk etc.) stark variiert,
wihrend sie in TBLT grundsitzlich die Basis fiir das Curriculum bilden. Zusammen-
fassend lisst sich sagen, dass sich ein lernorientierter Ansatz, der Lernen als aktiven,
konstruktiven Prozess versteht, einem lehrorientierten Ansatz, der Grammatik explizit
(anhand von Regeln) vermittelt, gegeniibersteht (Miuiller-Hartmann & Schocker-von
Ditfurth, 2011, S. 51).

4.2 Focus on Form und Focus on Forms als Ansitze im
Fremdsprachenunterricht

In engem Zusammenhang mit der starken und schwachen Variante der Aufgaben-
orientierung stehen die Konzepte Focus on Form (FonF) und Focus on Forms (FonFs),
die grundlegende Ansitze des Sprachunterrichts darstellen. Innerhalb des aufgaben-
orientierten Rahmens lenkt FonF die Aufmerksamkeit der Lernenden auf aufgetretene
sprachliche Strukturen, wihrend sie sich als iibergeordnetes Ziel mit Aufgaben, und
damit kommunikativen Situationen, beschiftigen. Im Gegensatz dazu ist FonFs ein
strukturorientierter Ansatz, bei dem sprachliche Formen explizit eingefiihrt und geiibt
werden (Ellis, 2016, S.406). Im Jahr 1997 fiihrte Long mit Focus on Meaning (FonM)
einen dritten Ansatz ein, der auf implizites Lernen durch inhalts- und immersions-
basierten Unterricht abzielt. Damit liegt der Fokus der Lernenden ,more or less en-
tirely on meaning* (Ellis, 2016, S.406).

FonM kann als ein Pol eines didaktischen Kontinuums betrachtet werden, wih-
rend FonFs den entgegengesetzten Pol darstellt (s. Abbildung 1). In der Mitte dieses
Kontinuums lisst sich FonF verorten. FonM ist als Gegensatz zu FonFs entstanden,
indem es den Schwerpunkt auf die Lernenden sowie auf die zugrunde liegenden Lern-
prozesse legt (Long, 1998, S. 38-39).

5 Beide Ansitze werden kontrovers diskutiert. Beispielsweise bezweifeln Kritiker:innen des starken Ansatzes von Aufgaben-
orientierung, ob die Lernenden tiberhaupt etwas lernen wiirden: , If It is All about Tasks, Will They Learn Anything [sic!]?“
(East, 2018, S. 217), wiahrend umgekehrt Kritiker:innen des schwachen Ansatzes sich fragen, ob das durch TSLT vermittelte
Wissen in Sprachkompetenz iibergehen kann.
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FonM FonF FonFs

z.B. Natural Approach z.B. TBLT 2.B. Grammatik-Ubersetzungsmethode

Abbildung 1: Kontinuum von FonM bis FonFs (adaptiert nach Long, 1998, S. 36) (Quelle: eigene Darstellung;
adaptiert nach Long, 1998, S. 36)

FonF leitet die Aufmerksamkeit innerhalb eines kommunikativen Fremdsprachen-
unterrichtes auf sprachliche Strukturen im Kontext, wihrend die Lernenden kommu-
nikative Aufgaben bearbeiten und dabei auf Probleme stoffen. Dadurch werden ihr
individueller Spracherwerb, ihre Verarbeitungskapazitit und ihre Lernfihigkeitsbe-
schrinkungen miteinbezogen (Long, 1998, S. 35). Long und Robinson (1998, S. 23) be-
schreiben dies wie folgt:

Focus on form refers to how focal attentional resources are allocated. Although there are
degrees of attention, and although attention to forms and attention to meaning are not
always mutually exclusive, during an otherwise meaning-focused classroom lesson, focus
on form often consists of an occasional shift of attention to linguistic code features — by the
teacher and/or one or more students — triggered by perceived problems with comprehen-
sion or production.

FonF tritt im Kontext einer Interaktion zwischen Lernenden auf, z. B. als Reaktion auf
ein Kommunikationsproblem. Es ist zufillig (und daher nicht im Voraus geplant) und
oft implizit (ohne explizite metasprachliche Erklirung). Dariiber hinaus dient FonF als
kurze Intervention, um den grundlegenden Fokus auf Bedeutung beizubehalten, wih-
rend die Aufmerksambkeit auf sprachliche Formen der Zweitsprache (L2) durch Notic-
ing gelenkt wird (Ellis, 2016).

FonFs ist dagegen ein synthetischer Ansatz, der mit der Grammatik-Ubersetzungs-
methode und der audiolingualen Methode, d.h. traditionellen Methoden, assoziiert
wird. Sprache wird von Lehrkriften oder Lehrbuchautor:innen in kleinere Segmente
(z. B. Worter, Kollokationen, Grammatikregeln, Phoneme) unterteilt und in diesen Seg-
menten ,according to such criteria as (usually intuitively assessed) frequency, valence,
or difficulty“ (Long & Robinson, 1998, S. 15) unterrichtet. Beispielsweise werden die Ler-
nenden dann aufgefordert, diese einzelnen Teile zu einer vollstindigen Botschaft zu-
sammenzusetzen.

Kritik an diesem Ansatz wurde frith geduflert, beispielsweise in den 1970er- und
1980er-Jahren im Natural Approach von Krashen und Terrell, der einen ausschlief3-
lichen Fokus auf Bedeutung (FonM) betonte (Long & Robinson, 1998). Im FonF, das
auf Longs Interaktionshypothese basiert und entsprechend die Bedeutung der Inter-
aktion zwischen Lernenden und sprachlich versierteren Personen hervorhebt (Long &
Robinson, 1998), liegt der primire Fokus auf dem Bewusstsein flir sprachliche Res-
sourcen, die wihrend der Kommunikation auftreten.

Basierend auf dem oben vorgestellten theoretischen Rahmen zu PT und TH und
den prisentierten empirischen Ergebnissen schlieffen wir uns Long und Robinson
(1998) an (s. auch Lenzing & Hirzinger-Unterrainer, 2025), auch wenn FonF nicht frei
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von Kritik ist. So fithrt beispielsweise Sheen (2003) aus, dass FonFs zu Unrecht stigma-
tisiert und FonF ohne ausreichende empirische Belege bevorzugt worden sei.

In manchen Publikationen wird FonF, basierend auf TBLT-Prinzipien, mit der
Weak-Interface-Position (z. B. Ellis, 1993) in Verbindung gebracht (z. B. Dalili, 2011; Jin-
ger, 2023, S.90). Diese Position ist eine von mehreren Perspektiven auf die Frage, wel-
che Rolle explizites Wissen im Spracherwerb spielt und ob es eine Schnittstelle zwi-
schen explizitem und implizitem Wissen gibt. Die Non-Interface-Position (z. B. Krashen,
1981) verneint eine solche Schnittstelle und postuliert, dass explizites Wissen weder in
implizites Wissen tiberfithrt werden kann noch den Erwerb von implizitem Wissen un-
terstiitzt. Verfechter der Strong-Interface-Position (z. B. DeKeyser, 2025) argumentieren,
dass explizites Wissen den Erwerb impliziten Wissens unterstiitzt und ihm damit eine
wichtige Funktion im 12 Erwerb zukommt, ohne jedoch eine Umwandlung der Wis-
sensformen anzunehmen: ,[E]xplicit knowledge never ‘becomes‘ implicit through prac-
tice* (DeKeyser, 2025, S.162). Die Weak-Interface-Position (Ellis, 1993) nimmt an, dass
sich explizites Wissen in implizites Wissen konvertieren lisst, wenn Lernende entwick-
lungsbedingt fiir den Erwerb bestimmter Strukturen bereit sind. Explizites Wissen
kann laut Ellis bestimmte kognitive Prozesse unterstiitzen, die sich positiv auf die Ent-
wicklung von implizitem Wissen auswirken (siehe auch Ellis & Shintani, 2014, S. 94).

Die verschiedenen Positionen haben Implikationen fiir die Rolle expliziten Wis-
sens im Fremdsprachenunterricht. Diese reichen von der Annahme, dass explizites
Wissen fiir Lernende keinen wirklichen Nutzen bringt, bis hin zur Position, dass expli-
zites Wissen essentiell fiir den Spracherwerb ist. Aus unserer Sicht ist die Schnittstel-
len-Thematik jedoch zu komplex, um einen Lehransatz eindeutig einer bestimmten
Position zuzuordnen. So kann eine Integration eines aufgabenorientierten Ansatzes in
den Unterricht aus allen drei skizzierten Perspektiven sinnvoll erscheinen. Aus der Per-
spektive der Non-Interface-Position erscheint ein aufgabenorientierter Ansatz stimmig,
da der Fokus auf der Entwicklung impliziten Wissens liegt. Diese Sichtweise ist auch
mit einem implizit ausgerichteten FonF Ansatz vereinbar. Die Weak-Interface-Position
l4sst sich ebenfalls gut mit einer Aufgabenorientierung verbinden, insbesondere wenn
sogenannte ,focused tasks“ (Ellis, 2009, S.223) integriert werden, die an der Develop-
mental Readiness der Lernenden ausgerichtet sind. Aus Sicht der Strong-Interface-Posi-
tion konnen ebendiese kommunikativen Aufgaben fiir die Lernenden vorteilhaft sein,
»because engaging in carefully sequenced tasks (from a psycholinguistic perspective will
[...] lead to proceduralization and potentially some degree of automatization, provided
that the requisite declarative knowledge is at the disposal of the learner during the task”
(DeKeyser, 2025, S. 170).

Abschliefend sei festgehalten, dass sich die PT, die uns als psycholinguistische
Grundlage dient, in dieser Debatte nicht positioniert. Pienemann und Lenzing (2020,
S.188) argumentieren, die Annahmen von Levelts Modell der Sprachgenerierung (1989,
S.188) ,allow for a very constrained interface between explicit and implicit knowledge,
betonen aber zugleich: ,PT would not take a stand on explicit/implicit learning as it is
normally discussed in the literature“.
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Im Hinblick auf die Implementierung einer FonF-Phase innerhalb eines aufga-
benorientierten Ansatzes erscheint uns diese am Ende eines Tasks als eine sinnvolle
Moglichkeit, da sie Lernenden unterstiitzt ,to make sense of the language they have
experienced” (Willis & Willis, 2007, S.25). Mit anderen Worten: Die Lernenden kon-
nen sich mit den verwendeten Formen auseinandersetzen und vom Kontext profitie-
ren, den sie durch den vorangegangenen Sprachgebrauch erlebt haben. Hierfiir bietet
sich das von Willis (1996) vorgeschlagene und im englisch- und deutschsprachigen
Kontext stark rezipierte Framework an, das in drei Phasen unterteilt ist: Pretask, Task
Cycle und Focus on Form. Wihrend in der Pretask-Phase tiberwiegend ins Thema einge-
fithrt und Unterstiitzung, vor allem auf lexikalischer Ebene, angeboten wird, arbeiten
die Lernenden, meist in Teams oder Gruppen, im Task Cycle am Task selbst, bevor die
Lernenden in der finalen Phase die im Task verwendete (und rezipierte) Sprache analy-
sieren und erproben kénnen.

Eine weitere Option der Implementierung von FonF — anders als bei Willis und
Willis (2007) — besteht darin, den Aspekt des FonF im Sinne eines Focused Task in eine
kommunikative Aufgabe zu integrieren, so dass diese vielfiltige Gelegenheiten zur
Produktion bestimmter Strukturen bietet.

4.3  Aufgaben/Tasks mit einem Developmentally Moderated Focus on Form
Ein Ansatz, der die Uberlegungen zu einem FonF in kommunikativen Aufgaben (Long,
2015) aufgreift und mit den Erkenntnissen zu psycholinguistischen Verarbeitungsbe-
schrinkungen im L2-Erwerb verbindet, ist der des sogenannten Developmentally Moder-
ated Focus on Form (Di Biase, 2002, 2008; Roos, 2019). Long (2015, S. 317) selbst zieht eine
explizite Verbindung zwischen dem Konzept des FonF im Rahmen der Aufgabenorien-
tierung, den Entwicklungssequenzen der Lernenden sowie deren psycholinguistischen
Beschrinkungen:

Focus on form involves reactive use of a wide variety of pedagogic procedures (PPs) to draw
learners’ attention to linguistic problems in context, as they arise during communication
[...], thereby increasing the likelihood that attention to code features will be synchronized
with the learner’s internal syllabus, developmental stage and processing ability.

Wihrend sich der urspriinglich von Long ausformulierte FonF-Ansatz als reaktiv ver-
steht, d. h. als Antwort auf mégliche bei den Lernenden in miindlicher Kommunikation
auftretende sprachliche Schwierigkeiten (s. auch den Beitrag von Schmiderer in diesem
Band), finden sich z. B. bei Ellis (2016) oder Spada und Lightbown (2008) weiterfithrende
Definitionen, die auch die Méglichkeit eines Fokus auf eine bestimmte Struktur in vorab
geplanten Kontexten umfassen (s.a. Roos, 2019, S. 288; Benati, 2022, S.258). Der Ansatz
des Developmentally Moderated Focus on Form greift diese Uberlegungen auf. Di Biase
spricht sich dafiir aus, die entwicklungsbedingte Bereitschaft der Lernenden im Unter-
richt zu beriicksichtigen und bestimmte grammatische Strukturen in einen sogenann-
ten Developmentally Moderated Syllabus zu integrieren. Das Hauptaugenmerk sollte da-
bei auf bedeutungsvoller kommunikativer Interaktion liegen, so dass die Lernenden die
Strukturen in einem Kontext verwenden kénnen, in dem der Hauptfokus auf der Bedeu-
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tung und nicht auf der Form liegt. Des Weiteren argumentiert Di Biase fiir ein lerner-
sprachensensibles Feedback seitens der Lehrkrifte, das sich nach dem Entwicklungs-
stand der Lernenden richtet (Di Biase, 2008, S.1). Dieses Feedback kann sowohl
expliziter als auch impliziter Natur sein und z. B. Reformulierungen (Recasts) oder me-
talinguistische Erklirungen umfassen. In einer Interventionsstudie untersuchte Di
Biase (2008) das Potential eines lernersprachensensiblen Feedbacks fiir den Italienisch-
erwerb von Anfangslernenden in einer dritten Schulstufe einer australischen Grund-
schule. Die Studie umfasste zwei Klassen, die in eine Experimental- und eine Kon-
trollgruppe unterteilt wurden. Der Unterricht beider Klassen folgte insofern einem
Developmentally Moderated Focus on Form Ansatz, als dass in beiden Klassen der Fokus
auf einer bedeutungsvollen Interaktion unter Beriicksichtigung bestimmter linguisti-
scher Strukturen lag, fiir deren Erwerb die Lernenden aus psycholinguistischer Sicht fiir
entwicklungsbereit erachtet wurden. Im Unterschied zur Kontrollgruppe, die ein sehr
breit gefichertes Feedback bekam, das auch lexikalische Strukturen umfasste, lag der
Fokus des Feedbacks in der Experimentalgruppe dezidiert auf den Strukturen, die im
Sinne der Lernerbereitschaft im Fokus des Unterrichts lagen, in diesem Fall die Plural-
markierung (Stufe 2) sowie Nomen-Adjektiv-Kongruenz (Stufe 3). Die Lernenden waren
zu Beginn der Intervention auf Stufe 1der Erwerbshierarchie. Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass nach einer Intervention von 18 Wochen der Ansatz zu einem Erwerbsfort-
schritt in beiden Gruppen fiihrte, der allerdings in der Experimentalgruppe deutlicher
ausgeprigt war. So produzierten alle Lernenden nach der Intervention zumindest Struk-
turen der Stufe 2. Wihrend in der Experimentalgruppe alle Lernenden auch Stufe 3
erworben hatten, war dies in lediglich 63 % der Kontrollgruppe der Fall. Des Weiteren
zeigte sich bei den Lernenden in der Experimentalgruppe eine breiter geficherte Ver-
wendung von Strukturen mit Nomen-Adjektiv-Kongruenz als in der Kontrollgruppe.

Der Ansatz eines aufgabenbasierten Unterrichts mit einem Fokus auf Developmen-
tal Readiness wird auch von Roos (2016, 2019) vertreten. Roos (2016) zeigt das Potenzial
von kommunikativen Aufgaben mit einem lernersprachensensiblen FonF auf und ver-
deutlicht, dass Aufgaben mit einem Fokus auf das englische Plural-s-Morphem fiir An-
fangslernende zahlreiche Kontexte fiir dessen Verwendung beinhalten und zugleich
Raum fiir kommunikative Interaktion bieten. Das folgende Beispiel (Roos, 2016, S.129)
zeigt eine Interaktion zwischen Lernenden (Alter 8-9 Jahre, 2—4 Jahre Englischunter-
richt) im Kontext einer Spot-the-Difference-Aufgabe. Die Lernenden erhielten jeweils ein
Bild mit einem Garten sowie einem Haus mit unterschiedlichen Riumen. Thre Aufgabe
war es, eine bestimmte Anzahl von vorab definierten Unterschieden in den Bildern zu
finden. Das Beispiel illustriert die vielfiltigen Moglichkeiten, die fokussierte Struktur
mit morphologischer und lexikalischer Variation zu verwenden.

C1: In the garden the tree and in the garden a two trees and on the trees sind (=are) apples.

C2: Thave on the trees not apples.

CI: I have on the living room one lamp nee (=no) two lamps, a one watching TV and a
desk.

C2: T have got four living rooms and in the living rooms sind (=are) TVs, abouts one TV
and in the bathroom (ehm) three toilets.

CI: Ihavein the bathroom one toilet.
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So produziert Lerner C1 beispielsweise sowohl die Singular- als auch die Pluralform
des Lexems tree. Andere Lexeme treten jeweils in der Singular- oder der Pluralform auf
(apples; toilet). Die Auerungen von Lerner C2 beinhalten ebenfalls sowohl morpholo-
gische als auch lexikalische Variation (one lamp — two lamps; living rooms; toilets).

Das Potenzial von Aufgaben mit einem Developmentally Moderated Focus on Form
wird auch in der Interventionsstudie von Roos (2019) deutlich. Die Studie untersuchte,
ob dieser Ansatz L2-Lernende des Englischen im Sekundarschulkontext beim Erwerb
der in der Aufgabe fokussierten grammatischen Struktur unterstiitzt. An der Studie
nahmen 12 Lernende des Englischen im Alter von 11-13 Jahren mit deutschsprachigem
Hintergrund teil. Die grammatische Struktur im Fokus war das Dritte-Person-Singular-
s, eine Struktur, die zu einem relativ frithen Zeitpunkt in deutschen Lehrwerken ein-
gefiihrt wird, aber eher spit von den Lernenden erworben wird (Roos, 2019). Einem
Pretest-Posttest-Delayed-Posttest-Design folgend, wurde in der Interventionsphase mit
kommunikativen Aufgaben gearbeitet, die zahlreiche Kontexte fiir die Verwendung des
Morphems boten. Die Ergebnisse zeigen einen positiven Einfluss der Intervention auf
den L2-Erwerb der Lernenden. Zum einen spiegelt sich dies in der Produktion des Mor-
phems in zahlreichen Kontexten bei den Lernenden wider, die als Developmentally Ready
eingestuft wurden. Zum anderen begannen einige der Lernenden, auch eine Frageform
der Stufe-5-Struktur zu produzieren. Da die Aufgaben neben vielfiltigen Kontexten fiir
das Dritte-Person-Singular-s-Morphem auch zahlreiche Gelegenheiten fiir Fragen bo-
ten, ist davon auszugehen, dass die Interaktion zwischen den Lernenden auch den Er-
werb dieser syntaktischen Struktur unterstiitzte.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass Aufgaben mit einem Developmentally
Moderated Focus on Form zu einem lernersprachensensiblen Unterricht beitragen kon-
nen, da sie den Lernenden vielfiltige Gelegenheiten bieten, spezifische Strukturen in
Kontexten zu verwenden, in denen das Hauptaugenmerk auf bedeutungsvoller Inter-
aktion liegt. Im Idealfall wiirden die Lehrkrifte die Erwerbsstufen ihrer Schiiler:innen
diagnostizieren und dementsprechend an die Erwerbsstufe(n) angepasste Aufgaben
entwickeln.

4.4  Kommunikative Aufgaben im Kontext sprachlicher Heterogenitit

In der Praxis stehen die Lehrkrifte vor der konkreten Herausforderung, dass Klassen
eine grofle Heterogenitit hinsichtlich der Erwerbsstufen der Lernenden aufweisen. So
zeigen Studien, dass sich Schiler:innen in ein und derselben Lerngruppe auf ganz
unterschiedlichen Entwicklungsstufen befinden (z.B. KeRler, 2009; Lenzing, 2021).
Nun konnte sich daraus ableiten lassen, dass der Einsatz von Aufgaben mit einem
Developmentally Moderated Focus on Form in der konkreten Unterrichtspraxis nur
schwer umsetzbar ist. Allerdings zeigen ebendiese Studien, dass eine grofle Hetero-
genitit der Lernenden in Bezug aufihre Erwerbsstufe nicht bedeutet, dass die Lernen-
den nicht in der Lage sind, kommunikative Aufgaben erfolgreich zu bewiltigen. Da
der Fokus der kommunikativen Aufgaben immer primir auf der Bedeutung und nicht
auf der sprachlichen Form liegt, bieten diese den Lernenden die Méglichkeit, ihre eige-
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nen sprachlichen Ressourcen auf kreative Art und Weise zu verwenden. Diese Vorteile
eines aufgabenbasierten Unterrichts fasst Ellis (2009, S. 230) wie folgt zusammen:

One of the aims of TBLT is, in fact, to create contexts in which learners can experience
what it means to communicate at different stages of their development — using whatever
resources at their disposal. Inevitably, with beginners, the interactions will be limited, but
this does not mean that they are of no pedagogic value.

Lenzing (2025) untersuchte, welche sprachlichen Ressourcen Lernende unterschied-
licher Entwicklungsstufen beim Bearbeiten einer identischen kommunikativen Auf-
gabe verwenden, um die Frage zu beleuchten, ob kommunikative Aufgaben zwingend
an die individuellen Entwicklungsstufen der Lernenden angepasst sein sollten, um fiir
die Lernenden forderlich zu sein. Die fiir diesen Artikel relevante Forschungsfrage lau-
tete dabei wie folgt: Welche linguistischen Strukturen produzieren Lernende unter-
schiedlicher Entwicklungsstufen beim Bearbeiten desselben Tasks? Konkret analysierte
sie miindliche Spontansprachdaten von L2-Lernenden des Englischen der Stufen 2-5
hinsichtlich der bei der Bearbeitung der Aufgabe verwendeten morpho-syntaktischen
Strukturen. Die der Untersuchung zugrunde liegende kommunikative Aufgabe ist ein
offener, aber fokussierter Task, der sogenannte Martian Task. Hierbei handelt es sich
um eine Rollenspielaufgabe, die die Lernenden in Zweiergruppen bearbeiten. Die Ler-
nenden bekamen folgende Erliuterung:

Stellt euch vor, dass eine/r von euch ein Marsmensch ist und der/die andere ein Erdling.
Der Marsmensch ist soeben mit seinem Raumschiff auf der Erde gelandet. Ihr trefft euch
zum ersten Mal und mochtet jeweils mehr iiber das Leben auf der Erde und auf dem Mars
erfahren. Stellt euch gegenseitig Fragen zum Leben auf dem Mars und auf der Erde. Seid
kreativ!

Der Martian Task regt die Lernenden dazu an, sich tiber Fragen iiber das Leben auf
dem Mars und das Leben auf der Erde auszutauschen, und schafft so vielfiltige Kon-
texte fiir die Verwendung verschiedener Frageformen. Des Weiteren bietet die Auf-
gabe Kontexte fiir die Produktion von Deklarativsitzen sowie anderen morpho-syntak-
tischen Strukturen.

Der Martian Task deckt die zentralen Merkmale eines Tasks nach Ellis (2009,
S.223) ab. So liegt der primire Fokus der Aufgabe auf der Bedeutung und nicht auf der
sprachlichen Form. Die Aufgabe enthilt einen sogenannten Information Gap, d.h., die
Lernenden verfiigen nicht tiber dieselben Informationen und sind dazu angehalten,
ihre eigenen linguistischen Ressourcen zu verwenden.

Im Folgenden werden Methodologie, Analyse sowie Ergebnisse der Studie kurz
zusammengefasst. Lenzing untersuchte die miindlichen Sprachdaten von 22 Lernen-
den des Englischen mit Deutsch als Umgebungssprache im deutschen Sekundarschul-
kontext (Alter: 10-14 Jahre) auf unterschiedlichen Spracherwerbsstufen (Stufe 2-5)
hinsichtlich der produzierten morpho-syntaktischen Strukturen. Die Sprachdaten wur-
den aufgezeichnet und transkribiert; anschlieflend wurden detaillierte Distributions-
analysen der Sprachproduktionsdaten der einzelnen Lernenden erstellt. Dabei wurden
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die von den Lernenden produzierten morpho-syntaktischen Strukturen auf der Basis
der LFG hinsichtlich ihrer zugrundeliegenden Verarbeitungsprozedere analysiert und
einer Erwerbsstufe zugeordnet. Die Spracherwerbsstufe der einzelnen Lernenden
wurde mithilfe des Emergenzkriteriums bestimmt (fiir Details siehe Lenzing, 2025).
Die detaillierte Analyse zeigt, dass der Martian Task bei Lernenden aller untersuchten
Spracherwerbsstufen produktive Interaktion initiiert. Die Aufgabe bietet zahlreiche
Gelegenheiten zur Produktion einer breiten Vielfalt sprachlicher Strukturen. Die Ana-
lyse bietet zum einen Einblicke in die sprachlichen Ressourcen der Lernenden auf den
unterschiedlichen Entwicklungsstufen. Zum anderen verdeutlicht sie aber auch die in-
dividuelle Variation der Lernenden bei der Produktion spezifischer Merkmale im Rah-
men ihrer sprachlichen Méglichkeiten.

Die sprachlichen Ressourcen der Lernenden auf den unterschiedlichen Entwick-
lungsstufen werden in den folgenden Ausschnitten aus zwei Dialogen zwischen den
Lernenden beispielhaft illustriert. Der erste Ausschnitt veranschaulicht die kommuni-
kative Interaktion zwischen zwei Anfangslernenden der Stufe 2.

Tabelle 2: Beispieldialog zwischen Anfangslernenden (Stufe 2) (Quelle: Lenzing, 2025, S.194)

Participants:
C1, age: 10, f, stage 2 (grade 5) (Martian)
C2, age: 10, f, stage 2 (grade 5) (Earthling)

Researcher (R)

C2 what's this?
C1  myantennas
()
C1  what's this?
C2 {Wie sagt man Uhr aufenglisch?} (How do you say ‘watch’ in English?)
R watch
C2 ahwatch I'm awatch
C1  whatis awatch?
C2  {schwerzu erkldren} (that's difficult to explain) a watch is I'm a numbers and time
C1  ohthis and what's this?
C2 apullover
C1 apullover?
C2 nothis
C1  oh what's this?
C2 this? {Ohrloch} (ear piercing) ear ear {nee was ist} (no what is)
R earhole
C2 ear
R hole

C2 that’s normal on the Mars
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Dieser Ausschnitt zeigt, dass die Mehrheit der produzierten Strukturen auf Stufe 1 des
Erwerbsprozesses einzuordnen ist. So produzieren die Lernenden primir einzelne
Worter, wie z. B. a pullover (C2), sowie formelhafte Sequenzen, wie What’s this? (C1 &
C2). Des Weiteren finden sich in den Daten der Lernenden auch idiosynkratische for-
melhafte AuRerungen, die nicht in allen Fillen zielsprachengerecht sind. Diese Formu-
laic Patterns bestehen aus einer unanalysierten Einheit und einem offenen Slot X, der
mit unterschiedlichem lexikalischem Material gefiillt wird (siehe auch Lenzing, 2013).
Ein Beispiel fiir einen solchen idiosynkratischen Formulaic Pattern ist die Struktur I'm
a X, wobei der erste Teil (I'm a) die unanalysierte Einheit darstellt und X die offene
Position, die mit verschiedenen lexikalischen Elementen gefiillt wird, wie in I'm a
watch oder I'm a numbers (C2). Neben den Strukturen der Stufe 1 enthilt der vollstin-
dige Datensatz auch SV(O)-Strukturen der Stufe 2. Diese sind durch das Fehlen von
Auxiliaren und/oder Flexionsmorphemen gekennzeichnet, wie z. B. in der AuRerung
He sell paper (C1), in der das Dritte-Person-Singular-s-Morphem nicht produziert wird.

Der Auszug der Interaktion der Anfangslernenden verdeutlicht ihre begrenzten
sprachlichen Ressourcen und zeigt gleichzeitig die Variation in ihrer Verwendung for-
melhafter Sequenzen und idiosynkratischer Strukturen. Er veranschaulicht zudem,
dass die Lernenden trotz der Verwendung nicht zielsprachlicher Aulerungen ihre be-
absichtigte kommunikative Intention effektiv vermitteln kénnen.

Der zweite hier gezeigte Ausschnitt illustriert die Interaktion zweier Lernender
auf Stufe 5. Hier wird deutlich, dass die Lernenden ihre sprachlichen Ressourcen er-
weitert haben und komplexere Strukturen produzieren als die Anfangslernenden in
Tabelle 2. Die Sprachdaten umfassen Strukturen der Erwerbsstufen 1-5. So finden
sich neben einzelnen Wortern und deklarativen SV(O) Konstruktionen vor allem Fra-
geformen unterschiedlicher Erwerbsstufen.

Tabelle 3: Beispieldialog zwischen fortgeschrittenen Lernenden (Stufe 5) (Quelle: Lenzing, 2025, S.197)

Participants:
Participant 1 (P19) age: 13, m, Stage 5, (Grade 7) (Martian)
Participant 2 (P20) age: 11, m, Stage 5, (Grade 7), (Earthling)

Researcher (R)

P20 uhm we need a story first what | when do you come from the Mars with a (...)
R Spaceship

P20 (...) spaceship? and land here do you have questions or I?

R2 maybe both

P20 Yes

P19 yes

P20 ok uhm ok | see you first then do you see me ok what's it?
P19 | am a Martian what are you? | never seen somebody like you

P20 what language do you have do you have my language?
P19 I’'m an English Martian

P20 ok uhm ok | understand you uhm yes what’s your question?
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(Fortsetzung Tabelle 3)

P19 uhm what are you doing on the Earth?

P20 ok | can do alot | can play with you | can fight with you okay | can play | can drive with cars it's on
the street like this

P19 Ahh

P20 you uhm speak from food uhm what do you eat? what do you can eat at the Mars?

P19 oh we're eat we're drinking water and we're eating how | can pronounce it? we eat paper you know?
paper?

P20 ok you have trees on the Mars?
P19 mmmb no it's metallic paper

P20 ok very special

Dazu gehdren Stufe-3-Frageformen, wie z. B. Do-Fronting (Do you have my language?,
P20) und Wh-SVO?-Fragen (How I can pronounce it?, P19), die Stufe-4-Struktur Wh
Copula S, wie in What are you? (P19), sowie Stufe-5-Strukturen, wie What do you eat?
(P20). Ahnlich wie die Daten der Anfangslernenden zeigen die Interaktionsdaten der
weiter fortgeschrittenen Lernenden sowohl Evidenz fiir ihre Erwerbsstufe als auch fiir
die Variabilitit zwischen den Lernenden innerhalb derselben Stufe.

Die Studie von Lenzing (2025) verdeutlicht, dass es bei der Auswahl kommunika-
tiver Aufgaben nicht immer zwingend notwendig ist, in heterogenen Klassen eine Bin-
nendifferenzierung im Hinblick auf die Erwerbsstufe der Lernenden vorzunehmen.
Sie zeigt, dass Lernende verschiedener Spracherwerbsstufen prinzipiell in der Lage
sind, mit ihren eigenen sprachlichen Ressourcen dieselbe kommunikative Aufgabe zu
bearbeiten. Dabei treten je nach Erwerbsstufe der Lernenden unterschiedliche kom-
munikative Strategien und sprachliche Losungen zutage, aber auch Probleme, die in
einem weiteren Schritt durch einen reaktiven FonF adressiert werden kénnen. Dies
unterstreicht das Potenzial kommunikativer Aufgaben fiir einen lernersprachensen-
siblen Fremdsprachenunterricht. So konstatiert Ellis (2024, S. 360):

This study [Lenzing, 2025] suggests that it is possible to use the same task with heteroge-
neous learners without damage to their sense of self-efficacy. This makes me think that
maybe the whole problem of how to accommodate differences in learners might be over-
come if we could find tasks that are manageable by all learners. Imaginative tasks, such as
Lenzing’s Martian Task, might have an important role here.

5  AbschlieRende Uberlegungen

In unserem Beitrag haben wir das Potenzial kommunikativer Aufgaben (Tasks) fiir
einen lernersprachensensiblen Fremdsprachenunterricht herausgearbeitet. Aus-
gehend von psycholinguistischen Erkenntnissen zu Beschrinkungen im L2-Erwerb
bestimmter morpho-syntaktischer Strukturen haben wir gezeigt, dass Tasks eine wich-
tige Rolle spielen konnen: Sie unterstiitzen Lernende in ihrem Erwerbsprozess, indem
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sie thnen Raum fiir individuelle Sprachproduktion im Rahmen ihrer jeweiligen
sprachlichen Mdglichkeiten geben. Tasks mit einem Developmentally Moderated Focus
on Form kénnen die Lernenden konkret beim Erwerb bestimmter grammatischer
Strukturen unterstiitzen, fiir die sie entwicklungsbedingt bereit sind, indem sie so ge-
staltet sind, dass sie eine grof3e Anzahl an Kontexten fiir die Produktion dieser Struktu-
ren bieten. Des Weiteren haben wir anhand einer Studie gezeigt, dass ein und derselbe
Task fiir Lernende unterschiedlicher Erwerbsstufen verwendet werden kann, den sie
im Rahmen ihrer Moglichkeiten kreativ bearbeiten kénnen. Weitere Forschung sollte
diese Aspekte vertiefen, insbesondere die Implementierung eines individuellen FonF
im Anschluss an den Task, z. B. durch individuelles korrektives Feedback.

Wihrend der Erstellung dieses Manuskripts haben die Autorinnen an wenigen Stellen Academic Al
(Universitit Innsbruck) eingesetzt, um die sprachliche Klarheit und Lesbarkeit zu verbessern. Die Au-
torinnen haben die Richtigkeit dieser sprachlichen Vorschlige tiberpriift. Der Inhalt des Manuskripts
basiert ausschlieflich auf der Arbeit der Autorinnen.
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Rezeptiver und produktiver Grammatikerwerb
durch inputbasierte Aufgaben

Eine Interventionsstudie im Rahmen der Processability Theory

ANNA RoMaNO!

Abstract

Input-based tasks offer promising opportunities for beginner-level foreign language in-
struction but remain underrepresented in research and practice (Ellis, 2020). This study
investigates the use of input-based tasks to promote the acquisition of plural forms
among beginning learners of Italian in upper secondary classes (9th grade, N=38).
Grammar instruction was operationalized as Developmentally Moderated Focus on Form
(DMFonF) based on Processability Theory (PT; Pienemann, 1998). The study addresses
the questions of how DMFonF affects the emergence of plural forms in comprehension
and production, and how receptive and productive acquisition relate to each other ac-
cording to PT. Receptive and productive grammatical knowledge was assessed through a
pre-test and two post-tests. The results indicate that input-based tasks with DMFonF
facilitate both receptive and productive acquisition of Italian plural forms, suggesting
that this approach represents a promising option for early L2 instruction. From a theo-
retical SLA perspective, the findings further show a moderate correlation between recep-
tive and productive acquisition, pointing to partially shared processing mechanisms
(Lenzing, 2021).2

1  Einleitung

Aufgabenorientierung (Task-Based Language Teaching, TBLT?) wird hiufig mit fortge-
schrittenen Lernenden und der Anwendung bereits erworbener Sprachkenntnisse ver-
bunden. Forschungsarbeiten zum Spracherwerb im aufgabenorientierten Anfangs-
unterricht sind jedoch bis dato unterreprisentiert (Ellis, 2020; Erlam & Tolosa, 2022;
Révész & Chung, 2023). Der vorliegende Beitrag adressiert diese Forschungsliicke und
untersucht den rezeptiven und produktiven Pluralerwerb bei Anfangslernenden des
Italienischen der Sekundarstufe II (N=38), die im Zuge einer Interventionsstudie mit

1 Anna Romano, Universitit Innsbruck, Fakultst fir Lehrerinnenbildung, Institut fir Fachdidaktik/Bereich Sprachen, Inn-
rain 52d, A-6020 Innsbruck, anna.romano@uibk.ac.at

2 Die diesem Artikel zugrundeliegende Dissertation wurde durch das Early Stage Funding der Universitit Innsbruck sowie
durch eine Dissertationsférderung des Landes Vorarlberg unterstutzt.

3 Imvorliegenden Beitrag werden Aufgabenorientierung und TBLT sowie Aufgabe und Task synonym verwendet.
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inputbasierten Tasks arbeiteten. Rezeptiver und produktiver Pluralerwerb sowie deren
Zusammenhinge werden im Rahmen der Processability Theory (PT) untersucht und
diskutiert.

2 Aufgabenorientierter Anfangsunterricht

Aufgabenorientierter Fremdsprachenunterricht verfolgt das Ziel, Sprachlernen durch
die Bearbeitung authentischer Aufgaben zu erméglichen und dabei sowohl den Erwerb
kommunikativer Kompetenzen als auch sprachlicher Strukturen zu unterstiitzen (Ellis,
2003; Willis & Willis, 2007; Long, 2015). Im vorliegenden Beitrag wird unter Aufgabe eine
Aktivitdt verstanden, die sich durch einen klaren Fokus auf Bedeutung, eine Informa-
tionsliicke und ein kommunikatives Ergebnis auszeichnet. Letzteres ist nicht unbedingt
ein sprachliches Produkt, sondern meint jegliche Art von kommunikativem Resultat,
beispielsweise auch nonverbale Handlungen (Ankreuzen eines Bildes, Ausfithrung
einer Handlung etc.). Zur Bewiltigung von Tasks bauen die Lernenden auflerdem auf
ihre eigenen (aufler-)sprachlichen Ressourcen auf (Ellis & Shintani, 2014, S. 135).

Grundsitzlich lisst sich zwischen inputbasierten und outputbasierten Tasks unter-
scheiden. Wihrend outputbasierte Tasks die Produktion und Interaktion in der Fremd-
sprache fokussieren, beziehen sich inputbasierte Tasks weitestgehend oder ausschlief3-
lich auf rezeptive Fertigkeiten und es ist keine Sprachproduktion erforderlich. Lernende
haben jedoch jederzeit die Moglichkeit, sich sprachlich zu duflern (Ellis, 2020, S.12).
Inputbasierte Aktivititen stellen eine Chance fiir den aufgabenorientierten L2-Anfangs-
unterricht dar, da Anfinger:innen oft die notwendigen sprachlichen Mittel fehlen, um
Output zu generieren (Ellis, 2020, S.5). Gleichzeitig wurde TBLT, wie eingangs er-
wihnt, bislang vor allem mit fortgeschrittenen Lernenden sowie outputbasierten Aufga-
ben in Verbindung gebracht (Ellis, 2020; Erlam & Tolosa, 2022; Révész & Chung, 2023).
Als eine zentrale Ausnahme ist hier die Studie von Shintani (2016) zu nennen, die sich
unter anderem mit dem Einfluss inputbasierter Tasks auf den produktiven und rezepti-
ven Erwerb des englischen Pluralmorphems -s japanischer Lernender im Alter von
sechs Jahren befasste. Shintani fiihrte einen Pri- und zwei Posttests durch und konnte
zeigen, dass der Unterricht mit inputbasierten Tasks den rezeptiven Erwerb des eng-
lischen Pluralmorphems -s, getestet in einem Grammar Listening Test, signifikant stei-
gerte (Shintani, 2016, S.129-130). Auch in Bezug auf die Produktion, getestet unter an-
derem in einem Same-or-Different-Task, konnte Shintani (2016, S.133) ein positives,
wenngleich weniger aussagekriftiges Ergebnis liefern: Zwei der insgesamt 15 Lernen-
den, die mit den inputbasierten Tasks arbeiteten, verwendeten Pluralformen in miind-
licher Sprachproduktion in den Posttests. Eine Gegentiberstellung von rezeptivem und
produktivem Erwerb, wie sie im vorliegenden Projekt umgesetzt wird, blieb in dieser
Studie jedoch aus.

Im anschlieRenden Abschnitt wird darauf eingegangen, wie noch unbekannte
grammatische Strukturen im aufgabenorientierten Unterricht eingefiihrt werden
konnen.
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3  Grammatikvermittlung im aufgabenorientierten
Unterricht

Im Gegensatz zu deduktiven Ansitzen der Grammatikvermittlung, die mit einer Pra-
sentation der grammatischen Regel beginnen und erst anschliefRend auf freiere Produk-
tionen der Lernenden abzielen, riickt bei TBLT die Bearbeitung realititsnaher Aufgaben
an den Beginn der Unterrichtseinheit. Illustriert wird dieses Vorgehen im Folgenden
am Modell von Willis und Willis (2007), einer moglichen Umsetzung von TBLT. Das
Modell beinhaltet drei Stufen: Pre-Task, Task Cycle und Language Focus. Der Pre-Task
dient dazu, das Thema einzufiihren, das Ziel der Aufgabe zu erkliren und gegebenen-
falls relevante sprachliche Mittel vorzubereiten. Wihrend des Task Cycles bearbeiten die
Lernenden den Task und prisentieren ihre Ergebnisse. Im Anschluss daran kann ein
sprachlicher Fokus (Language Focus) realisiert werden. Dabei kénnen die wihrend des
Tasks entstandenen sprachlichen Herausforderungen explizit aufgegriffen und gemein-
sam reflektiert werden, etwa durch metasprachliche Erklirungen oder Ubungen. Gram-
matische Formen werden also erst nach deren Anwendung in kommunikativen Aufga-
ben getibt, da sich der sprachliche Fokus erst daraus ergibt. Wird diese Reihenfolge
nicht eingehalten, kénnte sich der Fokus des Unterrichts auf formale Korrektheit statt
auf Bedeutung und Handlungsziel richten — was dem grundsitzlichen Prinzip der Auf-
gabenorientierung widerspricht (Willis & Willis, 2007, S. 113).

