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Einleitung

Hypothesen priifen oder ableiten? Kategorien erstellen oder ent-
stehen lassen?

Unterricht beobachten? Interviews fithren?

Mit der Frage nach dem angemessenen Forschungsdesign und
den dann auszuwédhlenden Methoden setzen sich (nicht nur)
Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler mindestens
ebenso intensiv auseinander wie mit den inhaltlichen Zielen ihrer
Projekte. Den Hauptanteil der 8. Arbeitstagung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses der DGFF im September 2011 in Hamburg
machten deswegen sechs Kolloquien zu Erhebungsmethoden aus,
in denen laufende Forschungsprojekte diskutiert wurden.

Der vorliegende Sammelband stellt ausgewihlte Beitrdge dieser
Kolloquien vor und richtet sich nicht nur an Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftler, sondern ebenso an alle an
Fremdsprachenforschung interessierten Studierenden und Leh-
renden, die anhand der hier vorgestellten Arbeiten einen Einblick
in aktuelle fremdsprachendidaktische Forschungsprojekte erhal-
ten konnen. Fiir die Leitung der Kolloquien sowie fiir die Aus-
wahl der Beitrdge mochten wir uns bei Julia Ricart Brede (Flens-
burg, Kolloquium zur Videographie), Lena Heine (Bochum, Kol-
loquium zur Introspektion), Thorsten Klinger (Hamburg, Kollo-
quium zu Fragebdgen), Arne Lohmann (Wien, Kolloquium zu
Korpusanalysen), Nicola Mayer (Ziirich, Kolloquium zu Inter-
views), Raphaela Porsch (Dortmund, Kolloquium zu Tests) sowie
Birgit Schidlich (Gottingen, zweites Kolloquium zu Interviews)
herzlich bedanken.

Der Ausrichtung der Nachwuchstagung entsprechend sind die
verschiedenen Beitrdge nach ihrer Kolloquiumszugehorigkeit
und damit nach den im Projekt gewéhlten Methoden sortiert. In



der Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung (Beermann et al.
2011) findet sich dariiber hinaus ein Bericht iiber den gesamten
Verlauf der Nachwuchstagung.

Folgende Projekte werden in diesem Sammelband vorgestellt:

Fragebogen

Kathrin Lipski-Buchholz (Braunschweig) beschéftigt sich mit
den Potentialen bilingualen Mathematikunterrichts und fokussiert
dabei die Motivationsforderung.

Nils Jékel (Bochum) nutzt Fragebdgen, um den Gebrauch von
Lernstrategien im bilingualen Sachfachunterricht zu erfassen.

Tests
Jana Gamper (Miinster) betrachtet den Erwerb des deutschen
Kasussystems durch russischsprachige Kinder.

Julia Webersik (Liineburg) setzt sich mit der Effektivitit von
Sprachforderung auseinander.

Videographie

Janina Vernal Schmidt (Bremen) stellt ihre Studie zum Spielfilm
als interkulturellem Lernmoment in der Sekundarstufe II vor.

Anke Kohler (Potsdam) nutzt die Videoanalyse als Mittel institu-
tioneller Professionalisierung und individueller Selbstreflexion
von (jungen) Fremdsprachenlehrenden.

Interviews

Christine Gardemann (Hamburg) untersucht den Umgang
Hamburger Englischlehrkriafte mit literarischen Texten im
Englischunterricht der Sekundarstufe I sowie die damit
zusammenhdngenden Professionalisierungsprozesse im Rahmen
eines Mixed Methods Designs.



Eva Hamann (Leipzig) beschéftigt sich mit der Erfassung und
Kategorisierung von  Professionskomptenzen  angehender
Deutschlehrerinnen und -lehrer im frankophonen Westafrika vor
dem Hintergrund der dort stattfindenden Hochschulreform.

Elisabeth Bracker (Hamburg) nimmt das Diskurspotential
literarischer Texte im Englischunterricht der Sekundarstufe II in
den Blick und stellt in ihrem Beitrag ein Fallbeispiel aus ihren
Analysen vor.

Lena Schuett (Bremen), die das Phdnomen des Bildungserfolgs
aufgrund intensiver Sprachforderung an kanadischen Schulen
untersucht, setzt sich mit moglichen Implikationen dieses
Ansatzes fiir das Land Bremen auseinander.

Introspektion

Naomi Shafer (Freiburg/CH) présentiert in ihrem Beitrag die
Ergebnisse ihrer Magisterarbeit zur qualitative Validierung einer
Priifung zur fremdsprachlichen Lesekompetenz.

In diesem Band finden sich auBerdem zwei Beitrdge von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern, die ihre Pro-
jekte in Form von Postern prisentiert haben, die von einer Jury,
bestehend aus Prof. Dr. Karen Schramm, Prof. Dr. Michael Le-
gutke und Christian Beerman, pramiert wurden. Der Posterpreis
wurde vom Narr Franke Attempto Verlag und vom Peter Lang
Verlag gesponsort.

Sandra Bermejo (Bremen) untersucht im Rahmen einer Interven-
tionsstudie, in welchem Mafle die lebensweltliche Mehrsprachig-
keit im Spanisch- bzw. Fremdsprachenunterricht als Ressource
fir fachliche Lernmotivation und die Forderung des sprachli-
chen/mehrsprachigen Selbstbewusstseins genutzt werden kann.



Ralf GieBler (Ort) analysiert die Unterrichtswahrnehmung ange-
hender Englischlehrkrédfte mit Hilfe von Unterrichtsvideos. Der
Schwerpunkt der Studie liegt im Bereich des lexikalischen Ler-
nens und Lehrens.

Wir, das Organisationsteam der Nachwuchstagung, freuen uns
iiber den zustande gekommenen regen Austausch, bei dem neben
der methodologischen und methodischen auch die inhaltliche
Diskussion der Projekte ihren Platz fand. Deutlich wurde in allen
Kolloquien, wie eng die verschiedenen Arbeitsfelder — von der
Forschungsfrage iiber die Forschungsmethoden bis zu organisato-
rischen Aspekten der Arbeitszeit und Verschriftlichung — mitein-
ander zusammenhéingen und wie stark sie einander bedingen.

Die Herausgabe war ein zeitintensiver Prozess parallel zu unse-
ren eigenen Dissertationsprojekten, unserer Lehre und auch unse-
ren Leben jenseits der Universitdt. In diesem Prozess haben nicht
nur wir als Herausgebende viel gelernt. Auch die vorgestellten
Projekte haben sich weiterentwickelt. Alle Nachwuchsforscherin-
nen und —forscher haben ihre Beitrdge daher freundlicherweise
vor der Veroffentlichung noch einmal auf den neusten Stand ge-
bracht (Sommer 2013).

Beermann, Christian; Bracker, Elisabeth; Diao, Lan; Gardemann,
Christine; Grein, Matthias; Vasilieva, Liudmila (2011): Tagungsbe-
richt: Achte Arbeitstagung des wissenschaftlichen Nachwuchses in
der Fremdsprachenforschung, Zeitschrift fiir Fremdsprachenfor-
schung, 22: 2, S. 253-256.



Quantitativ und explorativ?
Das Mixed Methods Design im Projekt LITES 1
(Literarische Texte im Englischunterricht der
Sekundarstufe I)

CHRISTINE GARDEMANN

Vom Einsatz literarischer Texte im Englischunterricht versprechen sich Vertreter
der fremdsprachlichen Literaturdidaktik eine Vielzahl von positiven Effekten.
Doch kommen die z.T. stark ausdifferenzierten Ansitze in der schulischen Praxis
an bzw. kénnen sie hier iiberhaupt greifen? Im Promotionsprojekt LITES 1 versu-
che ich, die empirische Liicke in diesem Bereich zumindest fiir Hamburg ansatz-
weise zu schlieBen. Uber die Erhebung quantitativer (Fragebdgen) wie qualitativer
(episodische Interviews) Daten im Rahmen eines Mixed Methods Designs erhoffe
ich mir neben einer 'Bestandsaufnahme' zur Nutzung literarischer Texte im Eng-
lischunterricht der Sekundarstufe I auch einen Einblick in die dazugehorigen Pro-
fessionalisierungsprozesse der in Hamburg aktuell unterrichtenden Englischlehr-
kréfte.

1. "Literatur auch und gerade in der Sekundarstufe I!"

Laurenz Volkmanns engagiertes Pladoyer fiir die Nutzung literarischer Tex-
te im Englischunterricht der Sekundarstufe I (2009) ist nicht zuletzt ge-
speist durch die seit der Veroffentlichung der Bildungsstandards fiir die ers-
te Fremdsprache (KMK 2004) erneut aufgekommene und noch andauernde
Diskussion um den Platz der Literatur in einem an mess- und priifbarem
Kompetenzzuwachs ausgerichteten Fremdsprachenunterricht. Ob und wie
Englischlehrkrifte, beeinflusst oder nicht durch die bildungspolitische Neu-
orientierung der letzten Jahre, literarische Texte im Englischunterricht der
Sekundarstufe I aktuell einsetzen, wissen wir allerdings nicht. Der vorlie-
gende Beitrag stellt ein Promotionsprojekt vor, das u.a. dieser Frage an den
Hamburger Gymnasien und Stadtteilschulen nachgeht. Das gewéhlte Mixed
Methods Design setzt eine enge Verzahnung von inhaltlicher und methodi-
scher Arbeit voraus. Die Schwerpunkte der Darstellung werden in diesem
Beitrag daher in etwa gleichwertig auf der inhaltlichen Vorstellung des Pro-
jekts sowie auf dem gewéhlten methodologischen Programm und den ge-
nutzten Methoden liegen. Ich beginne zunédchst mit einer eher knapp gehal-
tenen Vorstellung und Diskussion des Mixed Methods Designs selbst. Im
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darauf folgenden Teil des Beitrags gehe ich auf das leitende literatur- und
englischdidaktische, im Anschluss auf das professionalisierungstheoreti-
sche Erkenntnisinteresse des Projekts ein. Im daran anschlieBenden Teil
schliefSlich werde ich anhand meines konkreten Vorgehens im Projekt eine
mogliche Systematik der Verkniipfung zwischen Forschungsgegenstand
und gewihlten Methoden im Sinne eines Mixed Methods Designs aufzei-
gen. Ein Einblick in den aktuellen Stand der Dinge im Projekt sowie ein
Ausblick auf das weitere Vorgehen schlieBen den Beitrag ab.

2. Das methodologische Programm der Mixed Methods

In der sozialwissenschaftlichen Forschung besteht weitgehende Einigkeit
dariiber, dass sowohl die Methodentraditionen der quantitativen als auch
die der qualitativen Forschung erkenntnistheoretische Grenzen aufweisen.
Bei der Erhebung quantitativer Daten etwa konnen vergleichsweise schnell
grol3e Fallzahlen erhoben, ggf. abgesicherte Stichproben gezogen und stan-
dardisierte Instrumente und Auswertungsverfahren eingesetzt werden. In
quantitativ ausgerichteten Forschungsprojekten, so Udo Kelle, riickten da-
mit die "Verallgemeinerbarkeit der Befunde, Objektivitit und Wiederhol-
barkeit der Datenerhebung und Datenanalyse" in den Mittelpunkt des Inter-
esses (Kelle 2011: 35). Voraussetzung flir diese Art des Vorgehens ist je-
doch eine vorab erfolgte theoretische Strukturierung des zu beforschenden
Gegenstandsbereichs. Stets stehen quantitative Forscher vor der Herausfor-
derung, abwigen zu miissen, ob ihnen eine gegenstandsangemessene Ent-
wicklung von Forschungsinstrumenten wie etwa Fragebogen iiberhaupt
moglich ist. Kelle verweist zur Erlduterung auf Gerdes, der bereits 1979 auf
die Schwierigkeit aufmerksam macht, dass "Sachverhalte, iiber die der For-
scher keine Vorstellungen hat, weil er den betreffenden Wirklichkeitsbe-
reich nicht umfassend kennt, [...] in seinen Hypothesen gar nicht auftau-
chen" konnen (vgl. Gerdes 1979: 5, zit. nach Kelle 2001: 34). Dass es zu-
satzliche relevante Sachverhalte gibt und ob eventuell gerade diese fiir die
handelnden Akteure von groBer Bedeutung sind, ldsst sich aufgrund einer
rein theoriebasierten Erhebung quantitativer Daten nicht beurteilen. Die
quantitative Forschung lduft dann Gefahr, Datenartefakte zu produzieren,
die dem Forschungsgegenstand ggf. nicht gerecht werden.

In der qualitativen Methodentradition werden weniger bis nicht strukturier-
te Erhebungsverfahren eingesetzt. In z.B. narrativen Interviews ist es For-
schern moglich, einen Blick auf ein eventuell sogar vollig unbekanntes For-
schungsfeld zu gewinnen, der durch die Relevanzsetzungen der einzelnen
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Akteure gekennzeichnet ist. Den Forschern geht es hier, so Kelle, um die
"addquate Erfassung der Sinndeutungs- und Sinnsetzungsprozesse der Ak-
teure und der thnen zugrunde liegenden Wissensbestande" (2011: 35). Die-
ses Vorgehen bringt den entscheidenden Vorteil mit sich, dass auf diese
Weise im Idealfall "theoretische Konzepte [...] den Daten vom Untersucher
nicht aufgezwingt werden, sondern aus ihnen 'emergieren (Kelle 2011:
44, Hervorhebung im Original). Gleichzeitig erhoht sich allerdings der Er-
hebungs- und Auswertungsaufwand fiir den einzelnen Fall deutlich, so dass
in der Regel nur geringe Fallzahlen erhoben werden konnen. An Bedeutung
gewinnt in der qualitativen Forschung auflerdem die Interpretationsleistung
des Forschers. Damit verbunden ist auch die Gefahr einer Subjektivierung
der Deutung, die im Extremfall zu einer eigentlich ungewollten Sinn- und
Relevanzsetzung durch den oder die Forschenden fiihren kann. Aufgrund
dieser Tatsache sowie aufgrund der Beschrinkung auf womdglich nur we-
nige Einzelfallstudien ist daher auch die qualitative Forschung nicht vor der
Produktion von Artefakten gefeit.

Schnell also stoBen sowohl die Erhebung und Auswertung quantitativer wie
auch qualitativer Daten an ihre jeweiligen Grenzen. Die leitende Frage fiir
die Auswahl eines methodologischen Programms und der mit thm verbun-
denen Methoden muss daher die nach der Gegenstandsangemessenheit
sein. Vor allem fiir solche Forschungsfelder, "die durch Heterogenitit und
Wandlungsfahigkeit der untersuchten sozialen Strukturen gekennzeichnet
sind", lasst sich festhalten, dass ,,die Methodeninventarien der qualitativen
und die [der] quantitativen Tradition jeweils flir sich genommen nicht aus-
reichen® (Kelle 2011: 55). In der Forschungspraxis finden sich so auch be-
reits zahlreiche Beispiele von Forschungsprojekten, die beide Methodentra-
ditionen kombinieren. Zu haufig jedoch, so Kelle, wiirde die Erhebung bei-
der Datenarten dabei auf rein pragmatische Griinde zuriickgefiihrt und nur
auf der Ebene der Methodik behandelt: "Fragen nach dem Gegenstandsbe-
zug und der theoretischen Begriindung von methodenintegrativen Designs
wurden bislang kaum diskutiert" (Kelle 2011: 40). Entscheidend fiir die
Entwicklung eines Mixed Methods Designs ist daher die Frage, welche spe-
zifischen Aspekte des zu untersuchenden Forschungsgegenstands dazu fiih-
ren, dass weder die alleinige Nutzung qualitativer noch die alleinige Nut-
zung quantitativer Methoden ausreicht, um das leitende Erkenntnisinteresse
verfolgen und die leitenden Fragestellungen bearbeiten zu konnen. Bevor
also das konkrete Mixed Methods Design des hier vorgestellten Projekts
prasentiert werden kann, miissen im Folgenden zunichst der Forschungsge-
genstand selbst, d.h. die Nutzung literarischer Texte im Englischunterricht
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der Sekundarstufe I, sowie die Ziele des Forschungsprojekts betrachtet
werden.

3. Herleitung des literatur- und englischdidaktischen Er-
kenntnisinteresses

Die im Bereich der Literaturdidaktik festzustellende empirische For-
schungsliicke in der Sekundarstufe 1 konstatiert Eva Burwitz-Melzer noch
2007:

Leider ist die Sekundarstufe I in der Literaturdidaktik immer noch ein Nie-
mandsland. Nicht zuletzt die Nationalen Bildungsstandards dienen dazu,
diesen Zustand zu zementieren, da sie kaum sinnvolle Lernziele fiir eine li-
teraturdidaktische Arbeit im Fremdsprachenunterricht [...] in diesem Be-
reich anbieten. Dies ist ein besonders gravierender Mangel als die Anforde-
rungen, die nach der zehnten Klasse in der Oberstufe in literaturdidaktischer
Hinsicht zu erfiillen sind, besonders in Leistungskursen, unverhiltnismifBig
hoch angesetzt werden (2007a: 220f.).