Auch wihrend der Durchfithrung der Aufgaben (Task Cycle) kann Grammatikver-
mittlung erfolgen, beispielsweise durch Focus-on-Form-Elemente (FonF; Long, 2015,
S.27-28). Dabei wird die Aufmerksambkeit der Lernenden wihrend des Tasks vereinzelt
und fur kurze Zeit auf sprachliche Formen gelenkt, insbesondere dann, wenn Verstindi-
gungsprobleme auftreten. In der initialen Formulierung des FonF-Ansatzes wird dieser
als reaktiv konzeptualisiert, was bedeutet, dass er sich im Task selbst aus Verstindnis-
oder Kommunikationsproblemen der Lernenden ergibt und nicht im Vorhinein geplant
werden kann (Long, 2015, S.27). Das Konzept des FonF hat sich mittlerweile von der
Vorgabe der Reaktivitit gelost und beriicksichtigt auch proaktive Umsetzungsformen,
die einen vorab definierten sprachlichen Fokus miteinbeziehen (Spada & Lightbown,
2008, S.186). Di Biase (2002, 2008) sieht gerade in dieser proaktiven und bewussten
Auswahl des Grammatikfokus ein entscheidendes Merkmal fiir einen Grammatikver-
mittlungsansatz, der den Spracherwerb erfolgreich férdern kann. Er bezieht sich dabei
auf die Processability Theory (PT), eine psycholinguistische Spracherwerbstheorie (Piene-
mann, 1998; Pienemann & Lenzing, 2025), die in ihren Annahmen tiber die Architektur
des Sprachprozessors an das Sprachproduktionsmodell von Levelt (1989) ankniipft. Es
wird davon ausgegangen, dass bestimmte Aspekte des sprachlichen Systems einer fixen
Erwerbsequenz folgen, die aus hierarchisch aufeinander aufbauenden Erwerbsstufen
(PT-Hierarchie) besteht. Die Stufen basieren auf dem sukzessiven Erwerb bestimmter
Verarbeitungsprozedere und kénnen nicht iibersprungen werden. Daraus ergibt sich
die zentrale Annahme, dass Lernende nur diejenigen Strukturen produzieren und ver-
stehen konnen, die sie auch verarbeiten konnen.
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Fiir den Erwerb der italienischen Morphosyntax — linguistischer Fokus des vorlie-
genden Beitrags — definieren Di Biase und Bettoni (2015, S. 121) fiinf Entwicklungsstu-
fen. Auf der ersten Stufe (Lemma Access) kénnen die Lernenden zunichst auf einzelne
Worter und formelhafte Wendungen, sogenannte Chunks, im mentalen Lexikon zu-
riickgreifen. Auf der zweiten Stufe (Category Procedure) erfolgt die Annotation von Wor-
tern mit grammatischen Kategorien. Diese erméglicht die Verwendung von grammati-
schen Markern, um beispielsweise Informationen wie Numerus auszudriicken (z. B.
bambino — bambini, Kind* — ,Kinder‘). Auf der dritten Stufe (Phrasal Procedure) kon-
nen Lernende Numerus- und Genus-Kongruenz innerhalb von Phrasen verarbeiten
und produzieren. Dies betrifft die Kongruenz innerhalb der Nominalphrase (z. B. bam-
bini belli, ,schone Kinder, wo das Adjektiv belli mit dem Nomen bambini in Numerus
und Genus iibereinstimmt) und innerhalb der Verbalphrase. Auf der vierten Stufe
(Sentence Procedure) erfolgt die interphrasale Kongruenz, also die Verarbeitung und Pro-
duktion von Kongruenzen zwischen verschiedenen Phrasen im Satz, etwa zwischen
Nominal- und Verbalphrase (z.B. I bambini ballano., ,Die Kinder tanzen.). Fiir die
fiinfte Stufe (S-bar Procedure) fithren Di Biase und Bettoni (2015) fiir das Italienische den
Gebrauch des Konjunktivs im Nebensatz an (z. B. Spero sia un esame facile., ,Ich hofte,
die Priifungist einfach.).

In zahlreichen Studien konnten die Erwerbssequenzen fiir eine Vielzahl an Spra-
chen erforscht und bestitigt werden (fiir das Italienische siehe u. a. Di Biase & Kawagu-
chi, 2002; Di Biase & Bettoni, 2015; Schmiderer, 2023 [fiir eine ausfiihrliche empirische
Untersuchung im 6sterreichischen Schulkontext]). Sprachunterricht (welchen Prinzi-
pien auch immer er folgt) kann nicht dazu fithren, dass die Lernenden eine Stufe der
Erwerbshierarchie iiberspringen. Wird jedoch die jeweilige Entwicklungsstufe der Ler-
nenden beriicksichtigt, kann Unterricht den Erwerb insofern fordern, als er dessen
Verlauf beschleunigen und die systematische Verwendung der Formen férdern kann
(siehe dazu auch Pienemanns Teachability Hypothesis, 1984).

Firr das Konzept des FonF bedeuten diese Erkenntnisse nun, dass er besonders
effektiv ist, wenn er Bezug auf die aktuelle Entwicklungsstufe der Lernenden nimmt.
Dieses um den Aspekt der Verarbeitungskapazitit erweiterte Konzept nennt Di Biase
(2008) Developmentally Moderated Focus on Form (DMFonF). DMFonF ist proaktiv und
berticksichtigt die Developmental Readiness, das heifdt, die aktuelle Entwicklungsstufe
der Lernenden im Sinne von PT und die nichste Stufe, fiir deren Erwerb sie hinsicht-
lich der Verarbeitbarkeit der jeweiligen Struktur bereit sind.

In einer quasi-experimentellen Studie mit Pri- und Posttest-Design zum Fremd-
spracherwerb Italienisch in der Primarstufe konnte Di Biase (2008) diese Uberlegungen
empirisch untermauern. Er untersuchte {iber einen Zeitraum von acht Monaten den
Erwerb des Plural-Kontrasts bei Nomen und Adjektiven (Stufe 2 der PT-Hierarchie) und
die Konkordanz in der Nominalphrase (Stufe 3 der PT-Hierarchie) bei 18 Italienisch-
lernenden (L1 Englisch) der dritten Klasse der Elementarstufe, die sich vor Beginn des
Quasi-Experiments auf der ersten Stufe der PT-Hierarchie befanden (Di Biase, 2008,
S.205). In beiden Gruppen wurde zu Beginn jeder Stunde eine ausgewihlte morpho-
syntaktische Struktur fiir jeweils 10 Minuten eingefiihrt und getibt. Die Auswahl und
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Sequenzierung der Zielstrukturen erfolgten in Anlehnung an die PT-Hierarchie. Die
Gruppen unterschieden sich ausschlieRlich hinsichtlich des Feedbacks wihrend des
Unterrichts. Die Experimentalgruppe (9 Schiiler:innen) wurde nur im Hinblick auf , de-
velopmentally-targeted structures“ (Di Biase, 2008, S.200) korrigiert, d. h., nur Fehler,
die Strukturen betrafen, die fiir die Schiiler:innen im Sinne von PT verarbeitbar waren,
wurden korrigiert. Die Kontrollgruppe (9 Schiiler:innen) hingegen erhielt Feedback
ohne spezifischen Fokus, d.h., welche Fehler korrigiert werden sollten, entschied die
Lehrperson ohne spezifische Anweisungen. Di Biase (2008, S. 215) konnte zeigen, dass
zwar beide Gruppen in ihrem Spracherwerbsprozess der von PT definierten Sequenz
folgten, die Experimentalgruppe, die mit DMFonF unterrichtet wurde, die Stufen jedoch
schneller durchlief. Auerdem bildete die Experimentalgruppe neben dem Default-Plu-
ralmorphem auch komplexere Nominalphrasen mit der markierten Pluralendung.

Roos (2019) konnte die positiven Auswirkungen von Aufgaben mit DMFonF in
einer Studie mit 12 Englischlernenden (L1 Deutsch) des zweiten und dritten Lernjahres
(Sekundarstufe I) belegen. Sie untersuchte die Verwendung und den Erwerb des Mor-
phems -s der dritten Person Singular im Englischen (Third Person -s), welche sie in
einem Pri- und zwei Posttests mittels kommunikativer Tasks erthob. Im Zentrum der
Studie stand die Frage, wie sich diese Tasks, die lernbare Formen im Sinne der Develop-
mental Readiness fokussieren, auf die Sprachproduktion der Lernenden auswirken. Roos
(2019, S.292) konnte zeigen, dass Tasks, die auf verarbeitbare morphosyntaktische Ele-
mente ausgerichtet waren, eine vermehrte Produktion dieser Formen bewirkten. Dies
wurde vor allem bei Lernenden sichtbar, die die Struktur vor der Intervention kaum
verwendeten, aber im Sinne der Developmental Readiness kognitiv bereit dazu waren,
diese zu erwerben.

Sowohl Di Biase (2008) als auch Roos (2019) konnten den Mehrwert von Unterricht,
der Erkenntnisse beziiglich Entwicklungssequenzen und Verarbeitungsmechanismen
miteinbezieht, darlegen. Diese Studien konzentrierten sich jedoch iiberwiegend auf pro-
duktive Sprachaktivititen. Es bleibt daher offen, wie DMFonF in inputbasierte Tasks
integriert werden kann und welche Effekte dabei sowohl auf Rezeption als auch auf
Produktion von grammatischen Formen festgestellt werden koénnen. Der produktive
und rezeptive Grammatikerwerb wird im nichsten Kapitel aus Sicht der PT diskutiert.

4  Der produktive und rezeptive Grammatikerwerb nach PT

Der vorliegende Beitrag zeichnet sich dadurch aus, dass sowohl der produktive als
auch der rezeptive Grammatikerwerb sowie mogliche Zusammenhinge zwischen bei-
den Modalititen im Zentrum der Analyse stehen. In Bezug auf PT, die dem vorliegen-
den Beitrag als spracherwerbstheoretischer Rahmen dient, ist in diesem Zusammen-
hang vor allem auf Lenzings (2019, 2021) Integrated Encoding-Decoding Model of SLA zu
verweisen. Sie geht davon aus, dass syntaktisches En- sowie Dekodieren von Sprache
von einem gemeinsamen Prozessor bestimmt werden, der sich nach den Vorhersagen
der PT entwickelt (siehe Erwerbssequenzen in Abschnitt 3) und, je nach Erwerbsstufe,
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Einschrankungen aufweist. Die verfiigbaren Verarbeitungsprozesse sowie Einschrin-
kungen konnen nun die Sprachverarbeitung sowohl auf Ebene der Sprachproduktion
als auch der -rezeption bestimmen (Lenzing, 2021, S. 91).

Die Pluralmorphologie, die im Fokus dieser Studie steht, ist der Category Proce-
dure (Stufe 2 der PT-Hierarchie) zugeordnet. Auf dieser Stufe betreffen die Einschrin-
kungen vor allem die noch nicht vollstindige Annotation des mentalen Lexikons. Die-
ses enthilt unter anderem Informationen dariiber, welcher Wortklasse ein Lexem
angehort und dass Nomen beispielsweise iiber morphologische Singular- und Plural-
formen verfiigen. Im L2-Anfangsunterricht fehlen diese Informationen teilweise und
Nomen werden morphologisch unverindert im Singular und im Plural gebraucht.

Rezeptiv konnen Sprecher:innen sprachliche Strukturen oft ohne tiefe syntakti-
sche Verarbeitung verstehen, indem sie auf semantische und auflersprachliche Hin-
weise zuriickgreifen. Lenzing (2019, S. 21) bezeichnet dies als ,shallow processing®, wo-
mit gemeint ist, dass Sprecher:innen den Input dank semantischer Hinweise verstehen,
ohne diesen zwangsliufig syntaktisch zu verarbeiten. Entsprechend treten die in der
Produktion sichtbaren Einschrinkungen des syntaktischen Prozessors bzw. des menta-
len Lexikons in der Rezeption nicht notwendigerweise auf (Lenzing, 2021, S. 96-98). Als
Beispiele fiir die potentielle Bedeutung semantischer Informationen fithren Piene-
mann und Lenzing (2025, S. 38) zwei englische Passivsitze an:

(1) The catis fed by the woman.
(2) Santa Clause is followed by the pirate.

In Satz (1) konnen Sprecher:innen semantisches und auflersprachliches Wissen nut-
zen, um Riickschliisse tiber die zugrunde liegenden Rollen der Katze und der Frau zu
ziehen, da es plausibler ist, dass die Katze von der Frau gefiittert wird als umgekehrt.
Satz (1) ist demnach reversibel, zeigt jedoch ein klares Bias zugunsten einer bestimmten
Interpretation. Satz (2) hingegen erlaubt zwei gleich wahrscheinliche Interpretationen,
sodass fuir ein korrektes Satzverstindnis eine syntaktische Verarbeitung notwendig ist.

Lenzing (2021) hat die Annahme geteilter Verarbeitungsprozesse fiir Produktion
und Rezeption mit einer Studie mit 82 Lernenden des Englischen unterschiedlicher
Erwerbsstufen (L1 Deutsch) untermauert. Sie untersuchte den rezeptiven und produk-
tiven Erwerb verschiedener Passivkonstruktionen mittels rezeptiver sowie produktiver
Tasks und inkludierte dabei verschiedene Arten von Passivstrukturen, die sich in ihrer
Reversibilitit und ihrem Wahrscheinlichkeitsbias unterschieden. Die Ergebnisse zeig-
ten eine Korrelation zwischen der Anzahl der produzierten und der verstandenen Pas-
sivsitze. AufSerdem konnte Lenzing (2021, S. 218) zeigen, dass sowohl die Produktion
als auch das Verstehen von Passivsitzen mit der Erwerbsstufe korrelieren.

Der Fokus dieser Studie liegt auf dem Erwerb des italienischen Pluralsystems, das
daher im nichsten Abschnitt priasentiert wird.
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5  Die Pluralmorphologie des Italienischen

Das Italienische zeichnet sich durch eine komplexe Pluralmorphologie aus, die auf der
Alternation des Endvokals basiert. Es existiert daher keine endungslose Form (z.B.
*tavol). Nomen miissen entweder eine Singular- (hier -o; tavolo, ,Tisch) oder Pluralen-
dung (hier -i; tavoli, , Tische‘) tragen.

Neben der Angabe des Numerus beinhaltet die Endung des Nomens weitere In-
formationen wie Genus und Nominalklasse. Letztere gibt Aufschluss dartiber, welche
Nomen die gleichen Endungen im Plural und im Singular haben und sich morpholo-
gisch gleich verhalten. Gudmundson (2010, S.14) identifiziert fiir das Italienische 14
Nominalklassen, wobei tiber 92 % aller von ihr im Korpus LIP (Lessico di frequenza
dell‘italiano parlato [De Mauro et al., 1993]) untersuchten Nomen den drei grofiten Klas-
sen, die sie als A, B und C bezeichnet, zugeordnet werden kénnen. Tabelle 1 gibt einen
Uberblick iiber die drei gréfRten Nominalklassen.

Tabelle 1: Die drei gréfiten Nominalklassen des Italienischen nach Gudmundson (2010, S.14)

Nominal- 7 Singular- Plural-
Singular Plural
klasse morphem morphem
A il tavolo (,der Tisch‘) itavoli (,die Tische') -0 -i
B la casa (,das Haus®) le case (,die Hauser") -a -e
C il bicchiere (,das Glas‘) i bicchieri (,die Glaser’) -e -i

Wie in der Tabelle zu erkennen ist, weist die Pluralendung -i eine eindeutige Form-
Funktions-Beziehung auf, da sie (mit wenigen Ausnahmen) konsistent als Marker fiir
den Plural fungiert. Im Gegensatz dazu ist das Morphem -e ambig: Je nach Nominal-
klasse kann es sowohl Singular- als auch Pluralbedeutung tragen. Di Biase und Bettoni
(2015, S.119-120) gehen aufgrund dieser Komplexitit der Form-Funktions-Beziehun-
gen innerhalb des italienischen Pluralparadigmas davon aus, dass Lernende die Mar-
ker graduell erwerben und die einfachste Eins-zu-eins-Beziehung (Pluralmorphem -i)
als erstes auftritt. Mit Daten von Di Biases Korpus, analysiert in Di Biase (2007) und Di
Biase und Kawaguchi (2002), kénnen sie diese Annahme untermauern: Das Morphem
- wird von Lernenden ,as kind of prototypical, or default, plural marker” (Di Biase &
Bettoni, 2015, S.120) verwendet. In Bezug auf die Default-Rolle des Pluralmorphems -i
und die Ambiguitit des Pluralmorphems -e bezeichnet Di Biase (2002, 2008) das Plu-
ralmorphem -i als unmarkiert, -e hingegen als markiert.

Die dargestellten theoretischen Ansitze und die bestehende Forschungsliicke
zum Einsatz inputbasierter Tasks im Anfangsunterricht bilden die Grundlage fiir die
Forschungsfragen der vorliegenden Studie:
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1. Welche Effekte hat DMFonF in inputbasierten Tasks auf den rezeptiven und pro-
duktiven Erwerb der italienischen Pluralmorphologie im L2-Anfangsunterricht
im Sinne der PT?

2. Wie entwickelt sich der rezeptive Erwerb der italienischen Pluralmorphologie im
Vergleich zum produktiven Erwerb im L2-Anfangsunterricht aus Perspektive der
PT?

Im Folgenden wird das methodologische Vorgehen der Studie vorgestellt.

6 Methodik

6.1  Forschungsdesign

Zur Beantwortung der am Ende des vorherigen Abschnitts prisentierten Forschungs-
fragen wurde eine Interventionsstudie mit zwei Tiroler Schulklassen (N=38) der Se-
kundarstufe 1T (9. Schulstufe*) umgesetzt. Die Lernenden waren zum Zeitpunkt der
Intervention zwischen 14 und 15 Jahre alt und hatten seit ca. vier Wochen schulischen
Italienischunterricht. Die Intervention erstreckte sich {iber einen Zeitraum von zwei
Wochen mit insgesamt fiinf Unterrichtseinheiten und fand Ende Oktober 2024 statt.
Die Gruppen arbeiteten mit inputbasierten Tasks, die fur Italienischlernende mit kei-
nen bis wenigen Italienischvorkenntnissen konzipiert wurden und auf den Erwerb der
Pluralmorphologie zugeschnittene FonF-Elemente enthielten. Die Teilnehmenden ab-
solvierten einen Pri- und zwei Posttests (unmittelbar nach der Intervention und nach
den einw6chigen Herbstferien) zum rezeptiven und produktiven Pluralwissen.

Die Pluralmarkierung am Nomen, also die Verarbeitung des grammatischen
Merkmals Numerus auf Wortebene, wird im Italienischen der zweiten Stufe (Category
Procedure) innerhalb der in Abschnitt 3 beschriebenen PT-Erwerbssequenz zugeordnet
(Di Biase & Kawaguchi, 2002, S.281; Di Biase & Bettoni, 2015, S.121). Die erste Stufe
der Hierarchie (Verarbeitung isolierter Worter und formelhafter Chunks) wurde als
Ausgangspunkt fiir die Lernenden dieses Projekts angenommen, da die Gruppen zum
Zeitpunkt der Intervention bereits etwa vier Wochen schulischen Italienischunterricht
hatten. Die nominale Pluralmorphologie des Italienischen, die zum Zeitpunkt der In-
tervention noch nicht im Unterricht behandelt wurde, befindet sich somit auf einer
erreichbaren nichsten Verarbeitungsstufe.

6.2  Aufbau der Unterrichtsmaterialien und Umsetzung des Focus on Form

Fuir die Studie wurden drei miindliche inputbasierte Tasks nach der Taskdefinition von
Ellis & Shintani (2014, S.135, Abschnitt 2) erstellt. Die Tasks thematisieren einen Aus-
flug in die norditalienische Stadt Turin, wo die Lernenden Cafés entdecken, auf dem
Flohmarkt einkaufen und ein Fest organisieren. Die Tasks wurden nach dem Modell
von Willis und Willis (2007, Abschnitt 2) konzeptioniert, jedoch ohne Umsetzung des

4 Entsprichtder 9. Jahrgangsstufe in Deutschland.
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Language Focus. Insgesamt wurden 32 neue Substantive (16 aus den Nominalklassen A
und C; 16 aus der Nominalklasse B) eingefiihrt.

Alle fur diese Studie erstellten Tasks bestehen aus einer Pre-Task-Phase und zwei
aufeinanderfolgenden Task Cycles, die auf miindlichen inputbasierten Aktivititen ba-
sieren und FonF-Elemente enthalten. Die Implementierung wird in diesem Absatz
beispielhaft erldutert. Im abgebildeten Taskausschnitt (Abbildung 1) erfahren die Ler-
nenden, was die einzelnen Cafés in Turin anbieten, und schreiben den Buchstaben des
Gegenstandes zum passenden Namen in die Tabelle. Der FonF wird durch bildliche
Kontrastierungen der Singular- und Pluralformen in der Tabelle angestofden. Wie in
Abbildung 1 zu erkennen ist, gibt es zwei Objekte, fiir die sowohl eine Darstellung im
Singular als auch im Plural vorhanden ist (Buch und Hund). Eine lexikalische Verarbei-
tung allein reicht an dieser Stelle nicht aus und das finale Morphem muss beachtet
werden, um das richtige Bild auszuwihlen. Dieser FonF-Ansatz soll die Schiiler:innen
dazu anregen, die Vokalalternation im Italienischen wahrzunehmen und diese mit der
Unterscheidung von Singular und Plural zu verkntipfen.

Bar Ronzini Bar Nora book & coffee

Abbildung 1: Task Cycle (Quelle: eigene Darstellung, erstellt mit Canva)
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6.3  Lehrpersonen der Intervention

Die Einheiten wurden von zwei angehenden Lehrpersonen® unterrichtet, die gezielt
fur diese Studie ausgewihlt wurden und zum Zeitpunkt der Intervention in einem
Lehramtsstudiengang fiir Italienisch sowie fiir ein weiteres Unterrichtsfach einge-
schrieben waren. Sie waren bereits mit den Prinzipien von TBLT vertraut, da sie zuvor
ein einsemestriges Seminar zu diesem Ansatz absolviert hatten.

Zur Sicherstellung der korrekten Implementierung der Materialien — ein wichti-
ges Qualititsmerkmal bei Interventionsstudien (Loewen & Philip, 2011, S. 54) — wur-
den folgende MafRnahmen eingesetzt. Beide Lehrpersonen erhielten vor Beginn der
Intervention detaillierte schriftliche Erliuterungen und besprachen die Abliufe in
mehreren Treffen mit der Versuchsleiterin. Dariiber hinaus wurden simtliche Unter-
richtsstunden audioaufgezeichnet und anschlieflend stichprobenartig von der For-
scherin {iberpriift.®

6.4 Datenerhebung

Um eine anonyme Datenerhebung und -auswertung zu gewihrleisten, erhielten alle
Teilnehmenden vor Studienbeginn einen Code aus Klassenkiirzel (5S oder 5C) und
Nummer (1-23). Die Vergabe sowie Kommunikation der Codes an die Schiiler:innen
fand durch die Klassenlehrperson statt, sodass die Forscherin zu keinem Zeitpunkt
Riickschliisse auf einzelne Teilnehmende ziehen konnte.

Die produktive Anwendung der Pluralformen wurde mithilfe eines Same-or-Diffe-
rent-Tasks elizitiert (in Anlehnung an Shintani, 2016). Der Task wurde in audioaufge-
zeichneten Einzelgesprichen mit der Versuchsleiterin durchgefiihrt und dauerte ca.
zehn Minuten. Die Lernenden erhielten ein Raster mit Bildern, die Objekte im Singular
und Plural zeigten. Die Versuchsleiterin hatte ein dhnliches, fiir die Lernenden nicht
sichtbares Raster mit einer abweichenden Anordnung der Objekte. Die Lernenden soll-
ten nun auf Italienisch herausfinden, welche Bilder auf beiden Rastern iibereinstimm-
ten. Es wurden sowohl Worter der Intervention als auch solche, die den Lernenden be-
reits aus dem vorangegangenen schulischen Unterricht bekannt waren, integriert.

Der rezeptive Erwerb der Pluralformen wurde mithilfe eines Grammar Listening
Tests, der in Anlehnung an den ELIAS Grammar Test (Kersten et al., 2010) entstanden
ist, erhoben. Letzterer testet neben der Unterscheidung von Singular- und Plural-
nomen weitere 8 grammatische Phinomene und basiert auf Satz-Bild-Zuordnungen.
In der vorliegenden Adaption des Tests, die nur die Numerusmarkierung am Nomen
testete, horten die Lernenden Nomen im Singular oder im Plural und mussten zwi-
schen zwei Bildern und der Option , Ich weif3 es nicht.“ auswihlen. Insgesamt umfasste
der Test 8 Bilder jeweils im Singular und Plural, d. h. 16 Items.

5 Aufgrund von Stundenplaniiberschneidungen war es nicht méglich, dass eine Lehrperson beide Klassen unterrichtete.
6 Die Lehrpersonen der Intervention erhielten ein Honorar, das vom Land Vorarlberg als Promotionsférderung fiir das
vorliegende Projekt bereitgestellt wurde.



Anna Romano 69

6.5 Datenaufbereitung

Die produktiven Daten wurden fiir die Auswertung zundchst mit der Software f4tran-
skript (7.0.6) und unter Beriicksichtigung der italienischen Standardorthografie ver-
schriftlicht. Die anschliefende quantitative Analyse der obligatorischen Pluralkontexte
sowie verwendeten Morpheme fand in der Analysesoftware MAXQDA (24.1.0) statt.
Danach wurden die Daten qualitativanhand des im nachfolgenden Abschnitt beschrie-
benen PT-Erwerbskriteriums ausgewertet.

Die rezeptive Erhebung erfolgte papierbasiert und wurde zur Analyse in das Sta-
tistikprogramm SPSS (28.0.1.1 [15]) iiberfiihrt. Die Eingabe der Daten wurde vor der
Auswertung durch eine studentische Mitarbeiterin kontrolliert. Es wurde jeweils ein
Punkt pro richtige Antwort vergeben. Die Antwort ,Ich weif es nicht.“ wurde als falsch
gewertet.

6.6  Definition von Erwerb und Analyse

Die Analyse der produktiven Daten der Lernenden wird nach den Kriterien der PT vor-
genommen. Dabei geht es vor allem um den initialen Erwerb morphosyntaktischer
Strukturen, der mithilfe des Emergenzkriteriums operationalisiert wird, und daraus
resultierende individuelle Lernendeprofile. Pienemann (1998, S.138) definiert Emer-
genz ,as the point in time at which certain skills have, in principle, been attained or at
which certain operations can, in principle, be carried out” und distanziert sich damit
klar von auf Korrektheit basierenden Definitionen von Erwerb. Auf diese Weise kann
Lernendensprache als eigenstindiges System, ,in terms of its own internal regulari-
ties, rather than by counting errors relative to L2 norms” (Pallotti, 2007, S. 362), wahr-
genommen werden. Im vorliegenden Beitrag wird Emergenz in der Produktion nach
Schmiderer (2023, S. 81, u.a. in Anlehnung an Di Biase & Kawaguchi, 2002) operatio-
nalisiert. In Bezug auf die Pluralmorphologie bedeutet dies, dass die Morpheme in
lexikalischer und morphologischer Varianz in der Lernendensprache auftreten miis-
sen, damit das Prozedere als erworben angenommen werden kann. Das heifdt konkret,
dass mindestens ein lexikalisches Minimalpaar (z. B. tavolo — tavoli, ,Tisch‘ — ,Tische)
und ein weiteres Lexem, das eine Pluralmarkierung im Pluralkontext trigt (z. B. borse,
,Taschen‘), vorhanden sein miissen. Damit soll ausgeschlossen werden, dass es sich
bei den produzierten Formen um auswendig gelernte Chunks handelt (Pallotti, 2007,
S.364). Die Nominalklasse der Nomen wird nicht beriicksichtigt, was bedeutet, dass
zur Bestimmung der Emergenz beide Pluralsuffixe, -i und -¢, als korrekte Allomorphe
gewertet werden, unabhingig von der zielsprachlichen Norm (Pallotti, 2007, S. 375).
Bislang trifft PT kaum Vorhersagen dariiber, wie sich das vollstindige italienische Plu-
ralparadigma entwickelt. Der Erwerb spezifischer morphosyntaktischer Marker wird
jedoch als zusitzliche Herausforderung fiir Lernende bezeichnet (Di Biase & Kawagu-
chi, 2002, S.283; Di Biase & Bettoni, 2015, S.120).

Bei der Prisentation der Ergebnisse zeigt das Symbol ,+“an, dass der/die Ler-
nende zum jeweiligen Testzeitpunkt das Erwerbskriterium (lexikalische und morpho-
logische Varianz der Pluralformen) erfiillt und das Pluralparadigma somit als erwor-
ben gilt. Das in Klammern dargestellte Plus , (+)“ kennzeichnet Fille, in denen der/die
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Lernende nur eines der beiden Kriterien erfiillt, d. h., dass das Nomen entweder mit
lexikalischer oder morphologischer Varianz auftritt. Das Symbol ,—“ weist darauf hin,
dass zwar obligatorische Pluralkontexte produziert werden, in diesen jedoch kein Plu-
ralmorphem realisiert wird. Das Symbol ,,/“ schlieRlich bedeutet, dass zum jeweiligen
Zeitpunkt kein obligatorischer Pluralkontext vorliegt.

Die Operationalisierung des Erwerbskriteriums fiir die produktiven Daten kann
nicht direkt auf die rezeptiven Daten tibertragen werden. Dies hingt neben der in Ab-
schnitt 4 diskutierten Moglichkeit der semantischen Verarbeitung (Lenzing, 2019,
2021), bei der Sprecher:innen primir auf semantische Informationen zuriickgreifen’,
auch mit der sogenannten Chance Performance bei der Erhebung rezeptiver Daten zu-
sammen (Buyl & Housen, 2015, S.13; Buyl, 2019, S.87; Lenzing, 2019, S. 38): Bei Tes-
tungen, bei denen Lernende aus mehreren Antwortmdglichkeiten auswihlen, besteht
die Moglichkeit, dass die Ergebnisse zufillig erzielt wurden. Um dies auszuschlieflen,
schlagen Buyl und Housen (2015, S.13) die Berechnung eines Above-Chance-Perfor-
mance-Levels vor, das sich aus der Anzahl der Testitems und der Anzahl der Auswahl-
moglichkeiten pro Item ergibt und in Bezug auf den p-Wert von 0.05 interpretiert wird.
Fiir den hier vorliegenden rezeptiven Test, der aus 16 Items mit jeweils 50 % richtiger
Antwortwahrscheinlichkeit besteht, sinkt die Wahrscheinlichkeit fiir mindestens 12
zufillig richtige Antworten unter die Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 %. Dies bedeu-
tet, dass ab 12 richtigen Antworten die Wahrscheinlichkeit, dass diese nur zufillig rich-
tig beantwortet wurden, unter 5% liegt. Dieser Wert sollte bei der Festlegung eines
Emergenzkriteriums fiir rezeptive Daten beriicksichtigt werden. Eine zu niedrig fest-
gelegte Erwerbsgrenze konnte lediglich auf ein zufilliges Ergebnis zuriickzufithren
sein (Buyl & Housen, 2015, S.13; Buyl, 2019, S. 87).

Unter Beriicksichtigung der Chance Performance wird im vorliegenden Projekt der
einsetzende Erwerb mit 12 richtigen Antworten festgelegt und im Ergebnisteil mit
dem Symbol ,(+)“ gekennzeichnet. Von einem Erwerb der Pluralformen in der Rezep-
tion wird darauf aufbauend ab 13 verstandenen Nomen ausgegangen. Dies entspricht
mindestens 80 % richtiger Antworten, einem Prozentwert, der auch in Spinners PT-
basierter Studie (2013) zur Operationalisierung von Erwerb in der Rezeption verwendet
wurde. Analog zur Produktion wird auch in der Rezeption der Erwerb durch das Sym-
bol ,+“ gekennzeichnet. Das Erwerbskriterium ist damit zwar an die Anzahl verstande-
ner Nomen gekniipft, wird jedoch unter Beriicksichtigung der Chance Performance in-
terpretiert.

Die Ergebnisse werden nachfolgend fiir jede:n Lernende:n individuell dargestellt.
Die daraus resultierenden Tabellen zur Produktion und Rezeption sind implikational
geordnet und werden mittels Coefficient of Reproducibility (CR) auf ihre Validitit tiber-
priift (Hatch & Lazaraton, 1991, S. 205). In diesem Zusammenhang gilt eine Tabelle als
implikational, wenn ein zu einem bestimmten Testzeitpunkt erworbenes Merkmal
auch zu allen folgenden Testzeitpunkten erhalten bleibt und eine Progression vom
Pritest zu den Posttests, jedoch kein Riickschritt, erkennbar ist. Der CR wird wie folgt
berechnet:

7 DieserAspekt ist fiir den vorliegenden Beitrag nicht von Relevanz und wird daher nicht weiter ausgefiihrt.



Anna Romano VAl

CR=1 - (Gesamtzahl der Abweichungen®/Gesamtzahl der Tabellenfelder)

Ein Wert tiber 0.96 gilt als Hinweis auf eine valide Skala (Hatch & Lazaraton, 1991,
S.210).

Der anschliefdende Vergleich zwischen Produktion und Rezeption der Pluralformen
erfolgt zunichst deskriptiv hinsichtlich der Erwerbsstufen. In Anlehnung an Lenzing
(2019, 2021) wird zusitzlich ein statistischer Ansatz gewdhlt, um den Zusammenhang
zwischen rezeptivem und produktivem Erwerb zu untersuchen, ohne hierfiir ein Er-
werbskriterium fiir die Rezeption festzulegen. Fiir alle drei Testzeitpunkte wird mittels
Spearmans Rangkorrelation® der Zusammenhang zwischen verstandenen Nomen
(0-16 Punkte) und produzierten Pluralformen (“—“ bzw. “/”, “(+)” und “+”) untersucht.
Zur Kontrolle des a-Fehlers bei multiplen Tests {iber die drei Zeitpunkte hinweg wer-
den die p-Werte nach der Holm-Bonferroni-Methode (Holm, 1979) adjustiert (p_adj).
Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Analyse vorgestellt.

7  Ergebnisse

Al Produktiver Erwerb

Tabelle 2 stellt die Ergebnisse der Emergenzanalyse der produktiven Verwendung der
Pluralformen dar. Die Anordnung der Lernenden erfolgt nach Erwerbsstand, begin-
nend mit den Lernenden, die die Zielstruktur nicht bereits im Pritest erworben hatten.

Tabelle 2: Produktiver Erwerb der Pluralformen

Code Pritest Posttest 1 Posttest 2

55_2 - - -

55_3 - - -

5S_16 - - -

55_18 - - -

55_22 - - -

5C_3 - - -

5C_9 - - -

551 - - +

5C_4 - - +

55_5 - - +

8 Imvorliegenden Projekt wurden Abweichungen zwischen ,+“ bzw. , (+)“ und ,—“ gezahlt. Unterschiede zwischen ,,+“ und
»(+)“ wurden nicht als Abweichung betrachtet. Im Sinn des Minimisation of Error Approach (Guttman, 1950) wurden nur
die Fehler gezihlt, die Abweichungen von der perfekten Tabelle darstellen.

9 Die Normalverteilung der rezeptiven Ergebnisse wurde mittels Shapiro-Wilk-Test tiberpriift und ist nicht gegeben, wes-
halb ein nichtparametrischer Test gewihlt wurde.
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Code Pritest Posttest 1 Posttest 2
5C_6 - - +
5C_11 - - +
5S_14 - (+) (+)
5C_14 - (+) (+)
558 - (+) (+)
55_4 - + -
5C_19 - + -
55_13 / + -
55_10 - + (+)
5C_8 - + +)
5C_1 - + +
55_19 - + +
55_12 - + +
55_15 - + +
5C_5 - + +
5C_15 - + +
5C_17 - + +
5C_21 - + +
5C_20 (+) - (+)
55_23 (+) + &
55_9 (+) + +
5C_18 (+) + &
5C_10 + + +
5C_13 + + +
5C_16 + + (+)
55_17 + + +
5C_2 + + +
5C_12 + + +

Im Pritest zeigen die meisten Lernenden (n=28; 73,7 %) keine produktive Verwen-
dung der Pluralformen, obwohl sie bereits sprachliche Pluralkontexte realisieren, die
diese Morpheme erfordern.'® Unmittelbar nach der Intervention produzieren 22 Ler-
nende (57,9 %) Pluralmorpheme in lexikalischer und morphologischer Varianz, sodass
gemif der hier angewendeten Definition von Emergenz von einem Erwerb der For-

10 Eine Ausnahme bildet der/die Lernende 5S_13, der/die keinen Pluralkontext im Pritest bildet.
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men auszugehen ist. Ein dhnliches Bild ergibt sich im zweiten Posttest, in dem 21 Teil-
nehmende (55,3 %) einen produktiven Erwerb der Pluralformen nachweisen. Sieben
Lernende (18,4 %) verwenden den Plural zu keinem Messzeitpunkt in ausreichender
Form, um die Emergenz (,+“) oder einsetzende Emergenz (,(+)) festzustellen.

Der CR, der die Validitit der Tabelle in Bezug auf deren implikationale Anord-
nung angibt, ergab fiir Tabelle 2 einen Wert von 0.964 [1-(4/114)]. Gemifl dem von
Hatch & Lazaraton (1991, S. 210) festgelegten Minimalwert von 0.96 ist die Skala damit
als valide einzustufen.

7.2  Rezeptiver Erwerb

Tabelle 3 konnen die Erwerbsdaten in Bezug auf die Rezeption der Numerusmarkie-
rung am Nomen entnommen werden. Die Ergebnisse beziehen sich auf alle getesteten
Nomen (Singular und Plural; Pluralmorpheme -i und -¢).

Tabelle 3: Erwerb der Pluralformen in der Rezeption

Code Prétest Posttest 1 Posttest 2
55_2 - - -
55_3 - - -
55_8 - - -
55_13 - - -
55_18 - - -
55_23 - - -
55_10 - (+) (+)
55_22 - (+) (+)
5C_4 - + (+)
5C_6 - + +
5C_19 - + -
5C_20 - + +
55_14 - + +
5S_16 - + +
5C_8 - + +
5S_5 - + -
55_12 - + +
5S_15 - + +
5C_5 +) + +
5C_14 (+) + +
551 +) + +
559 (+) + +
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(Fortsetzung Tabelle 3)

Code Pritest Posttest 1 Posttest 2
5C_9 + - +
5C_1 + + +
5C_11 + + +
5C_16 + + +
5C_13 + + (+)
5C_2 + + +
5C_3 + + +
5C_10 + + +
5C_12 + + +
5C_15 + + +
5C_17 + + +
5C_18 + + +
5C_21 + + +
5S_4 + + +
5S_17 + + +
5S_19 + + +

16 Lernende (42,1%) haben die Pluralformen bereits im Pritest rezeptiv erworben. Da-
gegen erreichen 18 Lernende (47,4 %) zu diesem Zeitpunkt nicht das fiir die Feststel-
lung von Erwerb festgelegte Kriterium von 80 % verstandener Singular- und Pluralfor-
men. Im ersten Posttest weisen 29 Lernende (76,3 %) und im zweiten Posttest 26
Lernende (68,4%) den Erwerb der Formen in der Rezeption nach. Sechs Lernende
(15,8 %) erreichen zu keinem der drei Testzeitpunkte mindestens 12 Punkte.

Der CR ergibt fiir Tabelle 3 einen Wert von 0.974 [1-(3/114)]. Dieser Wert liegt tiber
dem von Hatch & Lazaraton (1991, S. 210) festgelegten Minimalwert von 0.96, weshalb
die Tabelle als valide bezeichnet werden kann.

7.3  Gegeniiberstellung des rezeptiven und produktiven Erwerbs

Im Folgenden werden nun mogliche Zusammenhinge zwischen Produktion und Re-
zeption der Pluralformen untersucht. Tabelle 4 stellt die rezeptiven und produktiven
Erwerbsstufen der Lernenden sowie die Anzahl verstandener Nomen zu den drei Zeit-
punkten dar. Die Tabelle ist nach den produktiven Erwerbsstufen der Lernenden zum
Zeitpunkt des Pritests angeordnet.
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Tabelle 4: Gegeniiberstellung des rezeptiven und produktiven Erwerbs

Code | ioduit | rerepiv | produtiv | rezeptv | produitiv | rerepti
55_2 - -(0/16) - - (4/16) - - (8/16)
55_3 - - (4/16) - - (7/16) - - (10/16)
55_16 - - (9/16) - +(13/16) - +(14/16)
55_18 - - (0/16) - - (9/16) - - (10/16)
55_22 - -(11/16) - (+) (12/16) - (+) (12/16)
5C_3 - +(15/16) - +(16/16) - +(16/16)
5C_9 - +(13/16) - -(11/16) - +(13/16)
55_1 - +) (12/16) - +(13/16) + +(15/16)
5C_4 - —(7/16) - +(14/16) + (+) (12/16)
55_5 - - (10/16) - +(15/16) + - (9/16)
5C_6 - - (9/16) - +(13/16) + +(16/16)
5C_T - +(13/16) - +(16/16) + +(13/16)
55_14 - - (5/16) ) +(14/16) ) +(16/16)
5C_14 - (+) (12/16) ) +(14/16) ) +(13/16)
55_8 - - (7/16) ) - (6/16) +) - (9/16)
55_4 - +(15/16) + +(16/16) - +(14/16)
5C_19 - - (5/16) + +(13/16) - - (10/16)
55_13 / -(9/M) + -(11/16) - - (10/16)
55_10 - - (8/16) + (+) (12/16) ) (+) (12/16)
5C_8 - - (2/16) + +(15/16) +) +(16/16)
5C_1 - +(14/16) + +(16/16) + +(16/16)
55_19 - +(16/16) + +(16/16) + +(16/16)
55_12 - - (10/16) + +(16/16) + +(14/16)
55_15 - - (10/16) + +(15/16) + +(16/16)
5C_5 - (+) (12/16) + +(13/16) + +(16/16)
5C_15 - +(16/16) + +(15/16) + +(16/16)
5C_17 - +(16/16) + +(16/16) + +(16/16)
5C_21 - +(16/16) + +(16/16) + +(16/16)
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(Fortsetzung Tabelle 4)

Code | ioduktiv | rerepv | produktiv | reeptv | produktiv | resepti
5C_20 ) - (9/16) - +(13/16) ) +(16/16)
55_23 +) - (2/16) + - (7/16) + - (9/16)
55_9 +) (+) (12/16) + +(15/16) + +(16/16)
5C_18 +) +(16/16) + +(16/16) + +(16/16)
5C_10 + +(16/16) + +(16/16) + +(16/16)
5C_13 - +(15/16) + +(13/16) + (+) (12/16)
5C_16 + +(14/16) + +(13/13) ) +(13/13)
55_17 = +(15/16) + +(16/16) + +(16/16)
5C_2 - +(16/16) + +(16/16) + +(16/16)
5C_12 + +(16/16) + +(16/16) + +(16/16)

Die Gegentiberstellung rezeptiver und produktiver Erwerbsphasen auf individueller
Lernendenebene zeigt, dass der Erwerb der Pluralmorphologie in der Rezeption zu-
meist weiter fortgeschritten oder zumindest ebenso weit entwickelt ist wie in der Pro-
duktion. In den insgesamt 114 Vergleichspunkten (Vergleich der rezeptiven und pro-
duktiven Daten im Pritest, Posttest 1 und Posttest 2 fiir insgesamt 38 Lernende)
entsprechen 103 (90,4 %) diesem Muster. In 11 Fillen (9,6 %; rot markiert) iibersteigt die
produktive die rezeptive Kompetenz zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt. In nur 4 die-
ser 11 Fille (3,5 %) zeigt sich eine klare Differenz hinsichtlich der Erwerbsstufen zwi-
schen ,+“ in der Produktion und ,—“ in der Rezeption: In diesen Fillen ist die lexikali-
sche und morphologische Varianz bei den Pluralmorphemen in der Produktion
nachweisbar (,+“). Rezeptiv werden jedoch nicht gentigend Nomen verstanden, um
eine Chance Performance ausschlieflen zu kénnen (,+“ oder , (+)“). Obwohl das Erwerbs-
kriterium in der Rezeption nicht erreicht wird und somit kein Erwerb in dieser Modali-
tit belegt ist, soll an dieser Stelle betont werden, dass diese Lernenden sehr wohl ein-
zelne Nomen verstehen.

Die Ergebnisse der Spearman-Rangkorrelation zwischen verstandenen Nomen
(0-16 Punkte) und Erwerbsstufe in der Produktion (,—“ bzw. /¢, ,(+)* und ,+“) zeigen
auflerdem zu allen drei Testzeitpunkten eine moderate positive Korrelation: Im Pritest
betrigt der Rangkorrelationskoeftizient rs (36) =0.382 (p_adj=0.018, zweiseitig), im ers-
ten Posttest rs (36)=0.423 (p_adj=0.016, zweiseitig) und im zweiten Posttest s
(36) =0.470 (p_adj=0.009, zweiseitig).

1 5S_5in Posttest 2; 55_13 in Posttest 1; 5S_23 in Posttest 1 und 2.
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8 Diskussion

Die Spracherwerbsforschung weist zwar auf die zentrale Rolle von Input beim Erwerb
grammatischer Strukturen hin, dennoch sind inputbasierte Verfahren zur Férderung
des Grammatikerwerbs in Forschung und Unterrichtspraxis bislang nur begrenzt ver-
treten (Ellis & Shintani, 2014, S.132). Die vorliegende empirische Studie mit 38 Italie-
nischlernenden im L2-Anfangsstadium adressiert diese Forschungsliicke mit dem
Ziel, das Potenzial von inputbasierten Tasks und DMFonF zur Férderung des rezepti-
ven und produktiven Pluralwissens im Sinne der PT zu untersuchen (Forschungs-
frage1). Zudem standen spracherwerbstheoretische Fragen zum Zusammenhang zwi-
schen rezeptivem und produktivem Erwerb der Pluralformen im Rahmen der PT im
Zentrum (Forschungsfrage 2).

In Bezug auf die erste Forschungsfrage lassen die Ergebnisse den Schluss zu,
dass inputbasierte Tasks mit FonF zur Férderung des Spracherwerbs beitragen: 16 von
28 Lernenden, die im Pritest keinen (einsetzenden) produktiven Erwerb der Formen
vorwiesen, konnten im ersten Posttest nach der Intervention den Erwerb (,+“) bzw.
einsetzenden Erwerb (,(+)“) der Formen in der Produktion demonstrieren. Ein dhn-
liches Bild ergibt sich bei den rezeptiven Daten: Im ersten Posttest haben 12 der 18
Lernenden, die im Pritest nicht oberhalb der Chance Performance abschneiden, die Plu-
ralformen in der Rezeption erworben oder zeigen einen anfinglichen Erwerb. Damit
legen die vorliegenden Ergebnisse eine positive Entwicklung sowohl in der Rezeption
als auch in der Produktion nach der Intervention nahe. Diese Tendenz konnte auch in
Vorgingerstudien mit inputbasierten Tasks festgestellt werden, obgleich diese in Be-
zug auf die Produktion weniger deutlich ausgeprigt sind als in den vorliegenden Da-
ten: Zwei der 15 Lernenden der Input-Gruppe in Shintanis Studie (2016, S.133) produ-
zierten vereinzelt englische Pluralformen in den Posttests.

Die positive Wirkung der inputbasierten Tasks auf den Grammatikerwerb kénnte
mafigeblich darauf zuriickgefithrt werden, dass der integrierte FonF auf die kognitive
Verarbeitungsbereitschaft (Developmental Readiness) der Lernenden abgestimmt war
(DMFonF). Die Lernenden waren somit im Sinne der PT kognitiv bereit, die Struktu-
ren zu erwerben. Diese Schlussfolgerung erscheint plausibel, insbesondere vor dem
Hintergrund bestehender Befunde, die den Einbezug der PT-Erwerbssequenzen beim
Einsatz von Tasks (Roos, 2019) und FonF (Di Biase, 2008) im Fremdsprachenunterricht
als forderlich beschreiben. Nachfolgestudien mit Vergleichsgruppen kénnten dazu
beitragen, die Annahmen zum positiven Einfluss von DMFonF und inputbasierten
Tasks weiter empirisch zu untermauern.

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage ergibt eine Gegeniiberstellung des Er-
werbs der Pluralmorphologie auf produktiver und rezeptiver Ebene, dass beide Berei-
che grofitenteils dhnliche Erwerbsstufen vorweisen oder die rezeptiven Fertigkeiten
vorausgehen. Eine statistische Korrelationsanalyse zeigt, dass die Anzahl verstandener
Singular- und Pluralformen zu allen drei Messzeitpunkten moderat mit der Erwerbs-
stufe in der Produktion zusammenhingt. Eine vergleichbare Tendenz wurde in Len-
zings PT-basierter Studie (2021) zum Erwerb des englischen Passivs in Produktion und
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Rezeption sichtbar, die eine empirische Grundlage ihres Integrated Encoding-Decoding
Model of SLA bildet (Abschnitt 4). Dem Modell zufolge wird das grammatische Kodie-
ren und Dekodieren von Sprache von einem gemeinsamen Prozessor gesteuert, der
sich stufenweise entwickelt und je nach Erwerbsniveau Einschrinkungen aufweist.
Auf der Stufe der Category Procedure ist hier besonders die noch nicht vollstindige An-
notation des mentalen Lexikons relevant, die unter anderem daran sichtbar wird, dass
Nomen im Singular und Plural unverindert verwendet werden. Diese Einschrinkun-
gen bestimmen nun die sprachliche Verarbeitung sowohl auf der Ebene der Sprach-
produktion als auch -rezeption. Die in den vorliegenden Daten ermittelten Korrelatio-
nen zwischen rezeptivem und produktivem Erwerb stehen damit im Einklang mit den
Annahmen dieses Modells.

Einzelne Lernende weisen einen Vorsprung bei der Produktion der Pluralformen
auf. Eine mogliche Erklirung, die im Folgenden exemplarisch und explorativ fiir drei
Lernende diskutiert wird, kénnte in der Komplexitit des italienischen Pluralsystems
liegen (Abschnitt 5). Di Biase und Bettoni (2015, S.119-120) gehen davon aus, dass der
Pluralerwerb im Italienischen mit dem prototypischen Morphem -i beginnt und sich
erst anschlieflend das vollstindige Paradigma entwickelt. Vor diesem Hintergrund
wurden die rezeptiven Ergebnisse der drei Lernenden, die zu einem Datenerhebungs-
zeitpunkt die Pluralformen in der Produktion erworben haben (,+“), jedoch keinen
Erwerb der Strukturen in der Rezeption zeigen (weder ,+“ noch ,(+)“), nach Nominal-
klassen differenziert und in Tabelle 5 dargestellt.

Tabelle 5: Rezeptive Ergebnisse der Lernenden 55_5, 55_13 und 55_23, aufgeteilt nach Nominalklassen;
*=Ergebnisse, die oberhalb der Chance Performance liegen

Erhebungs- Nomen der Nomen der Produktion Rezeption
zeitpunkt Klasse A Klasse B
(Sg. -o, PL. -i), (Sg. -a, Pl. -e),
8 ltems 8 Items
55_5 Posttest 2 6 3 + —(9/16)
55_13 Posttest 1 *8 3 + -(11/16)
55_23 Posttest 1 6 1 + —(7/16)
Posttest 2 *7 2 + —(9/16)

Die Auswertung zeigt, dass zwei Lernende bei jeweils einer Testung oberhalb der
Chance Performance (mindestens 7 von 8 richtigen Antworten, 87,5 %) bei den Nomen
der Klasse A, jedoch nicht bei den Nomen der Klasse B abschneiden. In den weiteren
zwei Fillen wurde dieser Marker knapp verfehlt und ein Ergebnis von 6/8 verstande-
nen Items erreicht. Die differenzierte Analyse legt daher nahe, dass der Erwerb des
gesamten Pluralparadigmas, einschliellich der markierten Pluralform -e, zu den je-
weiligen Zeitpunkten noch nicht erfolgte, die Default-Formen mit dem Morphem -i
aber bereits rezeptiv verarbeitet wurden. Die beobachtete Diskrepanz zwischen rezepti-
ven und produktiven Daten zugunsten der produktiven Leistung kénnte demnach auf
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die komplexe Form-Funktions-Beziehung des italienischen Pluralparadigmas zurtick-
zufiihren sein. Erwihnenswert ist in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass die Kom-
plexitit des italienischen Pluralparadigmas auch die Produktion der Pluralformen zu
beeinflussen scheint: Die Mehrheit der Pluralformen, die diese drei Lernenden produ-
zieren, weist die Default-Pluralform -i auf. Darunter finden sich sowohl zielsprachen-
konforme Plurale (francesi [5S_5_Post2]) als auch von der Norm abweichende Struktu-
ren (*tazzi'? [5S_23_Postl]). Das markierte Pluralmorphem -¢ wird nur jeweils einmal
von 5S_13 (Posttest 1) und 5S_23 (Posttest 2) nach selbstinitiierter Korrektur produ-
ziert (due pizza? pizze? [SS_13_Postl]). Hier bedarf es weiterer Analysen, die diese
exemplarischen Ausfithrungen umfassender untersuchen.

Fiir die vorliegende Studie unter authentischen Klassenraumbedingungen sind
folgende Limitationen zu berticksichtigen. Das gewihlte Design erhoht einerseits die
okologische Validitit, geht andererseits jedoch mit einer eingeschrankten experimen-
tellen Kontrolle potenzieller Stérvariablen einher (Sato & Loewen, 2019, S.47). Dies
schrinkt die Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf andere Unterrichtskontexte ein.
Zweitens stellen potenzielle Lehrpersoneneffekte eine Limitation dar. Obwohl die
Lehrpersonen der Intervention in Bezug auf erstsprachliche Kompetenzen des Italieni-
schen und TBLT-Vorerfahrung vergleichbar waren, kann ein Einfluss der Lehrperson
nicht vollstindig ausgeschlossen werden.

9 Fazit

Inputbasierte Tasks stellen insbesondere im Anfangsunterricht eine vielversprechende
Moglichkeit dar, neue grammatische Elemente zuginglich zu machen und dabei
gleichzeitig einen aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht zu implementieren.
In den letzten Jahren sind dazu verstirkt theoretische Beitrige mit praxisorientierten
Unterrichtsvorschligen erschienen (Ellis, 2020, fiir das Englische; Kogan & Bonda-
renko, 2022, fiir das Russische; Ferrari & Nuzzo, 2024, fiir das Italienische), die darle-
gen, wie Grammatikvermittlung im Rahmen inputbasierter Aufgaben gestaltet werden
kann. Der vorliegende Beitrag reiht sich in diese Entwicklungen ein, geht jedoch einen
Schritt weiter, da konkrete inputbasierte Tasks mit Fokus auf den Erwerb der italieni-
schen Pluralmorphologie erstellt und mit Anfinger:innen der Sekundarstufe II er-
probt wurden. Die Ergebnisse der Analyse der Lernendensprache nach PT zeigen das
Potenzial von inputbasierten Tasks zur Férderung der Rezeption und Produktion von
Pluralformen. Weitere Interventionsstudien in authentischen Klassenzimmern kénn-
ten dazu beitragen, Bildungsakteur:innen von ihrer Relevanz zu tiberzeugen und den
Transfer spracherwerbstheoretischer Erkenntnisse in die Praxis zu stirken.

12 Zielsprachenkonform wire tazze.
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Interaktionales Feedback in aufgabenbasierten
miindlichen Interaktionen zwischen
L2-Spanischschiiler:innen und Chatbots

KATRIN SCHMIDERER

Abstract

Face-to-face interaction remains the gold standard and a central goal of foreign-language
learning, yet dialogue systems could provide valuable opportunities to practice spoken
interaction independently and in a safe environment, especially for learners of a second
or third foreign language (Sydorenko et al., 2018). This article defines dialogue systems
for L2 acquisition and examines their potential to support developmentally moderated
focus on form and interactional feedback. It presents an exploratory study with upper-
secondary Spanish learners in their second year of study, investigating the types of inter-
actional feedback provided during a task-based chatbot interaction and the extent to
which this feedback aligns with learners’ interlanguage development. The article con-
cludes with directions for future research aimed at integrating chatbots into foreign-
language instruction in an evidence-based and pedagogically meaningful manner.

1  Einleitung

Die Zweitspracherwerbsforschung betont spitestens seit den frithen 1980er Jahren die
zentrale Bedeutung der Verwendung der Zielsprache fiir die Sprachentwicklung (Gass
& Mackey, 2020). Schulische Fremdsprachenlernende — insbesondere jene, die eine
zweite oder dritte Fremdsprache erwerben — verfiigen jedoch tiber unterschiedlich viele
Gelegenheiten, die zu erlernende Sprache miindlich anzuwenden. Das hat For-
scher:innen im Bereich Computer Assisted Language Learning (CALL) dazu motiviert, den
Einsatz von Computern als Tutor:innen und Interaktionspartner:innen, sogenannten
Chatbots oder Dialogsystemen, zu untersuchen (Bibauw etal., 2022, S.121). Wihrend
zwischenmenschliche Interaktionssituationen weiterhin als Gold-Standard und als zen-
trales Ziel des Fremdsprachenlernens gelten sollten, konnten Dialogsysteme Schii-
ler:innen wertvolle Gelegenheiten bieten, um miindliche Interaktion selbststindig und
in geschiitzter Umgebung zu iiben — gerade eben in Sprachlernkontexten, in denen der
direkte Kontakt zur Zielsprache begrenzt ist (Sydorenko etal., 2018). Aus einer inter-
aktionistischen Perspektive des Zweitspracherwerbs bieten Dialogsysteme Input, Out-

1 Katrin Schmiderer, PhD, Universitit Innsbruck, Fakultit fiir Lehrerinnenbildung, Institut fir Fachdidaktik/Bereich Spra-
chen, Innrain 52d, A-6020 Innsbruck, katrin.schmiderer@uibk.ac.at
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put und Interaktion, erméglichen die Aushandlung von Bedeutung (Negotiation for
Meaning; Long, 1996) und konnen idealerweise individualisiertes interaktionales Feed-
back zu den Lernendeniuflerungen liefern (s. Abschnitt 3), das unter bestimmten Be-
dingungen den Erwerb von Zweitsprachen (L2) vorantreibt.

Im vorliegenden Aufsatz werden zunichst Dialogsysteme fiir den L2-Erwerb defi-
niert und anschliefend wird erortert, welches Potential diese Systeme fiir Aushand-
lungsroutinen und interaktionales Feedback bieten. Im Anschluss wird eine explorative
Studie mit Spanischschiiler:innen der (6sterreichischen) Sekundarstufe II prisentiert,
die untersucht, welche Arten von interaktionalem Feedback Schiiler:innen im zweiten
Lernjahr im Laufe einer aufgabenbasierten Interaktion mit dem Chatbot Copilot erhal-
ten. Abschlieflend sollen weiterfithrende Forschungsfragen formuliert werden, mit
dem lingerfristigen Ziel, Chatbots im Fremdsprachenunterricht sinnvoll und evidenz-
basiert einsetzen zu konnen und damit erginzende Interaktionsméglichkeiten fiir Ler-
nende einer zweiten oder dritten Fremdsprache zu schaffen (Jeon & Lee, 2024).

2  Chatbots als Interaktionspartner:innen im L2-Erwerb

Wihrend unter dem breiten Begriff der computergestiitzten Kommunikation (CMC)
verschiedenste Moglichkeiten zusammengefasst werden, wie Sprachlernende durch
einen Computer miteinander in Interaktion treten kénnen, meint ,dialogue-based
CALL* (Bibauw etal., 2019, S.828) autonome Systeme, in denen der Computer als tat-
sdchlicher Interaktionspartner eingesetzt wird und Lernende die Méglichkeit haben,
eine L2 in einem computergestiitzten Setting eigenstindig in Gesprichen zu iiben. Bi-
bauw et al. (2019, 2022) prisentieren eine Taxonomie fiir Dialogsysteme, die sich an den
Moglichkeiten orientiert, die das jeweilige System fiir das Sprachenlernen bietet. Sie
unterscheiden darin zwischen (1) narrativen Systemen, bei denen der/die Lernende aus
einer Liste vorgegebener AuRerungen auswihlt; (2) formfokussierten Systemen, bei de-
nen die auszudriickende Bedeutung vorgegeben ist (z. B. durch die Bereitstellung eines
Teils der AuRerung) und der Fokus vollstindig auf der Form liegt (z. B. den Zielstruktu-
ren oder der Aussprache); (3) zielorientierten Systemen, die einen Kontext und eine
Aufgabe festlegen und somit freiere Eingaben erméglichen; und (4) reaktiven Syste-
men, die offene Interaktionen anbieten, indem sie die Initiative den Nutzenden, d. h.
Lernenden, iiberlassen und versuchen, auf jede Auferung eine Antwort zu geben. Ziel-
orientierte Systeme, die eine hohe Initiative durch die Lernenden ermdéglichen und in
denen die Adaptivitit wechselseitig zwischen den Interaktionspartnern (Chatbot und
Lernende) erfolgt, stellen die ideale Umgebung fiir spontansprachliche, synchrone
miindliche Interaktion dar (Bibauw etal., 2022, S.125). Den Lernenden steht es dabei
einigermafien frei, die Konversation zu lenken, das System wiederum kann darauf flexi-
bel, jedoch gelenkt von der vordefinierten Aufgabe bzw. dem vordefinierten Ziel reagie-
ren. So kann auch dem priméiren Fokus der Interaktion im Sinne eines aufgabenorien-
tierten Sprachenlernens, nidmlich der Aushandlung von Bedeutung, nachgegangen
werden (vgl. u. a. East, 2021, fir Definitionen von Aufgaben).



Katrin Schmiderer 85

Richtung der Adaptivitit
einseitig zweiseitig

Hoch
(Nutzenden- <=
initiative)
Zielorientierte Systeme
Reaktive Systeme (volle Tnteraktivitit)
Grad an
Nutzenden-
kontrolle
S E—
. . ‘- . N BT O i
Niedrig e -°
(Initiative
durch das . .
System) Formfokussierte Systeme Narrative Systeme
(systemgesteuert)
S = System, N = Nutzende
—_— Intervention, die den Turn des Interagierenden beeinflusst

== Intervention hat limitierte bis keine Auswirkung auf Interagierenden

Abbildung 1: Arten von Dialogsystemen entlang zweier Dimensionen (Richtung der Adaptivitat und Grad an
Nutzendenkontrolle) auf Basis von Bibauw et al. (2022, S.125) (Quelle: eigene Darstellung)

3  Interaktionales Feedback und Focus on Form (FonF) in
(Chatbot-)Interaktionen

Seit den Anfingen der CALL-Forschung in den 1960er Jahren ist unmittelbares und
individualisiertes Lernendenfeedback ein zentrales Anliegen dieses Forschungsbe-
reichs. Durch den technologischen Fortschritt der letzten Jahrzehnte ist Feedback heute
nicht mehr nur auf generische, mechanische Computerantworten auf vordefinierte
grammatische und lexikalische Elemente limitiert, sondern ist — zumindest im Schrift-
lichen — bereits in wesentlich individualisierter Form moglich. Gerade fiir mtindliche
Interaktionen und interaktionales Feedback im Miindlichen stellen sich aber nach wie
vor zahlreiche Herausforderungen.

Interaktionales Feedback meint korrigierendes Feedback, das Lernende im Laufe
einer kommunikativen Interaktionssituation zu fehlerhaften AuRRerungen erhalten. Es
kann sich dabei um unterschiedliche Arten der Aushandlung sowie um unterschied-
liche Modifikationsstrategien handeln, die zur Klirung von kommunikativen oder
sprachlichen Problemen dienen (Nassaji, 2016, 2020). Nassaji (2016, S.536) fasst die
verschiedenen Strategien interaktionalen Feedbacks in drei Hauptkategorien zusam-
men: (1) Reformulierungen, bei denen fehlerhafte AuRerungen von Lernenden durch
implizite Korrekturen (auch: Recasts) oder direkte Korrekturen in die zielsprachlich kor-
rekte Form umformuliert werden; (2) Prompts, die keine Korrekturen sind, sondern viel-
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mehr die Gelegenheit zur Selbstkorrektur geben, etwa in Form von klirenden Fragen
und Wiederholungen des Fehlers mit steigender Intonation; und (3) metalinguistisches
Feedback. Interaktionales Feedback kann eine vollstindige oder teilweise Korrektur der
AuRerung sein und verbal oder non-verbal ausgefiihrt werden. Ellis (2021) gibt, basie-
rend auf Sheen und Ellis (2011) und Lyster etal. (2012), ebenfalls einen Uberblick iiber
unterschiedliche Strategien von korrektivem Feedback. Nach seiner Klassifikation kon-
nen die Strategien implizit (z. B. interaktionale Reformulierungen, Wiederholungen,
klirende Fragen) oder explizit sein (didaktische Reformulierungen, explizite Korrektu-
ren, metasprachliche Kommentare, Elizitierungen, parasprachliche Signale) und ent-
weder Input zur Verfiigung stellen oder Output, also Produktion, elizitieren.

Interaktionales Feedback und damit verbunden die Frage, inwieweit durch dieses
der L2-Erwerb unterstiitzt werden kann, stellt ein Kernanliegen der L2-Erwerbsfor-
schung dar. Dabei wurden in der Fachliteratur in den letzten Jahren unterschiedliche
theoretische Begriindungen und auch empirische Belege prasentiert. Aus interaktio-
nistischer Sicht wird argumentiert, dass sich die Bedingungen fiir den L2-Erwerb ent-
scheidend verbessern, wenn L2-Lernende Bedeutungen mit anderen Sprechenden —
seien es L1-Sprechende oder andere L2-Sprechende — aushandeln. Insbesondere Long
(1996) hebt die Bedeutung der ,,Aushandlung fiir Bedeutung“ (Negotiation for Meaning)
in Interaktionssituationen zwischen kompetenten Sprechenden und weniger kompe-
tenten Lernenden hervor. Diesen Prozess definiert Long (1996, S. 418) wie folgt:

Negotiation for meaning is the process in which, in an effort to communicate, learners and
competent speakers provide and interpret signals of their own and their interlocutor’s per-
ceived comprehension, thus provoking adjustments to linguistic form, conversational struc-
ture, message content, or all three, until an acceptable level of understanding is achieved.

Vor allem Aufgaben im Sinne des Task-Based Language Teaching mit beidseitigem In-
formationsaustausch (Two-way Tasks), so Long (2017, S.5), erméglichen zahlreiche Ge-
legenheiten fiir diesen Aushandlungsprozess zwischen Lernenden und kompetenten
Sprechenden.

Als pidagogisch-didaktisches Instrument ist dabei in weiterer Folge der Focus-on-
Form-Ansatz (Long, 1991, 1998) zu nennen. FonF wurde 1991 von Michael Long — im
klaren Gegensatz zu Focus on Forms (FonFs) — als Prinzip eines Fremdsprachenunter-
richts beschrieben, in dem es primir um die Verwendung der Fremdsprache und um
bedeutungsvolle Kommunikation geht. Die Lehrperson lenkt die Aufmerksambkeit der
Lernenden dabei nur temporir auf die sprachlichen Formen, wenn diese zufillig im
Unterricht auftreten. Der iibergeordnet an der Bedeutung bzw. Kommunikation orien-
tierte Unterricht wird kurz unterbrochen. Long (1998, S. 40) konkretisiert dies wie folgt:

Focus on form refers to how attentional resources are allocated, and involves briefly draw-
ing students’ attention to linguistic elements (words, collocations, grammatical structures,
pragmatic patterns, and so on) in context, as they arise incidentally in lessons whose over-
riding focus is on meaning, or communication, the temporary shifts in focal attention
being triggered by students’ comprehension or production problems.
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Aus Longs Definition wird bereits klar, dass es sich bei einem FonF immer um eine
Reaktion auf lernersprachliche Schwierigkeiten, also um Feedback, handelt. Diese Re-
aktion erlaubt es, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf sprachliche Probleme zu len-
ken, die direkt wihrend der Kommunikation, beispielsweise zwischen Schiiler:innen in
Problemldsungsaufgaben, auftreten. FonF wird als pidagogisches Instrument dann als
sinnvoll erachtet, wenn iibergeordnete Prozesse der Sprachverarbeitung nicht gestort
werden und die Formfokussierung in einem sogenannten ,window of opportunity“
(Doughty, 2001, S. 211) geschieht, also in dem Moment, in dem die Lernenden mit der
Form beschiftigt sind.

Dartiber hinaus gehen vor allem Forschende, die den L2-Erwerb aus der Perspek-
tive der Sprachverarbeitung betrachten, davon aus, dass die entwicklungsbedingte Be-
reitschaft der Lernenden, eine bestimmte Struktur zu verarbeiten, einen Finfluss da-
rauf nimmt, ob Lernende das erhaltene Feedback verarbeiten konnen. Loewen and
Reinders (2011, S. 51) definieren diese entwicklungsbedingte Bereitschaft als ,the lear-
ner’s potential to acquire a particular linguistic item“ und betrachten Lernende als ent-
wicklungsbedingt bereit, wenn sie sich auf der entsprechenden lernersprachlichen
Entwicklungsstufe befinden. Im theoretischen Rahmen der Processability Theory (PT;
u.a. Pienemann & Lenzing, 2025) brachten etwa Di Biase (2008) und Roos (2019) das
Konzept des FonF mit der L2-Verarbeitungsperspektive, genauer gesagt, der Teachabi-
lity Hypothesis (TH; Pienemann, 1989) zusammen. Die Kernannahme der TH ist, dass
die Wirkung von Unterricht durch die Verarbeitbarkeit (Processability) der unterrichte-
ten, fokussierten Strukturen fiir die jeweiligen Lernenden begrenzt ist (zur empiri-
schen Uberpriifung dieser theoretischen Annahmen (s. Baten & KeRler, 2019, fiir
einen Uberblick; Bonilla, 2015, fiir das Spanische). In Longs vielzitiertem Buch Second
Language Acquisition and Task-based Language Teaching (2014) betont auch er, dass
durch den reaktiven Charakter des FonF die Wahrscheinlichkeit erh6ht wird, dass der
Fokus auf jene sprachlichen Formen gelegt werden kann, fiir deren Verarbeitung die
Lernenden aus psycholinguistischer Sicht, d. h., aus Sicht des lernersprachlichen Ent-
wicklungsstandes der Schiiler:innen, auch bereit sind.

Im Kontext von technologiegestiitzten Aufgaben, genauer gesagt, Interaktionen
mit einem Chatbot, kénnten sich zahlreiche Gelegenheiten fiir ebendiese Aushand-
lungsroutinen mit interaktionalem Feedback ergeben. Der Chatbot konnte zudem die
Aufmerksambkeit aus der Interaktion heraus auf Formen lenken, die der/die Lernende
bereit ist zu verarbeiten.

3.1  Empirische Belege fiir interaktionales Feedback und FonF in CMC

Zahlreiche Studien, sowohl deskriptiver als auch experimenteller Natur, sowie Meta-
analysen scheinen Vorteile von interaktionalem Feedback und FonF fiir die L2-Ent-
wicklung zu belegen (z.B. Norris & Ortega, 2000; Spada & Tomita, 2010; Goo etal.,
2015).2 Studien zu interaktionalem Feedback in synchronen computergestiitzten Kon-

2 Dass dabei kritisch hinterfragt werden kann, dass die in den genannten Metaanalysen untersuchten Studien nur teilweise
Messinstrumente verwendeten, die prozedurales, implizites Sprachkénnen (und nicht explizites Sprachwissen) untersu-
chen, fiihren etwa Doughty (2003) und Hinger (2016) aus.
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texten bestitigen, dass Aushandlungsprozesse, korrigierendes Feedback und modifi-
zierte Lernendenduferungen auf Basis des Feedbacks in diesen Unterhaltungen auch
in technologiestiitzten Lernumgebungen stattfinden (s. Ziegler & Mackey, 2017, fiir
einen systematischen Uberblick). In der Folge sollen zunichst Studien fiir das Spani-
sche als L2 herausgegriffen werden.

Pellettieri (2000) untersuchte synchrone, schriftliche Chat-Interaktionen von uni-
versitiren Spanisch-Studierenden (N=20) tiber die Software ytalk. Die Studierenden
futhrten dabei fiinf kommunikative Aufgaben durch, die sowohl offenere als auch ge-
schlossenere Aufgaben umfassten. Pellettieri analysierte in den Interaktionen Aushand-
lungsroutinen nach Varonis und Gass (1985). In den verschiedenen Aufgaben fand Pel-
lettieri unterschiedlich viele Aushandlungsroutinen, wobei eine geschlossene , Finde-
den-Unterschied“-Aufgabe die grof3te Anzahl an Aushandlungen hervorbrachte.

In einer weiteren Studie von Blake (2000) mit 50 leicht fortgeschrittenen Spa-
nischlernenden eines Universititskurses, die einmal pro Woche im synchronen Chat-
programm Remote Technical Assistance chatteten, wurde untersucht, ob die Chat-Kon-
versationen ebenso wie miuindliche Interaktionen Méglichkeiten fiir korrigierendes
Feedback und darauffolgende sprachliche Modifikationen liefern und ob es Unter-
schiede abhingig vom Aufgabentyp gibt. Blake fand in 0,3 % bis 3,8 % der Turns Aus-
handlungsroutinen, wobei geschlossenere Aufgaben im Vergleich zu offeneren Aufga-
ben mehr Moglichkeiten fiir Aushandlungen lieferten.

Die Studie von Fernindez-Garcia und Martinez-Arbelaiz (2002) untersuchte Aus-
handlungsprozesse in schriftbasierten Chat-Diskussionen von 28 Englisch-L1-Sprechen-
den in universitiren L2-Spanischkursen. Die Datenerhebung umfasste zwei Sitzungen
im Abstand von rund 20 Tagen, in denen Kleingruppen eine Open-Transport-Chatdiskus-
sion zu einer Lektiire mit Inhaltsfragen fiihrten. In allen Gruppen konnten Aushand-
lungsroutinen gefunden werden. Dabei handelte es sich nach Varonis und Gass Klassifi-
zierung groftenteils um explizite AuRerungen von Nichtverstehen mithilfe typischer
Formulierungen wie ,¢Qué significa X? (Was bedeutet X?)“ sowie Nachfragen mit
,dQué? (Was?)“. Die Autorinnen fiihren die Dominanz expliziter Signale und die ge-
ringe Haufigkeit anderer Indikatoren auf die schriftliche Modalitit der Kommunikation
zuriick, in der explizite Markierungen von Nichtverstehen priferiert werden.

Die Studie von Lee (2002) untersuchte, wie L2-Spanisch-Lernende, ebenfalls eines
dritten Lernjahrs im universitiren Kontext, in synchroner, schriftlicher Online-Kom-
munikation tiber das Tool Blackboard miteinander Bedeutung aushandeln. Im Zentrum
der Analyse stehen kommunikative Strategien, mit denen Lernende Kommunikations-
probleme 16sen. Die synchrone Chat-Umgebung bot auch in dieser Studie zahlreiche
Gelegenheiten zur Aushandlung von Bedeutung. Die Lernenden nutzten wiederum
verschiedene Modifikationsstrategien. Fehler der anderen Lernenden schienen die Pro-
band:innen zu ignorieren und die Diskussion fortzufiithren, was auf eine Priorisierung
von Verstindigung und Interaktionsfluss gegentiber formaler Korrektheit hindeutet.

Lee (2006) analysierte schlieRlich die Aufnahme des Feedbacks von L1-Spanisch-
Universititslehrenden durch die in Lee (2002) untersuchten L2-Lernenden und fand in
50 % der Kontexte Hinweise auf eine Aufnahme des Feedbacks durch die Lernenden,
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wobei sich — wie auch in allen anderen hier angefiihrten Studien — das korrektive Feed-
back grofitenteils auflexikalische Elemente bezog.

Trotz einiger verfiigbarer Studien kommen Ziegler und Mackey (2017) in ihrem
systematischen Uberblick zu interaktionalem Feedback in synchroner CMC zum
Schluss, dass Fragen der Interaktion in CMC nicht so griindlich und systematisch ver-
folgt wurden wie in Face-to-Face-Kontexten (FTF). Sie fithren als Beispiel dafiir die For-
schung zu Feedbacktypen an, die noch limitiert scheint. Zudem existieren nur wenige
Studien, die den Einfluss von implizitem und explizitem korrigierendem Feedback in
synchroner CMC auf den L2-Erwerb untersucht haben (z. B. Loewen & Erlam, 2006;
Sauro, 2009; Yilmaz, 2012). So sind auch die Ergebnisse der wenigen Studien diver-
gent: Einige Studien fanden keine Unterschiede in der Wirksamkeit zwischen Refor-
mulierungen und metalinguistischem Feedback (Loewen & Erlam, 2006; Sauro, 2009)
fur den Spracherwerb, wihrend andere Vorteile von expliziten Korrekturen im Ver-
gleich zu Reformulierungen bei unmittelbaren und lingerfristigen Tests in der
Sprachproduktion und im Sprachverstindnis zeigten (z. B. Yilmaz, 2012). Hinzuzufii-
gen ist, vor allem im Hinblick auf den hier vorliegenden Artikel, dass kaum Studien
mit Anfinger:innen durchgefiihrt wurden und — soweit ersichtlich — auch keine Stu-
dien im schulischen Kontext, etwa der Sekundarstufe, vorliegen.

Zudem muss erwihnt werden, dass die allermeisten der bisherigen Studien in
Text-Chat-Umgebungen durchgefiihrt wurden. Erstin den letzten Jahren wurde begon-
nen, die Effekte von interaktionalem Feedback in Audio- und Video-Chatprogrammen
wie Skype, FaceTime und Google Hangouts zu untersuchen. Eine der wenigen Studien
zur miindlichen Interaktion stellt Yanguas (2010) Untersuchung bei leicht fortgeschrit-
tenen Spanischlernenden dar. Er analysierte, wie Lernende in Video- und Audiogrup-
pen bei der Bearbeitung einer kommunikativen Aufgabe Bedeutung aushandeln und
wie sich diese beiden Gruppen von traditioneller FTF-Kommunikation unterscheiden.
Fiinfzehn Lernenden-Dyaden wurden zufillig einer Audio-, Video- oder FTF-Kontroll-
gruppe zugewiesen und bearbeiteten eine Jigsaw-Aufgabe mit 16 unbekannten Wortern.
Die Video- und Audio-Gruppen nutzten Skype. Die Analyse der Daten zeigte, dass im
FTEF-Setting sowie in beiden computergestiitzten Gruppen Aushandlungsprozesse
stattfanden, wenn Verstindigungsprobleme auftraten, wobei in der Audiogruppe die
meisten Routinen gefunden wurden. Die Unterschiede zwischen Audio- und Video-
gruppe fihrt der Autor vor allem auf den fehlenden visuellen Kontakt in der Audio-
gruppe zurtick. Die Gesprichsstruktur in den miindlichen computergestiitzten Set-
tings dhnelte stark jener der FTF-Kommunikation, unterschied sich jedoch deutlich von
schriftlicher, synchroner CMC in anderen Studien.

Auch Monteiro (2014) greift das Desiderat nach Studien zu miindlicher synchro-
ner CMC auf und repliziert teilweise Ellis et al. (2006) Studie zu Interaktion im Unter-
richt. Mithilfe eines Pretest-/Posttest-Designs vergleicht sie drei leicht fortgeschrittene
Englisch-Lernendengruppen, die alle mit denselben miindlichen Aufgaben arbeiteten,
aber unterschiedliche Arten von Feedback erhielten: Gruppe 1 erhielt im computerge-
stittzten Video-Chat metasprachliches Feedback hinsichtlich einer spezifischen Form
(Simple Past Tense), Gruppe 2 hingegen wurden Reformulierungen (zur selben gram-
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matischen Form) angeboten und Gruppe 3 arbeitete ohne korrektives Feedback mit
den miindlichen Aufgaben. Daraus geht hervor, dass alle drei Gruppen erfolgreich da-
rin waren, explizites und implizites Wissen zur untersuchten Form aufzubauen. Im
Unterschied zu Ellis et al. (2006) Studie, bei der metalinguistisches Feedback effizien-
ter war, forderten dyadische aufgabenbasierte Videokonferenz-Interaktionen, mit oder
ohne korrektives Feedback, die Entwicklung von implizitem und explizitem Wissen in
Monteiros Untersuchung.

Saito und Akiyama (2016) untersuchten den Einfluss videobasierter Interaktionen
auf die langfristige Entwicklung der Sprachproduktion von japanisch sprechenden
Englisch-Lernenden im Laufe eines Semesters. Die College-Studierenden der Experi-
mentalgruppe fithrten wochentliche dyadische, aufgabenbasierte Gespriche mit L1-
Sprechenden in den USA tiber das Videokonferenz-Tool Google Hangouts durch. Die
L1-Sprechenden wurden darin geschult, interaktionales Feedback (Reformulierungen)
zu geben, wenn die AuRerungen der Lernenden das Verstindnis erschwerten. Die
Kontrollgruppe erhielt Fremdsprachenunterricht, der groftenteils aus Wortschatz-
und Grammatikiibungen bestand. Die Pretest-Posttest-Daten der spontanen Sprach-
produktion zeigten, dass die Experimentalgruppe im Gegensatz zur Kontrollgruppe
signifikante Fortschritte in den Bereichen Verstindlichkeit, Fliissigkeit und Lexiko-
grammatik, jedoch nicht im Bereich der Aussprache aufweisen konnte.

Parlak und Ziegler (2016) untersuchten den Einfluss von Reformulierungen auf
die Entwicklung der lexikalischen Betonung in synchronen miindlichen computerge-
stiitzten Interaktionen (SCMC) im Vergleich zu FTF-Interaktion. In einem Pretest-/
Posttest-Design wurden fortgeschrittene Englischlernende zufillig einer von vier
Gruppen zugewiesen: FTF-Reformulierungen, SCMC-Reformulierungen, FTF-Kon-
trollgruppe oder SCMC-Kontrollgruppe. Die Tests bestanden aus Vorlese- und Infor-
mationsaustauschaufgaben, wihrend die Intervention aus einer interaktiven Rollen-
spielaufgabe bestand, die im Falle der SCMC-Gruppe iiber Skype durchgefiithrt wurde.
Die Analyse der Entwicklung der Betonung erfolgte auf Basis akustischer Merkmale
(Silbendauer, Lautstirke und Tonhohe). Die statistische Auswertung dieser Merkmale
ergab jedoch fiir keine der Gruppen signifikante Effekte der Reformulierungen auf die
Entwicklung der lexikalischen Betonung.

Diese doch unterschiedlichen Ergebnisse machen die Notwendigkeit weiterer Stu-
dien deutlich, um herauszufinden, welchen Einfluss die Modalitit auf die L2-Sprachent-
wicklung tatsichlich hat. Die Frage, inwieweit miindliche, aufgabenbasierte Chatbot-
Interaktionen (s. Definition in Abschnitt 2) Gelegenheiten fiir interaktionales Feedback
bieten, ist — soweit ersichtlich — noch grofitenteils unbeantwortet. Aufgrund der bis dato
fehlenden Studien zu Feedback in miindlichen Chatbot-Interaktionen sollen im folgen-
den Abschnitt ein kurzer Uberblick iiber bisherige Studien zu interaktionalem Feed-
back in schriftlichen Chatbot-Interaktionen gegeben und erste Ergebnisse von explorati-
ven Studien zu Interaktionsstrategien von Lernenden und Chatbots in miindlicher
Interaktion prisentiert werden. Fiir einen systematischen Uberblick zu anderen Aspek-
ten miindlicher und schriftlicher Interaktionen von Lernenden mit verschiedenen Ty-
pen von Chatbots (beispielsweise Sprechangst, Entwicklung der Interaktionskompe-
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tenz und der Bereitschaft zur Kommunikation, Einstellungen gegentiber dem Lernen
mit Chatbots) sei auf $ahin Kizil etal. (2025) verwiesen. Die Autor:innen zeigen in
ihrem Uberblicksartikel, dass bisherige Studien — wie so hiufig — vor allem mit Lernen-
den im universitiren Umfeld und fiir Englisch als Fremd- oder Zweitsprache sowie im
speziellen Fall der miindlichen Interaktion mit Chatbots wohl nicht zufillig mit Manda-
rin und Koreanisch als Fremd- oder Zweitsprache vorliegen. Soweit ersichtlich liegen
bisher keine Studien zum Spanischen als Fremdsprache vor.

3.2  Erste empirische Befunde zu interaktionalem Feedback in Chatbot-
Lernenden-Interaktionen

Bereits 2010 entwickelte Petersen in seiner Doktorarbeit einen Chatbot, genannt
Sasha, der schriftliche dialogische Interaktionen fiir verschiedene Tasktypen im Sinne
von TLBT erlaubt. Als Gesprichspartner im schriftlichen Chat war Sasha dazu konzi-
piert, sich in der Kommunikation wie ein Mensch zu verhalten, jedoch nicht wie ein
Mensch auszusehen (Petersen, 2010, S.75). Sasha erschien den Lernenden als einfache
Strichfigur, die in der Lage war, korrektives Feedback zu geben, das auf die Fragefor-
mulierung im Englischen abzielte. Die Entwicklung der untersuchten Zielstruktur
wurde anhand der Entwicklungssequenz von Frageformen im L2-Erwerb des Eng-
lischen nach Pienemann und Johnston (1987) operationalisiert. In seiner Studie mit 56
Englisch-Lernenden an einer 6ffentlichen Highschool (grofitenteils mit Spanisch als L1)
konnte Petersen zeigen, dass der Chatbot sowohl Feedback in Form von Reformulie-
rungen liefern konnte als auch dhnliche Antwortzeiten wie L1-Sprecher:iinnen in
miindlicher Interaktion aufwies. Der Gruppenvergleich (Lernende — schriftlicher Chat-
bot vs. Lernende — L1-Sprechende vs. Kontrollgruppe) nach drei je 30-miniitigen Inter-
ventionen, bestehend aus jeweils drei kommunikativen Aufgaben, bestitigte erstens
die Entwicklung von Frageformen entlang der von Pienemann und Johnston (1987)
beschriebenen Entwicklungssequenz. Zweitens schnitten sowohl die Lernenden, die
mit dem Chatbot Sasha interagierten, als auch die Lernenden, die miindlich mit L1-
Sprechenden interagierten, besser ab als die Kontrollgruppe.

In einer weiteren Dissertation befasste sich Wilske (2015) mit der Frage, wie ver-
schiedene computerbasierte Feedbackarten das Lernen in schriftbasierten, aufgaben-
orientierten Dialogsystemen beeinflussen. Er fand nur geringe Unterschiede in der
Entwicklung miindlicher Kommunikationskompetenzen bei L2-Deutsch-Lernenden
im universitiren Kontext in Abhingigkeit von den eingesetzten Feedbackarten. Den-
noch zeigten bedeutungsorientierter FonF ebenso wie implizite Reformulierungen
bessere langfristige Lernfortschritte, wihrend im Vergleich dazu expliziter FonFs und
explizites metalinguistisches Feedback zu unmittelbareren, weniger langfristigen Fort-
schritten fiithrten (vgl. Wilske, 2015, S.243). Diese Ergebnisse bestitigen L2-Erwerbs-
studien zu zwischenmenschlicher Interaktion.

In den letzten Jahren wurden schlieflich auch miindliche Dialogsysteme entwi-
ckelt, die teilweise spezifisch fiir die Entwicklung einer Fremdsprache gedacht sind
(z. B. Ellie, Univerbal), teilweise aber auch iibergeordnete Ziele verfolgen und fur die
Entwicklung einer Fremdsprache im miindlichen Modus genutzt werden kénnen (so-
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genannte Customized Chatbot-Building Platforms, die auf groflen Sprachmodellen
(LLMs) wie GPTs basieren). Gerade letztere stellen eine — mittlerweile fiir grofle Bevol-
kerungsgruppen in Europa und Nordamerika zumindest aktuell giinstig verfiigbare —
Interaktionsmoglichkeit fiir Sprachlernende dar.