Das vorgestellte Promotionsprojekt versteht sich damit zum einen als Ver-
such, die von Burwitz-Melzer aufgezeigte Liicke flir den Bereich der Se-
kundarstufe I zumindest in Hamburg in Ansdtzen zu schlieen. Neben aus-
gesprochen optimistischen Hoffnungen in Bezug auf die Potentiale der
Nutzung literarischer Texte (Burwitz-Melzer 2007b, Henseler/Surkamp
2007, Hollm 2009 u.v.m.) finden sich im fachdidaktischen Diskurs aller-
dings auch kritische Stimmen: Almut Kiippers etwa verweist in einer Stu-
die zur schulischen Lesesozialisation im Fremdsprachenunterricht (1999)
auf Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie, die nahelegten, dass "die
Fahigkeit zu Empathie und Fremdverstehen [...] erst nach der Pubertét er-
reicht" werde und damit die haufig mit literarischen Texten verkniipften
Lernziele "wie interkulturelles Lernen, Fremdverstehen und Empathie" in
der Sekundarstufe I eventuell noch keinen Platz hitten (vgl. Kiippers 1999:
94). Im spezifischen Kontext dieser Lernziele geht Kiippers sogar so weit,
zu bedenken zu geben, dass "[d]ie Behandlung (fremdsprachiger) Literatur
[...] dhnlich wie im Deutschunterricht womdoglich erst in der Oberstufe
sinnvoll" sein konnte (Kiippers 1999: 94). Misszuverstehen als Aufforde-
rung zum Nichtlesen ist Kiippers' AuBerung allerdings nicht: In einem spi-
teren Aufsatz bezieht Kiippers (2001) deutlich Stellung fiir den Einsatz lite-
rarischer Texte in der Sekundarstufe 1. Der Fokus ihrer Argumentation am
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Beispiel der Harry Potter-Biande liegt allerdings im Bereich der allgemei-
nen Lesemotivation.

Das Promotionsprojekt versucht in einem zweiten Schritt, einen Beitrag zu
einem verstirkten Dialog zwischen universitirer Theorie und schulischer
Praxis zu liefern. Dieser ist wohl vor allem dann moglich, wenn wir die
zentrale Schnittstelle zwischen den beiden Sphéren, die Englischlehrkrifte,
als Dialogpartner stdrker einbeziehen. Bereits fiinf Jahre vor Burwitz-Mel-
zer (2007) formuliert Delanoy (2002) dazu eindringlich ein spezifischeres
Forschungsdesiderat, das auf die besondere Rolle der Lehrkraft und, fiir
diesen Beitrag von zusitzlicher Bedeutung, auf die Notwendigkeit der Er-
hebung verschiedener Datenarten in diesem Bereich hinweist:

Bedenkt man, daf3 [sic!] die Studie von Benz' bereits vor [22, CG] Jahren
verOffentlicht wurde, so empfiehlt es sich, den schulischen Istzustand so-
wohl mit Hilfe quantitativer als auch qualitativer Studien neu zu erforschen.
Anders als in der Vergangenheit sind allerdings auch die Lehrerinnen® zu
befragen, um ihre Standpunkte besser kennenzulernen. Da Lehrerinnen bis-
her kaum zu Wort gekommen sind, ist es an der Zeit, sich ihren Interessen,
Problemen, Erfahrungen und Anliegen mit Nachdruck zuzuwenden (2002:
1871.).

Mit Delanoy (2002) vermute ich ebenfalls, dass die Arbeit mit literarischen
Texten im Englischunterricht andere Herausforderungen an Lehrkrifte
stellt als die Arbeit mit literarischen Texten im (immer noch zumeist mut-
tersprachlichen) Deutschunterricht. Dies konnte neben eventuell in Bil-
dungspldnen anders definierten Lernzielen fiir den Literaturunterricht zum
einen in der allgemein geringeren fremdsprachlichen Kompetenz, zum an-
deren spezifischer in der um eine oder mehrere Stufen zuriickgeworfenen
fremdsprachlichen Lesekompetenz der Schiiler begriindet sein. Es deutet
sich an, dass literarische Texte im Fremdsprachenunterricht aufgrund ihrer
doppelten Fremdheit eine besondere Herausforderung fiir Lerner darstellen.
Und nicht nur fiir diese: U.a. Caspari (2001) und Schidlich (2008) sowie
Kelchner (1994) stellten fest, dass offenbar zahlreiche Lehrkrifte auf der
Grundlage eines aus Sicht der Literaturdidaktik tiberholten Literaturver-

' Norbert Benz befragte fiir seine Dissertation Schiiler/innen und Studierende nach
ihren Erfahrungen bzw. Erinnerungen an den (1990 so formuliert) "englischen Literatur-
unterricht". Der Fokus von Benz' Befragung lag dabei vor allem auf den genutzten lite-
rarischen Genres sowie den eingesetzten Methoden.

? Delanoy verwendet die weibliche Form in seinem Aufsatz stellvertretend fiir beide
Geschlechter.



Literarische Texte im Englischunterricht der Sekundarstufe [

standnisses zu arbeiten scheinen, das den Text als Trdger einer einzigen,
richtigen Deutung begreift. Eine solche Vereinfachung der Art und Weise
des Umgangs mit literarischen Texten im Englischunterricht konnte aller-
dings nicht nur Ausdruck eines iiberholten Literaturverstindnisses sein,
sondern auch Ausdruck einer im Rahmen eines hochst individuellen Profes-
sionalisierungsprozesses (vgl. Caspari 2001 und Kapitel 3) vorgenomme-
nen Anpassung an die wahrgenommenen Bediirfnisse der Lerner. Lehrkraf-
te wurden hierzu, sowie zu den Quellen ihrer Text- und Methodenauswahl
in diesem spezifischen Bereich noch nicht befragt.

Auch wenn sich die DESI-Studie nicht spezifisch auf den Literaturunter-
richt bezog, scheint dessen Praxis als Bestandteil des laufenden Englisch-
unterrichts allerdings von einem eher lehrerdominierten Unterrichtsansatz
gepragt zu sein (vgl. auch Benz 1990). So hilt Klieme anhand der DE-
SI-Videostudien fest, dass die Lehrkraft im Englischunterricht zumeist dop-
pelt so viel spreche "wie alle Schiiler zusammen" (2006: 6). Dennoch deu-
tet sich in einigen Fallstudien an, dass sich im fremdsprachlichen Literatur-
unterricht durchaus Beispiele fiir den Einsatz offenerer bzw. kreativer Ver-
fahren (auch hierzu Benz 1990, auBerdem Caspari 1994 und 2004, Kiippers
1999) finden lassen und sich eventuell sogar die breite Praxis durchaus he-
terogener zu gestalten scheint als dies bisher unter Literaturdidaktikern an-
genommen wird.

4. Herleitung des professionalisierungstheoretischen Erkennt-
nisinteresses im Kontext der Literaturdidaktik

Die von Altman (1983, zit. nach Caspari 2001: 331) vorgebrachte provo-
kante These, dass Lehrkréfte nicht lehrten wie thnen beigebracht worden
sei, zu unterrichten, sondern vielmehr so lehrten, wie sie es als Schiiler
selbst erlebt hétten, stellt die Effektivitit der Lehrerbildung seit nunmehr
29 Jahren in Frage. In diesem Zusammenhang scheint es so, als sei das Li-
teraturverstandnis geradezu ein beispielhafter Aspekt, in dem vermutete,
z.T. erhobene schulische Erfahrung und universitire Theorie besonders aus-
einanderklaffen. Zum Vergleich: Die Zweitsprachenerwerbs- (am priagends-
ten wohl Krashen 1983) sowie sprachdidaktische Forschung (z.B. Vorschla-
ge fiir eine kommunikative Grammatik, von Ziegésar/von Ziegésar, 1994)
bestétigen fiir die meisten Studierenden den mitgebrachten subjektiven Ein-
druck, dass das Pauken von Vokabeln und Grammatikregeln von eher ein-
geschrankter Niitzlichkeit sind. Aufgrund der fehlenden empirischen Daten
konnen wir bisher nur spekulieren, welche Art von Literaturverstindnis ak-
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tuell im Englischunterricht der Hamburger® Sekundarstufe I und II vermit-
telt wird. Wir wissen jedoch, dass Lehramtsstudierende (exemplarisch ge-
zeigt bei Schidlich 2004 und 2008) mit einem aus Sicht der Literaturdidak-
tik veralteten Literaturbegriff an die Universititen kommen und diesen
trotz literaturdidaktischer Seminare offenbar nicht ablegen. Das Literatur-
verstdndnis ist damit zu begreifen als Teil einer lang gewachsenen subjekti-
ven Uberzeugung, von der wir wissen, dass sie Bearbeitung und Veriinde-
rung nur schwer zugéinglich ist. Dass z.B. an der Universitit erworbenes
Fach- wie Pidagogikwissen auf die Uberzeugungen und das Handeln aktu-
ell unterrichtender Lehrkréfte zumindest in der Erinnerung einen scheinbar
nur sehr geringen Einfluss hatte, leitet Caspari (2004) aus einer Reihe von
Studien zum beruflichen Selbstverstindnis von Fremdsprachenlehrern ab.

Starker als ein universitires Studium oder die vergleichsweise kurze Phase
des Referendariats scheinen andere Phasen die literaturdidaktische Soziali-
sation einer Lehrkraft zu beeinflussen. Caspari (2004) nennt als die drei
wesentlichen Einflussfaktoren auf das Selbstverstindnis von Fremdspra-
chenlehrern die eigenen (Lern-) Erfahrungen als Schiiler®, die eigene Praxi-
serfahrung sowie eine von Lehrkriften als notwendig erachtete Anpassung
an die Bediirfnisse, das Verhalten sowie die Erwartungen der eigenen Schii-
ler. Caspari weist, wenn auch nicht so drastisch wie Altman (1983), darauf
hin, dass Faktoren wie Lehr- und Bildungsplidne sowie wihrend des Studi-
ums kennengelernte didaktische Theorien eine eher untergeordnete Rolle
spielten. Die Verarbeitung der gesammelten Erfahrungen und des gesam-
melten Wissens sowie die entsprechende Reflexion und Umsetzung seien
dabei "in hohem MafBe individuell" (Caspari 2004: 57).

Bereits diese Ausfiihrungen verdeutlichen die Komplexitét der einem aktu-
ellen Lehrerhandeln zugrundeliegende Konzepte und Uberzeugungen, beto-
nen aber auch den Faktor der Anpassung. Gerade in der Sekundarstufe I, zu
einem frithen Zeitpunkt mit noch gering ausgeprigter fremdsprachlicher
Kompetenz der Schiiler, konnten literaturdidaktische Theorie und schuli-
sche Praxis kollidieren. Das Spektrum mdglicher literaturdidaktische Ziele
(nur beispielsweise seien hier Personlichkeitsentwicklung,
Empathie/Fremdverstehen und interkulturelles Lernen genannt) sowie die

? Nicht alle aktuell an Hamburger Gymnasien unterrichtenden Englischlehrkrifte haben
thre Schul- und/oder Studienzeit in Hamburg absolviert. Die Frage stellt sich jedoch fiir
alle Bundesldnder gleichermalf3en.

* Dazu zidhlen mit Caspari (2004) auch Auslandsaufenthalte, sofern sie wihrend der
Schulzeit stattfanden.
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Unabgeschlossenheit der Deutung, die bei der Beschéftigung mit literari-
schen Texten von der Literaturdidaktik als zentral definiert wird, bieten fiir
Lehrende wie Lernende ggf. Frustpotential. Delanoy etwa halt die "Zielvor-
stellung einer asthetischen Lektiire" und "das reale Rezeptionsverhalten
fremdsprachlicher Leser" flir "nur schwer miteinander in Einklang zu brin-
gen" (2002: 70). Sollte sich im laufenden Projekt LITES 1 tatsdchlich die
von der Literaturdidaktik vermutete Dominanz eher lehrerzentrierter Text-
deutungsverfahren zeigen, die schon vor etwa 20 Jahren von Benz (1990)
und Kelchner (1994) ermittelt wurde, dann konnte dies nicht nur auf ein zu-
grunde liegendes liberholtes Literaturverstindnis der Lehrenden hindeuten.
Unter Berticksichtigung der vermuteten Anpassungen an die Bediirfnisse
der Lernenden wéren diese Verfahren auch als Versuch der Lehrkrifte les-
bar, den Schiiler liber eine (vermeintlich) 'richtige' Lesart Erfolgserlebnisse
zu ermdglichen. Eine solche 'richtige' Lesart wire dann nicht so sehr als
Manifestation einer literarischen Interpretation zu verstehen, sondern als
eine auf z.B. das korrekte Verstehen von neuen Vokabeln, das Nachvollzie-
hen chronologischer Handlungsschritte eines narrativen Textes etc. bezoge-
ne Lesart, die folglich weniger das Literarische des literarischen Textes,
sondern vielmehr die Spracharbeit in der Vordergrund stellt. In den von
Benz (1990) iiber Fragebogen erhobenen SchiilerduBerungen zum engli-
schen Literaturunterricht deutet sich, wenn auch nicht durchgingig signifi-
kant, an, dass die Tendenz, literarischen Texten eine -eindeutige
Aussage/Lesart zuzuschreiben, in der Wahrnehmung der Schiiler/innen bei
Englischlehrkriaften zum Teil ausgeprégter sei als bei Deutschlehrkréiften
(vgl. 1990: 165). Diese These der Schiiler deutet, auch wenn sie nicht in 1h-
rer Gesamtheit haltbar ist, auf das oben skizzierte potentielle Dilemma der
Arbeit mit literarischen Texten im Englischunterricht der Sekundarstufe I

hin.
Das Ziel des Forschungsprojekts ist es somit insgesamt, sowohl die Litera-
turnutzung als auch das Literaturverstdndnis der Lehrkrifte im Kontext der

Arbeit mit literarischen Texten im Englischunterricht der Sekundarstufe 1
zu rekonstruieren. Die konkreten Fragen, die das Projekt leiten, sind:

1. Welche literarischen Texte werden, wenn iiberhaupt, von Englisch-
lehrkrdften an den Hamburger Gymnasien und Stadtteilschulen im
Englischunterricht der Sekundarstufe I eingesetzt — und warum gera-
de diese?

2. Welche Methoden kommen dabei (nicht) zum Einsatz — und warum
gerade diese (nicht)?
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3. Welche Ziele verfolgen die Lehrkréfte bei der Nutzung der literari-
schen Texte (nicht) — und warum gerade diese (nicht)?

4. Welches Verstindnis von Literatur und Literaturdidaktik beeinflusst
die Lehrkréifte (wie) im Rahmen ihres professionellen Selbstver-
standnisses und insbesondere bei ihrer Nutzung literarischer Texte im
Englischunterricht der Sekundarstufe 1?

Methodisch braucht es hier also zum einen eine breit angelegte Bestands-
aufnahme vor allem der Literaturnutzung, zum anderen einen Zugriff, der
es erlaubt, das Literaturverstindnis in den Blick zu bekommen, dessen Aus-
pragung und Ursprung zu komplex erscheinen, um quantitativ zufrieden-
stellend erfasst werden zu konnen (vgl. etwa die umfangreichen Erkennt-
nisse der Lesesozialisationsforschung, z.B. zusammengestellt von Kiippers
1999). Die Beantwortung der Frage nach der Literaturnutzung verlangt also
vor allem nach quantitativen Daten (Genres, ggf. Titel, Methoden, Héufig-
keiten usw.), die Rekonstruktion eines lang gewachsenen sowie ggf. zwi-
schenzeitlich modifizierten Literaturverstindnisses hingegen nach ausfiihr-
licheren und vertieften Einblicken in die subjektiven Uberzeugungen ein-
zelner Lehrkréfte. Der Forschungsgegenstand des Projekts LITES 1 selbst
ist es daher, der in seiner Strukturlogik auf die Notwendigkeit eines Mixed
Methods Designs hinweist. Wie Gegenstandstheorie, Erkenntnisinteressen
und methodisches Vorgehen konkret aufeinander abgestimmt werden, stelle
ich im Folgenden dar.

5. Das Mixed Methods Design im Projekt LITES 1

Die Ausgangsposition zur Untersuchung der Nutzung literarischer Texte im
Englischunterricht der Sekundarstufe I ldsst sich in der Zusammenfassung
wie folgt charakterisieren:

1. Es fehlt eine breite Bestandsaufnahme der Literaturnutzung im Englisch-
unterricht der Sekundarstufe 1.

2. Es fehlen Einblicke in Professionalisierungsprozesse von Lehrkréften,
die zu einem bestimmten Verstindnis von Literatur und Literaturdidaktik
sowie zu einer bestimmten Art der Nutzung von Literatur im Englischun-
terricht fiihren.

3. Es existieren verschiedene literaturdidaktische Modelle, sowohl allge-
mein literaturdidaktische (aus der Deutschdidaktik) als auch spezifisch
fremdsprachendidaktische.
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4. Es existieren einige qualitative Fallstudien, die im Umfeld der Thematik
von LITES 1 angesiedelt sind. Diese stammen zum Teil aus der Deutschdi-
daktik, zum Teil aus der Fremdsprachendidaktik.

5. Es existieren zwei quantitative Studien zur Nutzung literarischer Texte
im Englischunterricht (Benz 1990 und Kelchner 1994), die sich allerdings
nicht konkret auf die Sekundarstufe I beziehen und deren Durchfiihrung
iiberdies bereits 22 bzw. 18 Jahre zuriickliegt.

6. Es existiert eine neuere quantitative Studie zur Nutzung literarischer
Texte im Englischunterricht der Oberstufe (Peters und Unterweg 2005), die
allerdings grof3e methodische Schwichen aufweist (vgl. dazu die Repliken
von Ross, 2006 und Glaap, 2006).