Im Bewusstsein, dass sich Forschung im Bereich miindlicher Dialogsysteme sowie
deren Einsatz im Fremdsprachenunterricht rasant entwickelt, sollen hier aktuelle Pilot-
studien kurz vorgestellt werden. Fiir einen Uberblick iiber frithe Chatbots und aktuelle
Entwicklungen sei auf Yang etal. (2022, S. 327-330) verwiesen; als Beispiele fiir Chat-
bots, die L2-Lernende dabei unterstiitzen, aufgabenbasierte Unterhaltungen durchzu-
fithren, konnen der Chatbot Ellie von Kim et al. (2022) und ein dhnlich zielorientierter
Chatbot von Chen etal. (2022), der auf kommerziell verfiigbaren KI-Technologien auf-
baut, genannt werden.

Jeon und Lee (2024) entwickelten einen Chatbot mit Dialogflow, dem Chatbot-Buil-
der von Google, mit dem die untersuchten Lernenden (Grundschule) eine stark ge-
lenkte, strukturierte, und sich wiederholende Unterhaltung fithrten. Zudem program-
mierten Jeon und Lee auch korrektives Feedback. Je nach AufRerungen der Lernenden
lief die Interaktion so lange weiter, bis die programmierte, erwartete Antwort geboten
wurde. In ihrer Interventionsstudie erhoben Jeon und Lee die miindliche Sprechleis-
tung vor und nach der Intervention. Sie fanden eine signifikant bessere miindliche
Sprechleistung nach der Intervention und im Vergleich zur Kontrollgruppe sowie posi-
tive Einstellungen der Lernenden gegentiber dem Lernen mit einem Chatbot. So ga-
ben die Lernenden an, die Selbststeuerungsmdglichkeiten, die unlimitierten Ubungs-
moglichkeiten und die angstfreie Sprechatmosphire zu schitzen.

Wu etal. (2024) entwickelten den Chatbot MSLIPA und analysierten die Inter-
aktionsstrategien, die Grundschiiler:innen, die Mandarin lernten, in Chatbot-Inter-
aktionen im Vergleich zu Peer-Interaktionen anwendeten. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Gesamtanzahl an kommunikationsstérenden Momenten in der Chatbot-Gruppe
wesentlich hoher war als in jener Gruppe, in der Lernende mit anderen Lernenden in-
teragierten. Dies fithren die Studienautor:innen darauf zuriick, dass die L2-Lernenden
mit ihren verschiedenen Akzenten oftmals schwer von einem Chatbot verstanden wer-
den. Lernende in den Chatbot-Interaktionen nutzen ein breiteres Repertoire an Inter-
aktionsstrategien wie Reformulierungen (36,6 %), gefolgt von Themenabbruch (32,3 %)
und Wiederholungen (12,5%). In den Peer-Interaktionen tendierten Lernende dazu,
das aktuelle Thema abzubrechen (41,4 %) oder das Gesagte zu wiederholen, um den
Dialog aufrechtzuerhalten (37,9 %). Der Chatbot wiederum stellte den Lernenden impli-
zites Feedback zu unpassenden Aussagen in Form von Fragen, Pausen oder falschen
Antworten zur Verfiigung.

Wichtig zu erwihnen ist, dass, soweit ersichtlich, Wu et al. (2024) ebenso wie alle
anderen verfiigbaren Studien zumindest eine Mischung aus schriftlicher und miind-
licher Modalitit untersuchen. Das bedeutet, dass Lernende stets auch ein Transkript des
Gesagten sehen, wihrend sie interagieren. Es scheint daher eine Forschungsliicke zu
bestehen, die rein miindliche Modalitit in Chatbot-Konversationen zu untersuchen. In
diesem Aufsatz wird eine Pilotstudie vorgestellt, die dieses Desiderat aufgreift. Auf-



Katrin Schmiderer 93

grund der duflerst raschen technologischen Entwicklung muss hinzugefiigt werden,
dass selbst aktuelle empirische Studien deutlich an Relevanz verlieren, weil sich die
technischen Méglichkeiten der Chatbots innerhalb kurzer Zeit stark verdndert haben
und laufend verbessern, sodass frithere Studienergebnisse mit Vorsicht zu interpretie-
ren sind.

4  Pilotstudie mit Spanischschiiler:innen

In der vorliegenden explorativen Studie wird den Fragen nachgegangen, (1) ob aufga-
benbasierte miindliche Chatbot-Interaktionen von neun Spanisch-L2-Lernenden der
Sekundarstufe I1 in Osterreich mit einem einfach gehaltenen Prompt ohne Spezifizie-
rung des Feedbacks Aushandlungsroutinen ermdglichen und (2) wenn ja, welche Ar-
ten von interaktionalem Feedback vom Chatbot angeboten werden. Die teilnehmen-
den Schiiler:innen waren zwischen 17 und 19 Jahren alt und lernten Spanisch im
zweiten Lernjahr als dritte lebende Fremdsprache nach Italienisch oder Franzosisch.

4.1 Untersuchungssetting

Zur Beantwortung dieser beiden Forschungsfragen erhielten Schiiler:innen die Auf-
gabe, mit einem Chatbot ein Rollenspiel mit einem beidseitigen Informationsaus-
tausch durchzufiihren (s. Aufgabenstellung und Prompt in Textbox 1 und 2). Die Chat-
bot-Interaktionen wurden auf einem universititseigenen MacBook Pro abgewickelt,
auf dem die Software Microsoft 365 Copilot (Browser-Version)? installiert war. Die
Datenerhebung fand wihrend der Unterrichtszeit am Schulstandort in einem separa-
ten Klassenraum statt. Die Teilnahme der Schiiler:innen war véllig freiwillig und die
Schiiler:innen bestitigten diese in einer schriftlichen Einverstindniserklirung. Alle
Teilnehmenden wurden im Vorfeld der Datenerhebung tiber die Art der erhobenen
Daten, die verwendeten Tools und Rechte im Detail aufgeklirt. Die Studie wurde von
der Ethikkommission der Fakultit fiir LehrerInnenbildung der Universitit Innsbruck
als unbedenklich eingestuft (Certificate of Good Standing, 55/2025). Die Bearbeitung
der Aufgabe (inkl. Fragebogenerhebung, s. weiter unten) nahm pro Schiiler:in ca.
15 Minuten in Anspruch. Um die Interaktion zu starten, aktivierte die Forschende den
mindlichen Modus von Copilot, woraufhin die Lernenden dem Chatbot den Prompt
miindlich vorlasen, was den weiteren Verlauf der Gespriche beeinflusst haben kann
(z. B. durch bessere oder schlechtere Spracherkennung). Zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung konnte der Chatbot allerdings noch nicht auf Basis eines schriftlichen
Prompts in den miindlichen Modus wechseln.

3 Microsoft 365 Copilot entspricht laut eigenen Angaben der EU-Datenschutzgrundverordnung und verpflichtet sich dazu,
Eingabeaufforderungen, Antworten und Daten, auf die tiber Microsoft Graph zugegriffen wird, nicht fiir das Training von
Foundation LLMs und auch nicht fur das Training von Microsoft 365 Copilot zu verwenden (https://learn.microsoft.
com/de-de/copilot/microsoft-365/microsoft-365-copilot-privacy). Den Teilnehmer:innen wurde garantiert, dass unmit-
telbar nach jeder einzelnen Datenaufnahme pro Proband:in die Léschung des gesamten Verlaufs in Auftrag gegeben wird.
Fiir den Kontext der &sterreichischen Sekundarstufe Il kann zudem auf das bis 2027 bestehende Microsoft Austrian College
und High School Agreement verwiesen werden (https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/dibi/itinf/it_angebote/ms-
ach.html).
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Aufgabe: Rollenspiel

Du arbeitest heute mit einem Chatbot (Copilot).

Dein Interaktionspartner (= der Chatbot) ist ein/eine Bewohner:in
des Planeten Mars und ist soeben auf der Erde angekommen. Inte-
ressanterweise kénnt ihr euch nur auf Spanisch unterhalten. Frag
ihn/sie/es, was auch immer dich interessiert. Sei kreativ!

Sprich mit dem Chatbot so lange, bis der Signalton (Glocke) er-
tont.

Beende dann das Gesprich.

Textbox 1: Aufgabenstellung Martian Task, adaptiert von Lenzing (2025)

Quelle: eigene Darstellung, Vektor von echapman via Pixabay, https://pixabay.com/de/vectors/auflerirdischer-
schiiler-gerat-raum-2166403/

Ablauf der Aufgabe
Lies dem Chatbot folgenden Text vor:

Ich bin Sara.
Ich mochte heute mit Dir auf Spanisch sprechen.

Ich bin Anfingerin im zweiten Lernjahr, ungefihr auf Niveau A1-A2 nach dem eu-
ropidischen Referenzrahmen. Ich mochte mit dir ein Rollenspiel machen. Bitte
tibernimm die Rolle eines jungen Aliens, das vom Planeten Mars ankommt und
gerade auf der Erde gelandet ist. Du kannst nur einfaches Spanisch. Fiihre bitte ein
Gesprich mit mir iber die Erde und den Mars.

Textbox 2: Prompt zur Initiierung der Interaktion mit dem Chatbot

Die Interaktion wurde audio- und videographiert und der Bildschirm wurde aufge-
zeichnet. Fiir die hier untersuchten Forschungsfragen wurden nur die Audiographien
herangezogen. Im Gegensatz zu den in Abschnitt 3.2 dargestellten Studien handelte es
sich bei der Interaktion um rein miindliche Interaktionen, wihrend derer die Lernen-
den die Transkription, die im Hintergrund lief, nicht sehen konnten. Der miindliche
Modus von Copilot erlaubte zum Zeitpunkt der Durchfithrung der Studie keine visuali-
sierte Darstellung des Interaktionspartners.

Im Anschluss an die Chatbot-Interaktionen wurden die Sprachlernbiographien der
Lernenden und ihre Vorerfahrungen mit Chatbots sowie ihr Foreign Language Learning
Enjoyment (FLE) wihrend der Interaktion mit dem Chatbot mithilfe eines Fragebogens
erhoben. Dazu wurde die von Dewaele und MaclIntyre (2014) ausgearbeitete und mittler-
weile vielfach empirisch erprobte FLE-Skala auf den spezifischen Kontext der Chatbot-
Interaktion angepasst. Die aus den Chatbot-Interaktionen gewonnenen miindlichen
Daten wurden mithilfe von A-Train (Haberl et al., 2024) halbautomatisiert transkribiert
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und mit MAXQDA 24 (VERBI Software, 2024) analysiert. Als Turn galt jeder Wechsel
des Floors zum anderen Interaktionspartner.

4.2  Erste Ergebnisse

Wenn man die Chatbot-Interaktionen zunichst quantitativ betrachtet, so finden sich in
den insgesamt 45 Minuten (5 min pro Lernende/r) 431 Turns. Das Verhiltnis zwischen
Lernenden und Chatbots ist ausgeglichen, jedoch tragen unterschiedliche Lernende in
ihren jeweiligen Konversationen unterschiedlich viele Turns bei (Spannweite von 15 bis
35 Turns) (s. Tabelle 1). In den AuRerungen der Lernenden finden sich 87 Trigger, die
lexikalischer (35), grammatischer (32) oder lexikalisch-grammatischer (20) Natur sind.
Pro Interaktion bzw. Lerner:in zeigen sich mindestens 7 (L09, L05, L01) und maximal 13
Trigger (L03). Der Chatbot geht durchschnittlich auf 46,39 % der Trigger im Sinne eines
interaktionalen Feedbacks ein und reagiert in unterschiedlicher Art darauf (s. unten).
Der Mindestanteil an Triggern, die vom Chatbot aufgegriffen werden, belduft sich auf
20 %, die maximale Anzahl an Triggern, auf die der Chatbot reagiert, entsprechen 75 %.

Tabelle 1: Ubersicht tiber die Gesamtanzahl an Turns der Lernenden und des Chatbots, der Trigger und daraus
entstandenen Aushandlungsroutinen

Lernende Turns Turns Turns Ge.samt Feedback Feedback
Lernende Chatbot Gesamt Trigger Chatbot Chatbot (%)

L_01 23 24 47 7 2 28,57%
L_02 24 25 49 11 4 36,36%
L_03 35 35 70 13 4 30,77%
L_04 24 25 49 12 9 75,00%
L_05 19 21 40 7 3 42,86%
L_06 15 16 31 8 3 37,50%
L_07 25 26 51 10 2 20,00%
L_08 21 22 43 12 10 75,00%
L_09 25 26 51 7 5 71,43%
Gesamt 211 220 431 87 41 47,13%
Mittelwert 23 24 48 10 5 46,39%
Minimum 15 16 31 7 2 20,00%
Maximum 35 35 70 13 9 75,00%

In einem weiteren Schritt wurden die Aushandlungsroutinen qualitativ analysiert und
untersucht, wie diese zunichst ausgelost und schliellich aufgelost werden. Daraus
geht hervor, dass lexikalische Unsicherheiten den Grofiteil der Aushandlungen ausls-
sen (40,23 %); 36,78 % der Trigger basieren auf grammatischen Aspekten (s. Tabelle 2).
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In vielen Fillen handelt es sich um eine Kombination aus lexikalisch-grammatischen
Aspekten (22,99 %). Beispiel 1 und 2 illustrieren die beiden hiufigsten Arten von Trig-
gern. In Beispiel 1 korrigiert der Chatbot die fehlende pridikative Adjektivkongruenz
im Plural, in Beispiel 2 stellt er eine passendere Kollokation fiir die Wendung ,reichhal-
tiges Frithstick® zur Verfiigung.

Tabelle 2: Ubersicht tber die Arten von Triggern (absolut und prozentual)

. lexik./
Lernende i I?X'k' % gramm. % gramm. %
Trigger Trigger Trigger Trigger
L_01 7 5 71,43% 0 0,00% 2 28,57%
L_02 11 5 45,45% 5 45,45% 1 9,09%
L_03 13 5 38,46% 2 15,38% 6 46,15%
L_04 12 2 16,67% 5 41,67% 5 41,67%
L_05 7 4 57,14% 2 28,57% 1 14,29%
L_06 8 2 25,00% 6 75,00% 0 0,00%
L_07 10 4 40,00% 4 40,00% 2 20,00%
L_08 12 5 41,67% 4 33,33% 3 25,00%
L_09 7 3 42,86% 4 57,14% 0 0,00%
Gesamt 87 35 40,23% 32 36,78% 20 22,99%
Beispiel 1 Grammatischer Trigger
Chatbot: mis ojos son verdes y los tuyos?
[meine Augen sind griin und deine?]
L_09: mis son *azul Trigger
[meine sind *blau (SG)] (grammatisch)
Chatbot: azules / son muy bonitos / qué mds me cuentas de la Tierra? Reformulierung
[blau (PL) /sie sind sehr schén / was gibt es sonst noch von der Erde zu
erziihlen?]
Beispiel 2 Lexikalischer Trigger
L_08: no sé / pero / ehm me gusta mucho *desayunar grande / desayuno Trigger
grande
y con *tostado / con / *mochillo (lexikalisch)
[ich weifk nicht / aber / ehm ich mag es grof zu friihstiicken / ein grofes
Friihstiick und mit Toastbrot / mit / 7]
Chatbot: mh
mh
L_08: y agua *minerale / y ti? (lexikalisch)
[und Mineralwasser / und du?]
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Chatbot: oh un desayuno completo / yo no desayuno / pero suena delicioso / Reformulierung
qué mds haces durante el dia?

[ah / ein reichhaltiges Friihstiick / ich friihstiicke nicht / aber das klingt
kostlich / was machst du sonst so am Tag?]

Dartiiber hinaus stellt sich die Frage, in welchen Momenten der Chatbot mit interaktio-
nalem Feedback auf die von den Lernenden produzierten nicht zielsprachengerechten
AuRerungen reagiert und in welchen nicht. In den bisher analysierten Daten lisst sich
kein klares Muster erkennen; es fillt jedoch auf, dass grammatische Trigger (44 %) im
Vergleich zu lexikalischen (57,29%) und lexikalisch-grammatischen (55%) weniger
hiufig aufgegriffen werden.

Es wird aber auch deutlich, dass der Chatbot im Rahmen seines interaktionalen
Feedbacks nur auf Trigger eingeht, die sprachlich klar genug sind, sodass sie umformu-
liert und in korrekter Form angeboten werden kénnen. An jenen (insgesamt fiinf) Stel-
len, in denen vollig unklar bleibt, was der/die Lernende ausdriicken méochte, ignoriert
der Chatbot mit einer Ausnahme (s. Beispiel 4) die Kommunikationsprobleme und
fiihrt die Konversation fort, wie in Beispiel 3. Auch in Beispiel 2 bleibt unklar, was die
Lernende sagen mochte. Sie zihlt auf, was fiir sie zu einem ,grofen Friihstiick (,un
desayuno grande“) dazugehort und erwihnt dabei auch ,mochillo“. ,Mochillo“ macht
in diesem Zusammenhang keinen Sinn; gemeint sein konnte evtl. ,mantequilla“ fiir
Butter. Der Chatbot geht in seiner Reaktion auf diese Auerung jedoch nicht auf das
offensichtlich nicht verstindliche Lexem ein, sondern nimmt in seinem Recast vielmehr
Bezug auf eine zwar im Spanischen wenig idiomatische, aber durchaus gut verstind-
liche Wortkombination ,un desayuno grande“ und schligt stattdessen ,,un desayuno
completo“ vor.

Beispiel 3 Kommunikationsproblem

L_03: eh cémo es el mhm *pei de Marte?
[eh wie ist der mhm *pei des Mars?]

Chatbot: el clima en Marte es muy frio y con fuertes vientos / es diferente a la Tierra / y cémo es el
clima aqui?

[das Klima auf dem Mars ist kalt und mit starken Winden / es ist anders als auf der Erde / und
wie ist das Klima hier?]

Beispiel 4 Klirende Nachfrage durch den Lernenden und Prompt durch den
Chatbot
Chatbot: ah entiendo y qué lugares naturales te gustan mds?
[ah verstehe und welche Orte in der Natur magst du am liebsten?]
L_01: ah puedes repetirlo? Reparatur
[ah kannst du das wiederholen?]
Chatbot: claro / qué lugares naturales te gustan mas? Wiederholung

[klar / welche Orte in der Natur magst du am liebsten?]




Interaktionales Feedback in aufgabenbasierten miindlichen Interaktionen zwischen

98 L2-Spanischschiiler:innen und Chatbots
L_01: ahm *el campo Trigger
[ahm das Land] (lexikalisch)
Chatbot: ah / el campo? Prompt
[ah / das Land?]
L_01: si
[ja]

Eine weiterfiihrende Analyse, wie in den Chatbot-Interaktionen Bedeutung ausgehan-
delt und Momente mit einem Kommunikations- oder einem sprachlichen Problem auf-
gelost werden, zeigt, dass alle in traditionellen Taxonomien zu interaktionalem Feed-
back (s.z.B. Nassaji, 2016) genannten Kategorien auch in den Chatbot-Interaktionen
vorkommen (s. Tabelle 3), wenngleich in sehr unterschiedlichem Ausmaf. Der iiber-
wiegende Grofiteil (gesamt 90,5 %) des interaktionalen Feedbacks entfillt eindeutig auf
Reformulierungen. Dabei handelt es sich stets um partielle Wiederholungen der Ler-
nendeniuflerungen, meist eingebettet in einer neuen AuRerung des Chatbots (s. Bei-
spiel 5 und 6), in wenigen Fillen als isolierte Wiederholung der korrekten Form gestal-
tet (s. Beispiel 1).

Tabelle 3: Uberblick tiber die Arten von interaktionalem Feedback

partielle Reformulierungen, eingebettet in neuem Kontext 33
Reformulierung 90,5%
partielle Reformulierungen, isoliert 5
Prompt Nachfrage durch den Chatbot 3 7,14%

Metalinguistisches

Feedback Erklarung eines Worts 1 2,38%
Gesamt 42 100,00%
Beispiel 5 Reformulierung
Chatbot: por supuesto / la naturaleza es maravillosa / hay algdn lugar natu-

ral que te guste especialmente?

[natiirlich / die Natur ist wunderbar / gibt es einen Ort in der Natur den

du besonders magst?]
L_08: la las ciudad ciudades *altasy / si Trigger

[die die Stadt Stidte *hoch und... ja] (lexikalisch)
Chatbot: suena increible / la naturalezay las ciudades antiguas tienen mu-  Reformulierung

cho encanto / qué te atrae més de ellas?

[klingt unglaublich / die Natur und die alten Stddte sind sehr beindru-
ckend / was gefillt dir am meisten an ihnen?]
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Beispiel 6 Reformulierung

L_08: mhm las vacas porque me gusta mucho el el el el le Trigger
[hm die Kiihe weil ich die die die Mi... sehr gerne mag] (lexikalisch)
Chatbot: ah te gusta la leche que producen? es muy nutritiva / y los perros /  Reformulierung

por qué son tus favoritos?

[ah du magst die Milch die sie produzieren? sie ist sehr nahrhaft / und
die Hunde / warum sind sie deine Lieblingstiere?]

In einigen wenigen Fillen kommt es schlieflich zu einem Prompt, bei dem nicht die
korrekte Form angegeben wird, sondern die von der Lernenden geduflerte Form mit
steigender Intonation (Beispiel 4) bzw. als Frage formuliert wird und der Chatbot die
Moglichkeit zur Selbstkorrektur bietet.

In einem Fall, in der Konversation der Lernenden 4, bietet der Chatbot auch eine
Definition eines Lexems (,explorar“) an: ,significa conocer lugares nuevos y vivir aven-
turas“ (s. Beispiel 7). In diesem Fall handelt es sich um metalinguistisches Feedback
mit einer Erklirung.

Beispiel 7 Erklarung
Chatbot: ah, te gustan los viajes y explorar nuevos lugares jqué emocionante!

[ah, du magst Reisen und neue Orte entdecken, wie aufregend!]

L_04: mhm si, me gusta explo *explicar Trigger
[mhm ja, ja ich mag ent erkliren] (lexikalisch)
Chatbot: explorar significa conocer lugares nuevos y vivir aventuras Erklirung

[explorar bedeutet neue Orte kennenzulernen und Abenteuer zu erle-
ben]

Die Lernenden wenden in den Interaktionen mit dem Chatbot zudem Interaktionsstra-
tegien an. Sie bitten um Wiederholung (z. B. L_01: ,/// ahm perdén puedes repetirlo?
[//] ahm Entschuldigung, kannst du es wiederholen?])“, stellen Nachfragen (zB L_02
»// qué? [// was?]), driicken explizit ihr Nicht-Verstehen aus (z. B. L_02 ,*no ententien-
das [ich *verstehe nicht]“ oder wechseln das Thema (z.B. Chabot: ,eres muy joven /
qué estudias o a qué te dedicas? [du bist sehr jung / was studierst du oder was machst
du?“—L_09: ,mhm e dénde vives? [mhm und wo wohnst du?]“. Eine detailliertere Ana-
lyse der Interaktionsstrategien der Lernenden wiirde den Rahmen dieses Aufsatzes
sprengen, stellt aber einen interessanten Fokus weiterer Analysen dar.

5 Diskussion und Ausblick

Die hier prisentierte explorative Studie zeigt, dass aufgabenbasierte Interaktionen zwi-
schen Spanischschiiler:innen der Sekundarstufe II und einem Chatbot die Aushand-
lung von Bedeutung erméglichen. Der in der Pilotstudie eingesetzte Martian Task (vgl.
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Lenzing, 2025, s. Textbox 1) scheint in einem Lernenden-Chatbot-Setting durchaus
Moglichkeiten fiir Formfokussierung zu bieten. Die Art des interaktionalen Feedbacks
beschrinkt sich — ohne spezifischen Prompt — fast ausschliellich auf Reformulierun-
gen, bei denen der Chatbot Teile der AuRerungen der Lernenden korrekt wiedergibt,
groftenteils eingebettet in seine weiterfithrende AuRerung, in einigen wenigen Bei-
spielen auch isoliert. Wie die Gesamtauswertung der Arten an interaktionalem Feed-
back zeigt, stellt der Chatbot kaum Nachfragen zu unklaren Auerungen. In den neun
Interaktionen findet sich lediglich ein Beispiel, in dem durch einen Prompt eine un-
klare Aussage einer Schiilerin hinterfragt wird. Das fehlende Nachfragen sowie die
teilweise positiven Reaktionen auf unverstindliche Passagen lassen sich mit der in der
Fachliteratur bereits vielfach beschriebenen AI Sycophancy erkliren (Du etal., 2025).
Chatbots auf Basis von LLMs sind darauf trainiert, zu helfen und tendieren dazu, die
Aussagen eines/r Nutzenden unkritisch zu bestitigen, zu verstirken und sich ihnen
anzupassen (Du et al., 2025).

Aufgrund des explorativen Charakters der Studie kénnen aus den hier beschriebe-
nen Beobachtungen allerdings keine Verallgemeinerungen abgeleitet werden und wei-
tere Untersuchungen sind nétig. So stellt sich etwa die Frage, wie dem bestitigenden
Trend der Chatbots etwa durch genauere und kritischere Prompts entgegengewirkt
werden kann. Interessant wire zudem, ob es auch in Chatbot-Interaktionen Unter-
schiede hinsichtlich der Art von Tasks gibt, wie sie etwa in Pellettieri (2000) und Blake
(2000) in CMC allgemein gefunden wurden.

Dass interaktionales Feedback vor allem durch lexikalische Trigger ausgelost
wird, scheint tiber Modalititen hinweg von Giiltigkeit zu sein (vgl. dazu auch Blake,
2000, und Pellettieri, 2000, fiir schriftliche Chat-Interaktionen). In dieser explorativen
Studie sind 40,23 % der Trigger fiir interaktionales Feedback lexikalische Trigger. Hin-
sichtlich der grammatischen Trigger ist davon auszugehen, dass diese in der hier
durchgefithrten Studie einigermaflen entwicklungsgerecht waren, zumal es sich pri-
mir um Korrekturen der Artikel und der Adjektivkongruenz handelte, die fur Ler-
nende am Ende des zweiten Lernjahrs verarbeitbar sein sollten (s. Studienergebnisse
zu Spanisch-Lernenden im schulischen Kontext eines zweiten Lernjahrs bei Hinger,
2016). Daraus kann allerdings nicht geschlossen werden, dass Chatbots generell ent-
wicklungsgerechtes interaktionales Feedback geben. Es handelt sich jedoch um ein
Desiderat fiir die Programmierung von Chatbots und die Erstellung von Prompts fiir
den Spanischunterricht.

Dartiber hinaus bedarf es weiterer Studien, in denen auch der mittel- und lang-
fristige Effekt von entwicklungsgerechter Formfokussierung und damit die Wirksam-
keit von interaktionalem Feedback in Lernenden-Chatbot-Interaktionen iiberpriift
wird.

Auflerdem sollten mégliche Timing-Effekte von interaktionalem Feedback in Ler-
nenden-Chatbot-Interaktionen in den Blick genommen werden.

Um die hier aufgeworfenen Fragen zu beantworten, sind umfassendere Studien
im schulischen Kontext erforderlich, die verschiedene lernseitige Faktoren wie Alter,
Kompetenzniveau und Motivation ber{icksichtigen. Gleichzeitig scheint es interessant,
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aufgabenspezifische Faktoren wie den Aufgabentyp oder den Einsatz von Aufgaben
mit und ohne Planungsphase zu untersuchen. Zudem braucht es weitere Untersu-
chungen, die verschiedene Arten und unterschiedlich umfangreiche Prompts in den
Blick nehmen. Auf diese Weise konnte eine fundierte Grundlage fiir den sinnvollen
und systematischen Einsatz von Chatbot-Interaktionen im schulischen Fremdspra-
chenunterricht (insbesondere romanischer Sprachen) geschaften werden. Ziel muss
es sein, die Potenziale von Chatbots optimal zu nutzen und sie nicht unkritisch oder
willkiirlich einzusetzen.
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Lehren im Team: Aushandlungsprozesse
zwischen Lehrkriften im bilingualen
Sachfachunterricht!

SABINE HOFFMANN? & GOTZ SCHWAB3

Abstract

The present article focuses on teaching practices coordinated by multiple teachers
within an institutionalized teaching and learning context. This form of instruction is
defined by Beninghof (2020, p. 7), among others, as team teaching and can thus be
distinguished from other forms of cooperative teaching activities (Escobar Urmeneta,
2020). More specifically, the study examines bilingual instruction in the sense of CLIL
(Content and Language Integrated Learning), in which a subject teacher of history
teaching in the foreign language German and a so-called conversation teacher fulfill
different functions and responsibilities within jointly taught lessons. To date, CLIL re-
search has devoted relatively little attention to how such collaboration between teachers
is enacted in classroom practice (King, 2022).

The data for the present study were collected at an Italian humanistic upper sec-
ondary school with a German-track program using multiple video cameras. The subse-
quently transcribed material was analyzed in accordance with multimodal conversation
analysis. The aim was to examine in detail the conversational behavior and interaction
modalities between the two teachers of the instructional team and their learners, and
thereby demonstrating how the two teachers collaboratively shape the lessons.

1  Einfiihrung

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit Teamteaching, einem kooperativen Lehr-
und Unterrichtsmodell, das seit den 1980er Jahren Bestandteil inklusiver Bildungssys-
teme (Friend etal., 2010, S.10) ist und in den letzten dreifig Jahren zunehmend in der
Fremdsprachenférderung zum Einsatz kommt. In den USA, aber auch im asiatischen
Raum handelt es sich dabei meist um Englisch-als-Fremdsprache-Unterricht (Davison,
2006; Tajino & Smith, 2015, S.11), der von einer muttersprachlichen und einer nicht-

1 Der vorliegende Beitrag ist aus der Zusammenarbeit beider Autor:innen entstanden. Da aber wissenschaftliche Arbeiten
an italienischen Hochschulen eine explizite Nennung benétigen, wer fiir welchen Abschnitt verantwortlich ist, wird hier
angemerkt: Von Hoffmann stammen die Teile 1, 2, und 3.1; von Schwab 3.2, 3.3. und die Schlussfolgerungen.

2 Prof. Dr. Sabine Hoffmann, Professor of German as a Foreign Language, University of Palermo, Department of Humani-
ties, Viale delle Scienze, Building 12, 90128 Palermo, Italy, sabine.hoffmann@unipa.it

3 Prof. Dr. Gétz Schwab, Pidagogische Hochschule Ludwigsburg, Institut fiir Englisch, Reuteallee 46, 71634 Ludwigsburg,
goetz.schwab@ph-ludwigsburg.de
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muttersprachlichen Lehrkraft gemeinsam durchgefiithrt wird. In Europa findet das
Unterrichtsmodell iiberdies im Rahmen bilingualen Sachfachunterrichts (CLIL, Con-
tent and Language Integrated Learning) (z. B. Murphy & Scantlebury, 2010; Grandinetti
etal., 2013; Escobar Urmeneta & Evnitskaya, 2014; Lucietto, 2016; Escobar Urmeneta,
2020; Lo Presti, 2024; Fleischhauer, 2025) Beachtung.#

Mit dem Konzept Teamteaching verbindet sich ein breites Spektrum von Hand-
lungsfeldern, wobei die Abgrenzung zum so genannten Co-Teaching nicht immer ein-
deutig ausfillt (vgl. u.a. Murphy & Scantlebury, 2010, S.1; Kricke & Reich, 2016, S. 42—
43). In der vorliegenden Untersuchung bezieht sich Teamteaching auf die Zusammen-
arbeit von zwei Lehrkriften unterschiedlicher Fachrichtungen bzw. mit unterschied-
lichen Aufgabenbereichen. Darin unterscheidet es sich vom Teaming bzw. Teamtea-
ching, wie es Friend et al. (2010, S. 15) fiir die Sonderpddagogik definiert haben: ,In team
teaching both professionals have similar areas of expertise and priorities, including ad-
dressing curriculum competencies, pacing, and classroom management.“ Teaming be-
deutet in diesem Modell die Zusammenarbeit von zwei Lehrkriften in tendenziell glei-
chen Fichern. Fiir den Fremdsprachenbereich nimmt Escobar Urmeneta (2020)
dagegen eine wichtige Ergéinzung vor, indem sie im Complementary Teaching eine Unter-
kategorie bildet und von Teamteaching abgrenzt.” Beim Komplementiren Lehren verfii-
gen beide Lehrkrifte iiber jeweils unterschiedliche Kenntnisse und erfiillen bestimmte
Funktionen, wodurch sie sich in der Unterrichtsfithrung erginzen: ,In Complementary
teaching coteachers possess complementary areas of expertise and each one is respon-
sible for using his/her knowledge and skills to enhance the instruction provided by his/
her fellow coteacher” (Escobar Urmeneta, 2020, S. 44).

Mit dieser Ausdifferenzierung von Teamteaching schafft — wie auch Fleischhauer
(2025, S.204) hervorhebt — Escobar Urmeneta eine wichtige Grundlage zur Beschrei-
bung des interaktiven Handelns von Lehrkriften im bilingualen Sachfachunterricht,
d. h. beim Vermitteln und Aufbau fachlicher als auch fremdsprachlicher Kompetenzen.

In der Literatur finden sich dariiber hinaus die Begriffe Tandem Teaching (z.B.
Alas etal., 2023), Partnership Teaching (z.B. Davison, 2006) oder auch Collaborative
Teaching (z.B. Arkoudis, 2007). Aufgrund der Hiufung der Begriffe und der zuneh-
menden Verwischung ihrer Bedeutung schlagen De Weerdt et al. (2025, S.1057) vor,
steam teaching should be regarded as the broader concept, referring to all possible vari-
ations in collaboration between two or more educational professionals, in all possible
subjects, across all different kinds of educational settings (Simons, Coetzee, etal,,
2020).“ Zum Teamteaching gehdren damit neben der gemeinsamen Unterrichtsfiih-
rung ebenso Titigkeiten wie Planung oder Vor- und Nachbereitung. Gerade darin liegt
nach Kricke und Reich (2016, S.10-11) das Potenzial von Teamteaching und die
Chance auf einen effektiveren, professionelleren sowie chancengerechteren Unter-
richt. Die Bedeutung der gemeinsamen Planung finden wir auch bei Murphy und
Scantlebury (2010, S.1):

4 Zu dem unterschiedlichen Verstidndnis von dem, was unter CLIL zu fassen ist, vgl. u.a. Olson (2021, S.11; auch Tajino &
Smith, 2015). Aufgrund dieser Unterschiede pladiert Luprichova (2019, S.13) fiir eine flexible Anwendung des Konzepts.
5 Unterkategorien in Escobar Urmeneta (2020, p. 39): 1. One teach, one observe, 2. Station teaching, 3. Parallel teaching, 4.
Alternative teaching, 5. Team teaching, 6. Complementary teaching, 7. One teach, one assist, 8. Co-supporting learners.
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Coteaching is two or more teachers teaching together, sharing responsibility for meeting
the learning needs of students and, at the same time, learning from each other. Coteachers
plan, teach and evaluate lessons together, working as collaborators on every aspect of in-
struction.

Kooperative Lehr- und Lernarrangements erfiillen somit potenziell eine wichtige Funk-
tion bei der professionellen Weiter- und Fortbildung von Lehrkriften; sie regen durch
den Austausch zur Reflexion und zu Lernprozessen an. Gerade das zeichnet das Team-
teaching als ,Ausdruck einer neuen Lernkultur” (Kricke & Reich, 2016, S.9; vgl. auch
Hirkki et al., 2022) aus, die sich eben nicht allein auf das effektivere Lernen von Schii-
ler:innen bezieht, sondern auch zur Professionalisierung der Lehrenden beitragt (Li,
2020, S. 508-509; Moate, 2024, S.177). Wie in der einschligigen Literatur betont wird, ist
dies allerdings nur gegeben, wenn die Bereitschaft sowie das Interesse am Austausch
seitens der Lehrkrifte bestehen (u. a. Davison, 2006, S.458; Lo Presti, 2024, S. 121).

In der vorliegenden Studie wollen wir aufzeigen, welche interaktionalen Ressour-
cen — verbal und non-verbal — die beiden Lehrkrifte innerhalb des Teamteachings be-
mithen, um den Unterricht als gemeinsames Vorhaben zu gestalten. Dabei wenden
wir in Anlehnung an Escobar Urmeneta (s.0.) den Begriff Teamteaching auf einen bi-
lingualen Sachfachunterricht an, den zwei Lehrkrifte mit unterschiedlichen Funktio-
nen und Aufgaben gemeinsam im Klassenzimmer durchfiihren. Es handelt sich also
um keine Ausbildungssituation (wie z.B. in Nevin etal., 2009; Wang, 2019; Scherer
etal., 2020), sondern um die Zusammenarbeit einer Fachlehrerin und einer Konversa-
tionslehrerin® an einem siiditalienischen Gymnasium, welche in der Fremdsprache
Deutsch das Sachfach Geschichte lehren. Dazu wird zunichst der empirische For-
schungsstand zum Teamteaching im bilingualen Sachfachunterricht umrissen (2.1)
und speziell auf mikroanalytische Studien zu dem Gegenstand eingegangen sowie die
dieser Untersuchung zugrunde gelegte multimodale Interaktionsanalyse dargelegt
(2.2). Dem folgt im Hauptteil (3.) die Schilderung des Forschungskontexts bzw. des
Untersuchungsdesigns (3.1) und dann die Analyse von drei ausgewihlten Fragmenten
einer lingeren Sequenz (3.2). Im Anschluss werden einzelne Passagen aus den Inter-
views mit den Lehrkriften eingearbeitet (3.3). Die Schlussfolgerungen (4.) fassen die
Ergebnisse zusammen und leiten Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung ab.

6 Mit Konversationslehrerin ist in diesem Kontext eine Sprachlehrerin gemeint, die auf muttersprachlichem Niveau die
linguistischen Aspekte der Zielsprache adressiert und die Fachlehrerin unterstiitzt, welche vornehmlich fiir den sachfach-
lichen Inhalt im bilingualen Unterricht zustédndig ist. Die Einfithrung derartiger Lehrkrifte erfolgte in Italien durch das
Ministerialdekret Nr. 39 vom 30. Januar 1998 (https://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dm039_98.html#:~:text=
Dec reto%20Ministeriale%2030%20gennaio%201998,39). Dies sieht fiir Schulen im Sekundarbereich Il Personal mit
einem praxis- und anwendungsbetonten Lehrauftrag (insegnante pratico-tecnico) vor, worunter auch die Sprachlehrenden
fallen. lhre Funktion besteht darin, im gemeinsam mit der Fachlehrenden gefiihrten Unterricht die sprach-kommunika-
tiven Kompetenzen sowie das interkulturelle Verstindnis der Lernenden zu férdern (https://www.universoscuola.it/
docente-conversazione-lingua-straniera-abilitazione-graduatoria.htm).


https://www.edscuola.it/archivio/norme/decreti/dm039_98.html#:~:text=Decreto%20Ministeriale%2030%20gennaio%201998,39
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2  Teamteaching in der institutionalisierten
Fremdsprachenférderung

Das folgende Kapitel fithrt in den Forschungsstand zum Teamteaching im CLIL-Un-
terricht ein, wobei der Fokus auf mikroanalytischen Studien liegt. Daran anschlieRend
wird der methodische Zugang der vorliegenden Untersuchung dargestellt.

21  Forschungsstand

Mittlerweile hat sich zum Teamteaching ein fichertibergreifender, facettenreicher For-
schungsbereich herausgebildet, der in den letzten zehn Jahren eine deutliche Zunahme
an Interesse verzeichnet (De Weerdt etal., 2025, S.1071-1072; vgl. auch Pinzén-Ulloa
etal., 2021). Ein beachtlicher Anteil dieser Arbeiten beschiftigt sich mit den Lehrenden.
Allerdings befassen sie sich nur vereinzelt mit dem Teamteaching im bilingualen Sach-
fachunterricht.

Dieses Bild zeigt sich auch in der Forschung zu CLIL: Auf der einen Seite ist die
Anzahl an Forschungsarbeiten héchst umfangreich (als Uberblick z. B. Hidalgo & Or-
tega-Sanchez, 2023), wobei neben dem Nachweis von Lernzuwachs bei den Schii-
ler:innen im CLIL-Unterricht auch die Herausforderungen, die die Verbindung von
Sachfach und Sprache betreffen, im Mittelpunkt stehen:

CLIL is more challenging than regular content classes taught through the medium of the
L1 and also more challenging than language classes which focus on the development of
communicative competence in the second or foreign language. In CLIL, communicative
and academic language and curricular content have to be developed at the same time.
(Cenoz, 2017, S. 337, s. auch Escobar Urmeneta, 2020, S. 38)

Andererseits lassen sich speziell zu CLIL-Settings mit Teamteaching verhiltnismifig
wenige empirische Studien anfiithren. Bis vor ein paar Jahren fanden sich in einschla-
gigen Studien lediglich Hinweise auf die Anwesenheit von zwei Lehrkriften im Klas-
senzimmer. In ihrer monographischen Abhandlung zum Discourse in Content and Lan-
guage Integrated Learning (CLIL) Classrooms erwihnt Dalton-Puffer (2007, S.165) zwar
das Vorhandensein eines Co-Lehrenden (Foreign Language Assistant), aber die Zusam-
menarbeit in Kopriasenz im Unterricht wird nicht thematisiert. In der Arbeit von Lu-
cietto (2016, S.123) erscheint der Begriff fast beildufig als eine Art (sprachliche) Not-
16sung fiir ein Personalproblem bei der Realisierung von CLIL-Fichern, nicht als
pidagogische Mafinahme durch Anwendung einer Unterrichtsmethode.

Dass der Tandem Mode in Unterrichtssituationen Anwendung findet, wenn die
Fremdsprachenkenntnisse des Sachfachlehrenden nicht ausreichen, wird auch von Lu-
prichova (2019, S.12) in ihrer Untersuchung zur Implementierung von CLIL in ver-
schiedenen europiischen Lindern festgestellt. Dies konnte eine Begriindung dafiir lie-
fern, warum das Teamteaching im CLIL-Unterricht in Italien und Spanien hiufiger als
in anderen europiischen Lindern vorkommt (Samsonova et al., 2023, S. 157, mit Bezug
auf Daten der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD), 2020). Seitens der Lehrkrifte wird es hier scheinbar stirker befiirwortet (San
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Isidro, 2024), was sich darauf zuriickfithren liefde, dass in diesen Lindern sehr gute
Englischkenntnisse bei Lehrkriften in nichtsprachlichen Fichern noch bis vor ein paar
Jahren relativ selten waren (Cots & Clemente, 2011, S.165; Grandinetti etal., 2013,
S.354-355). GleichermafRen spielen auch pidagogische Uberlegungen eine Rolle bzw.
werden zur Begriindung der Implementierung von Teamteaching im bilingualen Sach-
fachunterricht (hier in Bezug auf italienische Schulen) angefiihrt: ,In the school con-
text, team teaching is often employed because it integrates the diverse knowledge and
skills of teachers, promotes interdisciplinary teaching, and overcomes a fragmented
view of knowledge (Menegale, 2014)” (Lo Presti, 2024, S.121; vgl. auch Moate, 2024,
S.181).

Mittlerweile finden sich zu dem Thema sowohl quantitative (z. B. San Isidro, 2024)
als auch qualitative Studien, bei denen hdufig Umfragen oder Interviews mit den Lehr-
kriften eingesetzt werden, um deren Einstellungen oder Herausforderungen beim
Teamteaching in CLIL zu erfassen (z. B. Moore etal., 2015). Die Befunde zeigen u. a.,
dass die fehlende Zeit fiir die gemeinsame Vor- und Nachbereitung der Stunden oder
mangelnde Unterstiitzung seitens der Schulleitung das Gelingen erheblich beeinflus-
sen, und deuten daraufhin, dass der Erfolg oder Misserfolg von Teamteaching stark von
den strukturellen Bedingungen abhingig ist, unter denen der kooperative Unterricht
stattfindet (Moate, 2024). Trotz dieser empirischen Anniherung an den Forschungs-
gegenstand besteht Konsens in der Forschungsliteratur, dass es immer noch an Studien
mangelt, die das kooperative Lehren im bilingualen Unterricht mikroanalytisch unter-
suchen, also offenlegen, wie diese hichst komplexe, interaktionale Praxis konkret von-
stattengeht (u. a. King, 2022; San Isidro, 2024; Fleischhauer, 2025, S. 216).

2.2  Empirische Studien zu Teamteaching im CLIL-Unterricht

Im Folgenden sollen relevante Arbeiten vorgestellt werden, die die gemeinsame Unter-
richtsfiihrung von zwei Lehrkriften im Fremdsprachenunterricht mikroanalytisch un-
tersuchen. Es handelt sich dabei einmal um Studien zur Zusammenarbeit von mutter-
sprachlichen Englischlehrenden mit einer Grundschullehrkraft. Die ersten drei
Studien stammen aus dem asiatischen Raum, wo diese Form des Teamteachings im
Englischunterricht, wie oben erwihnt, relativ hiufig vorkommt. Die vierte Studie
wurde an einer nordamerikanischen Begabtenschule durchgefithrt. Das methodische
Vorgehen bei diesen vier Untersuchungen basiert auf der Konversationsanalyse.

Die Arbeit von Aline und Hosoda (2006) untersucht Teamteaching an fiinf japani-
schen Grundschulen. Sie betrachten, wie die Klassenlehrenden mit der Lehrkraft fiir
Englisch als Fremdsprache (Assistant Language Teacher) interagieren und welche Rolle
sie im Unterricht iibernehmen. Die Autor:innen konnen vier Interaktionspraktiken
herausarbeiten, die die Funktion des Klassenlehrenden im Unterricht beschreiben:
den Bystander, Translator, Co-learner und Co-teacher. Alle vier Praktiken helfen, den Un-
terricht zu strukturieren und werden abwechselnd eingesetzt.

Auch Parks Studie (2014) siedelt sich im Grundschulbereich an. Sie untersucht,
wie eine koreanische Englischlehrerin und ein muttersprachlicher Englischlehrer im
Unterricht miteinander kooperieren. In der Kooperation kristallisiert sich im stindi-
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gen Wechsel eine der beiden Lehrkrifte als fithrend heraus, wihrend die/der andere
deren/dessen Handeln unterstiitzt und z. B. die Lernenden zur Ruhe ermahnt. Durch
das mikroanalytische Verfahren macht die Studie deutlich, wie sich die Rollen im Co-
Teaching im Unterrichtsdiskurs konstituieren und durchweg dynamisch angelegt sind.
Dabei zeigt sich auch, dass Teamteaching und Complementary Teaching (s.o.) in man-
chen Fillen sehr dicht beieinander liegen bzw. die Uberginge flieRend sind.

Aus einer nicht-staatlichen koreanischen Grundschule stammen dagegen die Da-
ten von Lee (2016), die in einer zweiten Klasse den gemeinsam durchgefithrten Eng-
lischunterricht von einer koreanischen und einer muttersprachlichen Englischlehrerin
untersucht. Beide werden als Klassenlehrerinnen bezeichnet, auch wenn die mutter-
sprachliche Englischlehrende vorwiegend den Unterricht verantwortet. Der Fokus der
Untersuchung liegt auf der zweiten Position in IRF-Sequenzen (Initiation — Response —
Feedback; Sinclair & Coulthard, 1975). Wihrend dieser Turn im reguliren Unterricht
von den Schiiler:innen besetzt wird, arbeitet die Studie heraus, dass auch der Co-Leh-
rende auf die Frage der leitenden Lehrkraft antworten kann und dadurch eine Vielzahl
von Reaktionen bei den Lernenden méglich macht. Die Studie illustriert eindriicklich,
wie sich der Interaktionsraum iiber die Prozesse von Ko-Orientierung, Ko-Ordination
und Ko-Operation im Zusammenspiel zwischen Lehrenden und Lernenden konstitu-
iert (vgl. Hausendorf, 2025). Das wird auch in einer spiteren Studie (Lee, 2017) in der-
selben Schule deutlich. Hier wird mittels Aufnahmen aus dem Kindergartenbereich
veranschaulicht, wie sich die beiden Lehrkrifte hinsichtlich des ersten Turns aufeinan-
der abstimmen. Konkret wird gezeigt, wie der Unterricht von beiden Co-Lehrenden
organisiert ist und multimodal eine gemeinsame Orientierung ausgehandelt wird.
Dies fithrt dann zu einer erfolgreichen Adressierung der Schiiler:innen.

Die Studie von King (2022) basiert dagegen auf videografiertem Unterricht in der
ersten Klasse einer amerikanischen Eliteschule, an der Teamteaching die Norm ist und
beide Lehrende als Expertinnen im zu behandelnden Stoff gelten. Die Interaktionsana-
lyse macht zwei zentrale Praktiken sichtbar: Synchronizing (gleichzeitige, aufeinander
abgestimmte Unterrichtshandlungen) und Amending (Erginzen oder Korrigieren der
Partnerlehrkraft zur Verbesserung oder Prizisierung). Das mikroanalytische Vor-
gehen legt damit offen, wie diese fein aufeinander abgestimmten Formen von Unter-
stitzung der Schiiler:innen zur inhaltlichen Qualitit des Unterrichts beitragen und
welche Potenziale fiir die Lernprozesse im ko-konstruierten Unterricht liegen.

Untersuchungen zum Teamteaching in CLIL, d. h. der in Europa vorherrschen-
den Ausgestaltung von bilingualem Sachfachunterricht, zeigen ein dhnliches Bild. Die
ersten beiden Studien wurden in Spanien an unterschiedlichen Schulen und Klassen-
stufen sowie im Hochschulkontext durchgefiihrt; die dritte ist an einer deutschen Uni-
versitit angesiedelt.

Die Studie von Escobar Urmeneta (2020) wurde bereits oben erwihnt (s. Ab-
schnitt 1). Die Arbeit untersucht Co-Teaching-Modelle im CLIL-Unterricht an verschie-
denen katalonischen Schulen und ist als eine qualitative, interpretative Untersuchung
angelegt. Die Ergebnisse bestitigen, wie stark das Co-Teaching in CLIL von schulischen
Rahmenbedingungen, Zeitressourcen und institutioneller Unterstiitzung abhingt. Er-
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folgreiche Co-Teaching-Settings zeichnen sich durch klare Rollenverteilung, gemein-
same Planung, aber auch geteilte Verantwortung fiir Sprache und Fachinhalte aus. Zu-
dem wird deutlich, dass eine fehlende spezifische Ausbildung fiir das Co-Teaching die
Qualitit der Zusammenarbeit entscheidend einschrinkt und damit das Potenzial fiir
integriertes Lernen von Sprache und Fach nur begrenzt ausgeschépft wird.

In ihrer Untersuchung analysieren Cots und Clemente (2011), wie ein Fachdozent
und eine Sprachlehrkraft an einer spanischen Universitit in einer Veranstaltung im
Bereich der Lebensmitteltechnologie zusammenarbeiten. Die Studie kombiniert Pla-
nungs- und Interaktionsdaten. Die Analyse zeigt, dass das Teamteaching trotz einer
klaren Rollenverteilung zu kontinuierlichen Aushandlungsprozessen zwischen beiden
Lehrpersonen in Bezug auf ihre Aufgabenbereiche beitrug. Zuvor lief sich im Rah-
men der Vorstudie die positive Einstellung zu diesem Unterrichtsmodell nachweisen,
da es nach Aussagen der Lehrkrifte den Zugang zu fachlichen Inhalten in der Fremd-
sprache erleichtere und zu methodischen Veranderungen anrege.

Alle bisher vorgestellten Studien beschiftigten sich mit der Férderung des Eng-
lischen als Fremdsprache. Mikroanalytische Untersuchungen zu Teamteaching im
CLIL-Bereich Deutsch als Fremdsprache gibt es bisher dagegen kaum. Daher ist die
jungst durchgefiihrte Studie von Fleischhauer (2025) von besonderem Wert. Sie unter-
sucht Co-Teaching im CLIL-Kontext an einer deutschen Hochschule, konkret die Zu-
sammenarbeit von Sprachlehrkriften und Mathematik-Fachtutorinnen in einem uni-
versitiren Fachsprachenkurs. Hierzu werden Audiodaten aus dem Unterricht und
Interviewdaten trianguliert, wobei kritische Unterrichtssituationen als Anlass fiir die
Stimulated-Recall-Interviews (Heine & Schramm, 2022) mit den beiden Lehrkriften
dienen. Die Ergebnisse belegen, wie Co-Teaching wechselseitiges Lernen zwischen den
Lehrkriften fordert, aber auch wie die Lehrenden ihre unterschiedlichen Funktionsbe-
reiche bzw. Rollen flexibel auszuhandeln scheinen und dariiber die iiber ihre Ausbil-
dung und ihren Status asymmetrisch angelegte Experten-/Nicht-Experten-Konstella-
tion situativ unterlaufen.

Die oben vorgestellten Studien verdeutlichen, dass Rollen im Teamteaching nicht
statisch sind, sondern sich im Unterrichtsdiskurs situativ und dynamisch herausbilden.
Lehrkrifte wechseln dabei flexibel zwischen fiithrenden, unterstiitzenden und ergin-
zenden Funktionen und koordinieren ihre Beitrige hiufig multimodal. Praktiken wie
Erginzen, Synchronisieren oder Modellieren generieren erweiterte Interaktionsmaog-
lichkeiten, die Lernprozesse unterstiitzen kénnen. Mehrere Arbeiten weisen allerdings
auch darauf hin, dass das Potenzial von Teamteaching stark von institutionellen Rah-
menbedingungen wie Zeit fiir gemeinsame Planung, klarer Rollenverteilung und spezi-
fischer Ausbildung der Lehrkrifte abhingt. Methodologisch wurde in den Untersu-
chungen tiberwiegend auf die Konversationsanalyse zuriickgegriffen. Sie eignet sich
insbesondere in ihrer multimodalen Erweiterung fiir die mikroanalytische Erforschung
des Gegenstands Classroom Interaction, da sie simtliche semiotische Ressourcen beim
Aufbau des Unterrichtsgeschehens beriicksichtigt. Dieses definiert sich folglich als das
Zusammenspiel von verbalen und verkérperlichten Modalititen, beispielsweise Verba-
litit, Prosodie, Blickverhalten, Mimik, Gestik, Kérperpositur, Kérperkonstellation und
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Kérperbewegung (u. a. Schmitt, 2005; Mondada, 2014, 2016; Nevile, 2015; Deppermann,
2018).

Vor dem Hintergrund des dargelegten Forschungsstands richtet sich bei unserer
Studie der Blick auf eine spezielle Form des bilingualen Sachfachunterrichts/CLIL in
der Fremdsprache Deutsch, bei dem zwei Lehrkrifte anwesend sind, jeweils mit (offi-
ziell) unterschiedlichen Aufgaben und Funktionen. Dabei wollen wir folgenden Fra-
gen niher kommen: Wie gestalten diese Lehrkrifte das Unterrichtsgeschehen situativ,
d.h. On a Moment-to-Moment Basis® Wie handeln sie ihre Rolle(n) in der Interaktion
unmittelbar wihrend des Unterrichtsgeschehens aus? Was kann daraus fiir dhnliche
Konstellationen im bilingualen bzw. CLIL-Unterricht geschlossen werden?

3  Multimodale Interaktionsanalyse von drei
Unterrichtsfragmenten

3.1  Kontext und Design der Untersuchung’

Die der Untersuchung zugrunde liegenden Daten stammen aus dem Kooperationspro-
jekt BiKla PA — Bilinguale Klassen Deutsch-Italienisch Palermo —, das von der Pidagogi-
schen Hochschule Ludwigsburg finanziert und in Zusammenarbeit mit der Universitit
Palermo durchgefithrt wurde. Es handelt sich dabei um ein Datenkorpus von insgesamt
neun videographierten Unterrichtsstunden, das im Mirz 2024 in zwei Zeitriumen
(vom 04.03.24 bis 08.03.24; 20.03.24 bis 22.03.24) am staatlichen humanistischen Gym-
nasium Umberto I in Palermo erhoben wurde.® Neben den Interaktionsdaten wurden
auch drei leitfadenorientierte Interviews mit den beiden beteiligten Lehrerinnen sowie
der Leiterin der deutschen Abteilung durchgefiihrt (s. Abschnitt 3.3). Die Schule gehort
zum Netzwerk PASCH — Schulen: Partner der Zukunft, d. h., sie ist eine Partner-Schule
des internationalen PASCH-Projekts. Dieses Projekt wird vom Auswirtigen Amt der
Bundesrepublik Deutschland gefordert und vom Goethe-Institut organisiert. Es zielt
darauf, ein globales Netzwerk von Partnerschulen aufzubauen, um das Interesse junger
Menschen am Land Deutschland, dessen Gesellschaft und Sprache zu fordern (vgl. Ti-
chy, 2022). In diesem Kontext wird ein Deutschzug angeboten, den die Schiiler:innen
von der neunten bis dreizehnten Klasse besuchen und mit einer in Deutschland aner-
kannten Hochschulreife abschlieflen kénnen. In diesem Programm werden die Facher
Geografie und Geschichte in deutscher Sprache von einer Sachfach- und einer soge-
nannten Konversationslehrerin im Teamteaching durchgefiihrt.

Die Videoaufnahmen erfolgten in den jeweiligen Klassenzimmern der Klassen 1F,
2F, 3F und 5F. Fiir die Aufnahmen wurden vier Kameras eingesetzt: drei statische, die
das Unterrichtsgeschehen seitlich und von hinten erfassten, und eine mobile, die beide
Lehrkrifte vorn vor der Klasse fokussierte. Die Aufbereitung der Redebeitrige erfolgte
in Anlehnung an die Basisversion von GAT 2 (Selting et al., 2009), fiir andere multimo-

7  Derfolgende Abschnitt enthilt Passagen aus Raid (2024, S.19, 21).
8 Der Feldzugang erfolgt tiber die Universitat Palermo, fiir die die Schule als Praktikumsschule dient und in enger Koopera-
tion mit dem Fachbereich steht.
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dale Praktiken wurde Mondada (2022) verwendet. Neben dieser mikroanalytischen He-
rangehensweise, die eine detaillierte und minutiose Beschreibung des unterrichtlichen
Interaktionsgeschehens ermdéglicht und hilft, die Fragestellung der Untersuchung im
Einzelnen zu beantworten, werden bei der abschlieenden Diskussion auch einzelne
Passagen aus den Leitfadeninterviews mit den beiden Lehrkriften wie auch der Leiterin
der deutschen Sektion zur Analyse (Schwarzkopf, 2024, S.189-197) hinzugezogen. Hier-
bei geht es vor allem darum zu vergleichen, welches Rollenverstindnis in den Inter-
views hervortritt. Dazu werden Kategorien abgeleitet, die die Funktionen und Aufgaben-
bereiche der im Team Unterrichtenden beschreiben, und die entsprechenden
Textstellen analysiert.

3.2 Analyse von drei Fragmenten zur Ubergabe und Ubernahme des
Rederechts

Die folgenden drei Ausschnitte sind Teil einer Sequenz am Ende der Unterrichtsstunde
am 4.3.2024, d.h. des ersten Aufnahmetags (Sonykamera C0039 ab 0:42; AVerkamera
ab 18:40). Die Abbildungen stammen von zwei Kameras, die jeweils in Richtung Pult
und auf die Klasse gerichtet waren. Das Klassenzimmer ist mit Computern ausgestattet.
Das Thema ist die Weimarer Verfassung, konkret geht es dabei um die 5-Prozent-
Hiirde. Es handelt sich um eine Abiturklasse. An dem Tag sind zehn Lernende im
Raum. Fiir die multimodale Transkription werden folgende Sonderzeichen benutzt: fiir
L1+, fiir L2 * und fiir die Schiler:innen (ST) A.

Zu Beginn des ersten Fragments steht Lehrkraft 2 (L2) im Bild links von Lehrkraft
1 (L1), wobei L2s Korper sowohl in Richtung L1 als auch parallel zu den Schiiler:innen
ausgerichtet ist. L1 hingegen positioniert sich frontal zu den Schiiler:innen.

Fragment 1: Redeiilbernahme von L2

01 Ll +*par*#teien verschwin#den;+**
+schiebt Hand nach lks +
>>schaut in Richtung Klasse-->
12 *pblickt L1 an *
stl “hebt den Zeigefinger ~
Abb. #la #1b

Abb. 1b

Abbildung 1a und 1b: 1a: Ausschnitt aus Fragment 1: Redeiibernahme von L2. 1b: Ausschnitt aus Fragment 1:
Redetibernahme von L2 (Quelle: eigene Darstellung )
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02 ST1 ja+ bedeutet das [waren] vielen partei-+
11 +Hande zusammengeschlossen, nickt +
03 L2 *[also-] *

*guckt ST1 an*

04 Ll +weg genau +und [da war] zu viele +zu viel chaos- +
+nickt + +gestikuliert m d Handen+

05 ST2 [( ) 1~
>>schaut L1 an-->

1.2 *bewegt sich von lks zur Mitte vom
Whiteboard, Blick Richtung ST2-->

06 ST2 es gibt eh: nur #*wichtige parteien,*
-->*guckt in Richtung L2-->

Abbildung 2: Ausschnitt aus Fragment 1: Redetibernahme von L2 (Quelle: eigene Darstellung )

07 Ll +genau, +
+nickt +

08 L2 *gré [Bere* parteilen
*nickt *

09 ST [g gréBere- ]+#
11 +blickt vor sich nach unten-->

Abbildung 3: Ausschnitt aus Fragment 1: Redeiibernahme von L2 (Quelle: eigene Darstellung)
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Die Bedeutung der gerade eingefiihrten ,5 %-Hiirde“ bereitet den Lernenden scheinbar
Schwierigkeiten. L1 (rechts im Bild) benutzt zur Klirung des Begriffs den umgangs-
sprachlichen Ausdruck ,verschwinden“ und begleitet diesen mit der Handgeste des
Wegdriickens (Z. 01, Abb. 1a). L2 beobachtet sie dabei. Wihrenddessen meldet sich ein
Schiiler (ST1, Abb. 1b), der kurz zuvor schon zur Rede angesetzt hatte (unverstindlich,
nicht im Transkript). Nachdem L1 durch leichten Tonhéhenabfall und Ausfithrung der
Geste das vorldufige Ende ihrer Erklirung signalisiert hat, setzt ST1 zu einer Nachfrage
an, die seiner Verstindnissicherung dient (Z. 02). L1 signalisiert durch ihren Blickkon-
takt zum Schiiler, die auf die Klasse gerichtete Positionierung sowie die geschlossenen
Hinde und ihr Nicken, dass sie dem Lernenden aufmerksam zuhort. Wihrenddessen
macht L2 den Versuch, sich das Rederecht zu nehmen (Z. 03), was allerdings zu einer
kurzen Uberlappung inmitten des Schiilerbeitrags fithrt (Z. 02/03). Der verwendete
Konsekutivmarker ,also-“ deutet auf einen Reformulierungsversuch des vorher Gesag-
ten, der aber nicht realisiert wird. ST1 behilt den Turn und L1 fithrt danach in Z. 04 das
Gesprich fort. Sie und der sprechende Schiiler behalten ihren Blickkontakt bei, so dass
die Interaktionsdyade zwischen beiden zunichst erhalten bleibt.

Das dndert sich im Folgenden, als ein anderer Schiiler (ST2) zu einer AufRerung
ansetzt (Z. 05), wahrend sich L2 von links in Richtung Klassenmitte bewegt und dabei
ST2 anschaut. Dieser richtet bei seiner Nachfrage ,es gibt eh: nur wichtige parteien,”
den Blick auf L2, d.h., er hebt die Interaktionsdyade mit L1 seinerseits auf (Z. 06,
Abb. 2). Obwohl auch L1 verbal mit einem Bestitigungsmarker (,genau®, Z. 07) rea-
giert, fithrt L2 fort und liefert eine Reformulierung, also ein korrektives Feedback, wel-
ches als direkte Reparatur verstanden werden kann. Indem sie ,wichtige* durch das
Wort ,groflere” ersetzt (Z. 08), aber gleichzeitig durch Nicken die inhaltliche Richtig-
keit bestitigt, wie dies auch von L1in Zeile 07 geschehen ist, {ibernimmt sie offiziell die
Initiative. ST2 wiederholt dann fast gleichzeitig das von L2 vorgeschlagene Wort. Dabei
wendet L1 den Blick vor sich nach unten und zeigt damit, dass sie das Rederecht nicht
weiter beansprucht und L2 die Interaktion temporir fortfithren soll (Z. 09, Abb. 3).

Fragment 2: Redeiibergabe an Ll

10 L2 grdéBere wenn man eine +mindestprozent#zahl- (-) +
11 -->+Korperdrehung nach lks, Blick zu L2+

Abbildung 4: Ausschnitt aus Fragment 2: Redeiibergabe an L1 (Quelle: eigene Darstellung)
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11 Ll +<<p> [von finf p-/ 1> +
+blickt vor sich nach unten+

12 L2 <<acc>>[man muss ] MINdestens finf prozent erreichen, (-)
13 +wenn du darunter bist (-) *ist es vorbei.+ * (=)
*Kopfbew. lks u rts*
11 +blickt L2 an +
14 *okay? *

*Kd nach 1lks, Blick zu L1*

15 Ll +~°h da gibt es [auch-]
+blickt auf die Klasse-->>
st2 “blickt L1 an-->>
((Die gesamte Klasse schaut nach vorn auf L1))

(€.))

L2 fiihrt nun ihre Erklirungen in Zeile 10 weiter aus, wihrenddessen L1 sie direkt an-
schaut. Es scheint so, als ob sie den richtigen Moment abpassen méchte, um die Rede
wieder zu iibernehmen (Abb. 4). Das zeigt auch der ,leise“ Versuch in Zeile 11, in die
kurze Liicke zu preschen. Der Redewechsel gelingt aber erst in Zeile 15, nachdem 1.2
erst durch Tonhdhenabfall (Z. 13) und mithilfe eines weiteren Riickfragetokens
(»okay?“, Z. 14) signalisiert, dass sie ihre Ausfithrungen beendet hat. L1 hat bereits zu-
vor ihren Blick von L2 abgewandt, d. h., sie sieht scheinbar nicht, dass L2 sie anschaut
und damit bereits auf den Redewechsel hindeutet (Z. 14). Vielleicht nimmt sie es aber
auch beildufig wahr, zusammen mit den verbalen und paralinguistischen Handlungen
der Kollegin. L1 richtet sich nun mit ihrer Rede, Kérperpositionierung und Blickrich-
tung an die gesamte Klasse, die auf'sie schaut (Z. 15).

Fragment 3: Das Rederecht erbitten

26 +(2.0) +
11 +aufrecht, Schritt nach rts+
27 Ll #+<<p> so> +

+blickt auf die Uhr+

Abb. #5

Abbildung 5: Ausschnitt aus Fragment 3: Das Rederecht erbitten (Quelle: eigene Darstellung)
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28 L2 *okay-
*Kd nach lks und Blick Richtung L1-->

29 Ll #+okay, +
+Kd nach lks u Blick aufs Whiteboard+

Abb. 6

Abbildung 6: Ausschnitt aus Fragment 3: Das Rederecht erbitten (Quelle: eigene Darstellung)

30 L2 ganz kurz bevor ich#*+wische? *+
-->*Kd nach lks zur Kreidetafel¥*
11 +Handbewegung, Nicken

mit Blick auf Whiteboard +

Abb. #7

Abb. 7

Abbildung 7: Ausschnitt aus Fragment 3: Das Rederecht erbitten (Quelle: eigene Darstellung)

Nachdem das Thema der 5 %-Hiirde abgeschlossen ist (Zeile 16-25 fehlen hier), steht
die Entscheidung an, wie der Unterricht nun weitergehen soll. Hierbei erfolgt bei L1
zunichst eine intrapersonelle Koordinierung, bei der sie erst rechts zur Seite tritt (Z.
26), also den Blickmittelpunkt der Klasse verlisst, und dann sozusagen im Privaten auf
die Uhr schaut, wobei sie mit einem leisen Ubergangsmarker (,,s0“) fiir sich selbst ent-
scheidet, dass der vorherige Teil nun abgeschlossen ist und jetzt etwas Neues begin-
nen kann (Z. 27, Abb. 5). Darauf reagiert L2 mit ,okay-“ (Z. 28) bei gleichbleibender
Tonhohe und Blick auf L1, was sowohl die eigene Weiterfithrung signalisieren als auch
zur Redetibernahme auffordern kann. Das von L1 mit leicht ansteigender Tonhéhe
wiederholte ,okay,“ sowie die Einnahme ihrer Kérperhaltung in Richtung des White-
boards (Z. 29) zeigen, dass sie die Rede ibernehmen will (Abb. 6). Scheinbar intendie-
ren also beide Lehrkrifte, den Unterricht fortzufithren. In dem Moment allerdings
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iibernimmt L2 die Initiative mit der Bitte, die an der Kreidetafel stehenden Vokabeln
der Stunde nochmals durchzugehen und damit zu festigen. L1 driickt durch ihre
Handbewegung aus, dass sie der Bitte nachgeht (Abb.7), wobei sie allerdings L2 nicht
anschaut, sondern weiterhin auf das Whiteboard blickt (Z. 30). Wihrend L1 dann ge-
meinsam mit den Schiiler:innen die neuen Worte an der Tafel wiederholt, wendet sich
L1 anderem zu.

3.3  Ubergreifende Analyse der Sequenz und Interviewdaten

In den untersuchten Fragmenten zeigt sich, wie die zwei Lehrkrifte unter Einsatz ver-
schiedener Ressourcen untereinander das Rederecht aushandeln. Zunichst lisst sich
festhalten, dass beide gleichermaflen befugt sind, sich das Beitragsrecht zu nehmen
bzw. dies zu iibergeben. Es zeigt sich auch, dass ihre eigentlich von der Schule (s. u.)
festgelegten Rollen (L1 Sachfachlehrerin; L2 Konversationslehrerin) im Unterricht kei-
neswegs so klar voneinander abgrenzbar sind. Auf den ersten Blick sind die Aufgaben
nicht eindeutig. L2 interveniert z. B. auch bei sachfachlichen Erklirungen (Fragment
1). Auch die Lernenden zeigen in ihren Reaktionen und im Umgang mit den Lehrkrif-
ten, dass sie beide tendenziell als ebenbiirtige Ansprechpartnerinnen wahrnehmen. So
richtet sich der Schiiler in Fragment 1 umgehend an L2, als diese durch ihre Kérperbe-
wegung und den Blickkontakt ihre Redebereitschaft ausdriickt, und itbernimmt sogar
deren Reformulierung, obwohl L1 schon verbal als auch durch Nicken ihre Zustim-
mung zu der Wortmeldung des Schiilers ausgedriickt hat. Das kann aber auch darauf
deuten, dass der Schiiler die Reformulierung von L2 als sprachliche Korrektur wahrge-
nommen hat, woftr die Konversationslehrerin zustindig wire. In Fragment 3 hin-
gegen sind bei der Redeiibergabe im Habitus der Lehrenden deutliche Unterschiede
zu erkennen, die als rollenkonform bezeichnet werden kénnen, insofern sie den Auf-
gaben entsprechen, wie sie sowohl von der Sektionsleiterin fiir Deutsch als auch von
den beiden Lehrkriften definiert werden. Die Abteilungsleiterin fiir Deutsch unter-
streicht dabei die unterstiitzende Funktion der Konversationslehrerin (das Wort , Un-
terstiitzung* fillt in dem Interview hiufig, s.u.), wohingegen der Sachfachlehrerin
eine fithrende Position zugemessen wird, wie auch der Ausdruck ,Kurslehrer” in dem
folgenden Auszug aus dem Interview unterstreicht:

Die Konversationslehrerin unterstiitzt den Lehrer, den Kurslehrer. Das heifdt, sie hat weni-
ger Freiheit, konnten wir sagen. Normalerweise wird sie von dem Kollegen oder von der
Kollegin irgendwie gefiihrt, es wird ihr gesagt, was sie machen soll. (Schwarzkopf, 2024,
S.193)

Diese subalterne Position zeigt sich auch darin, dass die Konversationslehrende keine
Noten vergeben, keine Hausaufgaben erteilen oder stoffiibergreifende Entscheidun-
gen treffen darf.’ Diese Titigkeiten sind nur der Kurslehrenden vorbehalten. Abermals
fillt im folgenden Auszug aus dem Gesprich mit der Abteilungsleiterin der Begriff

9 Hier erscheint die lokale Auslegung der Rolle der Sprachlehrenden in Abweichung zur offiziellen Beschreibung ihrer Auf-
gaben (s. FuRnote 5) limitiert. So ist z. B. die Notenvergabe in der Gesetzesvorlage durchaus vorgesehen und die Sprach-
lehrenden haben so wie die Fachlehrkraft den Lehrendenstatus.
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,Unterstiitzung“ in Bezug auf die Funktion der Konversationslehrenden (Schwarz-
kopf, 2024, S.195):

,Was ist die Rolle der Konversationslehrerin?“ Sie ist eine Unterstiitzung. Allein kann sie
fast nichts machen. Sie kann keine Hausaufgaben geben, das ist eine Aufgabe der Kurs-
lehrerin, und auch Themen, Strategien werden am meisten vom Kurslehrer entschieden
und dann wird diese Konversationslehrerin dabei helfen.

Diese Rollenverteilung wird auch von der Konversationslehrerin selbst bestitigt, die,
aufihre Rolle angesprochen, antwortet:

Ja, die Fachlehrerin sorgt fiir den Inhalt des Faches, sei es Geschichte oder Erdkunde. Und
meine Aufgabe ist, wie gesagt, den Schiilern Synonyme zu geben, dafiir zu sorgen, dass
sie von vornherein schon einen kompletten Satz aussprechen. Verb an zweiter Stelle, so
das Ubliche, [...]. Wenn jemand eine Frage hat, gehe ich zum Schiiler und er fragt mich
leise, ohne den Unterrichtsverlauf zu stéren. Und dann erklire ich es. Wenn ich merke,
dass viele Schiiler mich dasselbe fragen, dann stoppe ich den Unterricht und sage es noch
einmal laut fir alle. (Schwarzkopf, 2024, S.183)

Neben der Funktion der Sprachférderung im Deutschen sieht die Konversationsleh-
rende ihre Rolle auch darin, schwachen Schiiler:innen gesondert zu helfen. Das macht
sie ,leise”, ohne den eigentlichen Unterricht zu stéren. Man kénnte in dem Fall von
einem temporiren Ubergang zum Alternative Teaching (Escobar Urmeneta, 2020, S.41)
sprechen, was zum einen bestitigt, dass im Unterricht durchaus verschiedene Formen
von Co-Teaching eingesetzt werden, zum anderen sich die erwihnte unterstiitzende
Funktion der Konversationslehrerin deutlich zeigt. Sie arbeitet im Hintergrund (,leise®,
ohne zu stéren) und unterbricht den Unterricht der (eigentlichen) Lehrenden nur im
Falle einer fiir alle Lernenden relevanten Mitteilung. Dies findet auch Bestitigung in
L2s Definition ihrer beruflichen Rolle, die in Abgrenzung zur ,Lehrerin“ erfolgt: ,Ich
bin nicht eine Lehrerin, die alleine normalerweise arbeitet. [...] Aber normalerweise ist
mein Job als Konversationslehrer nur zu zweit gedacht.“ (Schwarzkopf, 2024, S.185)

Eine derartig strikte kategoriale Abgrenzung der Rollen von Fachkraft und
Sprachlehrenden scheint sich in unseren Interaktionsdaten nicht zu bestitigen. Hier
lisst sich das Rollenverhiltnis eher als , crossing of roles“ beschreiben:

It should be said, however, that the distribution of roles and expertise is not always stable
and that there are occasions in the lesson on which we could talk about ‘crossing of roles’,
in the sense that we find one of the experts adopting the expertise that would naturally
correspond to the other. (Cots & Clemente, 2011, S. 178)

Dass diese flieRenden Uberginge die Zusammenarbeit im Unterricht kompliziert ma-
chen, wird in den ersten beiden Fragmenten deutlich. Hier haftet dem Aushandeln des
Rederechts ein gewisses Ringen an. Dies konnte, neben individuellen Personlichkeits-
merkmalen und den in verschiedenen Kontexten erworbenen Lehrerfahrungen, auch
daran liegen, dass die Uberfithrung der zuvor angefiithrten Beschreibungen unter-
schiedlicher Rollen und Aufgabenbereiche in die konkrete Unterrichtssituation noch
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eines Zwischenschritts bedarf. So kénnten ggf. klarere Absprachen unter den beiden
Lehrkriften in Bezug auf den jeweiligen Stoff bzw. geplanten Unterrichtsverlauf diese
Unsicherheiten reduzieren. Diese Unklarheiten im Interaktionsraum werden insbe-
sondere von der Sachfachlehrerin auf die Frage, was gutes Teamteaching auszeichnet,
beklagt: , Klare Strukturen und umso einfacher, umso, glaube ich, besser wird"s. Wenn
es wirklich glockenklar ist und das steht alles und es macht ineinander Sinn, dann hast
du auch nicht diese schweren Zwischenbereiche“ (Schwarzkopf, 2024, S.177).

Zudem lassen sich im Unterrichtsgeschehen auch zahlreiche spontansprachliche
Handlungen beobachten, die scheinbar auf die Unsicherheit in Bezug auf den Stoff
bzw. auf die Unterrichtsphase zuriickzufiihren sind, wie z. B. in Fragment 3 zu sehen
war. Hier handeln beide spontan aus, was nun gemacht werden soll. In diesem Mo-
ment erfolgt im Unterschied zu den beiden anderen Fragmenten eine explizite Bitte
um das Rederecht, und der Wechsel vollzieht sich daher reibungslos. Dass viel intuitiv
geschieht, wird auch von den beiden Lehrkriften, in diesem Fall von der Konversa-
tionslehrerin, bestitigt:

Im Grunde unterstiitzen wir uns ziemlich spontan, denn ein Unterricht kann vorbereitet
werden und sicherlich wird er vom Fachlehrer vorbereitet. Aber meistens kommt da ir-
gendetwas dazu oder irgendetwas fillt weg. Und da sind wir ziemlich spontan. (Schwarz-
kopf, 2024, S.182)

Das zeigt, dass im Teamteaching neben intensiverer gemeinsamer Planung auch
mehr Flexibilitit und Unsicherheitstoleranz notwendig sind.

In unserer Analyse traten insgesamt vier Aspekte hervor, die das Teamteaching
kennzeichnen: (a) Die Rollenverteilung im Unterricht ist einerseits institutionell vorge-
geben (dabei aber auch lokal auslegbar), andererseits aber auch flieRend. Lehrkrifte
koénnen — in der Regel punktuell — also Aufgabenbereiche der anderen Lehrerin tiber-
nehmen respektive an sich reiflen. (b) Wechsel hinsichtlich des Rederechts erfolgen
hiufig spontan und en passant, also fiir die Schiiler:innen kaum sichtbar. (c) Die Gestal-
tung der Wechsel geschieht mit Hilfe unterschiedlicher Modi (verbal, non-verbal), wel-
che in der Regel ineinandergreifen. (d) Inwiefern die Abstimmung zwischen den Lehr-
kriften gelingt oder nicht, scheint eher an der persénlichen Erfahrung und Bereitschaft
der Personen zu liegen, weniger aber an einer gezielten Schulung. Hier gibt es zweifel-
los einen grofien Fortbildungsbedarf. Die Auseinandersetzung mit den hier dargestell-
ten Phinomenen kénnte ein wichtiger Baustein einer solchen Veranstaltung sein.

4  Schlussfolgerungen

Die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, wie der Unterricht von zwei Lehrerinnen,
einer Sachfachlehrkraft und einer Konversationslehrerin, gemeinsam durchgefiihrt
bzw. interaktional ausgehandelt wird. Bei dieser komplementir angelegten Lehrsitua-
tion wurde der Frage nachgegangen, wie die beiden Lehrkrifte ihre Handlungen spon-
tansprachlich koordinieren, d. h., wie On a Moment-to-Moment Basis kooperiert wird.
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Derartige Aushandlungsprozesse zeigen sich insbesondere im Redewechsel, d. h. da-
rin, wie die Ubergabe von Rederechten erfolgt. Zur Erforschung dieses Phinomens
lieferte die multimodale Konversationsanalyse den geeigneten methodischen Zugriff,
da sie simtliche zur Interaktion eingesetzte Praktiken beriicksichtigt. Zudem erwies
sich die Hinzunahme von Interviewdaten als gewinnbringend. Diese divergierten an-
satzweise mit den beobachteten Gesprichsdaten und lieferten Hinweise, dass institu-
tionelle Vorgaben situativ und im realen Unterricht durchaus unterschiedlich bzw. ab-
weichend ausgehandelt werden.

Die Daten zeigen, dass das komplementire Teamteaching nicht als einfache und
naheliegende Losung fiir Personalprobleme bei der Realisierung von CLIL-Fichern
fungiert, wie ja oftmals angenommen wurde (s. Abschnitt 2.1; Lucietto, 2016; Lupri-
chova, 2019). Uberdies wurde deutlich, dass insbesondere die Komplementaritit der
Handlungen zwischen Sachfachlehrkriften und Sprachlehrkriften héchst komplex
und potenziell konfliktbeladen sein kann. Im Gegensatz zu den hiufig anzutreffenden
Unterrichtskonstellationen in Deutschland bzw. den deutschsprachigen Lindern, fand
der hier gezeigte Unterricht grundsitzlich mit zwei Lehrkriften statt. Obwohl beide
Lehrerinnen recht klar aufgeteilte Aufgaben haben, konnte die Uberlappung zwischen
sprachlichem und inhaltlichem Fokus immer wieder deutlich gesehen werden. Dies
scheint generell den CLIL-Unterricht zu kennzeichnen, unabhingig davon, ob eine,
zwei oder mehrere Lehrkrifte am Unterricht beteiligt sind.

Zudem bestitigte sich, dass Beziehungskonstellationen unmittelbar im Diskurs
entstehen und dementsprechend vor allem situativ ausgehandelt werden (vgl. u.a.
Park, 2014, S.43; Taijino & Smith, 2015, S.13; Olson, 2021, S.13; Fleischhauer, 2025),
gerade auch im Kontext eines bilingualen Sachfachunterrichts mit unterschiedlichen
Lehrkriften. Wie das geschieht, hiangt vom jeweiligen Lehrkontext und natiirlich auch
von den beteiligten Personen ab. In unserem Beispiel sind es zwei Lehrerinnen mit
muttersprachlichen Kompetenzen in der Zielsprache Deutsch, was die Abgrenzung
zwischen Sprachforderung und Sachfachunterricht erschweren kann. Gerade das
Uberlappen von Kompetenzen macht die Zusammenarbeit komplizierter und eine ge-
nauere Absprache nétig, was sich die Lehrenden auch wiinschen (s.0.). Nichtsdesto-
trotz scheint dieser Unterrichtsfithrung eine Komponente von Unvorhersehbarkeit in-
nezuwohnen, die sich einer genauen Planung entzieht und daher von den Lehrkriften
Spontanitit und Flexibilitit abverlangt:

Despite what seems to be a fairly clear distribution of roles for managing the lesson, there
are also episodes in which we can observe the CI [i.e. Content Instructor] and the LTC
[Language Teaching Consultant] negotiating how they should proceed. (Cots & Clemente,
2011, S. 180)

Nach unserer Einschitzung bedarf es einer gezielten und strukturierten Schulung fiir
diese Zusammenarbeit, einem Team Teaching Competence Training (Hirkki et al., 2022),
das die Lehrkrifte auch auf diese Dimension der Unsicherheit in einem ad hoc stattfin-
denden Aushandlungsprozess vorbereitet, sozusagen als einen Teil der interaktionalen
Kompetenz (Drixler, 2022; vgl. auch Escobar Urmeneta & Walsh, 2017). Diese gilt es, bei
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der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zu entwickeln, was auch die Vermittlung
und Aneignung von ,[tJools for negotiating collaboration“ (Moate, 2024, S.181/183) ein-
schliefen sollte. Selbstredend verlangt das zusitzliche Zeit, den Unterricht gemeinsam
zu planen und zu reflektieren sowie ggf. bei Schwierigkeiten auch Ansprechpartner im
schulischen Kontext zu finden. Dies wurde von den Lehrkriften angefithrt und ist im
Fall der untersuchten Schule —nach Aussage der Leiterin der deutschen Abteilung — nur
geringfiigig gegeben (Schwarzkopf, 2024, S.195). Eine personliche Begegnung mit dem
eigenen unterrichtlichen Handeln in Form von Videoaufnahmen kénnte hierbei hilf-
reich sein (z. B. Schwab, 2014; Schwab & Oesterle, 2021). In den Interviews mit den
beiden beteiligten Lehrerinnen wurde das punktuell bereits erprobt (Schwarzkopf,
2024, S.166-199). Aber auch die mikroanalytische Aufbereitung der Unterrichtswirk-
lichkeit mithilfe von Transkriptionen konnte fiir Lehrkrifte eine sinnvolle Auseinander-
setzung mit dieser Lehrmethode ermdéglichen. Hierbei entstiinde Raum fiir eine ge-
meinsame Strategieentwicklung, um die Abstimmung zwischen den verantwortlichen
Akteur:innen im Unterricht zu erleichtern und damit Spannungen abzubauen. In die-
ser Weise kann das Teamteaching in der Breite seiner Anwendungsmaglichkeiten ein
grofRes Potential fiir Lehrende und Lernende bedeuten und sich ein weites, noch nicht
erschlossenes Feld in der Interaktionsforschung eréffnen.
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Die Entwicklung deutscher
Wortstellungsmuster in der schriftlichen
Produktion schwedischer DaF-Lernender

Szenariendidaktik und Form-Focused Instruction im Vergleich

CHRISTINE FREDRIKSSON' & MARJAN ASGARIZ

Abstract

The following article? presents the results of an intervention study on German as a for-
eign language teaching in two student groups (n=12 each) at level A2+ (CEFR; Council
of Europe, 2001, 2020) at two Swedish upper secondary schools. In these groups, action-
oriented scenario didactics was contrasted with a conventional, form-oriented approach
(FFI) using a parallel mixed-method pre-post design in order to determine the influence
of both didactic approaches on the development of German word order in written pro-
duction and on individual learner variables. The student texts were analysed quantita-
tively using the profile analysis according to GrieRhaber (2014), while learner variables
such as cognitive load, learner engagement, achievement goals and situational interest
were determined quantitatively using a questionnaire. In addition, the teacher diaries of
both teachers were evaluated qualitatively. The results show: 1) The scenario-based
approach led to higher cognitive and emotional engagement among learners compared
to FFL. 2) FFI led to the development and stabilisation of sentence models at a higher
profile level compared to the scenario-based approach.