Aus der Zusammenfassung wird deutlich, dass das Projekt LITES 1 auf-
grund bisher nur unzureichend vorliegender Einblicke in das Forschungs-
feld eher einer explorativen Forschungslogik zuzuordnen ist. Mit dieser
sind allerdings nicht unmittelbar nur qualitative Methodentraditionen ver-
bunden. Die klare Verbindung ,,zwischen erkenntnistheoretischen Paradig-
men einerseits und Methodentraditionen qualitativer und quantitativer For-
schung andererseits* werde, so Kelle, in den letzten Jahren ,,zunehmend in
Frage gestellt (Kelle 2011: 45). Durch eine sinnvolle Kombination beider
Methodentraditionen konnte m.E. insbesondere bei der Verfolgung einer
insgesamt explorativen Strategie ein umfassender Einblick in ein bisher
noch relativ unerforschtes Feld gelingen. Fiir die moglichst breite Be-
standsaufnahme der Literaturnutzung im Englischunterricht der Sekundar-
stufe 1 erhebe ich daher mit einem standardisierten Fragebogen zunichst
quantitative Daten. Im Anschluss werde ich in narrativen Interviews zusitz-
lich qualitative Daten erheben, auf deren Grundlage ich das Literatur- so-
wie das literaturdidaktische Verstindnis ausgewahlter Englischlehrkréfte
rekonstruieren mochte. Auf diese Weise beziehen sich die Fragen des Fra-
gebogens vor allem auf das Was? und das Wie? der Nutzung literarischer
Texte im Englischunterricht. In den Interviews erfolgt dann eine Zuwen-
dung (nicht nur, aber vor allem) zur Frage nach dem Warum?. Hierunter
fasse ich die moglichen Begriindungen fiir den Einsatz literarischer Texte
im Englischunterricht der Sekundarstufe I, die neben der Erfiillung bil-
dungspolitischer Vorgaben und/oder schulinterner Absprachen vor allem im
subjektiven Verstindnis der Lehrkrédfte von Literatur und Literaturdidaktik
vermutet werden. Die Chronologie der methodischen Schritte sowie die
verschiedenen Ansdtze zur Kombination der quantitativen und qualitativen
Methoden sind im folgenden Schaubild tiberblicksartig dargestellt.
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Schritt 1 Schritt 2
erlaubt keine 4
Literaturnutzung: » Literaturverstandnis:
Bestandsaufnahme | < Rekonstruktion
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Auswahl aufgrund Ve
Breit angelegte, Qualitative Studie,

A

quantitative Studie ausgewdhlte Fille

Bezugnahme auf die Antworten S

Abbildung 1: Methodisches Vorgehen.

Wie die Abbildung 1 zeigt, gehe ich aufgrund vorhandener literaturdidakti-
scher Arbeiten davon aus, dass konzeptionelle Verbindungen zwischen dem
Literaturverstdndnis einer Lehrkraft und ihrer Literaturnutzung im Eng-
lischunterricht bestehen. Wie stark das Literaturverstindnis die Literatur-
nutzung beeinflusst, ldsst sich allerdings vorab nicht beurteilen. Klar
scheint hingegen, dass von einer beobachteten Literaturnutzung nicht auf
ein dahinterliegendes Literaturverstandnis geschlossen werden kann— ne-
ben dem oben bereits skizzierten Dilemma der Literaturnutzung in der Se-
kundarstufe I ist hier der Einfluss eher situativer Faktoren (konkrete Klasse,
Sprachkompetenz der Schiiler u.v.m.) eventuell hoch. Wie das Literaturver-
stdndnis einer bestimmten Lehrkraft ausgestaltet und wie es entstanden ist
sowie in welchem Zusammenhang es zur unterrichtlichen Gestaltung steht,
kann m.E. nicht standardisiert abgefragt, sondern nur ausfiihrlich rekonstru-
iert werden. Die Auswahl der zu befragenden Lehrkréifte wird im Projekt
auf der Grundlage der Ergebnisse der Fragebogenstudie erfolgen.

Ich méchte daher nun die bereits abgeschlossene Entwicklung des Fragebo-
gens fiir den ersten Schritt des Projekts beschreiben. Anhand des entwickel-
ten Fragebogens ldsst sich m.E. exemplarisch aufzeigen, wie ein in der Re-
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gel zur Hypothesenpriifung eingesetztes quantitatives Instrument sowohl
als standardisiertes Befragungsinstrument als auch zur Hypothesengenerie-
rung eingesetzt werden kann. Als Instrument zur Erhebung quantitativer
Daten muss sich der Fragebogen auf eine mdglichst solide theoretische
Fundierung stiitzen. Ziel der Literaturrecherche war in einem ersten Schritt,
das theoretisch, d.h. literaturdidaktisch denkbare Spektrum der Literatur-
nutzung im Englischunterricht der Sekundarstufe I aus verschiedenen lite-
ratur- und englischdidaktischen Publikationen zu entnehmen und zu sortie-
ren. Aus der Breite der Veroffentlichungen habe ich den fachdidaktischen
Diskurs besonders priagende (Burwitz-Melzer 2007a, Spinner 2006, Stein-
brenner 2002), spezifisch aus der Englischdidaktik stammende
(Ninning/Surkamp 2006, Thaler 2008), ein fiir den Unterricht der Sekun-
darstufe 1 explizit nutzbares (Rosebrock 1997, Deutschdidaktik) sowie das
zuletzt publizierte Modell (Steininger 2011) ausgewihlt, um die Bandbreite
moglicher literatur- und sprachdidaktischer Ziele des Englischunterrichts
mit literarischen Texten in der Sekundarstufe I abzubilden. Nach einem Ab-
gleich der Modelle sowie unter zusitzlicher Berilicksichtigung der Ergeb-
nisse von im Bereich der Literatur- und Fremdsprachendidaktik durchge-
fiihrten qualitativen Studien (Wieser 2008, Schéidlich 2004 und 2008, Kiip-
pers 1999, Caspari 2004) wurde der Bogen in einer ersten Entwurfsfassung
zusammengestellt. Zentral fiir diesen ersten Fragebogenentwurf waren vor
allem Uberlegungen zu den Ausprigungen verschiedener in der Praxis ver-
muteter Lehrerorientierungen. Diese beziehen sich zum einen auf die Rolle
des Textes im Unterricht (eindeutiger Textsinn vs. Leserorientierung), zum
zweiten auf das Verhiltnis von Sprach- und Textarbeit (using literature vs.
teaching literature) und zum dritten auf den allgemeinen Lehrstil (operatio-
nalisiert auf der Ebene der Unterrichtsmethoden). Ich mochte die theore-
tisch moglichen Ausprigungen dieser Orientierungen im Folgenden zum
besseren Verstindnis ein wenig erlautern.

Im Rahmen der ersten Orientierung sind zwei grobe Kategorien unter-
scheidbar. Die erste ist als eine aus dem aktuellen Stand der literaturdidak-
tischen Theorie abgeleitete lernerorientierte und damit rezeptionsésthetisch-
hermeneutische Ausrichtung zu fassen, die zweite grobe Kategorie lie3e
sich als traditionelle, d.h. eher lehrerorientierte und auf einen objektiven
Sinngehalt literarischer Texte hinarbeitende Position beschreiben. Zentral
wire in einer solchen Kategorisierung ggf. die Frage danach, ob aus Leh-
rersicht eher der Text oder die Lerner im Mittelpunkt der unterrichtlichen
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Beschiftigung mit literarischen Texten stehen®. Die im literaturdidaktischen
Diskurs heute vermehrt benannten kulturwissenschaftlichen sowie gender-
orientierten Paradigmen (vgl. Forderungen von Hallet/Niinning 2007) fiir
die unterrichtliche Arbeit mit Literatur wiaren demnach, dhnlich wie die
Zieldimension des interkulturellen Lernens, auch einer lernerorientierten
Ausrichtung zuzuordnen, wenn sie als auf die Auseinandersetzung mit Fra-
gen zu Personlichkeit/Identitédt, Gesellschaft usw. zielend verstanden wer-
den und somit eher langfristige Effekte auf Lernerseite fokussieren. Hallet
und Niinning diagnostizieren jedoch, dass diese eher jiingeren "Neu-Kon-
zeptualisierungen zentraler Begriffe" im Unterricht, z.T. sogar in der Di-
daktik noch nicht angekommen seien (2007:7). Die zwei Kategorien, die
inhaltlich als objektiver Textsinn vs. subjektive Lesart’, konzeptionell als
lehrer- vs. lernerorientiert zu beschreiben wiren, sind insgesamt eher als
Extrempole einer stufenlosen Skala zu verstehen, bei deren Betrachtung
Vertreter der fachdidaktischen Theorie fiir "eine Integration beider Ansétze"
(Caspari 2008: 119) pladieren. Eine Zuordnung von Lehrerpositionen zur
Literaturnutzung und dahinter vermutetem Literaturverstindnis darf dabei
nicht vorschnell geschehen: Auch Literaturunterricht, der von einem positi-
vistischen Literaturverstindnis der Lehrkraft gespeist wird, kann lernerakti-
vierende Methoden, z.B. aus dem Repertoire der Handlungs- und Produkti-
onsorientierung, einsetzen — auch wenn diese dann eher als spielerisches
Plus (vgl. Caspari 2004) zu klassifizieren waren. Umgekehrt kann auch in
einem Literaturunterricht, der z.B. bezogen auf den Sprechanteil von der
Lehrkraft dominiert wird, letztlich ein zum Verstehen und ggf. Widerstehen
(vgl. dazu Delanoy 2002) anregender Lehrstil zu finden sein.

Im Zusammenhang mit der zweiten Orientierung, also der im Englischun-
terricht angestrebten Sprachkompetenzprogression und der daraus abgelei-
teten notwendigen "Verbindung von Text- und Spracharbeit" (Caspari
2008: 115), sind zwei weitere Extrempositionen zur Nutzung von literari-
schen Texten denkbar. Werden die literarischen Texte als explizit literari-
sche genutzt oder dienen sie, nicht anders als nicht-literarische Lehrbucht-
exte, Zeitungsartikel u.a., in erster Linie als Ausgangsmaterial fiir Wort-
schatzarbeit, Grammatikiibungen und andere Formen von Spracharbeit?

> Vgl. hierzu auch Ortenburgers (2009) Auseinandersetzung mit Caselmann (1949),
der Lehrkréften tendenziell eher fachorientierte oder tendenziell eher padagogische Ori-
entierungen zuweist (Ortenburger 2009: 3ft.).

¢ Vgl. hierzu die Weiterentwicklung der Literaturdidaktik von einem aus dem New
Criticism gespeisten Literaturbegriff hin zu einer stirker hermeneutisch-rezeptionsds-
thetischen (z.B. durch Vertreter wie Bredella, Delanoy, Decke-Cornill) Ausrichtung.
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Paran (2010) benennt diese Konzepte als using literature (Fokus auf der
Spracharbeit) und teaching literature (Schwerpunktsetzung beim literari-
schen Lernen), verwirft allerdings die Vorstellung einer klaren Trennung
zwischen diesen beiden Konzepten und vermutet, dass sich in der unter-
richtlichen Praxis vielmehr Hybridformen aus using und teaching literature
finden lassen. Wie diese Hybridformen in der Hamburger Sekundarstufe I
von Lehrkréften konkret ausgestaltet werden, ist noch unklar.

Ebenfalls als Extrempole einzuordnen sind wohl die bei der Nutzung von
literarischen Texten eingesetzten Aufgabenformate, Unterrichtsmethoden
und Sozialformen, also die Auspragungen der dritten Orientierung. Auch
wenn die Literaturdidaktik vermutet und z.T. belegt (u.a. Benz 1990, Cas-
pari 2004, Kelchner 1994, Kiippers 1999), es wiirde ein lehrerdominierter
und damit eher frontaler Unterricht vorherrschen, ist auch hier nicht anzu-
nehmen, dass sich in der Praxis zwischen ausschlieBlich frontal bzw. umge-
kehrt ausschlieBlich mit offeneren Formen arbeitenden Lehrkriften trenn-
scharf unterscheiden lisst. Delanoy (2002) verweist in diesem Zusammen-
hang darauf, dass der Literaturunterricht nur einen von mehreren Bestand-
teilen des Englischunterrichts darstellt. So miissten Lehrkrifte im laufenden
Unterricht stets mehrere Zieldimensionen beriicksichtigen und konnten sich
folglich im Gegensatz zu z.B. Literaturdidaktikern nicht auf nur ein Ele-
ment des Ganzen konzentrieren. Zu bezweifeln ist in diesem Kontext aller-
dings, dass offenere Formen des Literaturunterrichts tatsachlich auf eine
andere literaturdidaktische Haltung der Lehrkraft schlieBen lassen und ob
Lehrkrafte nicht auch, z.B. wihrend ihres Studiums und/oder Referendari-
ats, von didaktischen trends beeinflusst werden, die ihre grundsitzliche
Uberzeugung nicht verindern, allerdings auf einer performativen Ebene
zum Einsatz bestimmter Verfahren fithren (vgl. Caspari 2004 und siehe
oben). Als reines ‘Oberflachenphdnomen‘ Performanz sollten jedoch auch
solche Formen der Unterrichtsgestaltung nicht vorschnell abgetan werden.
Die aus Fortbildungen mitgenommenen, aus dem Austausch von Kolleg/in-
nen untereinander aufgegriffenen sowie wahrend des Referendariats von
Mentor/innen und/oder Seminarleiter/innen gewissermallen angeordneten
und aus subjektiver Sicht neuen Formen von Unterrichtsgestaltung konnten
sich, positive Erfahrungen mit der neuen Form vorausgesetzt, potentiell
auch als Motor von Entwicklung herausstellen. Ob dies geschieht und wenn
ja, wie effektiv und langfristig eine solche Verdnderung sein kann, kann in
der Fragebogenstudie noch nicht beantwortet werden. Die eventuelle Wirk-
samkeit der rein performativ eingesetzten Verfahren auf die Schiiler/innen
wird im Rahmen dieses Projekts nicht untersucht. Sollten sich in den Er-
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gebnissen der Fragebogenstudie einige oder mehrere der oben angefiihrten
Motoren zeigen, werden diese in den lose verstandenen Leitfaden der an-
schlieBenden Interviews aufgenommen. Ermdéglicht und ermutigt wird die
Nennung eventueller Motoren im Fragebogen durch die Frage nach den
Quellen sowohl der Textauswahl als auch der Unterrichtsmethoden.

Der erste Fragebogenentwurf, der u.a. die eben ausgefiihrten Uberlegungen
zu verschiedenen Orientierungen sowie die aus den gesichteten theoreti-
schen Modellen abgeleiteten Kategorien in operationalisierter Form bein-
haltete, wurde zur Validierung einer Reihe von Literatur- und Englischdi-
daktikern vorgelegt, die ihn auf seinen theoretischen Gehalt priiften. Die
gesammelten Anderungs- und Erginzungswiinsche wurden in einem zwei-
ten Bogenentwurf aufgenommen. Insbesondere habe ich nach nochmaliger
Priifung sdmtliche literatur- und englischdidaktischen Fachbegriffe aus dem
Bogen zu streichen versucht. Durch mdéglichst alltagssprachliche Formulie-
rungen soll das Risiko zu stark divergierender Begriffsverstindnisse mini-
miert werden. Ein Beispiel: Anstatt das Konzept des Interkulturellen Ler-
nens im Bogen so zu benennen, wurde es in eine Reihe von alltagssprach-
lich formulierten Items operationalisiert, darunter etwa die Konkretisierung
"Klischees tiber englischsprachige Lander bewusst machen". Um sicherzu-
stellen, dass der so gestaltete Bogenentwurf nicht an der Praxis vorbeizielt
und damit Gefahr lduft, Datenartefakte zu produzieren, wurde der zweite
Bogenentwurf einer Stichprobe von Englischlehrkréiften aus Niedersachsen
und Schleswig-Holstein vorgelegt. Diese hatten die Moglichkeit, Ande-
rungswiinsche zu duflern und Ergdnzungs- bzw. Streichungsvorschlige zu
machen’. In dem im Anschluss entstandenen dritten Bogenentwurf konnten
nun vor allem an gezielt ausgewihlten Stellen offene Fragen ergédnzt wer-
den, die den Lehrkréften in der Hauptstudie die Moglichkeit bieten, bei Be-
darf und/oder Zeit Ergdnzungen oder Anmerkungen zu verbalisieren. Diese
offenen Fragen ermoglichen es den Lehrkriften so auch, eigene Schwer-
punkte, wenn nicht vollstindig selbst zu setzen, dann doch zu erginzen
oder zu betonen. In einem letzten Schritt wurde der nun inhaltlich fertige
Bogen anhand der Vorschldge von Porst (2009°) in seine endgiiltige Form
gebracht, wobei ich besonderes Augenmerk auf ein ansprechendes Format
(DIN A5) und Layout gelegt habe®.

7 Zugleich diente dieser Schritt der Instrumentenvalidierung auch einem pragmati-
schen Zweck. Die Lehrkrédfte wurden von mir gebeten, anzugeben, wie lange das Aus-
fiillen des Bogens gedauert hat und ob dies eine im Schulalltag akzeptable Dauer sei.

¥ Der Fragebogen in seiner endgiiltigen Form kann aufgrund des gewéihlten Metho-
denschwerpunkts an dieser Stelle leider nicht priasentiert werden.
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Auf der Grundlage theoretischer Modelle der Literaturdidaktik, unter Ein-
bezug bereits vorhandener Erkenntnisse aus qualitativen und quantitativen
Studien sowie durch die Beriicksichtigung von theoretischer Forscher- und
praktischer Lehrerperspektive auf die jeweils aktuellen Bogenentwiirfe
wurde im Projekt LITES 1 somit bereits zu einem frithen Zeitpunkt eine
Kombination verschiedener Perspektiven sowie verschiedener Datenforma-
te angestrebt. Auf diese Weise konnte in mehreren Schritten vom Aus-
gangspunkt der theoretischen Modelle aus ein theoriegeleiteter Fragebogen
entwickelt werden, der dennoch Rdume fiir Relevanzsetzungen der Akteu-
re aus der Praxis schaffen kann. Die theoretischen Modelle, die insbesonde-
re fiir die Fragebogenanteile zu den verfolgten Zielen der Literaturnutzung
sowie nach den eingesetzten Methoden als Grundlage dienten, werde ich
bei der Auswertung der quantitativen Daten zunéchst nicht beriicksichtigen.
Stattdessen sollen die gesammelten Daten mit Hilfe des Statistikprogramms
SPSS u.a. einer Faktorenanalyse unterzogen werden, aus der ggf. andere als
die urspriinglichen theoretischen Konzepte emergieren konnten. Erst im
Anschluss werde ich die ggf. neu entstandenen Kategorien zu den ur-
spriinglich in den Modellen enthaltenen Kategorien in Bezug setzen (vgl.
hierzu auch Kelles Empfehlungen zum Vorgehen in Mixed Methods Desi-
gns, 2011).

6. Stand der Dinge und Ausblick

Meine Befiirchtung, im ersten Schritt, d.h. der Fragebogenstudie, eine posi-
tiv verzerrte Stichprobe zu erhalten, hat sich nicht bestitigt: Ca. 25% der
Hamburger Englischlehrkrifte an weiterfithrenden Schulen nahm am Pro-
jekt LITES 1 teil. Sowohl ,,mengenméafig* als auch inhaltlich sind die Da-
ten vielversprechend. Die genaue statistische Auswertung dauert noch an.
Ergdnzend werte ich die in den Bégen gemachten Antworten auf die offe-
nen Ergdnzungsfragen bzw. die in den Kommentarfeldern hinterlassenen
Anmerkungen induktiv kategorienbildend aus. Auf den Ergebnissen der
breit angelegten Bestandsaufnahme basierend habe ich nach dem mittler-
weile erfolgten Abschluss von Schritt 1 einen Leitfaden fiir die Interviews
im zweiten Schritt des Projekts LITES 1 entworfen. Fiir die nun anstehende
Rekonstruktion des Literaturverstindnisses ausgewdhlter Lehrkréifte sind
Formen des narrativen Interviews vor allem aufgrund der in ihnen mogli-
chen Generierung langerer erzédhlender Episoden geeignet. Da wir, wenn
auch nur aufgrund von Fallstudien (nicht alle davon im Bereich der Litera-
turdidaktik angesiedelt) bereits Einblicke in mogliche Professionalisie-
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rungsprozesse sowie Sozialisationsinstanzen haben (vgl. etwa Caspari
2001, Hericks 2006, Schidlich 2004 und 2008, Wieser 2008), erscheint hier
insbesondere das Erzeugen von Erzdhlungen zu priagenden (berufs-) bio-
graphischen Momenten und Phasen als zielfithrende Art der Datenerhe-
bung. Die Auswertung der Interviews erfolgt mit der Dokumentarischen
Methode, auf die aus Platzgriinden hier nicht weiter eingegangen werden

kann (vgl. Nohl 2009).

Aus der Kombination der beiden Schritte im Projekt LITES 1 sowie aus der
Kombination der erhobenen quantitativen und qualitativen Daten erhoffe
ich mir eine wechselseitige Erginzung meiner Ergebnisse. Ich strebe dabei
insgesamt letztlich nur eine der beiden grofen Funktionen des Mixed Me-
thods Designs an. Mir geht es darum,

mit Hilfe von Verfahren der einen Tradition [...] Phdnomene in den Blick
[zu nehmen], die durch Methoden der anderen Tradition nicht oder nur un-
geniigend erfasst und beschrieben werden konnen, so dass die Ergebnisse
[...] ein addquates (oder auch nur umfassenderes) Bild des Untersuchungs-
gegenstandes ergeben. (Kelle 2011: 54f.)

Die zweite grofle Funktion des Designs, die Methodenkritik, kommt dabei
in meinem Projekt voraussichtlich eher weniger stark zum Tragen. Zwar
werde auch ich priifen, ob sich in der Zusammenfiihrung der Ergebnisse
beider Schritte Irritationen und Widerspriiche ergeben, diese konnten je-
doch auch auf die ausgewdhlten Fille und ihre individuellen Perspektive
(Schritt 2) zuriickzufiihren sein. Bereits in den ersten in der Zwischenzeit
gefiihrten Interviews mit Lehrkriften deuten sich Ausdifferenzierungen der
im ersten Schritt erhobenen Daten an. Die parallele wie konsekutive Trian-
gulation von Perspektiven und Methoden im Projekt LITES 1 kann somit
am Ende hoffentlich zu einem breiten wie vertieften Einblick in den Ein-
satz literarischer Texte im Englischunterricht der Sekundarstufe I flihren.
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Bologna a I’ Africaine:

Professionalisierung der Deutschlehrerausbildung im
Rahmen der Hochschulreform im frankophonen
Westafrika

EvA HAMANN

Das Promotionsprojekt stellt sich die Erfassung und Kategorisierung von Professi-
onskompetenzen fiir Deutschlehrende im frankophonen Westafrika vor dem Hin-
tergrund einer sich dort vollziechenden Hochschulreform zur Aufgabe. Den Rah-
men fiir die Professionalisierung bilden Akteure, die auf einer gesellschaftlichen,
institutionellen und individuellen Ebene agieren. Als Instrumente der Professiona-
lisierung dienen Kompetenzmodelle von Weinert und Shulman/Bromme, die eine
fachspezifische Differenzierung erfahren. Die Datenerhebung erfolgt nach einem
Delphi-Verfahren, welches aus einer Fragebogenerhebung und der Durchfiihrung
von anschlieBenden Fokusgruppen- und Experteneinzelinterviews besteht. Die
Daten der geschlossenen Fragen des Fragebogens werden statistisch aufbereitet
und ausgewertet. Die offenen Fragen und die Interviews werden nach der qualita-
tiven Inhaltsanalyse von Mayring ausgewertet, um ein regionalspezifisches Kom-
petenzmodell zu entwickeln'.

Hochschulreform und Deutschlehrerausbildung im fran-
kophonen Westafrika

Die Hochschulen im frankophonen Westafrika unterziehen sich derzeit ei-
ner umfassenden regionalspezifischen Reformbewegung, die mit dem Bo-
logna-Prozess in Europa vergleichbar ist. Die sogenannte LMD-Reform
fordert formale und inhaltliche Umstrukturierungen fiir die neu zu entwi-

ckelnden Studienginge. LMD steht dabei fiir die formale Anderung in zy-

klisch gestufte Licence-, Master- und Doctorate-Abschliisse. Als inhaltli-
che Herausforderungen des LMD-Systems an frankophonen afrikanischen
Universititen gelten dabei die Professionalisierung der Studiengédnge und
die Praktiken des ,anders lehren‘, ,anders evaluieren‘, ,anders studieren*
und ,anders verwalten.” Die Professionalisierung der Deutschstudienginge

'Das Projekt hat sich seit Redaktionsschluss mit einigen Anderungen weiter entwickelt.
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im frankophonen Westafrika wird Gegenstand dieses Forschungsvorhabens
sein. Auffassungen von Professionalisierung divergieren erheblich und wer-
den im frankophonen Reformkontext zum einen als Abstimmung auf den
freien Arbeitsmarkt, zum anderen als Ausrichtung auf Kompetenzen, spezi-
ell auf Kenntnisse in der Informations- und Kommunikationstechnologie
verstanden. Eine Auseinandersetzung mit dem regionalspezifischen Diskurs
zu Professionskompetenzen ist somit sinnvoll, wobei diese konkret im Hin-
blick auf die Deutschlehrerausbildung erfolgen wird.

Die Deutschlehrerausbildung schliefit im frankophonen Westafrika vorwie-
gend an ein drei- bis vierjdhriges Germanistikstudium an, welches literatur-
wissenschaftlich und forschungstheoretisch orientiert ist. Das Haupttitig-
keitsfeld fiir Germanistikabsolventen ist, ob mit Lehrerausbildung oder
ohne, der Lehrberuf. In der Cote d’Ivoire, in Burkina Faso, Mali und Sene-
gal findet die Deutschlehrerausbildung an einer ENS (Ecole Nationale
Supérieure) statt. In Togo belegten Studierende ab dem fiinften Semester
als Wahlfacher zusétzlich zum Germanistikstudium Seminare in PL/ und
PLII (Formation de Professeurs de lycée) an der erziechungswissenschaftli-
chen Fakultit der Universitit Lomé. Das Belegen dieser Seminare galt als
Voraussetzung fiir die Einstellung an staatlichen Schulen. Geplant ist in
Togo ein Masterstudiengang fiir Gymnasiallehrkréifte u.a. fiir das Fach
Deutsch, welcher von den Erziehungswissenschaften angeboten wird. In
Benin werden didaktische Lehrveranstaltungen wihrend des Germanistik-
studiums von Gastdozentlnnen angeboten und zusitzlich erfolgt seit Méarz
2011 ein Licence-Pilotdurchlauf fiir die Ausbildung von Deutschlehrenden
an der ENS in Porto Novo.

Die Relevanz und die Aktualitidt des Forschungsgegenstands liegen in der
momentanen Umstrukturierung der Hochschulen, deren Akteure auf gesell-
schaftlicher, institutioneller und individueller Ebene agieren. Der senegale-
sische Germanist Diop konstatiert, dass Fragen der Professionalisierung
und der Bewusstseinsbildung im afrikanischen Raum noch nicht in addqua-
ter Form behandelt wurden (2000: 135). Theoretische Auseinandersetzun-
gen erfolgen zwar innerhalb der Germanistik Afrikas, nicht aber in der dar-
an anschlieBenden afrikanischen Deutschlehrerausbildung. Insgesamt sind
empirische Studien zur Lehrerausbildung kaum vorhanden — nicht nur in
Afrika lag der Fokus in den vergangenen Jahren eindeutig auf der Lerner-
perspektive. Die Kompetenzforschung bezogen auf Lehrziele in der Lehrer-
ausbildung und Untersuchungen, welche Fahigkeiten Lehrende fiir erfolg-
reiches Unterrichten bediirfen, bleiben ein Desiderat (Krumm 2010; Voll-
mer 2010). Ansétze fiir die Erforschung von Professionskompetenzen fin-
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den sich bisher eher in den Naturwissenschaften. Existierende Kompetenz-
modelle entstammen groftenteils der westlichen Welt und benétigen bei ih-
rer Anwendung in nicht-westlichen Lindern einer beachtlichen Anpassung
an die Gegebenheiten vor Ort (Witte 2010: 1337), was mit diesem Promoti-
onsprojekt versucht wird.

2. Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Das Forschungsvorhaben geht von der Primisse aus, dass die Konzeption
der Studieninhalte fiir die Deutschlehrerausbildung die Realitdten der Ar-
beitswelt, sprich die Erfahrungen und Bedarfe von ausiibenden Lehrenden
beriicksichtigen muss. Die Konzeption kann somit erst nach der Erhebung
von Professionskompetenzen und Tatigkeitsfeldern anhand des Kriteriums
Berufsbefidhigung zur Lehrkraft erfolgen. Daraus ergibt sich die Hauptfor-
schungsaufgabe des Promotionsprojekts, welche in der Identifizierung und
Kategorisierung von Professionskompetenzen fiir Deutschlehrende im fran-
kophonen Westafrika besteht. Folgende Teilfragen lassen sich ableiten:

1. Welche allgemeinen und regionalspezifischen Tatigkeitsfelder erge-
ben sich fiir Deutschlehrende im frankophonen Westafrika?

2. Welche Kompetenzen bendtigen Deutschlehrende, um den Anforde-
rungen in ithren Tétigkeitsfeldern gerecht zu werden?

3. Welche Kann-Beschreibungen lassen sich fiir die Zielsetzungen der
Deutschlehrerausbildung aufstellen?

3. Rahmen und Instrumente der Professionalisierung

Den Rahmen fiir die Professionalisierung bilden Akteure und Faktoren auf
einer gesellschaftlichen, institutionellen und individuellen Ebene. Hier gehe
ich von der Shulman-Taxonomie aus (2004), bei der Fremdsprachenlernen
und -lehren als soziales, an ein bestimmtes gesellschaftliches und institutio-
nelles System gebundenes Phanomen betrachtet wird.

Auf gesellschaftlicher Ebene werden nationale und regionale bildungs- und
(fremd)sprachenpolitische Richtlinien des CAMES® und des REESAO’ be-
ricksichtigt (Association des Universités Africaines 2008; Idiata 2006).
Ebenso flieBen exogene Faktoren wie die Forderung der deutschen Sprache

2 Conseil Africain et Malgache pour I’Enseignement Supérieur
3 Réseau pour I’Excellence de I’Enseignement Supérieur en Afrique de I’Ouest
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als Teil des kulturpolitischen Konzepts des Auswirtigen Amtes (Bedi 2006;
Bohm 2003) in die Skizzierung der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
mit ein.

Auf institutioneller Ebene erfolgt die Untersuchung von Professionalisie-
rungstendenzen in den drei meist rezipierten theoretischen Ansétzen zur
Legitimierung und Funktion der (Auslands-) Germanistik und der Veror-
tung des Faches DaF im frankophonen Westafrika: erstens der forschungs-
theoretische Ansatz (Kreutzer 1989; Sow 1986), zweitens der interkulturel-
le Ansatz (Ihekweazu 1987; Wierlacher 1985) und drittens der Ansatz des
Technologietransfers durch Fremdsprachen (Bedi 2006; Sadji 1979). Wei-
terhin bilden inhaltliche und methodische Vorgaben der Lehrerausbildung
und ihre infrastrukturellen und personellen Rahmenbedingungen einen in-
stitutionellen Hintergrund.

Auf der Ebene der Aktanten stehen die Fokusgruppen Lehrerausbildner,
Inspektoren/Fachberater und Lehrende im Fokus. Fiir die Analyse des Ist-
Stands lassen sich Aussagen iiber die Lehrerausbildung und die Motivation
zum Ergreifen des Lehrberufs im frankophonen West- und Zentralafrika in
den Dissertationen von Bedi (2006), Kangni (2007), Mbia (1998) und
Ngatcha (1991) finden. Der Fokus liegt in diesen Dissertationen primér auf
der Lernerperspektive. Die Lehrerperspektive beriicksichtigt hingegen Wit-
te (1996) in seiner Dissertation, indem er die Umsetzung von universell an-
erkannten Phasenmodellen und Methoden in kulturspezifisch gepragten Be-
dingungen untersucht. Die Phasenmodelle stellen einen Teilaspekt der Ka-
tegorie ,,Durchfiihrung einer Unterrichtsstunde* des geplanten ganzheitli-
chen Kompetenzmodells der vorliegenden Studie dar.
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Professionelle Lehrerkompetenz
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Abb. 1: Modell Professionelle Lehrerkompetenz

Eine Anndherung an das Konzept Professionalisierung auf individueller
Ebene erfolgt iiber den kompetenzorientierten Ansatz. Dieser Ansatz wurde
gewdhlt, weil die dabei verwendeten Kompetenzmodelle fiir die Lehreraus-
bildung ein denkbares Instrument der Professionalisierung darstellen. Mit
thnen wird versucht, die professionelle Lehrerkompetenz auf einer Wis-
sens- und Konnensebene flir das didaktische und pddagogische Handeln
von Lehrkréften in ithrer Gesamtheit zu erfassen. Die ausgewihlten Kompe-
tenzmodelle identifizieren mogliche professionelle Téatigkeits- und Hand-
lungsfelder und streben eine genaue Angabe der mit ihnen verbundenen
Anforderungen an. Die folgende Grafik, deren ersten drei Ebenen sich teil -
weise auf ein Modell von Blomeke (2011: 10) stiitzen und eine Erweite-
rung erfahren haben, versucht eine Konzeptionalisierung der professionel-
len Lehrerkompetenz darzustellen (vgl. Abb. 1).

Fir die Modellierung der professionellen Lehrerkompetenz (vgl. Abb.1
Ebene 1) lehnt sich das Promotionsprojekt an die heuristische Kompetenz-
definition von Weinert an (vgl. Abb.1 Ebene 2). Fiir ihn umfassen Kompe-
tenzen:

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
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Féhigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (2001: S.27f.).

Brommes (1992) adaptiertes und erweitertes Modell von Shulman aus der
kognitiven Psychologie unterscheidet Fachwissen, fachdidaktisches Wissen
und pidagogisches Wissen und auf der Seite der affektiven Komponente
werden Uberzeugungen, Haltungen und selbstreflexive Fihigkeiten unter-
schieden (vgl. Abb.1 Ebene 3). Die auf diese Weise vorgenommene Kon-
zeptualisierung der professionellen Kompetenz liegt aktuellen Studien wie
der Mathematics Teaching in the 21st Century-Studie (Blomeke 2008) und
der COACTIV-Studie (Baumert et al. 2011) zugrunde und soll auch diesem
Promotionsprojekt als Ausgangspunkt dienen. Fiir die Ausdifferenzierung
der Kategorien auf Ebene 4 (vgl. Abb.1 Ebene 4) in relevante inhalts-, an-
forderungs- und interaktionsbezogene Unterkategorien und Kann-Beschrei-
bungen werden folgende Kompetenzmodelle herangezogen (vgl. Abb.l1
Ebene 5):

1. Europiisches Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA)
(Newby et al. 2007), einem Reflexionsinstrument fiir fachdidakti-
sches Wissen und Konnen, in dessen Zentrum die sieben Tatigkeits-
felder Kontext, Methodik, Ressourcen, Unterrichtsplanung, Durch-
filhren einer Unterrichtsstunde, Unabhédngiges Lernen und Beurtei-
lung des Lernens stehen. Diese sind in 195 ,, Kann-Beschreibungen
ausdifferenziert.