1  Einfiihrung

Entwicklungsmuster in Bezug auf die syntaktische Komplexitit in Texten von L2-Ler-
nenden haben in jingerer Zeit verstirkt das Interesse der Forschung geweckt (Atak &
Saricaoglu, 2021). Komplexitit auf syntaktischer Ebene ist wichtig, um die kommuni-
kativen Ziele eines schriftlichen Textes angemessen zu erreichen. Kompetenzen auf
syntaktischer Ebene beeinflussen die pragmatische und diskursive Ebene (Ehlich,
2013). Entsprechend geht die Beherrschung des L2-Schreibens mit einer Zunahme der
syntaktischen Elaboration und der syntaktischen Vielfalt einher (Ortega, 2015, S. 84).
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Das Schreiben in einer Fremdsprache (L2) gilt als eine kognitiv anspruchsvolle
Aufgabe, bei der individuelle Einflussfaktoren (ID) wie die Kapazitit des Arbeitsge-
dichtnisses sowie die Sprachlernbegabung von Lernenden wesentlichen Einfluss auf
den Schreibprozess und das Schreibprodukt haben kénnen (Kormos, 2023). L2-Ler-
nende mit unterschiedlichen kognitiven Fihigkeiten profitieren von differenzierten
Unterrichtsbedingungen und Vermittlungsstrategien (Robinson, 2012). Neben kogni-
tiven Faktoren spielen auch affektive Faktoren eine Rolle, wie z. B. die eigene Einschit-
zung der Schreibkompetenz, der Einfluss von Motivation auf die Ziele und Strategien,
um diese Ziele zu erreichen. Zusitzlich konnen sich kontextuelle Faktoren wie das
Format des Unterrichts und der Umgang mit korrektivem Feedback von Lehrpersonen
auf das Schreiben von Lernenden auswirken, insbesondere im Hinblick auf die Pro-
duktion von syntaktisch komplexen Strukturen (vgl. Kormos, 2023; Manchén & Sanz,
2023). Der vorliegende Beitrag widmet sich daher der Forschungsfrage, wie Unter-
richtsformen (Szenariendidaktik und Form-Focused Instruction) gestaltet werden kén-
nen, die Lernende sowohl kognitiv fordern als auch emotional einbinden.

Bezogen auf den DaF-Unterricht an Gymnasien in Schweden haben Studien ge-
zeigt, dass es schwedischen Schiiler:innen oft schwerfillt, sich schriftlich auszudriicken,
weil ihnen Strategien zur Textproduktion fehlen (Knospe, 2017, S.19; Rosén & Fredriks-
son, 2022, S.217). Der Lehrplan fiir die sogenannten modernen Sprachen (in der Regel
Deutsch, Franzosisch und Spanisch) der Sekundarstufe I am Gymnasium (Skolverket,
2021)* orientiert sich am GER (Europarat, 2001) und ist offen gehalten, was Unterrichts-
methoden, Inhalte und Bewertungsaufgaben angeht (Fredriksson & Rosén, 2020,
S.714). Da simtliche Kursstufen in der schwedischen Sekundarstufe II fakultativ sind,
stehen Lehrkrifte vor der Herausforderung, die Schiiler:innen zu motivieren, fortge-
schrittene Sprachkenntnisse zu entwickeln, insbesondere im schriftsprachlichen Be-
reich (Europidische Kommission, 2012). Ein Bericht der schwedischen Schulaufsichtsbe-
hérde zeigt zudem, dass die Textproduktion in modernen Sprachen ein vernachlissigter
Bereich ist: , Die schriftlichen Ubungen sind begrenzt und bestehen oft aus der Beant-
wortung von Fragen zu einem Text, den die Schiiler gelesen haben“ (Skolinspektionen,
2022, S. 6 [eigene Ubersetzung]).

Vor diesem Hintergrund konzentriert sich unsere empirische Studie auf verschie-
dene Unterrichtspraktiken und ihre Auswirkungen auf diverse Lernervariablen und die
L3-Lernergebnisse der Schiiler:innen im Hinblick auf die Verwendung komplexerer
Satzmodelle in der schriftlichen Produktion. Zum einen wird im Anschluss an Dérnyei
und Kormos (2000) und die Metaanalyse von Hiver etal. (2024) der Stellenwert von
Engagement und anderen affektiv-motivationalen Variablen fiir den Lernerfolg betont.
Handlungsorientierte und szenarienbasierte Ansitze zielen explizit darauf, kognitives,
emotionales und verhaltensbezogenes Engagement zu steigern (Holscher etal., 2009;
Smits etal., 2023; Roche, 2024). Studien im Rahmen des Erasmus+-Projekts E-Learn-
Scene legen nahe, dass Lernszenarien von Lernenden als motivierend und bedeutsam

4 Skolverket (2021). Amnesplan i moderna sprak. https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-pro
gram-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=-996270488%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsub
ject.htm%3FsubjectCode%3DMOD%26date%3D2022-07-07%26t0s%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3
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erlebt werden und behaviorales, affektives und kognitives Engagement férdern (Fred-
riksson etal., 2022; Asgari etal., 2023). Zum anderen belegt eine umfangreiche For-
schungstradition zu Form-Focused Instruction (FFI) und expliziter Grammatikvermitt-
lung, dass die gezielte Ausrichtung der Aufmerksambkeit auf formalsprachliche Aspekte
—etwa durch metalinguistische Erklirungen, Ubungsphasen oder korrektives Feedback
—die Entwicklung grammatischer Genauigkeit und syntaktischer Komplexitit wirksam
unterstiitzen kann (Norris & Ortega, 2000; Nassaji & Fotos, 2004; Spada, 2011; Goo et al.,
2015; Li & Sun, 2024).

Wir stellen daher in diesem Beitrag den handlungsorientierten Unterricht mit
einem Lernszenario dem herkdmmlichen formorientierten FFI-Unterricht gegeniiber.
Unser Ziel ist es herauszufinden, wie sich die jeweiligen didaktischen Ansitze auf die
Entwicklung deutscher Satzmodelle in der schriftlichen Produktion von schwedischen
DaF-Lerner:innen auswirken. Unsere Forschungsfragen sind folgende:

RQ1) Welchen Einfluss hat die Arbeit mit einem Lernszenario auf Lernervariablen
(insbesondere Engagement) von DaF-Lernenden im Vergleich zu FFI?

RQ2) Welchen Einfluss hat die Arbeit mit einem Lernszenario auf die syntaktische
Entwicklung in den Schreibprodukten von DaF-Lernenden im Vergleich zu
FFI?

Forschungskontext sind zwei intakte DaF-Klassen der Stufe 4 an zwei Gymnasien in
Schweden. In Schweden wird Deutsch als L3 nach der L2 Englisch als eine der so ge-
nannten modernen Sprachen von der 6. bis zur 9. Klasse in der neunjihrigen schwedi-
schen Grundschule unterrichtet. Abhingig vom gewihlten Bildungsprofil kénnen
schwedische Schiiler:innen am Gymnasium ab Klasse 10 weitere Deutschkurse von
Stufe 3 bis Stufe 7 (entspricht A1.2 bis B2.2 gemifl dem GER) (Skolverket, 2022, S.7)
wihlen. In der Regel belegen Schiiler:innen aber h6chstens die Kursstufen 3 und 4, die
den GER-Niveaus A2.2-B1.1 entsprechen sollen.

Sowohl die Herausforderung mit der deutschen Schriftsprache als auch die struk-
turellen Rahmenbedingungen des schwedischen Schulsystems sind vergleichbar mit
dem DaF-Unterricht an europiischen Gesamtschulen und Gymnasien. Einerseits
stirkt diese Vergleichbarkeit die Ubertragbarkeit der vorliegenden Ergebnisse, wih-
rend andererseits eine detaillierte Beschreibung der Rahmenbedingungen sowie der
Unterrichtspraxis auf Grundlage von vorstrukturierten Lehrtagebiichern dem 6kologi-
schen Setting (vgl. Bronfenbrenner, 1979) intakter Klassen unserem konstruktivisti-
schen Forschungsparadigma gerecht wird.

In Kapitel 2 werden zunichst die theoretischen und konzeptuellen Grundlagen
des Beitrags umrissen, bevor in Kapitel 3 das methodische Vorgehen vorgestellt wird.
Es werden hierbei das Design der Studie, die Teilnehmenden, das verwendete Korpus
sowie die Aufbereitung und Analyse der Daten besprochen. Die Ergebnisse werden in
Kapitel 4 aufgezeigt und in Kapitel 5 diskutiert.
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2 Theoretische und konzeptuelle Grundlagen

21  Lernszenarien vs. Form Focused Instruction (FFI)

Forschung zur schriftlichen Produktion von Lernenden hat gezeigt, dass die Entwick-
lung von Schreibkompetenz in einer Zweit- und Fremdsprache mit einer zunehmen-
den syntaktischen Komplexitit einhergeht (Atak & Saricaoglu, 2021). Das Schreiben
syntaktisch komplexer Texte ist jedoch besonders fiir Anfinger:innen und selbst fur
fortgeschrittene Lerner:innen eine Herausforderung, da ihnen oft das nétige Wissen
fehlt, funktional angemessene Sitze zu bilden (Lecouvet et al., 2021). Eine in der Sprach-
erwerbsforschung seit langem umstrittene Frage ist, ob und wie die Entwicklung in
einer Fremdsprache durch Sprachunterricht am besten geférdert werden kann.

Wihrend Forschende wie Krashen (1985) und Truscott (1996) jegliche Form von
Grammatikvermittlung in Frage stellen und fiir ausschlieflich kommunikativen
Sprachunterricht pliddieren, finden sich in der Forschung seit Jahrzehnten zahlreiche
Argumente fiir die Vermittlung formalsprachlicher Aspekte im Zweit- und Fremdspra-
chenunterricht, um vor allem die sprachliche Korrektheit zu férdern (Nassaji & Fotos,
2004).

Form-Focused Instruction (FFI) bezeichnet verschiedene Verfahren und Techniken,
die die Aufmerksambkeit von Lernenden im Rahmen von inhalts- und kommunikations-
orientierten Aufgaben auf formalsprachliche Aspekte lenken, damit diese gelernt wer-
den kénnen (Spada, 2011). FFI ist ein Oberbegriff fiir verschiedene Ansitze des Gram-
matikunterrichts, die sich an den Extremen in so unterschiedliche Verfahren wie Focus
on Form vs. Focus on Forms unterteilen und im Gegensatz zu Focus on Meaning, d.h.
bedeutungsfokussiertem kommunikativem Sprachunterricht stehen (Nassaji & Fotos,
2004, S.131). Im Unterschied zu traditionellem Grammatikunterricht, wo Formen iso-
liert und losgelost aus einem kommunikativen Kontext gelernt werden, werden Formen
mit FFI im Kontext von Interaktionen memoriert und in kommunikativen Situationen
abgerufen (Ranta & Lyster, 2018, S.42). FFI kann proaktiv oder reaktiv erfolgen und
umfasst die Hervorhebung sprachlicher Formen im Input, metalinguistische Erklirun-
gen, das Uben von formalsprachlichen Aspekten sowie korrektives Feedback (KF). Ak-
tuelle Metaanalysen zur FFI als inputorientierter Grammatikvermittlungsmethodik zei-
gen sowohl die Vielfalt der Ansitze als auch ihren unterschiedlichen Einfluss auf die
Kompetenzentwicklung (Kang et al., 2019). Metaanalysen zu expliziter Instruktion (Nor-
ris & Ortega, 2000; Spada & Tomita, 2010; Goo et al., 2015) weisen einen positiven Ein-
fluss auf die Entwicklung der L2 nach, u. a. wenn metalinguistische Information bereit-
gestellt und gentigend Zeit zur Internalisierung gegeben wird (Li & Sun, 2024). In
Bezug auf korrektives Feedback ist ein positiver Effekt von Recasts auf die Entwicklung
expliziten und impliziten Wissens in der L2 nachweisbar (Rassaei, 2024).

Im Unterschied zu FF1 ist die Szenariendidaktik ein Unterrichtskonzept, das einen
pragmatischen Sprachbegriff mit Handlungs-, Kultur-, Lern- und Medientheorien ver-
bindet (Roche, 2024, S.8). Ein grundlegendes Prinzip der Unterrichtsgestaltung ist die
Handlungsorientierung (Roche & Uth, 2019, S.86), um beim Fremdsprachenlernen
moglichst alle Sinne, Gefithle und auch den ganzen Korper zu beteiligen und dem-
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entsprechend multimodal Handlungskompetenz aufzubauen (Thorne etal., 2021).
Lernprozesse werden an sozial-interaktive und kognitiv-reflexive Aufgaben gekniipft,
die wiederum an konkrete, lebensweltlich relevante Handlungen angebunden sind (De-
lius etal., 2021, S.7). Im szenarienbasierten didaktischen Ansatz setzen sich Lernende
aktiv mit sprachlichen Aspekten in interkulturellen, thematisch anspruchsvollen Kon-
texten auseinander (Holscher etal., 2009). In einem Lernszenario konnen spezifische
grammatische Strukturen bei jeder Sprachaktivitit integriert geférdert werden, es gibt
aber keine explizite oder implizite Formorientierung (Roche, 2024, S.12). Die Lernen-
den werden vielmehr in die Lage versetzt, auf Vorwissen und Interessen aufzubauen,
um ihre Sprachkenntnisse anwendungsorientiert zu vertiefen (Smits etal., 2023).
Hierzu zihlt die Mediation durch die Lehrperson, die Lernende dazu anregt, komplexe
syntaktische Strukturen zu nutzen, um elaborierte Inhalte sowie eigene Interessen aus-
zudriicken. Die Struktur eines Lernszenarios ist laut der Forschungsliteratur wie folgt:
Aktivierung des Vorwissens, Vorstellung des Kernthemas, Auswahl der Aufgaben, Erar-
beitungsphase, Bearbeitungsphase, Optimierungsphase und Prisentation (Holscher
etal., 2009).

Umfragen im Rahmen des Erasmus+-Projekts E-LearnScene (https://lernszenari
en.eu) ergaben ein hohes , behaviorales, affektives und kognitives Engagement* der Ler-
nenden wihrend der Durchfithrung von Lernszenarien (Fredriksson et al., 2022; Smits
etal., 2023). In der Studie von Fredriksson etal. (2022) wurden 16 schwedische Schii-
ler:innen im Anschluss der Durchfithrung des Lernszenarios , Lieblingsecken und In-
sidertipps” zu ihren Einstellungen befragt. Die Mehrzahl (75 %) gab an, gerne wieder
mit einem Lernszenario arbeiten zu wollen. Als auslosende Faktoren fiir ein engagiertes
Lernverhalten thematisierten die Schiiler:innen die Arbeit in Gruppen und das Aufsu-
chen von Plitzen auerhalb des Schulgelindes, die Klarheit der Anweisungen und die
Angemessenheit des Niveaus.

Das Aktionsforschungsprojekt von Asgari et al. (2023) zum Einsatz von Lernszena-
rien in heterogenen und plurilingualen DaZ-Kontexten der Primarstufe konnte zeigen,
dass die Szenariendidaktik junge Lernende darin férderte, ihr ganzes kommunikatives
Repertoire strategisch einzusetzen. Es gibt jedoch bisher wenig empirische Befunde
uiber den Einfluss der Szenariendidaktik auf die sprachliche Entwicklung von Lernen-
den im Bereich Deutsch als Fremdsprache. Es ist daher das Ziel der vorliegenden Stu-
die, den szenarienbasierten didaktischen Ansatz im Hinblick auf Lernervariablen und
die Entwicklung der Wortstellungsmuster im Deutschen ndher zu untersuchen.

2.2  Individuelle Lernervariablen/Individuelle Unterschiede

Bei individuellen Lernervariablen handelt es sich um bestimmte Eigenschaften und
Charakteristika von Lernenden, deren Zusammenspiel den Lernprozess, das Lernver-
halten und das Lernergebnis beeinflussen. Inzwischen liegen zahlreiche Forschungs-
arbeiten tiber ID-Variablen im Fremdsprachenerwerb vor (vgl. Li et al., 2022), doch be-
ziiglich ihrer Rolle in der schriftlichen Produktion in einer Fremdsprache wurden erst
in den vergangenen 10 Jahren empirische Untersuchungen durchgefiihrt. Diese haben
vor allem kognitive Variablen (Arbeitsgedichtnis, Sprachlernbegabung) sowie motiva-
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tionale und affektive Variablen (Angst, Uberzeugungen und Motivation) untersucht,
bezogen auf Schreibprozesse und -produkte sowie den Umgang mit Feedback (Man-
chén & Sanz, 2023, S. 601).

Beim Schreiben miissen Lerner:innen auf ihre Sprachkenntnisse in all ihren be-
reits erworbenen Sprachen und auf ihre Fihigkeiten in der Fremdsprache zurtickgrei-
fen, wobei sprachliche Kodierungsprozesse die Verarbeitungskapazitit des Arbeitsge-
dichtnisses {iberschreiten und zu Stérungen oder Fehlern im Schreibprodukt fithren
konnen, weil sie tendenziell weniger automatisiert und aufwindiger sind als in der L1
(Kormos, 2023, S. 625). Neben kognitiven Faktoren spielen auch affektive Faktoren eine
Rolle, wie z. B. die eigene Einschitzung der Schreibkompetenz, der Einfluss von Moti-
vation auf die Ziele und Strategien, um diese Ziele zu erreichen (Kormos, 2023, S. 623).

In der vorliegenden Studie haben wir uns auf individuelle und kontextuelle Ein-
flussfaktoren wihrend der Intervention begrenzt, die sich auf das Mindset der Schii-
ler:innen im Hinblick auf die Schreibentwicklung (Achievement Goals), auf die kognitive
Belastung des Arbeitsgedichtnisses und das Engagement im Umgang mit Feedback
von der Lehrkraft (Cognitive Load, Learner Engagement), sowie auf die Unterrichtssitua-
tion (Situational Interest) beziehen. Im Folgenden werden diese niher beschrieben.

Lernstoff und Aufgabenstellung nehmen Einfluss auf die kognitive Belastung des
Arbeitsgedichtnisses. Unterschieden werden nach der Cognitive Load (CL) Theory drei
verschiedene Typen: Intrinsic CL, Extraneous CL und Germane CL (Cierniak et al., 2009).
Intrinsic CL entsteht, wenn Lernende komplexen Lerninhalten begegnen, fiir die ihnen
das notwendige Vorwissen fehlt. Extraneous CL wird durch die Aufgabenstellung hervor-
gerufen und verhindert das Lernen, weil zu viel Arbeitskapazitit fiir die Verarbeitung
der Anweisung benétigt wird. Germane CL wird durch eine sinnvolle Aufgabenstellung
ausgel6st, die das Lernen begiinstigt, weil sie die Aufmerksambkeit der Lernenden auf
relevante Lernprozesse lenkt (Cierniak etal., 2009, S.316). In der vorliegenden Arbeit
bezieht sich CL auf die Verarbeitung des von der Lehrkraft bereitgestellten Feedbacks
unter unterschiedlichen Lernbedingungen innerhalb der beiden didaktischen Ansitze.

Eine weitere Variable ist das Engagement, das Lernende einer Lernaufgabe entge-
genbringen. Unterschieden werden diesbeziiglich eine verhaltensbezogene, eine
kognitive und eine affektive bzw. emotionale Dimension (Wang etal., 2014, S.1). Das
verhaltensbezogene Engagement betrifft die aktive Teilnahme von Lernenden und
zeigt sich an einem aufmerksamen und konzentrierten Verhalten bzw. dem Stellen
von Fragen. Das affektive bzw. emotionale Engagement beinhaltet affektive Reaktio-
nen wie den Ausdruck von Interesse oder auch Langeweile. Beide Typen von Engage-
ment sind in 6kologischen Settings beobachtbar. Beim kognitiven Engagement han-
delt es sich um interne kognitive Prozesse wie Konzentriertheit, den Gebrauch von
Strategien und Metakognition, die nicht von auflen zu beobachten sind (Stimer etal.,
2021, S.1012). Nach Carroll et al. (2021, S.759) beeinflussen individuelle Faktoren, von
der Aufgabe abhingige Faktoren sowie Faktoren der Umgebung das Engagement von
Lernenden.

Auch die Mindsets gegentiber der zu lernenden Sprache und die angestrebten Leis-
tungsziele (Achievement Goals) beeinflussen, wie Lernende Lernhilfen wie z. B. korrekti-
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ves Feedback (KF) gebrauchen (Papi etal., 2019). Lernende mit Growth Mindset® und
dem Ziel, die Sprache zu entwickeln (Development Approach) versuchen auf verschiede-
nen Wegen und von verschiedenen Quellen KF zu erhalten. Lernende mit einem Fixed
Mindset, die nur im Moment etwas vorzeigen und ihre Schwichen vertuschen méchten
(Demonstration Avoidance), z. B. um die Lehrkraft zu beeindrucken, vermeiden es, KF zu
erhalten, bzw. dieses zu reflektieren. Sie fragen beispielweise eher nur nach KF in Be-
zug auf eine aktuelle Aufgabenstellung.

Eine weitere, auf den Unterrichtskontext bezogene Variable ist das Interesse von
Lernenden an der konkreten Unterrichtssituation (Situational Interest, SI). Nach Knog-
ler etal. (2015, S. 39) wird die Art und Weise, wie Lernende eine Unterrichtssituation
erleben, d. h. das situative Interesse, von individuellem Interesse und situationsspezi-
fischen Umweltreizen beeinflusst.

2.3  Syntaktische Komplexitit in der schriftlichen L2-Produktion

Komplexitdt ist ein in der Spracherwerbsforschung hiufig verwendetes Konzept, fur das
es aufgrund seiner Mehrdeutigkeit und Vielschichtigkeit keine einheitliche Definition
gibt. Der Begriff ,komplex“ ist nach Bulté etal. (2024, S. 537) mit mindestens vier ver-
schiedenen Bedeutungen ausgelegt und untersucht worden: a) strukturell komplex, b)
kognitiv anspruchsvoll, c) spiter erworben und d) typisch fiir einen kompetenten
Sprachgebrauch. Bulté etal. (2024, S.540) beziehen Komplexitit auf ausschliefllich
strukturelle Eigenschaften von sprachlichen Elementen, Strukturen und Texten: ,We
thus define language complexity as structural complexity, that is, the quantity and variety
of linguistic components and of the relationships between them*. Eng verwandt ist diese
Definition mit der strukturellen Elaboriertheit linguistischer Einheiten. Im Gegensatz
dazu handelt es sich bei dem Begriff Schwierigkeit um die kognitiven Anforderungen bei
der Verwendung dieser komplexen Elemente im Sprachgebrauch. Strukturelle Komple-
xitdt kann Erwerbsschwierigkeiten und Entwicklungsphinomene erkliren, wie z. B. auf
syntaktischer Ebene die Entwicklung der deutschen Wortstellung auf der Grundlage der
Processability Theory (Bulté etal., 2024, S.560). Norris & Ortega (2009) beschreiben die
Entwicklung von syntaktischer Komplexititin Lernertexten mit einem Drei-Phasen-Mo-
dell. In der ersten Phase erscheinen vermehrt Koordinationen, die in der zweiten Phase
von Subordinationen abgel6st werden. In der dritten Phase entwickeln sich komplexere
Phrasen (vgl. Norris & Ortega, 2009).

Einige Forscher:innen haben hervorgehoben, dass Messgrofien zur Erfassung der
syntaktischen Entwicklung mit dem System der Zielsprache verkniipft sein sollten (Le-
couvet, 2021, S.9). Lecouvet (2021) verglich die syntaktische Diversitit, gemessen an
zwei Typen nicht-kanonischer Wortfolgen (Inversion und Passiv), mit syntaktischer
Elaboriertheit (Anzahl von T-Units pro Satz, durchschnittliche Linge einer T-Unit, An-
zahl Worter bzw. Anzahl T-Units und Anzahl von Teilsitzen pro T-Unit) in Texten von
fortgeschrittenen Deutschstudierenden mit unterschiedlichen Fertigkeitsniveaus (B2

5 Growth Mindset ist mit einer positiven Einstellung gegeniiber Anstrengung und Leistungszielen verbunden. Lernende
glauben an ihre Fahigkeit, erfolgreich zu sein. Hingegen haben Lernende mit einem Fixed Mindset negative Uberzeugun-
gen hinsichtlich ihrer eigenen Leistungsfihigkeit, sind negativ gegenuiber Fehlern und vermeiden Herausforderungen aus
Angst vor Misserfolgen (vgl. Papi et al., 2019).
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vs. C1/C2). Er stellte einen statistisch signifikanten Anstieg an Inversionen von Niveau-
stufen B2 zu C1/C2 des GER fest. Fiir das Passiv gab es keine vergleichbare Progres-
sion. Im Hinblick auf die syntaktische Elaboriertheit wurden keine statistisch signi-
fikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen Performanzgruppen festgestellt,
z. B. verwendeten fortgeschrittene Lerner:innen auf Niveaustufen C1/C2 keine linge-
ren Nominalphrasen als auf Niveaustufe B.

In einer Lingsschnittstudie untersuchten Vyatkina etal. (2015) systemische As-
pekte der syntaktischen Komplexitit in der Schreibentwicklung von L2-Anfinger:innen
im Fach Deutsch. Mithilfe von Entwicklungsprofilen untersuchten sie Attribute auf
Satz-, Satzteil- und Phrasenebene. Die Studie ergab, dass Nebensitze erst spiter im
Lernprozess auftauchten, auch wenn eine hohe Intra-Lerner-Variation fiir alle Attribute
festgestellt wurde. Diese Ergebnisse decken sich zum Teil mit den der fiir das Deutsche
angenommenen Entwicklungsstufen fiir Wortstellungsmuster nach der Processability
Theory (Pienemann, 1998), wonach die Endstellung von finitem Verb in Nebensitzen in
einer spiten Phase des Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache auftreten. In der vorlie-
genden Studie wird daher die Platzierung des finiten Verbs in Endposition in Nebensit-
zen als Pradiktor fiir einen gewissen Lernfortschritt in der adiquaten Verwendung der
Fremdsprache Deutsch gesehen.

Die meisten Untersuchungen der Entwicklung von syntaktischer Komplexitit im
Schreiben wurden mit globalen Messgrofien durchgefithrt, wie z. B. der durchschnitt-
lichen Lange und Anzahl von Teilsitzen/Sitzen (Anzahl Worter) oder der Anzahl von
Teilsdtzen pro T-Unit (unabhingiger Hauptsatz + abhingige Teilsitze) (vgl. Norris &
Ortega, 2009, S.599). Zur Feststellung der lernersprachlichen Entwicklung im Deut-
schen hat sich die Wortstellung in Bezug auf die Platzierung von Verben als Ausdruck
fiir eine zunehmende syntaktische Komplexitit in Lernertexten erwiesen (Lecouvet
etal., 2021). Die Profilanalyse (Griefthaber 2014, 2019), die konzeptionell auf der Process-
ability Theory basiert, ist ein regelgeleitetes, praktikables Verfahren, das eine textnahe
und diagnotisch nutzbare Erfassung der Entwicklung von Satzmodellen in Lernertexten
in der Fremdsprache Deutsch erlaubt. Sie wurde deshalb in dieser Studie als Analysever-
fahren gewihlt. Die Grundlage der Analyse sind demzufolge , Wortstellungsmuster, die
in der Zweitspracherwerbsforschung als sukzessiv zu durchlaufende Stadien im Zweit-
spracherwerb identifiziert wurden“ (GriefShaber, 2019, S. 554). Das Developmental Profil-
ing entspricht auch der Forderung von Norris und Ortega (2009, S.567), ,to engage in
more form-specific and development-sensitive measurement of L2 production®.

2.4  Profilanalyse zur Erfassung der Entwicklung von Wortstellungsmustern
in Lernertexten

Im Kontext von Deutsch als Zweit- und Fremdsprache stellt die Profilanalyse nach
Grief8haber (2014, 2019) ein niitzliches Instrument zur Messung der syntaktischen Ent-
wicklung in Texten von Lernenden dar. Die Profilanalyse bezieht sich auf die Fihigkeit
von Lernenden, Sitze mit zunehmender (Verarbeitungs-)Komplexitit in Bezug auf die
deutsche Verbstellung zu bewiltigen. Dabei wird von der sprachlichen Korrektheit in
den Texten abstrahiert. In einem ersten Analyseschritt werden komplexe Sitze in mini-
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male satzwertige Einheiten (MSE) zerlegt. Nach Griefhaber (2014) gibt es sieben Profil-
stufen (0-6), die den Sprachstand von Lernenden im Hinblick auf die Beherrschung
deutscher Wortstellungsmuster bestimmen: Stufe 0 umfasst bruchstiickhafte AuRerun-
gen ohne finites Verb (Danke!); Stufe 1, als Finitum bezeichnet, umfasst Hauptsitze mit
kanonischer Wortstellung (Maria geht ins Kino.). Stufe 2, als Separation bezeichnet,
kennzeichnen Sitze mit infinitem Verb oder Verbzusatz in Endstellung (Maria kommt
um 8 Uhr an.). Stufe 3 bezieht sich auf Wortstellungsmuster mit Subjekt-Verb-Inversion
(Danach geht Maria nach Hause.) und Stufe 4 auf Nebensitze mit finitem Verb in End-
stellung (..., dass sie ins Theater geht.). Stufe 5, als Insertion bezeichnet, umfasst eingebet-
tete Nebensitze (Sie hat den Krimi, der ihr so gut gefiillt, gelesen.) und Stufe 6 ausgebaute
Substantivphrasen (Sie will den von Hans empfohlenen Roman kaufen.). Indem den mini-
malen satzwertigen Einheiten eines Textes eine passende Profilstufe zugewiesen wird,
kann schliefllich das Gesamtprofil des Lernertextes bestimmt werden (Grie8haber,
2014, S.4). Die jeweilige Profilstufe gilt nach drei normgerechten Realisierungen in
einem Text als erreicht. Ein grundsitzlicher Vorteil der Profilanalyse ist, dass sie nieder-
schwellig anwendbar ist und eine mogliche Replizierbarkeit von Ergebnissen vergrs-
Rert (Schwendemann, 2022, S. 67).

In neueren Studien zum Erwerb der deutschen Wortstellungsmuster wurden
keine Lernerprofile im Sinne der Profilanalyse ermittelt, sondern das Vorkommen von
Verbstellungsfehlern auf verschiedenen Niveaustufen des GER untersucht. Modrian-
Horvath & Kappel (2024) untersuchten Essaytexte fortgeschrittener DaF-Lernender (ab
B2) und stellten im Hinblick auf die Nebensatzwortstellung fest, dass besonders der
Einschub eines Nebensatzes in einen anderen (was GrieRhabers Profilstufe 5 ent-
spricht) zu Fehlern fithrte. Wisniewski (2020) konnte zeigen, dass im Vergleich zu den
GER-Niveaus Al, A2 und B1 auf dem Niveau B2 deutlich weniger Wortstellungsfehler
auftraten. Die Verbendstellung manifestierte sich vermehrt in Texten auf auf B1-Ni-
vau, wihrend sie in den meisten Texten auf A2-Niveau noch nicht vollzogen wurde.
Obwohl die Inversion bereits in 37,5 % der Texte auf A2 und in 61,5 % der Texte auf B1-
Niveau auftrat, blieb sie weiterhin anfillig fiir Fehler.

In einer Longitudinalstudie von Lernendentexten untersuchte Schwendemann
(2022) den dynamischen Prozess von lernersprachlicher Entwicklung in Bezug auf
Wortstellungsmuster und die Variabilitit als treibenden Faktor fiir die Entwicklung.
Im Hinblick auf die Arbeit mit Profilanalysen stellt er fest, ,anhand der vorgelegten
Daten zu den erreichten Erwerbsstufen konnten die durch Profilanalyse vorausgesag-
ten Erwerbssequenzen nicht ohne weiteres rekonstruiert werden“ (Schwendemann,
2022, S.82). Profilstufen 1-3 wurden schon frith und gleichzeitig vor Profilstufe 4
emergent, wobei letztere im Untersuchungszeitraum nicht tiberschritten wurde. Kritik
gegentiber der Profilanalyse richtet er vor allem gegen die zu geringe Sichtbarkeit von
Variabilitit innerhalb der Stufen und eine punktuelle Diagnostik.
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3  Forschungsdesign

31  Material und Methode

Die Ergebnisse basieren auf einer Interventionsstudie® mit gemischtmethodischem
Design, bestehend aus quantitativen und qualitativen Analysen von Lernertexten, Fra-
gebogendaten unter Schiiler:innen sowie Lehrtagebiichern’. Die Datenerhebung er-
folgte von Februar bis Mirz 2023 in zwei DaF-Gruppen der Kursstufe 4 an schwedi-
schen Gymnasien (Gruppe A an Schule GELB — humanistisch, 6ffentlich; Gruppe B an
Schule BLAU - wirtschaftlich-naturwissenschaftlich, privat®). Gruppe A (n=14) und
Gruppe B (n=12) befanden sich im sechsten Lernjahr auf Niveau A2+ (GER) und wur-
den von unterschiedlichen Lehrpersonen (LP1/LP2) unterrichtet.

Beide LP nahmen vorab an leitfadengestiitzten Interviews zu ihrer Unterrichtspra-
xis und ihren Korrekturgewohnheiten teil. Das dort als dominant beschriebene schrift-
liche umfassende korrektive Feedback wurde fiir beide Gruppen beibehalten. In einem
Workshop wurden sie zudem in Feedbackmodalititen und die Nutzung des Lehrtage-
buchs eingefiihrt, das qualitative Angaben zu Feedback, Engagement, Stimmung und
Grammatikvermittlung enthielt.

Zu Beginn verfassten alle Schiiler:innen auf Exam.net einen 250-300 Worter lan-
gen Pretest (,Beschreibe eine Person, die du sehr bewunderst.“). Gruppe A arbeitete
anschliefRend sieben Unterrichtseinheiten mit dem handlungsorientierten Lernszena-
rio , Lieblingsecken und Insidertipps“, entwickelt im Erasmus+-Projekt E-LearnScene,
und prisentierte ihre Texte abschlieRend auf einer virtuellen Karte auf Thinglink.
Gruppe B erhielt parallel reguliren Unterricht mit Fokus auf Nebensitzen und Relativ-
sitzen nach Lieber Deutsch 4 2.0, in welchem Konjunktionen und Wortfolge in Neben-
sitzen unter dem Titel ,Sprache im Fokus“ explizit erklirt und anhand deduktiver
Ubungen trainiert wurden. Sie beteiligten sich auch in einer Interaktion mit deutschen
Austauschschiiler:innen wihrend einer Unterrichtsstunde. Beide Gruppen erhielten
umfassendes KF und tiberarbeiteten ihre Texte in der 7. Unterrichtsstunde.

Im Posttest (, Wohin reisen die Schweden im Urlaub?“) schrieben beide Gruppen
erneut 45 Minuten auf Exam.net und fiillten danach einen Fragebogen aus (22 Items
zu Cognitive Load, Learner Engagement, Achievement Goals und Situational Interest, nach
Cierniak et al. (2009), Wang et al. (2014), Knogler et al. (2015) und Papi et al. (2019), be-
wertet auf einer sechsstufigen Likert-Skala.’ Die Datengrundlage umfasst Texte, Frage-
bogenergebnisse und Lehrtagebticher.

3.2 Analyseverfahren

Die Analyse der Schiiler:innen-Texte des Pri- und Posttests wurde in Atlas.ti unter Ver-
wendung eines Kodierungsschemas durchgefiihrt, das auf der Profilanalyse (Grieftha-
ber, 2014, S. 3) basiert. Zusitzlich wurden alle normabweichenden Versuche einer Pro-

6 Die Interventionsstudie wurde von der schwedischen Ethikpriifungsbehérde unter der Nummer Dnr 2022-06665-01 bewil-
ligt.

Die Materialien kénnen bei den Autor:innen angefordert werden.

Die Namen der Schulen wurden anonymisiert.

9 InGruppe B nahmen nur10 der 12 Schiiler:innen an der Postbefragung teil.

[N



Christine Fredriksson & Marjan Asgari 141

filstufe ebenfalls kodiert, um die Stabilitit der jeweiligen Strukturen zu erheben und
zugleich die Bereitwilligkeit von Schiiler:innen miteinzuberechnen, sich sprachlich
komplexer zu duflern. Durch die Einbeziehung der Versuche der Schiiler:innen, kom-
plexere Strukturen zu bilden, gehen wir einen Schritt weiter als die von GriefRhaber
konzipierte Profilanalyse.

Unser Kodierungsprozess bestand aus einer Charakterisierung der sieben Profil-
ebenen und drei Diskussionsrunden zu Randfillen. Nach der Codierung von drei Tex-
ten erreichten die beiden an der Analyse beteiligten Forscherinnen eine Ubereinstim-
mungsrate von 86,5%, was einem Cohen’s Kappa-Wert (k) von 0,61 entspricht,
woraufhin eine vertiefte Analyse der Randfille folgte. Nach der Kodierung von 25 % der
Texte liegt die prozentuale Ubereinstimmung bei 89 % (x=0,77), was nach Cohen's
kappa (x=0,814, p=0,000) auf eine ,substanzielle Ubereinstimmung* (Landis & Koch,
1977, S.165) hinweist; Randfille wurden anschliefend einzeln diskutiert und entspre-
chend kodiert. Die Profilanalyse wurde mit allen Schiiler:innen-Texten (n=28) durchge-
fithrt, fiir die Studie berticksichtigen wir allerdings nur die Texte von Lernenden (n=12
in Gruppe A, n=12 in Gruppe B), die sowohl am Pretest als auch am Posttest teilnah-
men, d. h. insgesamt N=1567 minimale satzwertige Einheiten (MSE).

In der quantitativen Analyse des Fragebogens aus der Postbefragung nach der In-
tervention wurden anhand der Bewertungen der Lernenden (auf einer Likert-Skala von
0=ich stimme nicht iiberein bis 6=ich stimme véllig tiberein) fuir die Variablen Cognitive
Load, Learner Engagement, Achievement Goals und Situational Interest Mittelwerte (arith-
metisches Mittel) beider Gruppen (A und B) berechnet.

Fiir die phinomenologische qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2023) der Teacher
Diaries wurde auf der Grundlage einer ersten induktiven Inhaltsanalyse durch die bei-
den Forscherinnen ein Kodierschema entwickelt. In einem zweiten Schritt wurden die
Texte anhand dieses Kodierschemas analysiert, das sich auf folgende Punkte bezog:
mindliche und schriftliche Riickmeldungen bzw. korrektives Feedback zu syntakti-
schen Strukturen, im Unterricht besprochene syntaktische Elemente, Engagement der
Lernenden und ihr situatives Interesse. Auf diese Weise konnten wir nicht nur die Per-
spektive der Schiiler:innen, sondern auch die Perspektive der LP auf die Unterrichts-
struktur, Motivation und das Engagement der Schiiler:innen einbeziehen.

4  Ergebnisse

41  RQ I: Wie wirken sich Lernszenarien und FFl auf individuelle
Unterschiede aus?

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Interventionsstudie im Hinblick auf
Forschungsfrage 1 angefithrt: RQ1) Welchen Einfluss hat die Arbeit mit einem Lern-
szenario auf individuelle Lernervariablen (insbesondere Engagement) von DaF-Ler-
nenden im Vergleich zu FFI?

Im Fragebogen im Anschluss der Intervention wurden die Lernervariablen Cogni-
tive Load, Engagement, Demonstration Avoidance, und Development Approach im Hin-
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blick auf den Umgang mit dem Feedback von der Lehrkraft bei der Uberarbeitung der
Texte erhoben. Bezogen auf den Unterricht wihrend der Intervention wurde aufSer-
dem die Variable Situational Interest erhoben. Wie aus Tabelle 1 zu den Ergebnissen
aus der quantitativen Analyse des Fragebogens hervorgeht, unterscheiden sich Gruppe
A, die ein Lernszenario durchfiihrte, und Gruppe B, die mit einem Focus-on-Form-An-
satz unterrichtet wurde, beziiglich der Lernervariablen nur geringfiigig im Mittelwert
(M) fast aller Konstrukte, wobei die meisten Unterschiede deutlich unter der Standard-
abweichung (SD) liegen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Unterschiede beziiglich der Lernervariablen in Gruppe B im Vergleich zu Gruppe A, *p <0.1 bei
einem Konfidenzintervall von 90 %

Variablen M SD M SD Welch

GruppeA | GruppeA | GruppeB | GruppeB | Cohen’sd | t-test
Intrinsic CL 1,67 1,25 1,55 0,99 0,1 0,82
Extraneous CL 1,36 1,27 1,5 0,90 -0,11 0,78
Germane CL 2,28 0,86 2,4 0,81 -0,15 0,75
Behavioral Engagement 3,25 0,99 2,15 1,34 0,93 0,06%
Cognitive Engagement 3,1 0,91 2,54 1,11 0,55 0,24
Demonstration avoidance | 2,33 1,55 2 1,48 0,22 0,63
Development approach 3,67 0,94 2,9 1,22 0,7 0,14
Situational interest 2,8 1,13 2,2 0,95 0,64 0,21
Gesamt N 12 10

Hinsichtlich Cognitive Load empfindet Gruppe A einen leicht hoheren Intrinsic CL als
Gruppe B (Differenz 0,12). Extraneous CL (-0,14) und Germane CL (-0,12) werden jedoch
von den Schiiler:innen in der FFI-Gruppe (B) als etwas hoher wahrgenommen als in
Gruppe A.

In allen anderen Kategorien hat die Lernszenario-Gruppe (A) hingegen einen ho-
heren Mittelwert. Die Schiiler:innen in Gruppe A neigen mehr zu einem Development
Approach als Gruppe B (M =3,67 gegeniiber M=2,9). Besonders interessant sind hier
auch die Werte fiir das Behavioral und das Cognitive Engagement mit Mittelwerten von
3,25 bzw. 3,11in Gruppe A gegentiber 2,15 bzw. 2,54 in Gruppe B. sowie die Werte fiir
das Situational Interest mit Mittelwerten von 2,8 in Gruppe A und 2,2 in Gruppe B.

Im Hinblick auf die Varianz der SD zeigen beide Gruppen eine dhnliche Streu-
ungsbreite (SD=0,7). Die Spanne der SD in Gruppe A liegt von 0,86 bis 1,55. In
Gruppe B liegt sie bei Werten zwischen 0,81 und 1,48. Beide Gruppen haben die héchs-
ten SD-Werte bei Demonstration Avoidance, 1,55 in Gruppe A, und 1,48 in Gruppe B,
was auf hohe Heterogenitit in beiden Gruppen in Bezug auf diese Variable hinweist.
Gruppe A hat tendenziell etwas hohere SDs bei Cognitive Load-Variablen (z. B. Intrinsic
CL: SD=1,25 vs. SD=0,99). Gruppe B zeigt grofiere Streuung bei Behavioral Engage-



Christine Fredriksson & Marjan Asgari 143

ment (SD=1,34 vs. SD=0,99), was auf eine heterogenere Beteiligung in dieser Gruppe
hindeutet. Die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen wurden mittels des unab-
hingigen t-Tests nach Welch bewertet, der aufgrund der ungleichen Varianzen und
Stichprobengréflen in den jeweiligen Gruppen gewihlt wurde. Die statistische Signifi-
kanz wurde anhand eines Konfidenzniveaus von 90 % (a=0,1) bewertet, basierend auf
der relativ kleinen Stichprobe, was eine explorative Signifikanzanalyse erméglichte, bei
der die Sensitivitit fiir potenzielle Effekte Vorrang vor einer strengen Fehlerkontrolle
hatte. Dies zeigte, dass sich das Behavioral Engagement zwischen den beiden Gruppen
signifikant unterschied. Um die Unterschiede weiter zu bewerten, berechneten wir zu-
dem Cohen’s d zur Bewertung der Effektgrofle, was eine standardisierte Schitzung der
Gruppenunterschiede unabhingig von der Stichprobengrofie lieferte. Dies zeigte, dass
das Behavioral Engagement in Gruppe A im Vergleich zu Gruppe B einen stark positi-
ven Effekt hatte (Cohen's d > 0,8). Dementsprechend ziehen wir den Schluss, dass die
Szenariendidaktik, verglichen mit FFI, einen deutlichen Impact auf ein erhohtes
Engagement aller Lernenden hatte, aber die Ergebnisse wegen der hohen Variabilitit
im kleinen Datensatz mit Vorsicht interpretiert werden miissen.