2. Von den 12 Kategorien und 88 Standards bzw. Professionskompeten-
zen von Oser (2001) wurden diejenigen sechs Kategorien ausgewéahlt
und in Kann-Beschreibungen umformuliert, die noch nicht im EPO-
SA enthalten sind und vor allem piddagogisches Wissen und Konnen
umfassen. Bei den Kategorien handelt es sich um schiilerunterstiit-
zendes Handeln, Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schiiler-
risiken, Autbau und Foérderung von sozialem Verhalten, Zusammen-
arbeit in der Schule, Schule und Offentlichkeit sowie um die Selbst-
organisationskompetenz der Lehrkraft.

3. Im afrikanischen Diskurs befindet sich das Modell des [’approche
par compétences (APC) (Guillemette 2008), dessen Umsetzung zur-
zeit im Grundschulbereich im frankophonen Westafrika getestet wird
(Roegiers 2008). Bei der iiberfachlichen Dimension der instrumen-
tellen, personellen und generischen Kompetenzen wird fiir das Pro-
jekt der Schwerpunkt auf die Schliisselkompetenzen Reflexionsfa-
higkeit, Handlungsfahigkeit und Kritikfahigkeit gelegt.
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Da das Fachwissen zur Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft bereits
Gegenstand in dem der Lehrerausbildung vorausgehendem Germanistikstu-
dium ist, wird es in der vorliegenden Studie nicht mit in die empirische Er-
fassung aufgenommen.

Das Kriterium Berufsbefdhigung zur Lehrkraft ist von einer hohen Kom-
plexitit gekennzeichnet, welches durch die Erfassung von Professionskom-
petenzen und Tatigkeitsfeldern in Form von Kann-Beschreibungen eine
Systematisierung erfahren soll. Die ausgewdhlten Kompetenzmodelle las-
sen sich wegen der unterschiedlichen politischen und soziokulturellen Kon-
texte im frankophonen Westafrika nicht direkt iibertragen, dienen jedoch
als Ausgangsmodelle. Welche Tatigkeitsfelder prioritdr eine Rolle im west-
afrikanischen Kontext spielen, wie ithre Gewichtung untereinander gelagert
ist und ob weitere nicht aufgefiihrte Anforderungen wie GroBgruppendi-
daktik, Mehrsprachigkeit und Unterrichten ohne Materialien eine zusétzli-
che Rolle spielen, soll mittels einer Delphi-Befragung erhoben werden.

4. Forschungsdesign und Forschungsfeld

Fiir die Studie ist folgende Vorgehensweise zur Datenerhebung, Datenauf-
bereitung und Datenauswertung vorgesehen: Die Datenerhebung erfolgt
nach dem Verfahren der Delphi-Methode, d.h. eine Befragung, die systema-
tisch fiinf Stufen mit Riickkoppelung durchlduft (Hader 2009):

1. Kompilation und Formulierung von Kann-Beschreibungen fiir
Tatigkeitsfelder und Professionskompetenzen aus den ausge-
wihlten Kompetenzmodellen fiir die kognitive Komponente.

2. Reduzierung der Kann-Beschreibungen und die Uberpriifung
threr Formulierungen durch ausgewihlte Vertreter der drei Fo-
kusgruppen Lehrerbildner, Fachberater/Inspektoren und erfah-
rene Lehrende.

3. Entwicklung eines Fragebogens mit geschlossenen und offe-
nen Fragen aus den Kann-Beschreibungen, der von den drei
Fokusgruppen ausgefiillt werden soll. Die Bedeutung der Té-
tigkeitsfelder und Professionskompetenzen wird mit geschlos-
senen Fragen, d.h. mit einer Codierung nach Relevanz in
Theorie und Praxis ermittelt. Am Ende jeder Kategorie zielt
eine offene Frage in Form einer Aufforderung auf die Identifi-
zierung nicht aufgelisteter Kann-Beschreibungen ab, die von
regionalspezifischer Bedeutung sind.
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4. Erhebung der affektiven Komponente nach dem 4PC-Modell.
Hierfiir wurden aus einer Verbleibstudie von Germanistikab-
solventen in Togo (Hamann 2009) die Aussagen von Lehren-
den herausgefiltert und induktiv Items zu den Erwartungen
und den im Studium erworbenen und im Beruf bendtigen
Schliisselkompetenzen ermittelt.

5. Durchfiihrung von Experteninterviews mit Vertretern der drei
Fokusgruppen Lehrerausbildner, Fachberater/Inspektoren und
erfahrene Lehrer, denen die ausgewerteten Ergebnisse der bei-
den Fragebogenerhebungen zur Diskussion gestellt werden.
Ziel ist eine Meinungs- und Konsensbildung innerhalb der ein-
zelnen Fokusgruppen zu den benétigten Professionskompeten-
zen und Tatigkeitsfeldern fiir die Bewaltigung von handlungs-
relevanten Anforderungen innerhalb der regionalspezifischen
Situation. Die Interviewten werden dabei als Reprisentanten
threr Berufsgruppe verstanden, die einen berufsspezifischen
,,Code* reproduzieren. Das Interview selbst wird als Interakti-
on betrachtet, bei dem in einem ko-konstruktiven Prozess Mei-
nungen und Erfahrungen diskursiv produziert werden. Zusitz-
lich werden in Einzelexperteninterviews mit Dekanen und Ab-
teilungsleitern institutionelle Elemente erfasst.

Die geschlossenen Fragen in den Fragebogen werden statistisch und die
Antworten auf die offenen Fragen werden wie die Interviews aufbereitet,
d.h. bedeutungsgleiche Einheiten werden gestrichen, inhaltlich eng zusam-
menhédngende Informationen gebiindelt und induktiv Kategorien zur Syste-
matisierung der reduzierten und gebiindelten Aussagen entwickelt. Die Da-
tenaufbereitung der Interviews beginnt mit einer genauen Analyse der Rah-
menbedingungen, in denen die Interviews stattfanden. Nach einer Rohtran-
skription der Audiodateien in Form eines zusammenfassenden Protokolls
werden die Daten anschlieBend mit der Transkriptionssoftware F4 transkri-
biert.

Basierend auf der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) werden
die Interviews computergestiitzt mit dem Programm MAXQDA ausgewer-
tet. Die Analyse folgt einem festgelegten flinfschrittigen Ablaufmodell:

1. Der erste Schritt ist die induktive Bestimmung von Auswertungska-
tegorien durch wiederholtes intensives Lesen des transkribierten Ma-
terials. Die systematische Erarbeitung, Begriindung und Uberpriifung
des Kategoriensystems als zentrales Element der Inhaltsanalyse ist
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dabei entscheidend fiir die Intersubjektivitat und erfolgt im Wechsel-
verhéltnis zwischen Theorie und konkretem Material.

2. Eine Systematik wird im zweiten Schritt durch die Kompilation der
Auswertungskategorien in einem Kodierleitfaden erreicht.

3. Der dritte Schritt umfasst die Anwendung des Kodierleitfadens auf
jedes Interview, indem dem Material die Auswertungskategorien zu-
geordnet werden.

4. Im vierten Schritt werden quantifizierende Rankinglisten aufgestellt,
um eine Priorisierung der Tatigkeitsfelder und Kompetenzen zu ver-
deutlichen. Die Auswertung erfolgt mit dem Bewusstsein, dass die
Akteure der drei Fokusgruppen unterschiedliche Sichtweisen auf die
Professionalisierung von Deutsch-Studiengéingen haben konnen.

5. Der fiinfte und letzte Schritt besteht in einer vertiefenden Fallinter-
pretation, um den vorhandenen theoretischen Rahmen und die zu-
grunde liegenden Kompetenzmodelle regionalspezifisch zu adaptie-
ren und zu erweitern.

Das Forschungsfeld beschriankt sich auf die drei frankophonen westafrika-
nischen Linder Senegal, Cote d’Ivoire und Togo: Senegal gilt als Vorreiter
und Rollenmodell bei allen Reformbestrebungen und ist bei der Implemen-
tierung des LMD-Systems am weitesten fortgeschritten. An der Universitét
Cocody-Abidjan in der Cote d’Ivoire befindet sich die dlteste Deutschabtei-
lung. Hier begann 1967 die Ausbildung einheimischer Deutschlehrkrifte
mit dem Afrika-Programm des DAAD in Kooperation mit der Universitét
des Saarlands. Die Abteilung ist somit von historischer Signifikanz. Togo
hat nach der Cote d’Ivoire die zweithdchsten Studierendenzahlen und stellt
ohne eine derzeit existierende Deutschlehrerausbildung an einer ENS einen
Sonderfall dar.

5. Stand der Untersuchung und Ausblick

Fiir die erste Stufe des Delphi-Verfahrens wurden 354 Kann-Beschreibun-
gen aufgestellt. Die in einigen Kann-Beschreibungen der Ausgangsmodelle
auftretenden Widerspriichlichkeiten und Unklarheiten, sowie die Zusam-
menfassung mehrere Faktoren in eine Kann-Beschreibung erforderten die
Umformulierung bzw. die Teilung der betroffenen Kann-Beschreibungen.
Weiterhin beschrédnkt sich die Kategorie der Methodik fiir Kultur auf den
interkulturellen Ansatz. Neuere Stromungen wie der kulturwissenschaftli-
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che Ansatz (Altmayer 2008) wurden ergénzt, der die Befdhigung zur Dis-
kurspartizipation ins Zentrum riickt und u.a. die Aufdeckung und Hinterfra-
gung der Konstruktionen von stereotypen Verhaltensweisen ermdoglichen
soll. In der zweiten Stufe codierten acht Experten aus sieben afrikanischen
Liandern die Kann-Beschreibungen nach Relevanz in Theorie und Praxis,
nach Unklarheiten und Irrelevanz im regionalen Kontext. Erhebliche Uber-
einstimmungen wurden bei der Relevanz der Kategorie Methodik und bei
der theoretischen Bedeutung der Kategorien Unterrichtsplanung, Aufbau
von sozialem Verhalten, Verwendung der Zielsprache und Férderung von
Lernerautonomie festgestellt. Widerspriiche traten vor allem in der Katego-
rie Selbstverstdndnis der Lehrkraft auf, welche der affektiven Komponente
zugeordnet ist. Im Moment befindet sich die Studie in der dritten Stufe, die
die Reduzierung des Fragebogens und eine Umstrukturierung der Kategori-
en zum Ziel hat.

Die Ergebnisse der Untersuchung konnen als wissenschaftliche Grundlage
fiir die inhaltliche Umstrukturierung bzw. Neukonzeption von Licence- und
Masterstudiengingen in der Deutschlehrerausbildung dienen. Dabei konnen
die Daten zur Priorisierung von Professionskompetenzen eine Schwer-
punktsetzung in der Aus- aber auch in der Fortbildung von Deutschlehrern
ermoglichen.
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Ein literarischer Text als diskursinitiierendes Moment im
Englischunterricht - eine rekonstruktive Fallstudie mit
SchiilerInnen der Sekundarstufe 11

ELISABETH BRACKER

Im Fokus dieses Beitrags steht die auf der Wissenssoziologie basierende Doku-
mentarische Methode. Sie dient der Auswertung der empirischen Daten meines

Promotionsvorhabens mit dem Arbeitstitel Das Diskurspotenzial literarischer
Texte im Englischunterricht. Eine rekonstruktive Fallstudie mit Schiilerlnnen der
Sekundarstufe II. In einem ersten Schritt wird zundchst der literaturdidaktisch-
theoretische Rahmen des Projekts skizziert. Hier wird das vielbeschriebene Bil-
dungspotenzial literarischer Texte thematisiert und auf die in diesem Feld existie-
rende empirische Forschungsliicke hingewiesen. Der darauf folgende Hauptteil
des Beitrags besteht dann aus der methodisch-methodologischen Beschreibung
der Studie, die anhand einer Beispielinterpretation erldutert wird. Abschlieend
wird eine mogliche Konsequenz der Studie fiir den fremdsprachlichen Literatur-
unterricht formuliert sowie das methodische Vorgehen mit seinen Mdoglichkeiten
und Grenzen bilanziert.

1. Einleitung

Das Potential literarischer Texte bei der Ausbildung von Fremdverstehens-
und Kommunikationskompetenzen gilt in der literaturdidaktischen Diskus-
sion als unbestritten (vgl. u.a. Volkmann 2007; Bredella 2010). Der Gegen-
stand stellt jedoch die empirische Fachdidaktik vor erhebliche Herausforde-
rungen, zeichnet sich die Auseinandersetzung mit dsthetischen Texten doch
durch Prozesse und Fihigkeiten aus, die sich iiber Standards, Kompetenz-
modelle und Testverfahren nur schwer — wenn iiberhaupt — messen und ab-
priifen lassen (vgl. u.a. Frederking 2008). Die in diesem Beitrag beschrie-
bene Studie ndhert sich der somit vorhandenen empirischen Leerstelle, in
dem literarische Anschlusskommunikation als Ort der diskursiven Bedeu-
tungsaushandlung mittels der qualitativ-rekonstruktiv ausgerichteten doku-
mentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2010) in den Blick genommen
wird. Von iibergeordnetem Erkenntnisinteresse ist hierbei zunichst die Fra-
ge danach, was ,,eigentlich passiert, wenn sich Englischlerner/innen, die
sich am Ende ihres (regel-)schulischen Bildungsweges befinden, mit einem
deutungsoftenen literarischen Text auseinandersetzen, um dann die Frage
angehen zu konnen, welche mdoglichen Implikationen aus den Erkenntnis-
sen flir einen herausfordernden und bildenden Literaturunterricht formuliert
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werden konnen. Dieser Schritt erfolgt auch vor dem Hintergrund bereits be-
stehender Modelle literarischer Kompetenzen. Die Studie reagiert mit ih-
rem Erkenntnisinteresse auf den Aufruf, in Zeiten outputorientierten Den-
kens empirisch aufzuzeigen, ,,dass es sich lohnt, in die allgemein bildenden
Ziele (hier literarische Gegenstinde;, Anm. EB) des Fremdsprachenunter-
richts zu investieren® (Zydatif3 2005: 279), laufen diese doch sonst Gefahr,
aus schulischen Curricula stetig verdrangt zu werden.

Im Folgenden wird zunichst die theoretische Verortung des Dissertations-
projekts beschrieben. AnschlieBend und in enger Verkniipfung daran wer-
den die methodischen und methodologischen Uberlegungen vorgestellt, auf
deren Grundlage dann in einem néchsten Schritt eine exemplarische Re-
konstruktion zweier Textpassagen aus Gruppendiskussionen des Samples
erfolgt. In einem letzten Schritt werden mogliche Konsequenzen fiir den
Literaturunterricht bilanziert. Der Fokus des Beitrags liegt insgesamt —
auch im Sinne der Tagungsausrichtung — auf der methodisch-methodologi-
schen Herangehensweise der Studie.

2. Theoretisch-literaturdidaktische Rahmung

Die Fallstudie ist grundsétzlich in der fremdsprachlich-rezeptionséstheti-
schen Literaturdidaktik verortet. Es wird demzufolge von einem Konzept
literarischen Verstehens ausgegangen, das zuallererst in der Interaktion,
also in der Konfrontation zwischen Text und Leser vonstatten geht. So sind
es nach Wolfgang Iser (1970, 1976) gerade diejenigen Stellen in einem
Text, die etwas Unbestimmtes, Nicht-Determiniertes — sogenannte Leer-
stellen — enthalten, welche die Rezipienten zur aktiven Beteiligung am
Sinnbildungsprozess auffordern. Ubersetzt man diesen Gedanken in den
Kontext des Literaturunterrichts, so konnen literarische Texte vor allem
auch durch ihren widerstdndigen, mehrdeutigen Charakter — zumal im in-
teraktiven Setting, welches die Anschlusskommunikation bietet — als Ge-
genstdnde fruchtbar gemacht werden, an denen Lernende nicht nur zur Ex-
plikation und ,,Verteidigung der Tragfahigkeit der eigenen Interpretationen
(Decke-Cornill 2010: 13) aufgefordert werden. Vielmehr kdnnen mit ihnen
und durch sie ,,vereinfachende Denk- und Vorstellungsmuster reflektiert
und Ambiguitdt, Widerspriichlichkeit und Differenz vorstellbar werden*
(Decke-Cornill et al. 2008: 266). Somit weisen literarische Texte und die
Auseinandersetzung mit ihnen in ihrem Charakter Ubereinstimmungen mit
einem transformatorischen Bildungsbegriff auf, der Bildung als eine ,,Bear-
beitung und Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen® (Decke-
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Cornill/Gebhard 2007: 13 mit Verweis auf Marotzki 1990) versteht. Hier
kommt vor allem der Begegnung mit und der Aushandlung von Uneindeu-
tigkeiten eine wichtige Rolle zu, welche die Lernenden — Stolpersteinen
gleich — potentiell in ihren Vorstellungen von Selbst und Welt irritieren und
damit neue Sinnbildungsprozesse provozieren. Wird nun diesem Moment
der Krisenhaftigkeit als moglichem Ansto3 von Bildungsprozessen nachge-
gangen, wird deutlich, dass dieses sowohl im theoretischen Kern des Ge-
genstands, dem rezeptionsisthetischen Verstindnis von literarischer Be-
deutsamkeit, als auch im Setting der Fallstudie, der Anschlusskommunika-
tion, seinen Niederschlag findet.

3. Methodologische und methodische Herangehensweise

Die dokumentarische Methode, die der interpretatorischen Aufarbeitung
der empirischen Daten dient, zielt nun eben auf ,,eine genaue Rekonstrukti-
on sowohl der Diskursorganisation (der Form der interaktiven Bezugnahme
aufeinander) als auch auf die Dramaturgie des Diskurses* (Bohnsack 2010:
110), also auf die Rekonstruktion des interaktiven Spannungsbogens ab.
Auf diese Weise ermoglicht sie mitunter auch eine methodisch geleitete Ex-
plikation diskursiver Briiche und sprachlicher Krisen, wie sie offenbar im
oben beschriebenen Kontext von grolem Interesse sind. Dieses Vorgehen
erscheint zunichst konsequent, bringt jedoch bereits eine gewisse Verstand-
nismodifikation der zentralen Konzepte der dokumentarischen Methode mit
sich, wie an spéterer Stelle erlautert wird.

3.1 Konzeption des Forschungsdesigns

Die Datengrundlage der empirisch-rekonstruktiven Fallstudie bilden Klein-
gruppendiskussionen, die mit Schiiler/innen der Sekundarstufe II in sieben
verschiedenen Lerngruppen an Hamburger Schulen durchgefiihrt wurden.
Die Diskussionen entziindeten sich auf Grundlage des literarischen Kurz-
textes ,,Girl“ (1978) von Jamaica Kincaid, den die Lernenden in einem ers-
ten Schritt individuell rezipiert hatten. Das Setting wurde damit so insze-
niert, dass in den Kleingruppen, bestehend aus 3-4 Schiiler/innen, die je-
weils individuellen Lesarten miteinander konfrontiert wurden. Sowohl
wihrend der Einzelrezeption als auch in der anschlieBenden Gruppendis-
kussion wurden die Schiiler/innen vor keinen prizise ausformulierten Ar-
beitsauftrag gestellt. Ebenso erhielten sie keine Informationen zur Autorin,
zur Entstehungs- und Rezeptionsgeschichte sowie zu fremdsprachlichen
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Besonderheiten des Textes. Es wurde den Schiiler/innen lediglich gesagt,
dass sie sich Notizen machen kénnen und im Falle fremdsprachlicher Unsi-
cherheiten auf Hilfsmittel wie Worterbilicher zuriickgreifen konnen. Die
Kleingruppendiskussionen wurden durch den immer gleich lautenden Auf-
trag minimal gesteuert: ,, Tauscht euch auf Englisch aus, wie ihr die Ge-
schichte verstanden habt und verstdndigt euch, wie ihr sie als Gruppe ver-
stehen wollt.* Dieses Vorgehen diente zum einen der methodischen Ver-
gleichbarkeit der Daten. Zum anderen ermdglichte das so inszenierte freie
Setting einen weitestgehend von aulen ungesteuerten Zugrift auf den Text,
was wiederum eine potentiell grofle Vielfalt an unterschiedlichen Lesarten
und damit auch an (krisenhaften) Aushandlungsprozessen zu generieren
versprach. Der Aushandlungsprozess in den Kleingruppen, der sich tliber
einen Zeitrahmen von 15-20 Minuten erstreckte, wurde audiodokumentiert,
vollstdndig transkribiert und wird zum Zeitpunkt mithilfe der dokumentari-
schen Methode rekonstruiert.

3.2 Die gegenstandstheoretische Modellierung der dokumentarischen
Methode

Bei der dokumentarischen Methode handelt es sich um ein Interpretations-
verfahren der rekonstruktiven Sozialforschung, das sich grundsitzlich in
die Tradition der Wissenssoziologie einschreibt (vgl. Bohnsack et al. 2007:
9). Die Bearbeitung des Datenmaterials (in Form von Gruppendiskussions-
bzw. Interviewtranskripten) erfolgt in einem ersten Schritt mit der formu-
lierenden Interpretation, mit der herausgearbeitet wird, ,,welche Themen
[...] liberhaupt angesprochen werden (Bohnsack 2010: 34). In einem
nichsten Schritt, der reflektierenden Interpretation, wird dann herausgear-
beitet, auf welche Art und Weise diese Themenbearbeitung von den Akteu-
ren vollzogen wird. Ziel ist es dann, liber eine abschlieBende Typenbildung
,Zugang nicht nur zum reflexiven, sondern auch zum handlungsleitenden
Wissen der Akteure und damit zur Handlungspraxis® (Bohnsack et al.
2007: 9), zum Habitus der Akteure zu erhalten.

Mit der vorliegenden Fallstudie geht allerdings eine Modellierung der do-
kumentarischen Methode einher, indem das Verfahren der Gruppendiskus-
sion in den Kontext des Fachunterrichts hineingetragen wird. In diesem
Sinne dhnelt das Verfahren einerseits dem der Gruppendiskussion, wie es
der klassischen Erhebungsmethode der dokumentarischen Methode ent-
spricht (u.a. Bohnsack 2010). Andererseits unterscheidet es sich insofern,
als die Diskussion sich grundsétzlich im schulisch-institutionellen Rahmen
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bewegt und — wenngleich im Fall der Erhebungssettings minimal gehalten
— durch einen Impuls in Form einer fachlichen Aufgabenstellung initiiert
wird (vgl. Bonnet 2009: 227). So kann in diesem Setting nicht per se von
der Aktualisierung einer in der Gruppe bereits konstituierten milieuspezifi-
schen Realitdt ausgegangen werden (vgl. Bohnsack 2010: 111), wie dies in
den Gruppendiskussionen in den Studien Bohnsacks der Fall ist, der u.a.
unterschiedliche adoleszente Subkulturen (Cliquen, Hooligans, Rockgrup-
pen) hinsichtlich ihrer habituellen Ubereinstimmung untersuchte (Bohn-
sack 1996). Vielmehr erfahrt das Verfahren im Rahmen meines Dissertati-
onsprojekts eine gegenstandstheoretische Wendung (vgl. Bonnet 2011), bei
der grundlegend davon ausgegangen werden muss, dass die gestellte Auf-
gabe bzw. der fachliche Input — also der literarische Text — die Struktur der
Diskussion initiiert und mafgeblich steuert. Es findet also potentiell eine
Konfrontation von ,alltdglich-lebensweltlichen Sinnkonstruktionen der
Lernenden* mit {iber Material hineingetragenen ,,0bjektiven Sinnkonstruk-
tionen des jeweiligen Faches* (Bonnet 2011: 201) statt, wie Bonnet dies als
ein grundsétzliches Strukturelement des Fachunterrichts identifiziert hat.
Diese Konfrontation kann auf unterschiedlichste Art und Weise ausgestaltet
sein, wobei das Spektrum von erfolgreicher Sinnkonstitution und Emer-
genzprozessen' bis hin zur verweigerten Auseinandersetzung mit dem Ge-
genstand (konkret: dem literarischen Text) vonseiten der Lernenden reicht.
Dies wirkt sich auf das Verstindnis der empirischen Begrifflichkeit der do-
kumentarischen Methode aus. Denn wird auch der Briichigkeit von Diskur-
sen oder gar der Abwesenheit von Verbindendem, von ,,Konjunktivitat*
eine zentrale Rolle im Erkenntnisinteresse zugeschrieben, so ist die damit
von Bohnsack geforderte Bedingung der Verdichtung zunichst nicht erfiillt
(Bonnet 2009: 224).

Hohe interaktive Dichte wird in der dokumentarischen Methode klassi-
scherweise als ein Hinweis auf die diskursive Bearbeitung eines gemeinsa-
men Orientierungsrahmens gelesen und als sog. Fokussierungsmetapher®
markiert (vgl. Bohnsack 2010: 136f.). Im Kontext von Fachunterricht kann
diese Dichte allerdings nicht per se als ein Hinweis diskursiven Einpen-

' Emergenz geht nach Wagner (1999: 17) dann aus Interaktion hervor, wenn diese
die Determiniertheit der Struktur und die Intentionalitit der Interagierenden iiberschrei-
tet und somit zur ,,Entstehung eines Neuen, das per definitionem nicht in dem aufgeht,
aus dem es entstand* fiihrt.

2 Der Begriff ,,Fokussierungsmetapher* beschreibt in der dokumentarischen Me-
thode eine Textpassage, die sich durch hohe interaktive Dichte auszeichnet (vgl. Bohn-
sack 2010: 136f.)
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delns, als Konjunktivitit verstanden werden, sondern kann ebenso ein Mo-
ment der Krisenhaftigkeit darstellen, wie spiter exemplarisch im Fallver-
gleich gezeigt wird. So lassen sich gerade in den Fokussierungsmetaphern
mitunter auch disparate Orientierungen zum Setting rekonstruieren, die
dann jedoch im Kontext von (Fach-)Unterricht in gleichem Mal3e wie ein-
vernehmlich, konjunktive Orientierungen als Strukturmerkmal der spezifi-
schen Gruppe herausgestellt werden konnen.

Um die situativen Diskursstrukturen, die in dem Setting der durch fachli-
chen Input generierten Schiiler/innen-Diskussionen gegeben sind, vertieft
analysieren zu konnen, bietet es sich an, ,systematisch textanalytische
Werkzeuge in die reflektierende Interpretation der DM mit einzubauen
(Bonnet 2011: 199). Es hat sich hier u.a. die in der linguistischen Textana-
lyse verwendeten Argumentationsanalyse (z.B. Brinker/Sager 2010) als er-
tragreich erwiesen (u.a. Bonnet 2004). Durch ihre Vorgehensweise® ermog-
lich sie, zwischen Inhalts- und Diskursebene zu unterscheiden und beide
prizise zu rekonstruieren. Es ist auf diese Weise auch moglich, den inten-
dierten Ausdrucksinn und den objektiven Sinn, also dem, was auf der
,was“~-Ebene gesagt wird und welchem in der dokumentarischen Methode
klassischerweise bei der Rekonstruktion von Milieu- und somit Tiefen-
strukturen eine untergeordnete Rolle zukommt, prominent herauszuarbei-
ten. Denn im schulisch-institutionellen Kontext und somit auch im Rahmen
dieser Fallstudie ist gerade auch die wortliche, kommunikative Komponen-
te von Interaktion von groflem Interesse (vgl. Bonnet 2011: 11). Die folgen-
de Analyse soll somit auch zeigen, auf welche Weise die Argumentations-
analyse schliissig in den Interpretationsprozess eingegliedert werden kann.

4. Exemplarische Rekonstruktion der Gruppendiskussionen

Ein wesentliches Merkmal der dokumentarischen Methode ist, dass mit ihr
bereits zu einem frithen Zeitpunkt im Interpretationsprozess fallverglei-
chend (,,komparativ*) gearbeitet wird. Bohnsack schlagt vor, schon wéh-
rend der formulierenden Interpretation — d.h. bereits auf der Ebene des
wortlichen, ,,immanenten Sinngehalts — Fille miteinander in Beziehung zu
setzen, um so auch hieriiber auf relevante Passagen flir die reflektierende

> An dieser Stelle soll v.a. auf die methodologischen Griinde fiir das Hinzuziehen
der Argumentationsanalyse hingewiesen werden. Zur genaueren Erlduterung der einzel-
nen Schritte innerhalb der Methode siehe Brinker/Sager 2010, sowie im Kontext von
Unterrichtsforschung sieche Bonnet 2009 und 2011.
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Interpretation zu stoBBen (Bohnsack 2010: 135). So sind auch die fiir diesen
Beitrag ausgewihlten Gespriachssequenzen, die zwei unterschiedlichen Dis-
kussionen entnommen sind, in dem weiteren Bezugsfeld des Gesamtsamp-
les zu verorten, iiber welches sie sich als kontrastive Félle rekonstruieren
lieBen. Die Analyse der folgenden Passagen stellt mit der reflektierenden
Interpretation und dem sich daran anschlieBenden Fallvergleich zwei zen-
trale Teilschritte innerhalb des gesamten Interpretationsvorgehens der do-
kumentarischen Methode dar. Eine Typenbildung, die den letzten Schritt
und somit das Ziel der Methode darstellt, soll hingegen im Rahmen dieses
Beitrags nicht vorgenommen werden.

Ein in nahezu allen Gruppen verhandeltes und damit im Gesamtsample als
zentral identifiziertes Thema ist das der kulturellen und historischen Veror-
tung der Kurzgeschichte. Auch in der ersten exemplarisch vorgestellten
Gruppe kommt diesem Thema in der Diskussion ein groer Stellenwert zu.
Gleich zu Beginn der Diskussion treten zwei unterschiedliche Lesarten des
Textes auf. Einerseits, so die eine Lesart, werden im Text viele Dinge ge-
nannt, die dafiir sprachen, den Text in die Vergangenheit zu verorten. Ande-
rerseits, so die zweite Lesart, deutet einiges darauf hin, dass sich der Text,
abseits von GroBstiadten, in ldndlichen Gegenden verorten lie3e. Beide Les-
arten werden nicht ausgeschlossen und bleiben zunéchst nebeneinander ste-
hen. Bemerkenswert, auch in fallvergleichendem Hinblick auf andere Dis-
kussionen des gesamten Samples ist, dass die Gruppe auf lebensweltlich-
konkrete Zuschreibungen bzw. Benennungen verzichtet und sich vielmehr
iiber die global-transkulturellen Gegenhorizonte ,traditional vs. ,,today*
und ,,countryside vs. ,,metropolitan® eine Orientierung zum Text ver-
schafft. So wurde in anderen Diskussionen wiederkehrend der Name der
Autorin (Jamaica Kincaid; Hervorhebung: EB) zum Anlass genommen, die
Karibik als lebensweltlichen Bezugspunkt zu wahlen. Die hier diskutierte
Gruppe vernachlissigt auf der inhaltlichen Ebene also auch ein strukturel-
les Kriterium, das als textexternes Element bereitgehalten wird und das von
anderen Gruppen als Orientierung im Interpretationsprozess genutzt wurde.
Stattdessen verlésst sich die Gruppe auf eigene Sinnkonstruktionen, die ih-
ren Ursprung in der von ihr am Text entlang generierten literarischen Be-
deutsamkeit haben.

Auf der Ebene des Diskurses zeichnet sich die Gruppe durch eine differen-
zierte und duBerst kooperative Interaktionsfahigkeit aus. Dies zeigt sich vor
allem an Punkten in der Diskussion, an denen es zu unterschiedlichen Aus-
deutungen des Textes kommt. Hier werden die jeweilig divergierenden
Thesen von den Teilnehmerinnen nachvollziehbar begriindet, was wieder-
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um an einigen Stellen in der Diskussion in produktiv-erfolgreichem Syn-
thetisieren (im Sinne der dialektischen Triade von These — Antithese — Syn-
these) von Lesarten gipfelt. Es gelingt der Gruppe also passagenweise,
emergente Sinnbildungsprozesse zu generieren, indem in der Interaktion
Neues entsteht, das sich nicht ohne weiteres auf das zuriickfiihren l4sst, aus
dem es entstand (vgl. Wagner 1999: 17). Die Gruppe zeichnet sich dariiber
hinaus durch eine enge diskursive Bezugnahme aufeinander aus, was die
Diskussion insgesamt sehr dicht werden ldsst, indem eine thematische Ab-
handlung rasch in die néchste iiberleitet.

Die Diskussion um die historisch-kulturelle Verortung gipfelt in einer Pas-
sage, die sich durch eine hohe interaktive Beteiligung aller Gruppenmit-
glieder auszeichnet und so im Sinne der dokumentarischen Methode als Fo-
kussierungsmetapher bezeichnet werden kann:

‘Freya: it’s not only in the early times it’s just I guess it’s just depend-
ing from the (2) yeah from the actual place (2)
Gesa: °from the actual place,®
Eva: | yeah, also; but I think today is it’s a=lot more
about ehm (.) independence and eh —
Freya: yeah but not everywhere (.) that’s what | would say;
Gesa: L yeah yeah that’s true
Eva: well yes, so maybe it’s in the early times or it’s in a very
(.) very traditional very ehm —
Freya: | yeah;
Eva: conservative place
Gesa: | I mean if you for example look at India or
something;
Freya: yeah;
Gesa: it’s it would fit @(.)@
Eva: jal
Gruppe 1

“‘Die Transkription der Gruppendiskussionen erfolgte nach den Richtlinien zu Talk
in Qualitative Research; nachzulesen in Bohnsack et al. (2007): 373-374.
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In der folgenden Interpretation der Textpassage werden nun die Begriffe
Datum, Stiitzung, Konklusion und Schlussregel aus der erwéhnten Argu-

mentationsanalyse (z.B. Brinker/Sager 2010) hinzugezogen, die der prizi-
sen Rekonstruktion der Argumentationsstruktur und damit der Interaktion
auf thematischer und diskursiver Ebene dienen.

Nachdem die Gruppe sich darauf geeinigt hat, die in der Kurzgeschichte
beschriebenen Verhiltnisse in der Vergangenheit zu verorten, bringt Freya
die Frage nach der geografischen Verortung ein:

l.
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Freya bringt zum Ausdruck, dass sie glaubt, dass sich die Erzih-
lung nicht nur in fritheren Zeiten abspielt, sondern dass es ihrer
Meinung nach auch vom Ort des Geschehens abhénge (Konklusi-
on). Sie nimmt damit Bezug auf die bereits im Vorfeld von der
Gruppe konjunktiv herausgearbeitete Lesart (Datum), dass es sich
im Text um einen konservativ und anti-emanzipatorischen Ent-
wurf von Wirklichkeit handelt. Die Schlussregel, die an dieser
Stelle noch implizit bleibt, ist, dass auch zu heutiger Zeit an be-
stimmten Orten diese als traditionell betrachteten Zustdnde herr-
schen. Gesa reagiert darauf, indem sie Freyas MutmaBBung wie-
derholt und affirmiert auf diese Weise Freyas Schlussregel.

Eva reagiert darauf widerstindig. Die Schlussregel, die sie dem
Datum entnimmt, entspricht nicht der von Freya. Sie schlie3t eine
Verortung in der heutigen Zeit aus, da es heute viel mehr um Un-
abhingigkeit gehe. Auf diese Weise spiegelt sie den fiktionalen
Entwurf von Wirklichkeit mit den ihr vertrauten Konzepten einer
,unabhingigen*“ und emanzipierten Vorstellung von Wirklichkeit.
Es stehen sich an diesem Punkt in der Diskussion eine implizite
und eine explizite Schlussregel bzw. zwei Ausdeutungen des kon-
servativen Wertekonzepts einander gegentiber.