4.2  RQ Ill: Schreibprodukte im Unterricht mit Lernszenarien und FFI:
Vergleich der Lernerprofile im Pri- und Posttest

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse zu Forschungsfrage (2) niher erldutert
und untersucht, inwieweit sich eine szenarienbasierte und handlungsorientierte Ar-
beitsweise in der syntaktischen Entwicklung der Schreibprodukte der Schiiler:innen
im Vergleich zum formorientierten Unterricht niederschligt. Die individuellen Lern-
erprofile beider Gruppen werden in Tabellen 2 bis 5 durch Graumarkierungen der Stu-
fen angezeigt, fiir die mindestens drei Realisierungen vorliegen.

Der Vergleich der Texte des Pri- und Posttests in Gruppe A (siehe Tab. 2 und 3)
zeigt, dass sich bei drei Schiiler:innen (A1, A5 und A10) Profilstufe 4 (PS4) bereits im
Pritest stabilisiert zu haben scheint. Zwei von ihnen (Al und A10) verwenden im Post-
test auch vermehrt Muster der Profilstufe 3 (PS3). In folgenden Beispielen haben wir
das finite Verb markiert, um zu verdeutlichen, wann Verb-Endstellung im Nebensatz
realisiert bzw. nicht realisiert wurde. Es handelt sich bei allen Beispielen um Aus-
schnitte aus den Texten.

(1) Beispiel PS4: Al

Prétest:

Thomas Miiller war immer mein Idol. Wen ich 2014 das Fussball WM zusammen
mit meinem Vater gekuckt habe sah ich ein unglaublicher Spieler. Seine name
war Thomas Miiller, er war echt unglaublich

Posttest:

Viele von meine Freunde reisen zu die Alpen. Valdiserre ist ein bertimten ort wo-
hin viele reisen, es liecht in Frankreich. Am meisten ven ich reise fahren vie zu
Deutchland.
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Bei sechs Schiiler:innen (A2, A3, A6, A8, All, A12) lisst sich keine eindeutige Entwick-
lung feststellen. Sie verwenden im Posttest vermehrt Strukturen der Profilstufe 3 (PS3),
wihrend Belege fiir PS4 sowie Versuche dieser Struktur darauf hindeuten, dass sich
diese noch nicht stabilisiert hat. Drei von ihnen (A6, A1l, A12) hatten im Pritest sogar
PS4 erreicht, schrieben aber im Posttest syntaktisch weniger komplexe Texte bzw. reali-
sierten die Sitze auf PS4 nicht normgerecht.

(2) Beispiel fiir instabile PS4: A6

Pritest (normgerecht realisierte PS4):
Ich beundert das sie sehr Ambitios ist
Was ich auch beundert mit mein Schwester ist das sie ein eigeness leben habt

Posttest (nicht normgerecht realisierte PS4):

Ich denke auch das viele Schwediche minchen reisen zu Nordiche Sweden.

Ich glaube dass mit die Corona-virus Menchen kénnen nicht zu anderes Lindern
resien und muss dafiir in Schweden reisen.

Zwei Schiller:innen (A4, A9) schrieben auch im Posttest vorwiegend Sitze der Profil-
stufe 1 (PS1), wihrend A7 im Posttest vermehrt Sitze der Profilstufe 2 (PS2) verwen-
dete. In folgenden Beispielen werden simtliche Verbformen in mehrteiligen Pridika-
ten markiert, um zu verdeutlichen, wann die Separation von infinitem Verb realisiert
bzw. nicht realisiert wurde.

(3) Beispiel fiir PS1: A4

Pritest:
Sie also ist ganz sportish, sie speilt fufball. Sie hast gespielt fupball im viele jahr,
sie begant wann sie war ungefirt neun jahre alt.

Posttest:

Die schweden magst reisen zu vielen plitze. Ich glaube Schweden magst reise zu
viele plitzen in dieses world. Die Schweden magst reisen im schweden und also
im einen ausland, zum Beispiel deutchland, Spain, Italien, Greece, Usa.

(4) Beispiel fiir PS2: A7

Pritest:
Viel Leute hat mir und Ida gefragt ob sie bist meine Zwilling, sie ist nicht.

Posttest:
Den kan du viele Dinge machen. Auf ein Hotel mit all inclusiv du kannst nicht
vieel Dinge machen, nur Bade und Solan.



Christine Fredriksson & Marjan Asgari

145

Table 2: Gruppe A Profilstufen Pritest

MSE MSE Profilstufe MSE versuchte Profilstufe

total
SuS 0 1 2 3 4 5 2 3 4 5
Al 40 0 23 3 5 9 0 0 0 3 0
A2 37 0 30 1 4 2 0 0 0 2 0
A3 32 0 22 6 3 1 0 1 1 1 0
A4 23 0 22 1 0 0 0 3 0 3 0
A5 39 0 27 7 1 4 0 1 0 1 0
A6 40 0 25 6 4 5 0 2 0 9 2
A7 37 1 30 4 0 1 1 1 1 4 1
A8 31 0 21 3 4 2 1 0 0 6 1
A9 44 1 37 3 2 1 0 0 0 6 1
A10 33 0 21 5 1 6 0 2 0 4 0
A1l 38 3 23 2 5 4 1 0 0 3 1
Al12 36 0 18 6 6 6 0 0 0 2 0
N 430 5 299 47 35 41 3 10 2 44 6
M 35,83 0,42 24,92 3,92 2,92 3,42 0,25 0,83 0,17 3,67 0,50
SD 55 0,9 53 2,1 2,1 2,7 0,5 1,0 0,4 2,3 0,7

Table 3: Gruppe A Profilstufen Posttest

MSE MSE Profilstufe MSE versuchte Profilstufe

total
SuS 0 1 2 3 4 5 2 3 4 5
Al 42 0 18 6 10 7 1 0 0 2 0
A2 37 0 19 13 3 2 0 1 0 0 1
A3 43 0 27 5 8 3 0 0 0 5 0
A4 22 2 19 1 0 0 0 6 1 2 0
A5 27 0 17 6 0 3 1 1 1 2 0
A6 19 0 15 2 0 2 0 0 0 3 0
A7 26 2 15 7 1 1 0 3 3 0 1
A8 28 1 12 5 8 1 1 1 0 (1] 1
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(Continuing Table 3)
MSE MSE Profilstufe MSE versuchte Profilstufe
total
A9 33 0 32 1 0 0 0 8 4 3 0
A10 36 0 21 5 5 5 0 1 2 2 0
A1l 32 0 21 1 9 0 1 0 0 3 0
A12 35 3 18 7 5 2 0 0 0 2 0
N 380 8 234 59 49 26 4 21 11 24 3
M 31,67 0,67 19,50 4,92 4,08 2,17 0,33 1,75 0,92 2,00 0,25
SD 7,5 1,1 54 34 39 2,1 0,5 2,6 1,4 1,5 0,5

Bezogen auf die gesamte Gruppe zeigen die Mittelwerte,

dass die Aufgaben im Pri-

und Posttest (Personenbeschreibung vs. Beschreibung von Urlaubsgewohnheiten) un-
gefihr die gleiche Anzahl an MSE generierten (MSE =36 bzw. MSE =32). Allerdings ist
die Varianz der einzelnen Texte vor allem im Posttest beachtlich (SD=7,5 versus
SD=5,5 im Pritest). Der lingste Text enthilt 43 MSE, der kiirzeste 19. Realisierungen
der Profilstufen 2 und 3 sind im Posttest leicht angestiegen (5 und 4 gegentiiber 4 und 3
im Pretest). Insgesamt wurden in den Texten im Posttest aus Gruppe A 26 Nebensatz-
strukturen auf PS4 normgerecht realisiert und 24 Strukturen auf PS4 versucht.

Tabelle 4: Gruppe B Profilstufen Pritest

MSE MSE Profilstufe MSE versuchte Profilstufe

total
SuS 0 1 2 3 4 5 2 3 4 5
B1 25 0 16 3 4 2 0 1 1 2 0
B2 40 0 17 4 9 9 1 0 0 0 0
B3 44 0 22 7 7 7 1 0 0 1 1
B4 39 0 23 8 4 4 0 0 1 6 0
B5 48 0 29 8 1 10 0 3 0 4 0
B6 33 0 21 8 4 0 0 0 0 2 0
B7 36 0 28 4 1 2 1 0 1 11 0
B8 38 0 11 7 8 11 1 0 2 0 1
B9 16 0 13 1 0 2 0 0 0 0 0
B10 43 3 26 5 2 7 0 2 0 6 0
B11 32 0 21 2 4 4 1 0 0 2 0
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(Fortsetzung Tabelle 4)

MSE MSE Profilstufe MSE versuchte Profilstufe

total
B12 45 1 17 8 9 9 1 2 0 5 0
N 439 4 244 65 53 67 6 8 5 39 2
M 36,58 0,33 20,33 5,42 4,42 5,58 0,50 0,67 0,42 3,25 0,17
SD 9,1 0,9 5,7 2,6 3,2 3,7 0,5 1,1 0,7 3,3 0,4

Tabelle 5: Gruppe B: Profilstufen Posttest

MSE MSE Profilstufe MSE versuchte Profilstufe

total
SuS 0 1 2 3 4 5 2 3 4 5
B1 15 0 12 0 0 3 0 0 1 1 0
B2 18 0 5 1 4 8 0 0 0 0 0
B3 37 0 17 9 6 5 0 0 0 5 0
B4 30 0 8 7 8 7 0 0 0 0 0
B5 38 1 18 6 2 9 2 0 0 0 0
B6 30 0 17 8 2 3 0 0 0 2 0
B7 33 5 15 6 4 3 0 0 2 4 1
B8 21 1 8 3 2 6 1 0 0 0 0
B9 25 0 11 4 1 7 2 1 0 0 0
B10 31 0 15 7 4 5 0 0 0 4 0
B11 12 1 4 4 0 3 0 0 0 0 0
B12 28 1 12 7 4 4 0 1 0 2 0
N 318 9 142 62 37 63 5 2 3 18 1
M 26,50 0,75 11,83 517 3,08 5,25 0,42 0,17 0,25 1,50 0,08
SD 8,4 1,4 4,8 2,8 2,4 2,1 0,8 0,4 0,6 1,9 0,3

In Gruppe B, die im Unterricht gezielt Nebensitze besprochen und getibt hat, zeichnet
sich bei vier Schiiler:innen (B1, B6, B7, B9) eine Entwicklung ab, da diese im Posttest
drei oder mehr Belege fiir PS4 aufweisen, wihrend sie im Pritest Satzmodelle niedri-
gerer Stufen verwendet hatten. B7 sticht im Pritest mit 11 Versuchen dieser Struktur
heraus, die sich im Posttest auf 4 reduziert haben.
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(5) Beispiel fiir Versuche und Realisierungen PS4: B7

Pritest:

Diese personen ist eine kempfe fiir die Menschen dass nicht kénnte sich selbstin-
dig tiberleben. Sie maches auch alles in ihre krafte dass die Einwohner in Uganda
und Kenya will Wasser, Esse und eine Ausbildnung haben.

Posttest:

Die Esse sind viel gut, weil ich Pizza und Pasta liebte. Ich wollen Rom mit die
shones arkiktetiir gesehen. Ich wollen auch den kleiner Stidten besuchen. Dahin
konnte ich ein bisschen ruhige Zeit haben. Ich glaube die reisen gutt werden will,
ob mit meine Freunden nimmt.

Unsicherheit bei der Verwendung von MSE der Profilstufe 4 zeigt sich im Posttest noch
bei fiinf Schiiler:innen (B3, B6, B7, B10, B12).

Verglichen mit Gruppe A verwendeten die Schiiler:innen in Gruppe B im Posttest
wesentlich weniger MSE als im Pritest (M =37 vs. M=27 im Posttest). Der kiirzeste
Text enthilt 12 MSE, der lingste 38 MSE, was auf eine grofle Varianz hinweist
(SD=8,4). Im Posttest werden im Schnitt auch weniger Strukturen der PS4 (5 gegen-
tiber 6 im Pretest) und der PS3 (3 gegeniiber 4 im Pretest) verwendet. Einfache Satz-
modelle der PS1 sind aber deutlich weniger (12 gegeniiber 20 im Pretest).

Im Vergleich zu Gruppe A wurden in den Texten im Posttest von Gruppe B 63
Nebensatzstrukturen auf PS4 normgerecht realisiert und 18 Strukturen auf PS4 ver-
sucht. Keine Schiiler:iinnen aus Gruppe B verschlechterten sich zwischen Pri- und
Posttest und alle Lernenden erreichten im Posttest PS4 mit mindestens 3 normgerecht
realisierten Nebensatzkonstruktionen mit Verbendstellung.

In Gruppe A haben die nicht normgerecht realisierten Satzmodelle fast die glei-
che Anzahl im Pri- und Posttest (62; 59), wohingegen sie bei Gruppe B im Pritest zwar
vergleichsweise hoch liegen (59), im Posttest aber auf 24 nicht normgerecht realisierte
Satzstrukturen sinken. In Gruppe B sank die Anzahl der Versuche entsprechend von
129% auf 8 %. Diese sinkende Tendenz ist primir darauf zuriickzufithren, dass in
Gruppe B die Nebensatzkonstruktionen auf PS4 im Posttest im Vergleich zum Pritest
ofter normgerecht umgesetzt wurden. In Gruppe A stieg im Gegensatz dazu die An-
zahl der Versuche um 2 %. Die Anzahl der versuchten Nebensatzstrukturen (24) ist in
Gruppe A fast genauso hoch wie die Anzahl der normgerecht realisierten Nebensatz-
strukturen (26).

Abschlielend lisst sich festhalten, dass die Auswertung der Lernertexte mittels
Profilanalyse in Bezug auf unsere Forschungsfrage, welcher Unterrichtsansatz die
syntaktische Entwicklung in den Schreibprodukten beeinflusst, darauf hindeutet, dass
FFI die Entwicklung der Satzmodelle eher unterstiitzen konnte als ein ausschlieflich
handlungsorientierter Ansatz der Szenariendidaktik. Allerdings koénnte die Szenarien-
didaktik einen positiven Einfluss auf das Engagement der Lernenden haben. Im Fol-
genden soll die induktive qualitative Inhaltsanalyse der Lehrertagebiicher Einblicke in
das Ecological Setting beider Gruppen geben, insbesondere im Hinblick auf die Media-
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tion der LP der fiir die Textproduktion erforderlichen syntaktischen Komplexitit inner-
halb der Zone of Proximal Development (ZPD, Vygotsky, 1978; Poehner & Yu, 2022).

4.3  Auswertung der Lehrtagebiicher

Die Lehrtagebiicher der Interventionsstudie verdeutlichen die unterschiedlichen di-
daktischen Ansitze wihrend der Intervention (LS, Gruppe A) bzw. in der Kontroll-
gruppe (FFI, Gruppe B). Gruppe B arbeitete explizit mit grammatikalischen Struktu-
ren, insbesondere syntaktisch komplexen Teilsitze der Kompetenzstufe 4, wihrend die
LP in Gruppe A auf deren Einfiihrung verzichtete. In Gruppe A konzentrierte sich der
Unterricht auf organisatorische Aspekte, Tool-Nutzung (Thinglink), Genremerkmale
und Diskursmarker, teils auf Schwedisch zur Verstindnissicherung. Aufgrund des ge-
ringen sprachlichen Outputs erhielten die Lernenden kaum korrektives Feedback. Nur
zu Infinitivkonstruktionen mit ,zu“ und einem trennbaren Verb (Stufe 2) wurde an-
fangs Hilfestellung gegeben.

Die LP dokumentierte eine hohe Motivation der Schiiler:innen in Gruppe A, die
fiir eine gezielte Vermittlung syntaktischer Strukturen auf pragmatischer Ebene hitte
genutzt werden konnen. Die Auswertung der Entwicklung syntaktischer Komplexitit
in den Lernertexten zeigt, dass argumentative Nebensitze zwar in der ZPD der Schii-
ler:innen lagen, ihr Entwicklungspotential jedoch mehr Mediation erfordert hitte.

Gruppe B erhielt dieselben Sprachressourcen wie Gruppe A, aber zusitzlich expli-
ziten Unterricht (Focus-on-Form) zu Nebensatzstrukturen (kausal, konzessiv, temporal,
relativ), die systematisch eingetibt und mittels miindlichen und schriftlichen Feed-
backs gefestigt wurden. Diese Strukturen entsprachen ebenfalls der ZPD der Schii-
ler:innen. Die LP beschrieb die Motivation und das Engagement der Gruppe als durch-
weg positiv.

Auf dieser Basis formuliert die Studie zwei Hypothesen: (1) Der Einfluss von FFI
auf syntaktische Komplexitit hingt von Faktoren wie Growth Mindset, Development
Approach, Situational Interest und Cognitive Load ab. (2) Fur den Erfolg szenarienbasier-
ten Unterrichts ist eine Mediation in der ZPD der Lernenden entscheidend — ein As-
pekt, der in Folgestudien weiter untersucht werden soll.

5  Einschriankungen, Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag untersuchte, welcher Unterrichtsansatz, Szenariendidaktik oder FFI,
die Entwicklung deutscher Wortstellungsmuster besser unterstiitzt und wie sich beide
auf individuelle Lernerunterschiede auswirken. Die Profilanalyse des Pri- und Post-
tests zeigt, dass FFI (Gruppe B) den Erwerb von Nebensatzstrukturen stirker forderte,
wihrend die Szenariendidaktik (Gruppe A) vor allem das Engagement erhohte.

Wie Schwendemann (2022, S. 82) betont, sind Aussagen zum Entwicklungsstand
vorsichtig zu treffen, zumal die Studie kleine Stichproben und Ausfille im Posttest
(Gruppe B) beriicksichtigt. Zudem wurden individuelle Unterschiede nur nach der In-
tervention erhoben. Ein weiterer methodischer Kritikpunkt betrifft das Fehlen eines



Die Entwicklung deutscher Wortstellungsmuster in der
150 schriftlichen Produktion schwedischer DaF-Lernender

Delayed Posttests, der die langfristige Wirkung von FFI oder der Szenariendidaktik auf
komplexe Strukturen hitte zeigen kénnen.

In Gruppe A enthalten viele Texte aufgrund eingeschrinkten Wortschatzes und
kognitiver Uberlastung Sitze auf Profilstufe 1, etwa durch Transfer aus Schwedisch
oder Englisch (,Er ist ein berémisch sauchspieler). Dies deutet auf ein Niveau unter
A2+ (GER) hin. Es ist anzunehmen, dass die Bearbeitung des Wortschatzes zu viel Ver-
arbeitungskapazitit im Arbeitsgedichtnis im Zusammenhang mit der intrinsischen
kognitiven Belastung beanspruchte, so dass die Syntax nur ansatzweise bearbeitet
werden konnte, was sich in zahlreichen Grundstrukturen auf Profilstufe 1 sowie nicht
normgerecht realisierten Versuchen auf den anderen Profilstufen manifestierte. Kiinf-
tige Forschung sollte daher die Wechselwirkung zwischen Wortschatz, Syntax und Ar-
beitsgedichtnis untersuchen.

Die Forschungsergebnisse sprechen fiir eine Kombination beider Ansitze. Stu-
dien wie Piggott etal. (2020) zeigen, dass selbst minimale explizite Ubung wihrend
implizitem FFI dhnliche Resultate erzielt wie stark grammatikorientierter Unterricht.
Aus gebrauchsbezogener Perspektive (Tomasello, 2003; Larsen-Freeman, 2020) muss
Grammatik in Form, Bedeutung und Gebrauch integriert vermittelt werden. Unsere
Sudie formliert daher folgende Hypothese: Eine Integration gebrauchsbezogenen Leh-
rens in die Szenariendidaktik ermoglicht die notwendige Mediation in der Zone of Proxi-
mal Development (Vygotsky, 1978), um Schiiler:innen beim Schreiben komplexer Texte
mit funktionalen Argumentationsstrukturen zu unterstiitzen — denn denn menschliche
Sprache wird in sozialer Interaktion geschaffen (Douglas Fir Group, 2016, S. 24).
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Perspektiven neu zugewanderter Jugendlicher
zur Partizipation am Bildungssystem

Ein gesprichsanalytischer Zugriff auf Basis von
halbstrukturierten Interviews

JuLia RicarRT BREDE' & HOLGER SCHIFFEL?

Abstract

The article is situated within the socio-cultural paradigm and pursues both a content-
related and a methodological intention: in terms of content, it examines the question of
how newly arrived adolescents position themselves in the education system as a so-
called “community of practice” (CoP) and what goals they set themselves in order to be
successful (in education) from their own perspective. The analysis thus takes a subject-
related perspective. The data is based on guided individual interviews with two pupils
(PEM, 19 years old, male, and ALW, 16 years old, female), who both migrated to Ger-
many as teenagers and whose first language is not German. (Semi-)structured inter-
views are not the usual data basis for analyses in the socio-cultural paradigm of second
language acquisition research. Methodologically, this article therefore aims to explore
the extent to which these data can nevertheless be used for a subject-related analysis.
The analysis using conversational analysis techniques shows that both adolescents at-
tach central importance to German language acquisition. In their view, sufficient Ger-
man language skills are a key to participation and thus to educational success. Both
students therefore would like to have intensive German language instruction.

1  Einleitung

In den letzten zwei Dekaden sind zahlreiche Projekte und Arbeiten entstanden, die
sich mit der Beschulung von neu zugewanderten Schiiler:innen befassen und der
Frage nachgehen, wie diese bestmdglich in ihrem Spracherwerb und bei der Integra-
tion unterstiitzt werden kénnen. Besonders grofl angelegt ist bspw. das ReGES-Pro-
jekt3, dessen Kohorte {iber 2.400 neu zugewanderte Kinder im Vorschulalter und iiber
2.400 neu zugewanderte Jugendliche der Sekundarstufe umfasst (vgl. Will et al., 2021).

1 Prof. Dr. Julia Ricart Brede, Lehrstuhl fiir Deutsch als Zweitsprache/Deutsch als Fremdsprache, Universitit Passau, Dr.
Hans-Kapfinger-Str. 12, 94032 Passau, julia.ricartbrede@uni-passau.de

2 Holger Schiffel, Institut fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und Interkulturelle Studien, Friedrich-Schiller-Universi-
tit Jena, Ernst-Abbe-Platz 8, 07743 Jena, holger.schiffel@uni-jena.de

3 ,ReGES“steht fiir,Refugees in the German Educational System* (vgl. Will et al., 2021).
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Das EVA-Sek-Projekt* beriicksichtigt Daten von iiber 1.400 neu zugewanderten Schii-
ler:innen der Sekundarstufe aus 150 allgemein- und berufsbildenden Schulen (vgl.
Ohm & Ricart Brede, 2023) und das Evaluationsprojekt ForEST® begleitet neu zuge-
wanderte Schiiler:innen an 17 bayerischen Realschulen bei ihrem Deutscherwerb in
sog. SPRINT-Klassen fiir besonders leistungsstarke Schiiler:innen (vgl. Michalak &
Winter, 2022).

Neben Bestandsaufnahmen zu den Beschulungsstrukturen (vgl. bspw. Fuchs
etal., 2017) umfassen die Datensitze dieser Studien oftmals Befragungen von Lehrkraf-
ten, die Seiteneinsteiger:innen unterrichten (vgl. Fuchs, 2022; 2023). Auch die neu
zugewanderten Schiiler:innen selbst werden interviewt, allerdings hiufig in stark stan-
dardisierter Form (vgl. Will et al., 2021; Diebel & Ahrenholz, 2023) und mit (ausschlief3-
lichem) Fokus auf die Sprachbiografie (vgl. Michalak & Winter, 2022, S. 211-216; Diebel
& Ahrenholz, 2023). In den meisten dieser Interviews konnen die befragten ,Schii-
ler:innen keine eigene subjektive Relevanz herstellen. Dennoch vermitteln wissen-
schaftliche Schriften {iber solche Datenerhebungen und -analysen oft den mehr oder
weniger unzutreffenden Eindruck, dass [...] ihre Ansichten angemessen erfasst worden
seien“ (Daase et al., 2023, S. 56, Ubersetzung durch die Autor:innen). Daase et al. (2023,
S.56) pladieren daher alternativ fiir einen genuin subjektbezogenen Ansatz sowohl bei
der Datenerhebung als auch bei der Datenauswertung und veranschaulichen den Mehr-
wert eines solchen Vorgehens an einem Fallbeispiel.

In der Forschungspraxis ergeben sich hierfiir allerdings hiufig Limitationen,
bspw. weil erginzend zu den fiir andere Forschungszwecke notwendigen sprachbio-
grafischen Befragungen der Lernenden in (teil-)standardisierter Form keine zusitz-
lichen Kapazititen fiir offenere Interviews verfiigbar sind. Der vorliegende Beitrag
setzt hier an und verfolgt zugleich eine methodologische sowie eine inhaltliche Inten-
tion: Methodologisch plidieren wir im Sinne einer 6konomischen Forschungspraxis
daftir, das Potenzial von bereits vorhandenen Forschungsdaten auszuschépfen. An
zwei halbstrukturierten, sprachbiografischen Interviews mochten wir daher diskutie-
ren, inwiefern diese auch fiir eine Analyse unter subjektbezogener Perspektive genutzt
werden konnen. Inhaltlich méchten wir an den Interviews gesprichsanalytisch aufzei-
gen, wie sich die Jugendlichen in dem fiir sie neuen Bildungssystem selbst verorten,
wie sie ihre bisherige Integration in das Bildungssystem beschreiben und inwiefern sie
sich als Teil ebendieser Community of Practice (zu diesem Begriff s. Kap. 4) sehen. Fer-
ner fokussieren wir die Vorstellungen und Wiinsche der Jugendlichen zum weiteren
Verlauf ihres Sozialisationsprozesses, d. h., wir fragen nach den Zukunftsperspektiven
und Zielvorstellungen der Jugendlichen in Bezug auf ihre Bildungsbiografien und da-
nach, wie sie diese zu verwirklichen versuchen. Damit nehmen wir in der Analyse eine
subjektbezogene Perspektive ein.

Zur Verortung der Analyse werden folgend auf eine Begriffsklirung (s. Kap. 2) zu-
nichst kontextualisierende Erlduterungen zum soziokulturellen Paradigma gegeben, in

4 ,EVA-Sek“ steht fiir ,,Formative Prozessevaluation in der Sekundarstufe. Seiteneinsteiger und Sprache im Fach“ (vgl.
Ahrenholz, Ohm & Ricart Brede, 2017). Fiir nihere Ausfiihrungen zum Projekt s. FuRnote 6.

5 ,ForEST* steht fiir ,Formative evaluation of SPRINT (SPRINT=SPRachférderung INTensiv)“ (vgl. Michalak & Winter,
2022).
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dem sich die Analyse verortet sieht (s. Kap. 3). Daran schlief3t sich der Forschungsstand
zum Themenkomplex Bildungspartizipation und Bildungserfolg im Kontext von Migra-
tion an (s. Kap. 4). Der Ergebnisprisentation ist ein methodisches Kapitel vorangestellt,
in dem Hinweise zur Erhebung und Aufbereitung der Interviews und zu den beiden
interviewten Schiiler:innen gegeben werden. In diesem Zusammenhang erliutern wir
auch den rekonstruktiv-gesprichsanalytischen Zugang, mittels dessen wir uns den bei-
den Interviews bzw. den Aussagen der Jugendlichen annihern (s. Kap. 5). Die Ergebnis-
prisentation (s. Kap. 6) wird mit einer Konklusion und einer methodischen Diskussion
(s. Kap.7) beschlossen.

2 Begriffsklirung

Zur Bezeichnung jener Gruppe an Kindern und Jugendlichen, die erst im schulpflich-
tigen Alter und i.d. R. mit keinen oder nur geringen Sprachkompetenzen im Deut-
schen nach Deutschland migrieren, existieren verschiedene Begriffe, die jeweils ihre
Vorziige und Grenzen haben. Der Begriff neu zugewanderte Schiiler:innen betont den
Umstand, dass sich die Schiiler:innen noch nicht lange in Deutschland befinden und
somit erst am Beginn des Sozialisationsprozesses in die neue Zielgemeinschaft stehen
— allerdings stellt sich hier die Frage, wie lange ein Schiiler bzw. eine Schiilerin als neu
zugewandert gelten kann und sollte; auch verkennt der Begriff, dass ein Sozialisations-
prozess letztlich nie abgeschlossen ist.

Der ebenfalls frequente Begriff Seiteneinsteiger:in akzentuiert den Quereinstieg,
den diese Schiiler:innen in Bezug auf das Bildungssystem vornehmen und den damit
einhergehenden, akzelerierten Wissenserwerb, den sie zu leisten haben. Den Spagat,
den insbesondere Seiteneinsteiger:innen in der Sekundarstufe zu vollfithren haben,
um den Anschluss an den Fachunterricht zeitgleich zum Erwerb der deutschen Spra-
che zu bewiltigen, bezeichnet Ricart Brede (2022) auch als pragmatisches Dilemma.
Eine Grenze des Seiteneinsteiger-Begriffs liegt darin, dass er lediglich die strukturelle
Dimension des Sozialisationsprozesses betont — affektive oder psychische Implikatio-
nen geraten daher tendenziell aus dem Blick.

In unserem Beitrag priferieren wir den Begriff neu zugewanderte Schiiler:innen.
Sofern wir uns auf Studien beziehen, die von Seiteneinsteiger:innen sprechen, verwen-
den wir diesen Begrift als Synonym.

3  Das soziokulturelle Paradigma als Denkhorizont fiir
subjektbezogene Forschung

Die im Folgenden prisentierte Interviewanalyse ist im soziokulturellen Paradigma der
Zweitspracherwerbsforschung verortet. Gemifs diesem ist die Aneignung einer Zweit-
sprache als Sozialisationsprozess zu verstehen (vgl. Ohm, 2012, S.261). Im Rahmen
dieses Sozialisationsprozesses werden Zweitsprachlernende Mitglieder in fiir sie
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neuen Communities of Practice (CoP). Daase und Falkenstern (2023, S.41) definieren
CoP als

mehr oder weniger offensichtliche Verbindungen von Menschen (z. B. eine Schulklasse,
ein Arbeitsteam) [...], die durch einen langfristigen Diskurs- und Handlungszusammen-
hang und ein gemeinsames Handlungsziel miteinander verbunden sind und dadurch ein
gemeinsames Repertoire an Praktiken und Orientierungen sowie ein spezifisches Macht-
geflige herausgebildet haben.

Das Machtgefiige einer CoP ergibt sich dadurch, dass verschiedene Mitglieder der CoP
ungleichen Zugang zu dem Repertoire an Ressourcen haben, das von der CoP angesam-
melt wurde, sowie dadurch, dass die Mitglieder nicht in gleicher Weise mit den Prakti-
ken der CoP vertraut sind, um diese zu nutzen (vgl. Mitchell et al., 2013, S. 270). Entspre-
chend kénnen Personen eher Rand- oder Kernmitglieder einer CoP sein (vgl. Mitchell
etal., 2013, S. 270). Betrachtet man eine Klassengemeinschaft als eine CoP, so ldsst sich
die schulisch gesteuerte Zweitsprachaneignung von neu zugewanderten Schiiler:innen
als sukzessive Integration in diese CoP beschreiben. Die Aneignung der in der Klassen-
gemeinschaft etablierten Praktiken (z. B. Kommunikationsregeln, Sozialformen, einge-
fithrte Fachbegriffe u. a.) ist dabei zentral fiir eine erfolgreiche Partizipation.

Im soziokulturellen Paradigma verortete Arbeiten zum Zweitspracherwerb ver-
weilen ,nicht zwangsliufig bei den (sprachlichen) Handlungen“ (Daase & Falkenstern,
2023, S.41). Vielmehr gilt es, Zweitsprachaneignung als dialogische Interaktion zwi-
schen Individuen und den sie konstituierenden Kontexten zu rekonstruieren. Dadurch
erfihrt zum einen der Sozialisations- und Lernkontext Bedeutung; zum anderen rich-
tet sich der Fokus auf die Lernenden mit ihren individuellen Anliegen — in Bezug auf
die Sprachaneignung sowie in Bezug auf ihre Partizipationsmoglichkeiten in der CoP
im Allgemeinen. Damit riickt auch in den Blick, inwiefern sich Lernende mit ihren
Bediirfnissen und Wiinschen Gehor zu verschaffen vermogen und welche Unterstiit-
zung sie fuir eine erfolgreiche Partizipation an der zielsprachlichen Gemeinschaft
(bspw. tiber strukturierten Unterricht) erfahren.

4  Forschungsstand: Bildungspartizipation und
Bildungserfolg im Kontext von Migration

Der Zugang zu einer CoP ist im Verstindnis des soziokulturellen Paradigmas die
Grundbedingung fiir Partizipation und damit fiir eine gelingende Integration. Dem-
nach ist der Zugang zum Bildungssystem (als einer CoP) Condicio sine qua non fiir eine
erfolgreiche Bildungsbiografie. Dass sich fiir neu zugewanderte Schiiler:innen bereits
hierin oftmals eine Hiirde manifestiert, zeigen die Daten des ReGES-Projektes: Die
uiber 2.400 neu zugewanderten Jugendlichen warteten durchschnittlich sieben und im
lingsten Fall sogar bis zu 51 Monate auf ihre Einschulung (vgl. Will etal., 2022, S.11).
Wihrend dieser Wartezeit sind die Jugendlichen nicht einmal peripherer Teil der CoP.
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Auch die weiteren Partizipationsméglichkeiten am Bildungssystem werden durch
bildungspolitische Setzungen strukturell beeinflusst bzw. reguliert: In Deutschland
existieren auf Linderebene unterschiedliche Bestimmungen dahingehend, welcher
Schulart neu zugewanderte Jugendliche zugewiesen werden. Bspw. gelangen neu zu-
gewanderte Jugendliche in Bayern nahezu ausschliellich an Mittelschulen und nur in
Ausnahmefillen an Realschulen (vgl. Michalak & Winter, 2022), jedoch praktisch nicht
an Gymnasien. Und auch ob die Schiiler:innen zunichst separat (in sog. Vorberei-
tungsklassen) oder direkt integriert in den Regelunterricht unterrichtet werden, ist in
Deutschland in erster Linie durch bildungspolitische Vorgaben geregelt — und nur be-
dingt von den individuellen Bediirfnissen und Vorlieben der Schiiler:innen abhingig.
Will et al. (2022, S. 2) folgern:

Thus, on the one hand, educational policies enable individual scope for action, but on the
other hand they can restrict individual opportunities for decision-making, and thus limit
the individual’s capacity to gain control over their educational trajectory.

Anders ausgedriickt: Die in den einzelnen Bundeslindern durchaus unterschiedlich
gelagerten Zugangsmoglichkeiten zum Bildungssystem und die damit einhergehen-
den Partizipations(un)moglichkeiten stellen im Verstindnis des soziokulturellen Para-
digmas bereits die ersten entscheidenden Weichenstellungen fiir den perspektivischen
Bildungsverlauf der neu zugewanderten Schiiler:innen dar.

Fragen nach den weiteren Zukunfisperspektiven zugewanderter Schiiler:innen
wird in bisherigen Publikationen meist in Verbindung mit der Frage nach dem Bil-
dungserfolg nachgegangen. Als Indikatoren dafiir werden tiberwiegend schulische Er-
folge oder Leistungen herangezogen, bspw. in Form erreichter Schulabschliisse oder
festgemacht am Besuch prestigetrichtiger Schulformen wie dem Gymnasium (vgl.
Horstmeier, 2016; El-Mafaalani & Kemper, 2017). In vielen Fillen resultieren die Un-
tersuchungen in einer Kategorisierung der verschiedenen Einflussfaktoren, denen ein
nachteiliger oder forderlicher Einfluss auf den Bildungserfolg der zugewanderten
Schiiler:innen zugeschrieben wird.

Ein Beispiel hierfiir ist die Studie von El-Mafaalani und Kemper (2017), in der die
beiden Autoren anhand von Daten zur besuchten Schulart (von 2005 bis 2015) in Ver-
bindung mit sozio6konomischen Rahmenbedingungen Griinde fiir den Bildungserfolg
vietnamesischer Schiiler:innen eruieren, die in der &ffentlichen Wahrnehmung als
»»gut integriert’ und daher wenig benachteiligt* (El-Mafaalani & Kemper, 2017, S.217)
gelten. Als moglicher Erklirungsansatz wird ein stark auf Fleifl ausgerichtetes Bil-
dungsverstindnis der Familien ausgemacht. Hummrich (2009 [2002]) untersucht Bil-
dungserfolg auf Basis biografisch-narrativer Interviews und widmet sich zu diesem
Zweck retrospektiv den Biografien zugewanderter, studierender und damit bildungser-
folgreicher Frauen. Auch in dieser Studie wird Bildungserfolg demnach an Bildungsab-
schliissen (Studienabschluss) festgemacht (vgl. Hummrich, 2009 [2002], S. 10). Aus der
Untersuchung geht hervor, dass eine positive Bildungsaspiration fiir die aufstiegsorien-
tierten Migrant:innen eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage darstellt, die ebenso wie
das Wirksamwerden der Ungleichheit stiftenden Faktoren Klasse, Ethnizitit und Ge-
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schlecht unterschiedlich verarbeitet wird (vgl. Hummrich, 2009 [2002], S. 203). Ferner
zeigt die Analyse, dass den Beziehungen zu den Eltern und dem migrantischen Her-
kunftsmilieu ein hoher Stellenwert zuzuschreiben ist. Dies gilt selbst dann, wenn diese
Beziehungen als ambivalent oder briichig erlebt werden, bspw. in Verbindung mit ho-
hen elterlichen Bildungsaspirationen und daraus resultierenden Erwartungen (vgl.
Hummrich, 2009 [2002], S. 211).

Maak und Fuchs (2018) analysieren in ihrer Studie ein Interview mit Alis, einer
,bildungserfolgreiche[n] Schiilerin mit Migrationshintergrund“ (Maak und Fuchs,
2018, S.173-174), die im Alter von zwei Jahren zusammen mit ihrer Mutter nach
Deutschland migriert ist (vgl. Maak und Fuchs, 2018, S.177). Uber einen triangulativen
Ansatz, der u. a. Narrations- und Akteursanalyse nutzt, gehen die Autorinnen der Frage
nach, inwiefern sich die Schiilerin selbst als Teil des deutschen Bildungssystems und
der deutschen Gesellschaft begreift und welche Rolle ihre Lebens- bzw. Migrationsge-
schichte bei dieser Positionierung spielt (vgl. Maak und Fuchs, 2018, S.174). Die Analyse
deutet darauf hin, dass die positiv orientierte Grundeinstellung der Schiilerin, verbun-
den mit ihrer scheinbar guten Integration, tiber die langjihrige Angst vor Abschiebung
hinwegtiuscht. Alis* Migrationsgeschichte kann einerseits eine forderliche Funktion
fiir ihr Erfolgsstreben zugeschrieben werden. Anderseits ist damit — aufgrund eines
hohen Verantwortungsgefiihls gegeniiber ihren Eltern, ein erfolgreiches Leben zu fith-
ren — auch ein Belastungsempfinden verbunden (vgl. Maak und Fuchs, 2018, S.195).

Der Forschungsiiberblick zeigt, dass Bildungsbiografien und Bildungserfolge zu-
gewanderter Schiiler:innen zwar durchaus den Ausgangspunkt einiger Studien dar-
stellen. Allerdings wird Bildungserfolg dabei hiufig ausschliefRlich an sog. hard facts
wie Schulleistungen oder Schulformen festgemacht. Werden individuelle Biografien
und (Miss-)Erfolgsgeschichten in Bezug auf Bildungsprozesse betrachtet, so erfolgt
dies zudem meistens aus der Retrospektive. Der vorliegende Beitrag setzt an dem da-
raus ableitbaren Desiderat an: Auf Basis von Einzelinterviews sollen die prospektiven
Bildungs- wie Berufsziele zweier neu zugewanderter Schiiler:innen fokussiert werden.

5  Methodische Vorbemerkungen

In unserem Beitrag méchten wir nachzeichnen, wie sich zwei neu zugewanderte Ju-
gendliche in Bezug auf die CoP Schule positionieren, welche Zielvorstellungen sie mit
Blick auf ihre eigene Bildungs- und Berufsbiografie duflern und welche Schritte und
Aufgaben sie zu meistern und zu bewiltigen sehen, um ihre selbst gesetzten Ziele zu
erreichen, d. h., um dem eigenen Verstindnis nach (bildungs-)erfolgreich zu sein.
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Datengrundlage fiir die nachfolgende Analyse bilden zwei Interviews mit neu zu-
gewanderten Jugendlichen, die 2016 bzw. 2017 im Rahmen des EVA-Sek-Projektes® auf-
gezeichnet wurden. D. h., die Interviews wurden bereits vor etwa zehn Jahren erhoben.
Zu beachten ist, dass sich strukturelle Rahmenbedingungen (bspw. betreftfend die Be-
schulung neu Zugewanderter) seitdem verdndert haben kénnen. Da eine qualitative
Analyse, die die subjektiven Sichtweisen Einzelner in den Fokus riickt, aber ohnehin
nicht das Ziel hat, repriasentative Aussagen zu treffen, scheint dies fiir die folgende Ana-
lyse weniger von Belang. Beide Interviews wurden seinerzeit mithilfe eines Leitfadens
gefiihrt, der einerseits Orientierung bot, andererseits aber auch Spielraum fiir eine flexi-
ble Interviewfliihrung gewihren sollte. Grundsitzlich sah der Leitfaden die Themen-
blocke , Biografie®, ,Anschlussfragen an zuvor beobachteten Unterricht®, ,Ankommen
an der Schule®, ,Lernsituation in Vorbereitungsklasse und Regelunterricht“ sowie , be-
rufliche Orientierung” vor, die aber nicht zwangsliufig chronologisch und auch nicht
vollstindig bearbeitet werden mussten. D. h., die Interviews sind als halbstrukturiert zu
charakterisieren. Im Unterschied bspw. zu narrativen Interviews sind halbstrukturierte
Interviews fiir soziokulturelle Analysen methodisch nicht die erste Wahl. Unser Vor-
gehen verfolgt in diesem Zusammenhang auch ein methodologisches Interesse: Um
im Sinne einer ékonomischen Forschungspraxis das Potenzial vorhandener For-
schungsdaten auszuschopfen (bspw. wenn die Kapazititen keine weiteren Erhebungen
ermoglichen), mochten wir aufzeigen, inwiefern auch teilstandardisierte Interviews als
Datengrundlage fiir Analysen genutzt werden konnen, die eine subjektbezogene Per-
spektive einnehmen. Im vorliegenden Fall wurden die Interviews im Rahmen des EVA-
Sek-Projektes vor allem gefiihrt, um die biografischen Hintergriinde der Schiiler:innen
und ihre aktuelle Schulsituation zu erfassen. Die Auswertung der Daten erfolgte zu
diesem Zweck inhaltsanalytisch.

Zur Rekonstruktion einer subjektbezogenen Perspektive erachten wir die Ge-
sprachs- bzw. Diskursanalyse als in besonderer Weise geeignet. Anders als inhaltsana-
lytische Auswertungen legen gesprichsanalytische Analysen ihr Augenmerk auf die
Interaktion an sich, d. h., statt dem Was steht vor allem das Wie im Fokus (vgl. Heller &
Morek, 2018, S.221). Dadurch wird es moglich, die Interviewsituation rekonstruktiv in
die Analyse einzubeziehen (bspw.: Wie wurden welche Fragen gestellt? Welche Zug-
zwinge werden dadurch kommunikativ aufgebaut? Werden diese bedient oder nicht?
Und/Oder setzen die Interviewten auch selbst Themen relevant?).

Wie in gesprichsanalytischen Arbeiten iiblich, beschrinkt sich auch die vorlie-
gende Analyse ausschliellich auf jene Abschnitte der Interviews, die mit Blick auf die
Forschungsfrage als relevant und kommunikativ als besonders dicht erscheinen. Der
von De Fina und Georgakopoulou (2015) herausgegebene Sammelband dient dabei als
methodischer Leitfaden sowohl fiir die Auswahl von Interviewabschnitten als auch fur

6 Das Projekt ,,Formative Prozessevaluation in der Sekundarstufe. Seiteneinsteiger und Sprache im Fach® (kurz EVA-Sek)
unter der Leitung von Prof. Bernt Ahrenholz, Prof. Udo Ohm und Prof. Julia Ricart Brede begleitete von 2017-2025 in einer
formativen Evaluation Sprachférdermanahmen fiir neu zugezogene Kinder und Jugendliche der Sekundarstufe. Fiir eine
Ubersicht tiber die Anlage und Ziele des Projektes vgl. Ahrenholz, Ohm und Ricart Brede (2017). Ergebnisse zu einzelnen
Teilfragen und basierend auf Teildatensitzen des Projektes finden sich in Ohm und Ricart Brede (2023). Beide Autor:innen
des Beitrags waren Teil des EVA-Sek-Projektes: |RB als Teil der Projektleitung; HS als Projektmitarbeiter.
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die Datenanalyse; Beachtung erfahren bspw. die Erzihlchronologie, Positionierungen
(iber positioning cues wie die Wahl bestimmter Pronomina) sowie Topikalisierungen
(vgl. auch De Fina 2015, S. 353, 360). D. h., es werden insbesondere solche Abschnitte fiir
die Analyse ausgewihlt, in denen sich die Jugendlichen in besonders engagierter Weise
iber ihre Zukunfisvorstellungen dufleren. In Vorbereitung auf die Analyse wurden die
audiografierten Interviews zunichst nach den Konventionen des Transkriptionssystems
GAT 2 zur Erstellung von Basistranskripten (vgl. Selting etal., 2009; erliuternd auch
Heller & Morek, 2018, S.226-229) verschriftlicht. Die Analyse der ausgewihlten Inter-
viewabschnitte erfolgt dann entsprechend gesprichsanalytischer Grundprinzipien se-
quenziell (vgl. Deppermann, 2000, S.98-99): Hierzu werden die Transkriptabschnitte
»Zug-um-Zug in ihrem interaktiven Zustandekommen nachvollzogen“ (Heller & Mo-
rek, 2018, S.230). Diese aufbrechende Rekonstruktion der Gespriachsdaten erfolgt mit-
tels der o. g. Techniken.

Die Jugendlichen PEM und ALW, die in je einem Einzelinterview zu Wort kom-
men, sind beide im jugendlichen Alter nach Deutschland migriert und sprechen
Deutsch nicht als Erstsprache. Der 19-jihrige PEM stammt aus Afghanistan. Seine El-
tern sind bereits verstorben; nach Deutschland ist er gemeinsam mit seiner Schwester
und ihren zwei Kindern geflohen. Zum Zeitpunkt des Interviews befindet sich PEM
seit zwolf Monaten in Deutschland, wo er seit fiinf Monaten eine Berufsschule be-
sucht; dort erhilt er in einer Deutschforderklasse Unterricht in Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ) sowie Fachpraxisunterricht. PEMs Erstsprache ist Persisch; er spricht aber
auch Dari, Paschtu, ,Indisch“ (eigene Aussage) sowie ein wenig Englisch und jetzt
auch Deutsch. Das Interview mit PEM er6ffnet die interviewfithrende Projektmitarbei-
terin, indem sie in den Themenblock ,Biografie“ einsteigt und den Schiiler bittet, ein
bisschen von sich selbst zu erzihlen — wie alt er sei und woher er komme. Folgend auf
eine kurze Prisentation biografischer Angaben des Schiilers miindet das Gesprich in
einen lingeren Abschnitt, in dem der Schiiler eigeninitiativ einen Schwerpunkt auf
seine aktuelle Beschulungssituation legt und aus seiner Sicht die Gelingensbedingun-
gen fiir das Erreichen seiner persénlichen (Bildungs-)Ziele darlegt. Die im Folgenden
prisentierte Interviewanalyse fokussiert diese ersten 5 Minuten und 42 Sekunden des
Interviews, das insgesamt eine Dauer von gut 48 Minuten hat.

Schiilerin ALW ist 16 Jahre alt, kommt aus dem Kosovo und ist zwei Jahre vor
dem Zeitpunkt des Interviews mit ihrer Mutter und ihren zwei Geschwistern (einer
ilteren Schwester und einem jiingeren Bruder) nach Deutschland gekommen. Thre
Erstsprache ist Albanisch; zudem spricht sie Englisch, Ttrkisch und Deutsch. Vor dem
Umzug nach Berlin, ihrem Aufenthaltsort zum Zeitpunkt des Interviews, lebte die Fa-
milie fiir einen Monat in einer Erstaufnahmeeinrichtung in einer Grofstadt in Nord-
rhein-Westfalen. Im Verlauf des etwa 42-minitigen Interviews wird deutlich, dass
ALWs Biografie auch in fritheren Jahren bereits mehrfach durch Migration gekenn-
zeichnet war: Geboren wurde ALW in Deutschland, bevor sie im Alter von fiinf Mona-
ten zusammen mit ihren Eltern in den Kosovo zuriickgekehrt ist. Zudem hielt sie sich
im Alter von ca. sieben Jahren mit ihrer Familie fiir ca. 18 Monate in Frankreich auf.
Auch die Schulbiografie von ALW ist von einigen Umbriichen gekennzeichnet: Thr
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Schulbesuch im Kosovo endete wihrend des ersten Halbjahrs der neunten Klassen-
stufe; in Deutschland besuchte sie zum intensivierten Deutscherwerb zunichst eine
sog. Vorbereitungsklasse (vermutlich in Teilintegration) und anschlieflend fir kurze
Zeit eine neunte Regelklasse an einem Gymnasium. Obwohl sie aufgrund ihrer Leis-
tungen die neunte Jahrgangsstufe hitte wiederholen miissen, wurde ihr nach dem
Schuljahr ein Wechsel in die zehnte Klasse gestattet. Etwa drei Monate spiter erfolgte
dann ein Schulwechsel an das Gymnasium, das sie zum Zeitpunkt des Interviews be-
sucht. Hier ist sie Teil einer neunten Klasse, die in einem sog. Parallelmodell beschult
wird. Dabei handelt es sich um ,eine Sonderform der Beschulung, bei der die Seiten-
einsteigerInnen im Anschluss an den Besuch einer Vorbereitungsklasse dauerhaft am
reguldren Curriculum orientiert in einem gemeinsamen [separaten] Klassenverbund
unterrichtet und zum Schulabschluss gefithrt werden“ (Fuchs et al., 2017, S. 276).

Das folgende Kapitel umfasst die Interviewanalysen; dabei werden zunichst Inter-
viewausschnitte zur aktuellen Beschulungssituation (s. Kap. 6.1 und 6.2) und darauffol-
gend zu den Zukunftsvorstellungen der beiden Schiiler:innen (s. Kap. 6.3 und 6.4) the-
matisiert.

6  Analyse der Interviews

6.1  PEMs Sicht auf die aktuelle Beschulungssituation
Bereits der Beginn des mit PEM gefiihrten Interviews erscheint bemerkenswert:

I: ahm (--) ich wollte dich fragen‘
eigentlich als erstes
ob du mir ein bisschen
von dir selber erzAHLn kannst.
wie alt du bist und wo du herkommst (-) und

PEM: achso
I: diese dinge

PEM: stimmt ja
(00.08-00.19 min.)

Die Interviewerin erdffnet das Gesprich mit der Frage, ob PEM zunichst ein wenig
von sich selbst erzihlen konne. Sie konkretisiert diese Frage mithilfe zweier Beispiele,
die auf biografische Angaben (das Alter und die Herkunft) abzielen. Mit dem zusitz-
lichen Hinweis ,diese dinge“ gibt die Interviewerin zu verstehen, dass zur Bedienung
des von ihr etablierten kommunikativen Zugzwangs aus ihrer Sicht alternativ ebenso
weitere Angaben zur eigenen Person denkbar wiren. PEM signalisiert {iber die AufRe-
rungen ,achso“ und ,stimmt ja“, dass er die diskursive Aufforderung verstanden hat;
im Folgenden bedient er diese:
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PEM: so. ich bin PEM ((Vorname Nachname))
ich komme aus afghanistan;
ich bin neunzehn jahre alt (.)
und ich bin jetz diese- (-)
ich bin seit EIN jahr in deutschland.
(00.19-00.26 min.)

Seine Ausfithrungen erdffnet PEM mit der Gesprichspartikel ,s0“, sodann nennt er
seinen Namen, sein Herkunftsland, sein Alter und seine Aufenthaltsdauer in Deutsch-
land. Bis hierhin hat die AuRerung faktual-aufzihlenden Charakter: Die Informa-
tionen werden in Form knapper Parataxen gegeben; alle diese Parataxen folgen dem
Satzmuster ,ich VERB (bin/komme aus) xxx“ und enthalten jeweils ausschliefllich ob-
ligatorische Satzglieder und keine fakultativen Erginzungen. Dass die Sitze nicht wei-
ter ausgeschmtickt sind und dass die Satzmuster dieser knappen Parataxen allesamt
Subjekt-Pridikat-Stellung aufweisen, ist zumindest nicht ausschlieflich auf die
Sprachkompetenz des Schiilers im Deutschen zuriickzufiihren, weichen seine AuRe-
rungen an spiterer Stelle des Interviews doch in mehrerlei Hinsicht von diesem Mus-
ter ab. Vielmehr lesen sich die Sitze stattdessen wie eine schon des Ofteren prisen-
tierte Vorstellung der eigenen Person, die an dieser Stelle in knapper, 6konomischer
Form prisentiert wird, um dem gesetzten Zugzwang nachzukommen bzw. den Ge-
sprichsauftrag zu erfillen. Direkt daran anschlieflend weist der Schiiler darauf hin,
dass seine Aufenthaltsdauer in Deutschland nicht mit seiner Beschulungsdauer in
Deutschland korrespondiert — er lebt bereits seit einem Jahr in Deutschland, besucht
dort aber erst seit vier oder fiinf Monaten eine Schule:

PEM: ich bin seit (.) EIN jahr in deutschland.(--)
°°h und ich bin nu:::r (.)vier =oder finf monate
komm zu schule- diese schule (--)
und nicht mehr.

(00.26-00.34 min.)

Aus gesprichsanalytischer Sicht ist bemerkenswert, dass diese AuRerung von PEM
uiber die Bedienung des von der Interviewerin gesetzten Zugzwangs hinausgeht. PEM
fithrt hier in ein neues Themenfeld ein, das er eigenaktiv in das Gesprich einbringt
und damit kommunikativ relevant setzt. Mit der gedehnt gesprochenen Modalpartikel
Jnusr” markiert der Schiiler dabei den Unterschied zwischen Aufenthalts- und Be-
schulungsdauer und bewertet die bisherige Beschulungsdauer als (zu) gering. Zusitz-
lichen Nachdruck verleiht er der komparativen Aussage durch den Nachsatz ,und
nicht mehr*.

An diese die Beschulungssituation im Allgemeinen betreffende Feststellung
schlieft PEM im Folgenden Kritik an, die sich auf die konkrete Unterrichtsorganisa-
tion bzw. auf die Unterrichtsausgestaltung bezieht. Zunichst konstatiert er jedoch,
dass die Schule und der Schulbesuch an sich in seinem Sinne seien (,und DIEse
schule =ist=4::h (--) ist g- ist recht fiir- ist- passt fiir mich*, 00.34-00.38 min.). Vor dem
Hintergrund des direkt zuvor von ihm geduflerten Unmuts tiber die lange Wartezeit
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bis zum Einsetzen der Beschulung kénnte in dieser Positivkonstatierung eine aus
Angst getitigte Beschwichtigung mitschwingen, die verhindern soll, dass aus der dann
vorgetragenen Kritik falsche Konsequenzen abgeleitet werden, zumal immerhin be-
reits ein als wichtig erachtetes Etappenziel (nimlich iiberhaupt der Besuch einer
Schule und damit der Zugang zum Bildungssystem, s. dazu auch Kap.4) erreicht
wurde. Mit seiner Aussage bestitigt PEM folglich seine Zugehorigkeit zur CoP Schule
als etwas von ihm Erwiinschtes. Durch den unmittelbar angehingten adversativen
Konnektor ,aber” wird die positive Wirkung der Aussage allerdings sogleich einge-
schrinkt. Es folgt die Darlegung der zweiten aus Sicht des Schiilers bestehenden Kala-
mitit — die im Unterschied zur erstgenannten bis dato noch nicht behoben oder aufge-
lost ist. Bedeutend ist, dass PEM dieses zweite Problem — noch bevor er es inhaltlich
ausfiihrt — illokutiv explizit als solches benennt (,aber das (.) problem ist (.) bei mir*,
00.38-00.40 min.). In der Illokution macht der Schiiler zudem deutlich, dass er im Fol-
genden ein personliches Problem vortrigt (,bei mir“) — und nicht etwa als Teil einer
Gruppe (z. B. die der Schiiler:innen mit DaZ) spricht. Kritisiert wird von PEM dann der
Stundenumfang des DaZ-Unterrichts, der ihm als zu gering erscheint:

PEM: wir haben (.) ein WOCHe- fir ein-(.)
in die ein WOche wir haben (.) zwei &h: zwel tages DEUTSCH spreschen. (-)
DEUTSCHklasse. nicht mehr.
(-) drei tage ist immer arbeiten; bel mir ist arbeit;
°h aber (.) das passt nisch fir mich; (.)
weill (.) erste muss DEUTSCH sprechen; (--)
man kann (.) man- man kann deutsch-
gute deutsch sprechen,
man kann (-) gute ARbeit machen; (-)
und gute JOB finden.
(00.40-01.01 min.)

PEM bezeichnet Deutschkompetenzen in dieser Auerung als die Schliisselpraktik fiir
den Zugang zu weiteren CoP (hier in Form von Berufspraxis) und damit als notwen-
dige Bedingung fiir das Erreichen beruflicher Ziele. Dass er dieses Bedingungsgefiige
(Sprachaneignung er6ffnet Berufsmdglichkeiten) nicht nur in Bezug auf seine eigene
Person fiir giltig erachtet, zeigt sich sprachlich an der Verwendung von Man-Kon-
struktionen (Bedingung: ,man kann [...] gute deutsch sprechen“ — Konsequenz: ,man
kann [...] gute JOB finden.“, Herv. durch die Autor:innen). Anhand einer Stundenauf-
rechnung und tiber das Anfithren der Unterrichtsinhalte bzw. -ziele illustriert PEM im
Folgenden, dass er sowohl Umfang als auch Anspruch seines aktuellen DaZ-Unter-
richts vor diesem Hintergrund fiir zu gering erachtet:

PEM: zum beispiel ich bin jetzt i:n (.)
FUNF monate, (.) kam DIEse schule (-)
aber in DIEsem=ah finf monate (-)
vielleicht (3.7) DREIe stund- A=dh:
dreiHUNderte stun- (--) dreiHUNderte stun &h
ist ah deutschsprach
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nicht mehr. (--)°h

un nur sAgen (-)

<<leilernder Tonfall >wie=geht=es=dir, mir=geht=es=qu::t, (-)
und das (-) sowieso;>

das (.) nicht passt fir mich und

passt nicht fir mich; ne?

(01.13-01.38 min.)

Erginzend zum DaZ-Unterricht nimmt PEM an Fachpraxisunterricht teil, der aller-
dings inhaltlich nicht in sein Interessensgebiet fillt: ,dh zum beispiel jetz wir in der
schule farbteknik un bautek ((Bautechnik)) lerne (-) aber ich WILL nich. ich MAG das
nich.“ (01.43-01.48 min.) und der aus seiner Sicht — zumindest in dieser Form — vor
allem keinen Beitrag fiir den Deutscherwerb leistet:

PEM: NUR arbeiten; (--) ein wand (--) breiten (--)
und NUR arbeiten; nicht mehr;
kein sprechen.
nur fragen;
zum beispiel (-) e=ein bisschen falsch gemacht;
eine steine falsch (.) lassen und fragen; ((...))
und das PASST nich fir mich.
WIE man kann DEUtsch® lernen.
(03.23-03.44 min.)

Festgehalten werden kann somit, dass PEM zwar Mitglied der CoP Schule sein méchte
und froh ist, endlich Zugang zu dieser zu haben. Dennoch ist er mit der aktuellen
Beschulungssituation unzufrieden: Nicht nur, dass bis zum Schuleintritt aus seiner
Sicht zu viel Zeit ungenutzt verstrichen ist; der aktuelle Stundenplan sieht zu wenig
DaZ-Unterricht vor, das Niveau des DaZ-Unterrichts ist zu gering oder stagniert, der
Fachpraxisunterricht passt nicht zu seinen fachlich-beruflichen Interessen und kann
auch nicht fiir sprachliches Lernen genutzt werden. PEM vermag diese aus seiner
Sicht bestehenden strukturellen Missverhiltnisse nicht nur dezidiert zu benennen,
sondern offensichtlich ist ihm dies auch ein Anliegen. Erinnert sei in diesem Zusam-
menhang daran, dass die innerhalb der ersten zwanzig Sekunden des Interviews an
den Schiiler herangetragene Gesprichsaufforderung ausschlieflich auf biografische
Angaben abzielte; sie wird von PEM verstanden und in knapper Form bedient. Darauf-
hin nutzt PEM die Gesprichssituation dann eben allerdings fiir eine sehr viel ausfiihr-
licher ausfallende Beurteilung der Beschulungssituation, die er damit eigeninitiativ
kommunikativ relevant setzt. Das Gesprich erweckt in diesem Abschnitt nicht den
Eindruck, als handele es sich um ein Leitfadeninterview, das einem Frage-Antwort-
Schema folgt; vielmehr wird dieser Gesprichsabschnitt mit tiber drei Minuten Linge
nicht nur bzgl. des Redeanteils, sondern auch mit Blick auf die Gesprichssteuerung
von PEM dominiert. Dies ist aus mehreren Griinden bemerkenswert: zum einen in
Anbetracht der noch eher geringen Sprachkompetenzen des Schiilers und der Kraftan-
strengung, die eine derart lange und eigenstindige Erzihlung auf Deutsch demzufolge



Julia Ricart Brede & Holger Schiffel 167

fiir ihn bedeutet. Zum anderen aber auch deshalb, weil daran ersichtlich wird, welch
hohen Stellenwert PEM seiner Beschulungssituation und damit letztlich dem erfolg-
reichen Bestehen im Bildungssystem beimisst. Fiir die Partizipation an der CoP
Schule bzw. am Bildungssystem stellt die Sprachaneignung aus PEMs Perspektive da-
bei den Schliissel dar.

6.2  ALWs Sicht auf die aktuelle Beschulungssituation
Auch ALW spricht im Interview tiber ihre Beschulungssituation und tiber ihre bisherige
Schulbiografie. Sie beginnt damit, noch bevor die Interviewerin eine Frage gestellt hat:

ALW: ich war auch (.) dh (-) in- auf eine gymnasium (.)
°h und ich- ich bin direkt so in der ZEHNte klasse, (-) gegangen (-).
°h fiar EIN jahr (.)
ich war in ZEHNte klasse
u:nd (.) es war so sehr sehr schwierig,
und waren ALle DEUtsche. (-)
ich- nur ich war also (-) ausladnder sag ich (.)
°h u:nd (--) also deshalb war ein bi- &h schwierig
und (.) deshalb bin ich hier jetzt NEUNte klasse wieder gekommen.

I: ok. gut,
also mochtest das GERne auch erzahlen
wie es dir ging, [ok.]

ALW: [ja.]

I: wir fangen meistens an damit,

dass du kurz sagst einfach wie ALT du bi:st,
dh wo du HERkommst (.)
und was du so fir SPRAchen sprichst.

ALW: okay.

(00.51-01.27 min.)

Der Auszug macht deutlich, dass die Interviewfithrung tiblicherweise einen thema-
tisch anderen Einstieg vorsieht (s. auch das Interview von PEM in Kap.6.1). Abwei-
chend dazu berichtet ALW gleich zu Interviewbeginn von einer Umbruchsituation, die
sie damit als erzihlwiirdig und somit als relevant markiert. Die interviewende Person
unterbricht ALW wihrend dieser Ausfithrungen nicht und wartet ab, bis ALW ihren
Sprechbeitrag schliefRt, weist dann aber metareflexiv auf die Abweichung hin.

ALW nutzt in diesem Abschnitt die Ich-Form (z.B. ,ich war auch [...] auf eine
gymnasium®/,ich- ich bin direkt so in der ZEHNte klasse“, Herv. durch die Au-
tor:innen). Dies verstirkt die im Folgenden zum Ausdruck gebrachte Alteritit: Dem
sich“ stehen alle Anderen als geschlossene Gruppe gegentiber. Konstitutiv fiir die
Gruppenzugehorigkeit ist dabei das Deutschsein. D.h., ALW war zwar formales Mit-
glied der Gymnasialklasse, aber sozial allenfalls als peripheres Mitglied dieser CoP. In
der darauffolgenden Aussage erfihrt diese exkludierend wirkende Opposition eine
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weitere Verstirkung, indem ALW diese topikalisiert mit ,, nur ich“ (Herv. durch die Au-
tor:innen) einleitet. Durch die Verdopplung der Gradpartikel ,sehr” betont die Schiile-
rin ferner, wie schwierig ihr die Situation als einzige ,auslinder[in]“ in einer Klasse
erschien, in der sich ausschlielich ,DEUtsche“ befinden. Dass ALW die Situation als
herausfordernd empfand, zeigt sich auch daran, dass sie die zunichst offenbar ange-
dachte Einschrinkung ,ein bisschen“ in der Aussage ,also deshalb war ein bi- ih
schwierig — die im Widerspruch zu oben erwihnter Bewertung (,sehr sehr schwie-
rig“) gestanden hitte — abbricht und letztlich ausspart. Worin die Schwierigkeiten be-
standen, wird an dieser Stelle nicht weiter expliziert.

Als konstitutiv fiir die Differenzlinie zwischen der Gruppe der Auslinder:innen
(der sie sich selbst zuordnet) und den , Deutschen” sieht ALW vor allem den zu leisten-
den Deutscherwerb an; dies geht u. a. aus der folgenden Aussage hervor, in der ALW
uiber ihre Lehrkrifte spricht — zunichst in der aktuellen DaZ-Klasse und dann an der
alten Schule:

ALW: sie wissen dass wir alle AUSlander sind.
also der lehrer (-) in meiner alten schule konnte nicht (.) langsamer spre-
chen,
nur weil ICH nicht verst(.)
also ich (.)-
ich war nur (-) ICH allein
(32.22-32.31 min.)

Als Ausgangs- und Vergleichspunkt dient hier die aktuelle Klasse, eine DaZ-Klasse,
der ausschlief’lich neu zugewanderte Schiiler:innen angehéren. Dass ALW eine solche
separate Beschulung fiir sinnvoll und notwendig erachtet, um den spezifischen Be-
diirfnissen dieser Gruppe gerecht werden zu kénnen, geht aus dem direkt auf diese
Verortung folgenden Satz hervor, in dem ALW die aktuelle Situation (die hier aller-
dings nur implizit als Gegenhorizont erscheint) mit der Situation an der alten Schule
kontrastiert: An der alten Schule, an der neu zugewanderte Schiiler:innen im regula-
ren Klassenverband beschult wurden, sah sich ALW nicht mit den nétigen Deutsch-
kompetenzen ausgestattet, um dem Unterricht hinreichend folgen zu kénnen. Ebenso
wie fiir PEM erweisen sich die Deutschkompetenzen demnach auch fiir ALW als die
relevante Praktik, um an der CoP Schule in Deutschland partizipieren zu kénnen. Eine
sprachliche Adaption des unterrichtlichen Inputs durch die Lehrkraft hilt ALW in der-
artigen Konstellationen fiir unméglich (,der lehrer [...] konnte nicht (.) langsamer spre-
chen, nur weil ICH nicht verst“). Die unterschiedlich gelagerten Zugangsbedingungen
zur COP Gymnasialregelklasse und die sich darin widerspiegelnden Machtstrukturen
scheint ALW demnach nicht zu hinterfragen. Infolgedessen befiirwortet ALW das an
ihrer jetzigen Schule praktizierte Modell der separierten Beschulung von DaZ-Ler-
ner:innen; hier — in ihrem aktuellen Klassenverband — sieht sie sich denn auch als
gleichberechtigtes Mitglied der CoP:
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ALW: deshalb sag ich wdre besser wenn (.)
ein KLAsse wie- wie (-) UNser klasse ist.(-)
°h so ALle auslander
und dann (.) ALle fihlen sich wohl (.)
°h und ALLE sind in der gleiche situation.
sie verstehen auch einANder (.)
und (-) ja das ist am wichtigsten (.)
glaub ich
(32.44-32.58 min.)

ALW referiert in diesem Auszug durchgehend auf sich selbst als Teil einer Gruppe,
deren konstituierendes Merkmal der Status , Auslinder:in“ ist. Sie ist Teil dieser CoP,
deren Mitglieder neben demselben Erfahrungshorizont auch dieselben Ressourcen
teilen (alle sind dabei, Deutschkompetenzen zu erwerben), kurz: ,ALLE sind in der
gleiche situation.“. Dies wird zur Voraussetzung fiir gegenseitiges Verstehen und da-
mit in Verldngerung fiir Wohlbefinden, was aus Sicht von ALW das Wichtigste ist.

6.3  PEMs Zukunftsvorstellungen

Im folgenden Interviewabschnitt wird deutlich, dass PEM eine klare Vorstellung davon
hat, was er sich von der Zukunft erhofft (vor allem: ,ich will BLEIBEN in DEUTSCH-
land;“, 04.11-04.12 min.) und wie er dieses Ziel sowie diesbeziigliche Etappen-Ziele zu
erreichen gedenkt. Zwei Schliisselstellen sind in diesem Zusammenhang die beiden
folgenden Erzidhlabschnitte:

PEM: ich weiB genau ich was muss machen.
°h erste muss DEUTSCH lernen; (--)
i-=e=h wann ich zum beispiel (-) wann ich (--)
erstmal gute DEUTSCH sprechen,
man kann gute ARbeit finden;
man kann gute AUSbildung machen.
man- ich kann nich deutsch spechen,
wie man kann erklaren,
wie man kann (-) ARbeit finden.
(05.16-05.31 min.)

das problem ist bei mir, (.)
ICH mag das nicht
bauteknik und farbteknik lernen. (-)
°h ich WILL erste muss DEUTSCH sprechen.
NUR deutsch; nicht mehr. (-) brauch nicht mehr.
(05.52-06.01 min.)

Sprachlich auffillig ist in diesen Abschnitten mitunter die Verwendung der Modalver-
ben: Den Deutscherwerb, den der Schiiler als notwendige Basis fiir alles Weitere an-
sieht, belegt er mit dem Modalverb ,miissen*: ,erste muss DEUTSCH lernen®. Erst
hinreichend solide Deutschkompetenzen erdffnen seines Erachtens weitere Moglich-
keiten, die er entsprechend mit dem Modalverb ,kénnen“ erértert: ,wann ich (--) erst-
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mal gute DEUTSCH sprechen, man kann gute ARbeit finden; man kann gute AUSbil-
dung machen.“ (05.21-05.26 min.). Dass PEM die aufgezeigte Reihenfolge (erst
Deutscherwerb, dann Ausbildung) als unumginglich erachtet, bringt er sprachlich im
Ubrigen nicht nur auf lexikalischer Ebene durch die adverbialen Ausdriicke ,erst(e)
und ,erst (ein)mal“ und die Modalverben (erst ,miissen®, dann ,kénnen“) zum Aus-
druck — die Konditionalitit spiegelt sich auRerdem in der syntaktischen Struktur der
AuRerung wider.

Neben den Modalverben ,miissen“ und ,konnen“ verwendet der Schiiler die Mo-
dalverben ,wollen“ und ,mégen*: Er ,will“ in Deutschland bleiben (,ich will BLEIBEN
in DEUTSCHIland;“, 04.11-04.12 min.) und dazu muss er nicht nur, sondern will er
auch Deutsch lernen (,ich WILL erste muss DEUTSCH sprechen. NUR deutsch, nicht
mebhr. (-) brauch nicht mehr.“, 05.57-06.01 min.). Was er stattdessen nicht mag, sind
die Fachrichtungen ,Farbtechnik” und ,Bautechnik®, in die er an der Berufsschule
Einblick erhilt (,ih zum beispiel jetz wir in der schule farbteknik un bautek ((Bautech-
nik)) lerne (-) aber ich WILL nich. ich MAG das nich.“, 01.43-01.48 min.). Als die Inter-
viewerin daraufhin nachfragt, was ihn stattdessen interessiere, duflert der Schiiler sehr
konkrete Berufswiinsche:

PEM:  ich will (.) ah bei (.) computer (.) oder (-) AUTOmekanik. (--)
nich mehr;
zum beispiel ich=1ch WILL nicht ah (-) BAUteknik lerne. (-)
ich MAG das nicht.
farbteknik AUCH- (--) ne?
(01.53-02.05 min.)

Das ,nich mehr“ kénnte in diesem Fall als lernersprachliche Variante des Ausdrucks
ynichts anderes“ bzw. ,sonst nichts“ gelesen werden; in diesem Fall handelte es sich
beim Folgenden um eine erliuternde Erginzung. Die AuRerung wire dann im Sinne
von ,nichts anderes wie zum Beispiel Bautechnik oder Farbtechnik” bzw. ,etwas mit
dem Computer oder Automechaniker, sonst nichts“ zu verstehen. Letztlich plidiert
PEM hier fiir eine stirker selbstbestimmte Teilhabeméglichkeit an der CoP, die sich
nicht nur an seinen Bediirfnissen (Sprachaneignung), sondern auch an seinen Interes-
sen und Berufswiinschen (IT, Automechanik) orientiert.

6.4  ALWSs Zukunftsvorstellungen
Auch ALW duflertim Interview Zukunftsvorstellungen:

ALW: meine klasse (.) wollen eigentlich
MANche von uns: abitur machen,

I: mhm
ALW:  ja.
I: du auch?

ALW:  ja,
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I: mhm
ALW:  ja.
I: und was musst du da vorher noch schaffen?

ALW: m_s_a. ((mittlerer Schulabschluss))
I: m_s_a.

ALW: °h &h JEtzt (.) in mai wir schreiben so
b_b_r ((Berufsbildungsreife)).
ah (.) so ist fir
die neunte klasse mathe, englisch und deutsch,(-)
schriftlich.
°h und wenn wir- (-) ja dann &h
na- zehnte klasse nach der zehnte klasse
ist das m_s_a
(-) °h und dann nach dem (-) m_s_a
ist elfte, zwolfte und dreizehnte
und dann ist (-) so (-)
das ist (-) die abitur.
(36.52-37.30 min.)

Auch hier bezieht sich die Schiilerin zunichst auf die gesamte Klasse, schrinkt die
Aussage dann jedoch durch ,MANche“ ein. Die daraufhin getitigte Nachfrage der In-
terviewerin (,du auch?“) lenkt den Blick gezielt von der Gruppe hin zu ALW und auf
ihre eigenen Wiinsche und Pline. Die Antwort der Schiilerin verdeutlicht, dass auch
sie beabsichtigt, die Hochschulreife zu erlangen. Auffillig ist hier das wiederholte Vor-
tragen der Bejahung, die den Entschluss, das Abitur abzulegen, als gesichert erschei-
nen lisst. Die Interviewerin fragt darauthin nach Meilensteinen auf dem Weg zum
Abitur. Folgend zihlt die Schiilerin Etappenziele auf: BBR (Berufsbildungsreife, am
Ende der 9. oder 10. Klasse) — MSA (Mittlerer Schulabschluss, nach Klasse 10; Voraus-
setzung dafiir, nach der 10. Klasse in die gymnasiale Oberstufe iiberzugehen) - 11., 12,,
13. Klasse — Abitur. ALW geht nicht darauf ein, welche Voraussetzungen sie fiir das
jeweilige Erreichen dieser Etappenziele, bspw. mit Blick auf den Erwerb sprachlicher
Kompetenzen oder in Form bestimmter Schulnoten zu erbringen hat. Bei ihrer Auf-
zihlung handelt es sich ausschlieflich um die strukturellen Voraussetzungen fiir das
Erreichen des Abiturs. Thre Antwort ,m_s_a.“ folgt unmittelbar und ohne Pause auf
die Frage der Interviewerin, was darauf hindeutet, dass ALW fest davon ausgeht, die-
sen Abschluss als nichstes zu erreichen. Dass sie hier nicht ihr zeitlich nichstes Ziel
erwihnt — die BBR, einen Abschluss, der nicht zum Ubergang in die gymnasiale Ober-
stufe, sondern zur Aufnahme einer Berufsausbildung berechtigt —, deutet darauf hin,
dass ALW ausschlieRlich den Ubergang in die gymnasiale Oberstufe mit dem Ziel Abi-
tur anvisiert; eine Ausbildung zihlt fiir ALW offenbar nicht zu den Zukunftsplinen.
Mit Blick auf die institutionelle Ausgestaltung des Weges zum Abitur stellt die Inter-
viewerin direkt im Anschluss folgende Nachfrage:
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I: und dhm (.) und wirdest du einfach HIER bleiben auch an der schule?

ALW:  °h ja, ja. °h oder wenn ich (1.3) vielleil:cht (.) so:
°h (--)fir zweil jahren vielleicht, i:ch,(--)
ja ich kann auch (.) auf eine gymNAsium gehen,
wenn ich (-) wenn ich denke,
dass ich (.) °h dh SCHAFfen kann,
so fir zwei jahren.
(37.31-37.52 min.)

In diesem Transkriptauszug zieht die Schiilerin erstmals einen Schul- bzw. Klassen-
wechsel in Betracht — eine Verinderung, die aufgrund ihres vorangegangenen Pli-
doyers fiir die aktuelle separate Beschulungssituation nicht nahelag bzw. sogar kaum
denkbar schien. Auf die geteilte Erfahrung, Deutschlerner:in zu sein, die fiir das Wohl-
befinden in der jetzigen Klasse als ausschlaggebend erachtet wird, miisste ALW bei
einem Schulwechsel verzichten. Erliuterungen dazu, unter welchen Umstinden sie
diesen Wechsel nach zwei Jahren ,SCHAFfen* kann, gibt ALW nicht. Jedenfalls scheint
die Zeitspanne von zwei Jahren fiir ALW ein moglicherweise realistisches Zeitfenster
zu sein, um im Umfeld und Schutz der aktuellen Klasse die notwendigen Praktiken (in
Form von Deutschkompetenzen) fiir ein erfolgreiches Partizipieren an der CoP Gymna-
sialregelklasse erwerben zu kénnen. Damit fungiert die aktuelle Beschulung in der se-
paraten DaZ-Klasse mit dem Fokus auf einen akzelerierten Deutscherwerb fiir ALW als
potenzieller Tiiréftner fiir den Schulwechsel und die Teilhabe an der CoP Gymnasialre-
gelklasse. Ob der Schulwechsel fiir sie schaftbar ist, scheint ihr — im Unterschied zum
Erreichen des Abiturs im Allgemeinen — allerdings selbst ungewiss. Sprachlich spiegelt
sich diese Unsicherheit an der Verwendung des Adverbs ,vielleicht und der Partikel
,50“ (,oder wenn ich (1.3) viellei:cht (.) so:“); unterstrichen werden die Zweifel erzihle-
risch in einer Zunahme an Pausen. Die Unsicherheit kénnte sich auf die Frage bezie-
hen, ob ihre Deutschkompetenzen in zwei Jahren ausreichend sein kénnen, um in
einer Klasse bzw. CoP partizipieren zu kénnen, in der ,alle deutsch” (s.0.) sind. Sie
konnte aber auch damit zusammenhingen, dass die Option des Schulwechsels eine
Abweichung von dem zuvor skizzierten klassischen Schulverlauf darstellt — zudem eine
Option, die das Verlassen des von ihr als positivempfundenen Klassenverbandes erfor-
dert. Hinzukommend handelt es sich bei dem Schulwechsel méglicherweise um einen
Gedanken, den sie zuvor noch nicht oder nur selten verbalisiert hat.

7 Konklusion und Ausblick

Es lisst sich festhalten, dass beide Jugendlichen dem Deutscherwerb fiir das erfolgrei-
che Bestehen im deutschen Schul- und Bildungssystem und in Verlingerung — dies
wird insbesondere im Interview mit PEM deutlich — auch fiir die Partizipation an der
zielsprachlichen Gesellschaft grundsitzlich eine zentrale Bedeutung beimessen. Aus
soziokultureller Perspektive fungieren hinreichende Deutschkompetenzen demnach
fur die Schiiler:innen als Schliisselpraktik fiir die Partizipation an weiteren CoP und
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damit fiir Bildungs- wie fiir Berufserfolg. Beide Schiiler:innen wiinschen sich daher
einen intensiven Deutschunterricht. Wihrend PEM ausschliefllich Quantitit und Qua-
litit der sprachlichen Instruktion als relevante Faktoren anfiihrt, betont ALW allerdings
auch die Bedeutung affektiv-motivationaler Faktoren fiir die Beschulung: Die Erfah-
rung, in Bezug auf die Deutschkompetenzen mit denselben Ressourcen ausgestattet zu
sein wie die Mitschiiler:innen und damit integraler und nicht nur formaler bzw. peri-
pherer Bestandteil der Lerngemeinschaft zu sein, ist fiir sie Gelingensbedingung fiir
das Lernen und damit fiir Bildungserfolg — hier, im Unterschied zu den in Kap. 4 refe-
rierten Studien in prospektiver Form. D. h., inwiefern den von uns befragten Jugend-
lichen das Erreichen ihrer Ziele tatsichlich gelingen wird, ist zum Zeitpunkt der Inter-
views noch offen. Insofern iiberrascht nicht, dass von PEM und ALW — dhnlich wie von
Alis im Interview von Maak und Fuchs (2018) — auch Unsicherheiten, und Angste ge-
duflert werden, bspw. in Bezug auf die Bleibeperspektive (PEM) oder einen méglichen
Schul- und Klassenwechsel in eine Regelgymnasialklasse (ALW) betreffend.

Die impliziten Machtstrukturen und ungleichen Partizipationsmoglichkeiten fiir
DaZ-Lernende an einer Regelklasse hinterfragt ALW nicht kritisch. Aus ihrer Sicht ist
die Aneignung der Deutschkompetenzen von neu zugewanderten Schiiler:innen zu
leisten, bevor sie an einer Regelklasse partizipieren. Eine separate Beschulung mit
strukturiertem DaZ-Unterricht erachtet ALW hierfiir als sinnvoll. Auch PEM ist einer
separaten Beschulung gegentiber nicht abgeneigt. Allerdings fordert er — anders als
ALW — vonseiten der Institution Schule und ihren Akteur:innen eine stirker indivi-
duelle Beriicksichtigung seiner Ressourcen und Interessen ein. Die Frage, welchen An-
teil die verschiedenen Akteur:innen fiir eine gelingende Partizipation am Bildungssys-
tem zu leisten haben und welches Mitspracherecht die neu hinzukommenden
Schiiler:innen in dieser Sache haben sollten, bewerten ALW und PEM folglich unter-
schiedlich.

Fiir ALW scheint das Abitur als angestrebter Schulabschluss gesetzt zu sein. PEM
vermag hingegen seine berufsbezogenen Zukunftsvorstellungen und Wiinsche sehr
konkret zu skizzieren: Er mochte in Deutschland bleiben und strebt dort eine Ausbil-
dung im IT-Bereich oder wahlweise eine Lehre als Automechaniker an. Den Deutsch-
erwerb sieht er zur Erreichung dieses Ziels als absolut prioritire Aufgabe an. Wie
wichtig PEM der Deutscherwerb ist, zeigt sich an der Vehemenz, mit der er fiir die
Erh6hung des Stundenumfangs an Deutschunterricht sowie fiir die Anhebung des
Sprachniveaus im Unterricht plidiert. Grundvoraussetzung fiir den Deutscherwerb ist
allerdings tiberhaupt erst ein Zugang zur CoP Schule und damit zu strukturiertem
Unterricht — ein Etappenziel, auf das PEM {iber ein halbes Jahr warten musste. PEMs
Aussagen fithren damit eindriicklich vor Augen, als wie schwerwiegend die auch be-
reits von Will etal. (2022) konstatierten langen Wartezeiten bis zur Einschulung von
neu zugewanderten Schiiler:innen mitunter selbst empfunden werden.

Die im vorliegenden Beitrag iiber die Interviewanalyse gewihrten Einblicke in die
Zukunftsperspektiven und -wiinsche der beiden zugewanderten Schiiler:innen sind
letztlich ein Zufallsprodukt und zum einen der Tatsache zu verdanken, dass die inter-
viewten Schiiler:innen diese Themen im Interview eigeninitiativ eingebracht haben
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sowie zum anderen der Offenheit der Interviewer:innen. Obgleich halbstrukturierte
Interviews fiir Analysen im soziokulturellen Paradigma nicht das Erhebungsverfahren
der Wahl sind, vermdgen die vorliegenden Interviewdaten u. E. daher doch einen sub-
stanziellen Beitrag zur Erforschung der Bildungspartizipation und zum Bildungs-
erfolg von neu zugewanderten Schiiler:innen zu leisten — und zwar aus einer subjekt-
bezogenen Perspektive. Die Analyse mittels gesprichsanalytischer Techniken hat sich
hierfiir in besonderer Weise bewihrt: Das rekonstruktive Aufbrechen der Gesprichs-
situation mittels gesprichsanalytischer Techniken schliefdt auch eine Reflexion der In-
terviewsituation ein — bspw. in Bezug auf das Setzen von Zugzwingen oder betreffend
Suggestivfragen der interviewenden Person. Umgekehrt fallen bei diesem Vorgehen
auch eigeninitiative Themensetzungen der Schiiler:innen ins Auge: Gerade diese Mo-
mente, in denen die Schiiler:innen nicht einem von auflen gesetzten kommunikativen
Zugzwang folgen, sind es, in denen subjektive Relevantsetzungen deutlich werden.
Einschrinkend sei angemerkt, dass in hierarchischen Interviewsituationen (wie sie in
derartigen Projekten nun einmal — aufler in Expert:innen-Interviews — vorliegen) si-
cherlich nicht alle Schiiler:innen in derart selbstbewusster Weise auftreten, dass sie —
letztlich unter Missachtung gesetzter Zugzwinge — eigeninitiativ Gesprichsthemen
einbringen. Auch das Interviewen in einer Zweitsprache gilt es mit Blick auf die Aussa-
gekraft der Analysen kritisch zu hinterfragen.

Folgende methodische Uberlegung méchten wir gerne an den Abschluss unseres
Beitrags stellen: Indem Analysen im soziokulturellen Paradigma tiblicherweise eher
auf narrativen Interviews denn auf halbstrukturierten Leitfadeninterviews basieren,
beschrinken sich die Analysen inhaltlich hiufig auf Themen wie die Migrationsbiogra-
fie der Schiiler:innen. Denn institutionelle Strukturen (wie die Beschulungsform und
Partizipationsmoglichkeiten am Bildungssystem) eignen sich zumindest nicht in glei-
cher Weise fiir narrative Interviews wie biografische Themen. In diesem Sinne vermag
die Arbeit mit Leitfadeninterviews vielleicht dazu beizutragen, einen kleinen blinden
Fleck in Bezug auf die Analyse der Situation von neu zugewanderten Schiiler:innen zu
beseitigen.
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