Freya reagiert darauf, indem sie die zuvor implizit gehaltene
Schlussregel, dass diese Unabhidngigkeit nicht iiberall auf der
Welt herrscht, expliziert und so eine Stiitzung ihrer Schlussregel
vornimmt. Erneut wird sie von Gesa in ihrer Annahme — an dieser
Stelle explizit — affirmiert.

Diese argumentative Stiitzung wird von Eva insofern angenom-
men, als dass sie Freyas Schlussregel als eine mogliche Lesart in
Betracht zieht, ohne jedoch ihre eigene aufzugeben. Die beiden
Moglichkeiten, den Text entweder in eine historisch zurtickliegen-
de Zeit oder in einen kulturell anderen Raum zu verorten, stehen
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damit ungewichtet nebeneinander. Beide Lesarten verbindet der in
der Gruppe vorherrschende Konsens, dass dem Setting des Textes
eindeutig ein Wertekonservatismus zugeschrieben wird (Datum).

5. Gesa stellt darauthin {iber eine konkrete geografische Zuschrei-
bung (Indien) exemplarisch einen Zusammenhang zwischen Da-
tum und Freyas Konklusion her. Der Verweis auf Indien kann
auch deswegen als ein Verweis auf konjunktives Wissen gelesen
werden, weil dieser Kulturraum thematisch Teil des Zentralabiturs
der betreffenden Lerngruppe ist.

6.  Diese konkrete Stiitzung, auch auf der Grundlage des eingefiihr-
ten konjunktiven Erfahrungswissens (Indien), setzt sich in der
Gruppe durch und die Passage endet in allgemeinem Einverneh-
men.

In dieser Fokussierungsmetapher zeigt sich also eine diskursive Etablierung
einer gemeinsamen Lesart und somit eine Festigung einer konjunktiven
Orientierung zum Text. Alle drei Teilnehmerinnen setzen sich eng mit dem
literarischen Text auseinander und sind darum bemiiht, die Leerstelle der
kulturellen und historischen Verortung mit Bedeutsamkeit zu fiillen. Dabei
werden unterschiedliche Lesarten einander gegeniiber gestellt. Auf der Su-
che nach plausiblen lebensweltlichen Beziligen zum Text kommen sie zu-
nichst ohne konkrete Zuschreibungen aus und bedienen sich vielmehr den
abstrakt ~ gehaltenen = Gegenhorizonten = von  , Tradition®  vs.
,Unabhingigkeit*. Der gegen Ende der Sequenz eingebrachte Hinweis auf
das Land Indien trdgt dann in zweifacher Hinsicht zum erfolgreichen und
differenzierten Sinnbildungsprozess der Gruppe bei. Zum einen wird er ex-
plizit exemplarisch (,,for example*) angefiihrt, was der Offenheit des zuvor
etablierten Verortungsversuchs nicht zuwider ldauft und dennoch bildlich
sinnstiftend zu wirken scheint, was zu allgemeiner Zustimmung in der
Gruppe fiihrt. Zum anderen wird damit ein den Schiilerinnern tliber ihr
schulisches Curriculum (Zentralabitur) zur Verfiigung gestelltes geteiltes
Orientierungswissen produktiv in die Diskussion gebracht. Dies tragt in ei-
nem weiteren Schritt zentral dazu bei, dass im Rahmen der Passage eine
gemeinsame — konjunktive — Orientierung zum Text etabliert werden kann.

Deutlich anders hingegen gestaltet sich die zweite Passage, die einer Dis-
kussion entnommen ist, welche sich auf diskursiver Ebene durch das Vor-
handensein zweier miteinander konkurrierender Rahmungen bzw. unter-
schiedlicher Haltungen dem Setting gegeniiber auszeichnet. Auf diese Wei-
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se stellt sie zur obigen Passage, die von einem hohen Mal} an Konjunktivi-
tat gekennzeichnet ist, einen Kontrastfall dar. Bemerkenswert ist auch — an
dieser Stelle sei dies schlicht konstatiert — , dass bei dieser Gruppe, die aus
einer Schiilerin und drei Schiilern besteht, die Rahmungen der unterschied-
lichen Orientierungen entlang der biologischen Geschlechtergrenzen ver-
laufen.

Auf der Ebene des Inhalts wird auch in dieser Sequenz die kulturelle Veror-
tung der Kurzgeschichte verhandelt. Somit bieten sich die zwei Passagen
auf beiden Ebenen, der des Inhalts und der des Diskurses, fiir einen Fallver-
gleich im Sinne der dokumentarischen Methode an:

Amelie: and (.) I think ehm (3) ehm::: I think it’s about a desperate girl
(.) who maybe wishes to be a boy because in her culture boys
are more regarded and girls (.) yeah they are not really valid

something;

Chris: would be true for China or somewhere in Asia.

Amelie: yeah! somewhere in Asia (.) maybe even Africa but I don’t
know;

Ben: why Africa?

Alex: he? maybe in Kinshasi?

Amelie: yeah (.) it doesn’t matter where.

Ben: | inshalla!

Chris: @inshalla@

Gruppe 2

Die Fokussierungsmetapher zeigt sowohl auf der inhaltlichen als auch auf
der diskursiven Ebene die konkurrierenden Rahmungen der Diskussion.
Amelie setzt sich eng mit dem literarischen Text auseinander. Dies zeigt
sich deutlich mit ihrer AuBerung zu Beginn der Passage, die durch das Ein-
nehmen einer Innenperspektive gekennzeichnet ist. Sie versetzt sich in die
literarische Figur hinein, vollzieht also einen Perspektivwechsel, der von
einer empathischen Betroffenheit gekennzeichnet ist. Anstatt einen konkre-
ten geografischen Ort zu benennen, spricht sie von der Kultur der antizi-
pierten literarischen Figur. Amelie leistet an dieser Stelle einen differenzier-
ten Umgang mit dem Kulturbegriff, indem sie diesen von stereotypen Zu-
schreibungen und Verortungen 16st, welche die Diskussion im Vorfeld malf3-
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geblich bestimmt haben. Thre Konklusion ,,it doesn’t matter where* lasst
sich somit als die Formulierung einer hybriden, vom (literarischen) Subjekt
aus gedachten Kulturvorstellung lesen. Dieses Aufscheinen einer durchaus
elaborierten Lesart wird von der Gruppe jedoch nicht aufgegriffen. Im Ge-
genteil wird Amelies Argumentation entgegengesteuert, indem der Versuch
der konkreten geografischen Verortung iiber assoziative Wortspiele von
Ben und Christoph ad absurdum gefiihrt wird. Auf der Ebene des Inhalts
stehen sich am Ende der Passage also zwei Umgangsweisen mit dem The-
ma der kulturellen Verortung des Textes gegeniiber. Amelie hat die Leer-
stelle erfolgreich mit differenzierter literarischer Bedeutsamkeit gefiillt.
Das Ende der Passage mit den AuBerungen von Ben und Christoph kann je-
doch als ein ,,Entleeren* dieser Bedeutsamkeit gelesen werden, das im
Wortspiel sogar bis hin zur semantischen Bedeutungsferne fiihrt. So wird in
der Passage nicht an einem konjunktiven Verstehen des Textes gearbeitet.

Bei der Kontrastierung der beiden Fille 14sst sich auf der inhaltlichen Ebe-
ne zunichst das gemeinsame Thema — der Versuch der kulturellen Veror-
tung — feststellen. Dabei verlassen sich beide Gruppen auf die eigenen
Sinnkonstruktionen. Gruppe 1 gelingt es dabei, in abstrakt gehaltenen,
transkulturellen Kategorien zu argumentieren und sich lediglich exempla-
risch lebensweltliche Orientierung zu verschaffen (Indien). In Gruppe 2
wurde diese Haltung hingegen nur flir die weibliche Teilnehmerin rekon-
struiert. Thr Versuch, die Verortung von lebensweltlich-geografischen Zu-
schreibungen zu 16sen, wird dabei nicht von den anderen Teilnehmern auf-
gegriffen und somit auch nicht fiir die Diskussion produktiv gewendet. In-
teressant im Fallvergleich auf der thematischen Ebene ist ein gesonderter
Vergleich zwischen Gruppe 1 und Amelie, der weiblichen Teilnehmerin aus
Gruppe 2: wihrend Amelie eine diskursive Bewegung von konkreten geo-
grafischen Orten weg hin zu einem abstrakten, transkulturellen ,,it doesn’t
matter where* vollzieht, bewegen sich die Teilnehmerinnen der ersten Se-
quenz von ihren abstrakten Kategorien hin zu einer — wenn auch exemplari-
schen — konkreten Verortung des Textes (Indien).

Auf der Ebene des Diskurses sind beide Passagen kontrastiv zu bewerten.
Beide Passagen sind auf der interaktionalen Ebene ,,dicht* und stellen da-
mit Fokussierungsmetaphern im Sinne der dokumentarischen Methode dar.
Dennoch gestalten sie sich, wie gezeigt wurde, dulerst unterschiedlich aus.
Wihrend es in der ersten Passage zu erfolgreicher Sinnkonstitution kommt,
die sich im diskursiven Erarbeiten einer gemeinsamen Lesart zeigt, ist die
zweite Passage von zwei unterschiedlichen Orientierungen zum Text ge-
zeichnet. Die ausgewéhlten Fille sind damit herausragende Beispiel dafiir,
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wie unterschiedlich sich die Konfrontation zwischen ,alltidglich-lebens-
weltlichen Sinnkonstruktionen der Lernenden® mit dem iiber den literari-
schen Text hineingetragenen ,,objektiven Sinnkonstruktionen* (Bonnet
2011: 201) des (Unterrichts-)Settings sich ausgestalten kann.

5. Konsequenzen fiir den fremdsprachlichen Literaturunter-
richt

Uber das Design des Erhebungssettings wurde eine Situation geschaffen,
welche die Konfrontation zwischen fachlichen Gegenstidnden (einem litera-
rischen Text) und subjektiven Sinnkonstruktionen der Lernenden provo-
ziert. Die dokumentarische Methode in Verbindung mit den priazisen Schrit-
ten der Argumentationsanalyse ermdglicht nun eine Rekonstruktion dessen,
was in einem solchen Setting vonstatten geht. Das Dissertationsvorhaben
geht dabei, wie die Beispielinterpretation gezeigt hat, der basalen Frage
nach, was denn ,,eigentlich passiert”, wenn sich fortgeschrittene Englisch-
lerner/innen mit einem leerstellenreichen und damit deutungsoffenen litera-
rischen Kurztext auseinandersetzen, um in einem weiteren Schritt Konse-
quenzen fiir einen bildenden Literaturunterricht ableiten zu konnen.

Eine Moglichkeit besteht darin, die rekonstruierten Aushandlungsprozesse
im Anschluss an den Fallvergleich mit bereits bestehenden Modellen litera-
rischer (und interkultureller) Kompetenz in Diskussion zu bringen. Zum
einen wird auf diese Weise eine gewisse Strukturierung der Ergebnisse er-
moglicht. Zum anderen ,,profitieren auch die Kompetenzmodelle selbst, da
die intensive Rekonstruktion der Orientierungsrahmen sehr deutlich zeigt,
ob die Stufung des Modells tragfihig ist oder die verwendeten Stufen ver-
dndert oder ergédnzt werden miissen* (Bonnet 2009: 234). Dasselbe gilt fiir
die vorgenommenen Kategorisierungen und Ausdifferenzierungen der je-
weiligen Modelle. Dieses Gegenlesen, das auch als qualitativer Validie-
rungsprozess verstanden werden kann, erscheint gerade bei der Frage nach
literarischen bzw. interkulturellen Kompetenzen, die sich — wie bereits be-
tont — in Prozessen und Fahigkeiten duBern, die sich nur schwerlich abprii-
fen und messen lassen (u.a. Frederking 2008), ausgesprochen vielverspre-
chend.

Um zu illustrieren, wie sich dies ausgestalten kann, mochte ich an dieser
Stelle die rekonstruierten Sequenzen mit der Acht-Punkte-Liste literarischer
Kompetenzen in Abgleich bringen, wie sie im Anschluss an ein virtuelles
Symposium der Pidagogischen Hochschule Heidelberg von Steinbrenner
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(2002) erstellt wurde. Dem Katalog (zit. n. Decke-Cornill/Gebhard 2007:
13) zufolge lassen sich folgende Teilaspekte unter den literarischen Kom-
petenzbegriff fassen:

1.

8.

Fiktionalititsverstindnis (literarische Formen, Sprache, Konventio-
nen, Strukturmerkmale erkennen)

Empathiefdhigkeit (Imagination, Einfiihlung und — auch moralische
— Reflexion der Perspektiven literarischer Figuren, Entwicklung von
Urteilsfahigkeit)

Anschlusskommunikation (Leseeindriicke formulieren oder in ande-
ren Formen ausdriicken, Lesarten biindeln und strukturieren, sich mit
anderen Lesarten im Unterricht usw. auseinander setzen, Leseerfah-
rungen im eigenen sozialen Kontext kommunizieren)

Differenzierungsbereitschaft und Ambiguitétstoleranz (Revision ers-
ter Leseeindriicke, die Interpretationsoffenheit literarischer Texte
aushalten; sich von literarischen Texten und unvertrauten sprachli-
chen Formen irritieren lassen, sich auf sie einlassen, ,,willing suspen-
sion of disbelief™)

. Informationsbereitschaft (Interesse an auBlertextuellem Bezugswis-

sen; Fahigkeit, sich solches Wissen zu beschaffen, es auf den Text zu
beziehen und ggf. die eigene Lesart zu revidieren)

Bezugskompetenz (inner- und intertextuelle Bezilige sowie Beziige
zum Selbst und der eigenen Lebensrealitdt herstellen; Text u.a. in ih-
rer kulturellen, sozialen, historischen Dimension und Bedingtheit re-
flektieren)

Die Fahigkeit, den eigenen Bediirfnissen entsprechende Autor/innen,
Texte und Textsorten zu wihlen

Die Fihigkeit zum Genuss, zur Leselust.

Anders als dies im Kompetenzverstandnis in der aktuellen Bildungsdebatte
der Fall ist, nach welchem die Kompetenzen ,,so konkret beschrieben [wer-
den], dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe
von Testverfahren erfasst werden konnen* (BMBF 2003: 9), finden sich in
der oben angefiihrten Liste bereits Teilkompetenzen wieder, die nur bedingt
oder partiell operationalisierbar sind und sich teilweise entsprechenden Ver-
fahren gédnzlich entziehen (vgl. Decke-Cornill & Gebhardt 2007: 14).

Im Rahmen der Studie soll nun die Frage gestellt werden, ob sich iiber die
rekonstruierten Orientierungen Aussagen dariiber treffen lassen, iiber wel-
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che literarischen Teilkompetenzen Schiiler/innen verfiigen und ob das offe-
ne Setting der Gruppendiskussion im Kontext des Englischunterrichts mog-
licherweise einen geeigneten Rahmen fiir dessen Forderung und Férderung
schafft. Die Teilaspekte werden nun mit den rekonstruierten Gespriachsse-
quenzen verkniipft. Daran anschlieBend soll dieses Vorgehen kritisch ge-
priift werden.

Beide Gruppen setzen in den ausgewdihlten Passagen die fiktionale Welt
des Textes mit der Realitdt in engen Bezug zu einander. Eine Reflexion
oder gar Problematisierung des fiktionalen Charakters des Textes findet
nicht statt, was zunachst auf einen Mangel an ,,Fiktionalitatsverstandnis*
(1) hinweist. Die Teilkompetenz ,,Empathiefdhigkeit” (2) wurde vor allem
bei der weiblichen Teilnehmerin der Gruppe 2 eindeutig rekonstruiert, in-
dem sie sich mit einem Gestus der Betroffenheit in die literarische Figur
hineinversetzt. Dieser Haltung der Betroffenheit wurde von den anderen
Teilnehmern zwar nicht explizit widersprochen, sie wurde allerdings auch
nicht aufgegriffen. Somit liee sich an dieser Stelle die Aussage treffen,
dass Amelie sich kompetenter im Einfiihlen in literarische Figuren zeigt,
was wiederum eng mit der Fahigkeit zum Perspektivwechsel verbunden ist,
als dies ithre Gesprachspartner tun. In Gruppe 1 ldsst sich diese Teilkompe-
tenz lediglich implizit in der ausgewihlten Sequenz rekonstruieren, geht
man davon aus, dass sie den dem von ihnen als konservativ deklariertem
Text gegeniibergestellten Gegenhorizont ,,independence® positiv bewerten.
Daraus lie3e sich schlielen, dass sie die Lebenswelt der literarischen Figur
als riickstindig und damit zu einem gewissen Gerade als bedauernswert
empfinden. Beim Teilaspekt ,,Anschlusskommunikation® (3) fordert allein
schon das Setting eine Grundkompetenz ein, die von beiden Gruppen er-
fiillt wird. Alle Teilnehmer/innen verhalten sich zum literarischen Text und
sind in der Lage und bereit, ihre Leseeindriicke mit anderen zu kommuni-
zieren. Eine ,,Differenzierungsbereitschaft*/,, Ambiguititstoleranz* (4) lasst
sich vor allem in Gruppe 1 und hier insbesondere bei Eva eindeutig rekon-
struieren. Sie revidiert ihre erste Lesart und stellt sie einer Alternativlesart
gegeniiber. In einem weiteren Schritt und in Hinblick auf die an anderer
Stelle formulierten Potentiale eines bildenden Literaturunterrichts 14sst sich
hier eine Begegnung und produktive Aushandlung von Uneindeutigkeiten
rekonstruieren. Eva ldsst sich — im Kleinen — in ihren Vorstellungen von
Selbst und Welt irritieren, indem sie entgegen der zuvor formulierten Kon-
zeptualisierung einer ,,traditionellen* Vergangenheit und einer ,,unabhingi-
gen* Gegenwart abweicht. Gruppe 2 ldsst sich Teilkompetenz (2) vor allem
bei Amelie feststellen, wenn sie, entgegen zuvor GedulBlertem, also eben-
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falls entgegen erster Leseeindriicke, die kulturelle Dimension des Textes
von geografisch-lebensweltlichen Kriterien losldst und diese an das literari-
sche Subjekt kniipft. Die minnlichen Teilnehmer in ihrer Gruppe reagieren
hingegen spottisch auf diese Lesart, was an dieser Stelle auf mangelnde Be-
reitschaft zur Revision erster Leseeindriicke schliefen ldsst. Uber die ,,In-
formationsbereitschaft* (5) der Gruppen lasst sich im experimentellen Set-
ting der Studie keine Aussage treffen, da ihnen vonseiten der Forscherin
kein auBlertextuelles Bezugswissen zur Verfligung gestellt wurde. ,,Bezugs-
kompetenz* (6) bzw. die Bereitschaft, ,,Bezlige zum Selbst und der eigenen
Lebensrealitit™ herzustellen, sowie den Text in seiner kulturellen und sozia-
len Bedingtheit zu reflektieren, ist in beiden Gruppen durchaus vorhanden.
In beiden Gruppen gleichen die Teilnehmenden den Text mit ihnen zuging-
lichen lebensweltlichen Konzepten ab und bemiihen sich um eine kulturelle
Einbindung der Erzdhlung, in dem sie das Gelesene u.a. mit dem eigenen
(kulturellen und historischen) Standort verkniipfen. Gruppe 1 ist dariiber
hinaus erfolgreich, weitestgehend auf eine stereotype Konzeptualisierung
von Eigenem und Fremdem zu verzichten, indem sie sich der Verortung
iiber abstrakte Kategorien (,traditional® vs. ,jindependence*) anndhern.
Uber die ,,Fihigkeit, den eigenen Bediirfnissen entsprechende Autor/innen,
Text und Textsorten zu wihlen (7) und die ,,Fahigkeit zum Genuss, zu Le-
selust® (8) ldsst sich im experimentellen Setting der Gruppendiskussionen
keine Aussage treffen.

Das Vorgehen, bereits formulierte Kompetenzmodelle mit den rekonstruier-
ten Gruppendiskussionen in Bezug zu bringen, lisst sich also als wechsel-
seitiger Abgleich beider Ebenen — der normativ-subsumtionslogischen ei-
nerseits und empirisch-rekonstruierten andererseits — verstehen. Im Rah-
men der Studie soll dabei die offene Frage angegangen und reflektiert wer-
den, inwieweit es zuldssig ist, einzelne SchiilerduBBerungen bestimmten
Teilkompetenzen zuzuordnen; ob sich also iiber die Analyse Aussagen iiber
ein unterschiedliches Verfligen literarischer Kompetenzen treffen lassen.
Diese Frage ist vor allem vor dem Hintergrund der Tatsache kritisch zu re-
flektieren, dass eine Gruppendiskussion als ein ,,sich selbst steuerndes*
bzw. ,,ein autopoietisches oder selbstreferenzielles System* (Bohnsack
2010: 121) zu verstehen ist, das ein Herausdestillieren und Isolieren einzel-
ner AuBerungen nahezu unméglich macht.

Was jedoch anhand dieses Beitrags und im Rahmen des Dissertationspro-
jekts gezeigt werden kann ist, dass die dokumentarische Methode in der
Lage ist, eine ,,differenzierte Betrachtung® (Bonnet 2009: 237) unterrichtli-
cher Aushandlungsprozesse zu liefern. Die Rekonstruktion der Gruppenge-
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spriache liefert also einen Einblick in die komplexe Konfrontation zwischen
Schiiler/innen und fachlichem Bildungsangebot. Diese Einblicke produktiv
in die Diskussion nach dem Mehrwert der Investition ,,in die allgemein bil-
denden Ziele des Fremdsprachenunterrichts* (Zydatill 2005: 279) einzu-
bringen und dabei kritisch der Frage nach dem empirischen Umgang mit
,weichen® Kompetenzen nachzugehen zéhlt zu den erklarten Zielen des
Forschungsprojekts.
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Untersuchungen zur Zweitsprachenforderung in Alberta:

Das Experteninterview und die qualitative Inhaltsanalyse
als Moglichkeiten der Datenerhebung und -auswertung

LENA SCHUETT

Im Fokus dieses Beitrags steht das Forschungsdesign des Dissertationsprojektes
mit dem Arbeitstitel: ,,Untersuchungen zur Konzeption und Organisation von
Zweitsprachenforderung an Schulen in Alberta — Mdglichkeiten und Grenzen fiir
Bremen®. Zunichst wird der Problemaufriss des Themas skizziert und eine Ein-
ordnung in den Theorierahmen gegeben. Hierauf aufbauend folgt die Darlegung
des Forschungsdesigns, wobei zunéchst das Forschungsvorhaben und die zentrale
Fragestellung erldutert werden. Anschlieend wird die Wahl des Experteninter-
views als Erhebungsinstrument explizit begriindet. Diesem Abschnitt folgend wird
die qualitative Inhaltsanalyse als geplante Moglichkeit der Datenauswertung vor-
gestellt. AbschlieBend werden Schlussbemerkungen sowie ein kurzer Ausblick fiir
den weiteren Fortgang des Dissertationsprojektes formuliert.

1. Problemaufriss

Die Frage nach der Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrati-
onshinweis' ist spitestens im Zuge der internationalen Schulleistungsunter-
suchungen in Deutschland zu einer zentralen bildungspolitischen Aufgabe
geworden.

Die Ergebnisse der PISA-Studien haben u.a. gezeigt, dass, neben der sozia-
len Herkunft, besonders die unzureichenden Kenntnisse der Schiilerinnen
und Schiiler in der Zweitsprache Deutsch eine entscheidende Komponente
fir die Bildungsbenachteiligung darstellen. Offensichtlich wird der Schu-
lerfolg in den getesteten Unterrichtsfachern vor allem auch an den Kompe-
tenzen in der Landessprache Deutsch festgemacht (vgl. Stanat & Christen-
sen 2006). Da in sdmtlichen Fachern auf Deutsch als Arbeits- bzw.
Briickensprache zur Aneignung der jeweiligen spezifischen Fachsprache
zuriickgegriffen wird (vgl. z.B. Deutsches PISA-Konsortium 2003; Gogo-

'Ein Migrationshinweis liegt fiir diese Studie dann vor, wenn mindestens eins der
folgenden Merkmale zutrifft: Die Schiilerin bzw. der Schiiler besitzt eine andere als die
deutsche Staatsangehorigkeit, das Geburtsland ist ein anderes als Deutschland oder die
iiberwiegend in der Familie gesprochene Sprache ist eine andere als Deutsch (in Anleh-
nung an KMK 2011: 29).
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lin, Neumann & Roth 2003), sind diese Schiilerinnen und Schiiler im allge-
meinen Kompetenzerwerb, also in den fachlichen Kompetenzen der getes-
teten Unterrichtsfacher, stark benachteiligt.

Nun spitzen sich diese in Deutschland ermittelten Ergebnisse in Bezug auf
das Bundesland Bremen extrem zu: Der an den Bildungsabschliissen ge-
messene Bildungsstand in Bremen ist geringer als in den anderen Bundes-
landern (vgl. Senatorin fiir Arbeit, Frauen, Gesundheit, Jugend und Soziales
2009: 9). Deutlich sind hier Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
weis ohne Abschluss bzw. mit einem Haupt- oder Mittlerem Bildungsab-
schluss tiberreprasentiert. Dagegen ist genau diese Gruppe unter den Absol-
ventinnen und Absolventen, die die allgemeine Hochschulreife erlangen,
unterreprasentiert. Hinzukommt, dass der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshinweis in Bremen mit ca. 40% aufféllig hoch ist
und voraussichtlich in den nédchsten Jahren weiter ansteigen wird: Statisti-
ken belegen, dass bereits liber die Hélfte aller Kinder unter sechs Jahren in
Bremen einen Migrationshinweis hat (vgl. ebd.).

Anhand dieser Ergebnisse wird deutlich, dass neben weiteren Komponen-
ten besonders die Sprachforderung in Bremen schnellstméglich intensiviert
werden muss. Hierfliir wurden in jiingster Zeit bereits Grundsteine gelegt:
Vor allem durch die Ernennung von Sprachberaterinnen und Sprachberatern
an Grund- und Sek-I-Schulen wurden seit 2010 erste Voraussetzungen auf
breiterer Basis dafiir geschaffen, dass sich neue Ansitze in der Sprachfor-
derung durchsetzen konnen (vgl. Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft
2010). Diese miissen nun analysiert, evaluiert und weiterentwickelt werden,
um langfristig eine Intensivierung der Sprachférderung zu erzielen. Des-
halb scheint ein internationaler Quervergleich im Hinblick auf die Konzep-
tion und Organisation von Sprachférderungsprogrammen fiir Bremen be-
sonders zu dem jetzigen Zeitpunkt nicht nur lohnenswert, sondern geradezu
erforderlich (vgl. Bertelsmannstiftung 2008; Dirim, Hauenschild, Liit-
je-Klose, Loser & Sievers 2008: 11; Gogolin 2002: 3): Erfolgreiche Pro-
gramme anderer Lander konnten neue Impulse bei der Weiterentwicklung
der Sprachforderung setzen.

Hierbei fillt der Blick besonders auf Kanada, eines der Lander, welches
laut PISA seine Schiilerschaft mit Migrationshinweis erfolgreich unter-
stiitzt. Ungefahr ein Fiinftel der Bevolkerung in Kanada, wie inzwischen
auch in Deutschland, hat einen Migrationshinweis (vgl. Polat 2008: 186).
Ausgehend von dieser Grundlage besteht Anlass zur Annahme, dass Kana-
da eine gute Orientierung bei der Weiterentwicklung von Sprachforderpro-
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grammen bieten konnte, um bestehende sprachliche Benachteiligungen der
Schiilerschaft mit Migrationshinweis mittel- und langfristig auszugleichen.

2. Einordnung in den Theorierahmen

Der OECD-Auswertung zufolge (vgl. u.a. OECD 2006, 2011) gehort vor
allem Kanada zu den Léndern, die seine Schiilerschaft mit Migrationshin-
weis, besonders in der zweiten Generation, erfolgreich fordert. Diese Grup-

pe schneidet sogar teilweise besser ab als jene ohne Migrationshinweis
(vgl. Stanat & Christensen 2006: 9f.).

Als Erklarungsansatz fiir das gute Abschneiden der Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshinweis in der zweiten Generation kommen diverse Fak-
toren in Frage. Der Anspruch der hier vorgestellten Arbeit ist nicht, die gan-
ze Bandbreite dieser Faktoren zu untersuchen. Es wird in dieser Studie le-
diglich auf den Faktor Zweitsprachenforderung eingegangen. Es wird ange-
nommen, dass dieser Faktor die erlduterten Leistungen der Schiilerschaft
mit Migrationshinweis mal3geblich beeinflusst:

Linder, in denen die Leistungsunterschiede zwischen der einheimischen
und der Schiilerpopulation mit Migrationshintergrund relativ gering sind
oder der Leistungsabstand fiir die zweite Generation deutlich kleiner ist als
fiir die erste, weisen in der Regel fest etablierte Sprachforderungsprogram-
me mit relativ klar definierten Zielen und Standards auf (vgl. Stanat &
Christensen 2006, 10f.).

Eine ndhere Betrachtung der Situation in Kanada konnte moglicherweise
neue Denkansto3e fiir die deutsche bzw. Bremer Diskussion bringen (vgl.
u.a. Loser 2008: 55ft.).

Fiir Deutschland belegt PISA, dass der Leistungsunterschied zwischen
Schiilerinnen und Schiilern einzelner Bundesldnder der dem von eineinhalb
bis zwei Schuljahren entspricht. Leistungsunterschiede dieser GroBenord-
nung sind auch in Kanada anzutreffen, allerdings erreicht selbst das mittle-
re Leistungsniveau des erfolgreichsten Landes in der Bundesrepublik nicht
anndhernd das der am schlechtesten abschneidenden kanadischen Provinz
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2003: 60ff.). Bei einem Vergleich der
deutschen und kanadischen Leseleistungen in PISA 2000 stellten die Pro-
vinz Alberta und das Bundesland Bremen die jeweiligen Pole der Kompe-
tenzskala dar. Da Alberta auch in den folgenden PISA-Studien besonders
erfolgreich abschnitt, scheint ein Blick in den Bildungssektor dieser kana-
dischen Provinz besonders lohnenswert. Aufgrund der Unterschiede, vor al-
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lem in Bezug auf die Zusammensetzung der Migrantenpopulation und das
Migrationsverstindnis, kann es dabei nicht um einen pauschalen Vergleich
beider Systeme gehen. Vielmehr werden die Strukturen im System der
English as a Second Language® (ESL) Forderung auf einer schulorganisato-
rischen Ebene untersucht. Der Fokus wird dabei auf die ergriffenen Mal3-
nahmen in den Bereichen der Konzeption und Organisation der ESL Mo-
delle, der Forderung der Herkunftssprachen, der Rolle der Lehrkrifte und
der Kooperation mit den Eltern gelegt. Diesen ausgewéhlten Bereichen
wird in dieser Arbeit eine besondere Relevanz zugesprochen, da sie und die
hierfiir zur Verfiigung gestellten Ressourcen sowohl in der Fachliteratur als
auch in bereits durchgefiihrten Studien immer wieder als entscheidende
Komponenten genannt werden (vgl. u.a. Alberta Education 2006: 54ff; Al-
berta Education 2009: 3; Cummins 2010: 57ft.; Dirim et al. 2008: 11; Ro-
essingh 2006a: 582).

In Alberta, wie auch in anderen kanadischen Provinzen, zeichnen sich
Sprachfordermafinahmen dadurch aus, dass sie in der Regel sehr umfang-
reich und vielseitig sind. Somit hat jedes Kind in Alberta, das als ELL ein-
gestuft wird, einen Rechtsanspruch auf Unterstiitzungs- und Foérdermal-
nahmen von zurzeit mindestens sieben Jahren, die je nach Bedarf im Ver-
lauf der gesamten Schulzeit genutzt werden konnen. Die sprachliche Forde-
rung beginnt oftmals schon vor dem Eintritt in die Schule und wird dariiber
hinaus teilweise auch fiir Ubergangsphasen zum Beruf angeboten. Entspre-
chende Mallnahmen zur Forderung obliegen der Verantwortung der einzel-
nen Schulen (vgl. Alberta Education 2006: 3ff., 58f.; Alberta Education
2007; Dirim et al. 2008: 13; Gogolin 2002). Dieser Ansatz baut auf der Er-
kenntnis auf, dass der Zweitsprachenerwerb ein mehrjéhriger und langfris-
tiger Prozess ist. In diesem Sinne geht z.B. Cummins von einer Dauer von
mindestens fiinf Jahren aus, bis eine akademische Sprachkompetenz entwi-
ckelt und somit eine Bildungsbenachteiligung vermieden werden kann:

[I] suggest that we need to make a fundamental distinction between conver-
sational aspects of proficiency in a language and academic aspects. This

? Der Begriff ,,English as a Second Language” wird in der Literatur zwar noch wei-
testgehend gebraucht, impliziert allerdings ein eher traditionelles Verstidndnis. In der
Praxis wird nach neuen Begriftsmoglichkeiten gesucht, so féllt immer hiufiger der Be-
griff ,,English Language Learner” (ELL), “English for Speakers of Other Languages”
(ESOL), “Non-Native English Speaker” (NNES) oder “English as an Additional Lan-
guage” (EAL) (vgl. z.B. Douglas 2010: 19). Der Begriff ELL wird auch fiir diese Studie
verwendet.
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distinction is elaborated into a framework for examining the cognitive de-
mands and contextual supports that underlie the relationship between lan-
guage proficiency and academic development. I argue that failure to make
this distinction has resulted in the creation of academic difficulties for ELL
learners who typically require at least five years to catch up academically in
their second language (Cummins 2000: 54).

Auffallig ist, dass in Alberta, wie auch in den anderen kanadischen Provin-
zen, im hohen MaBe in die diagnosegestiitzte Sprachforderung investiert
wird. Das heifit, dass noch wéahrend der Kindergarten- oder Primarstufen-
zeit, aber auch in hoheren Schulstufen, gezielt Informationen tiber die
Sprachfertigkeiten und -fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshinweis gesammelt werden. Diese Informationen werden syste-
matisch in die Sprachforderung einbezogen und fortlaufend evaluiert (vgl.
Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 167).

Mittlerweile besteht in Alberta ein Konsens dariiber, dass die Vermittlung
der Sprache — nicht als Sprache der tdglichen Unterhaltung, sondern als
Sprache der Schule — maBigeblich fiir den Bildungserfolg ist (vgl. z.B. Go-
golin 2006: 40f.; Roessingh 2006a 92f.). Diese Sprache der Schule, auch
Bildungssprache genannt, kann nur durch die Kooperation aller beteiligten
Akteurinnen und Akteure im System vermittelt werden:

Fachsprache, symbolische Sprache, Unterrichtssprache und Bildsprache
spezifizieren die Bildungssprache. Bildungssprache ist die Sprache, die vor-
rangig im Bildungsbereich vorkommt und deren Beherrschung zur Teilhabe
an der Bildung erforderlich ist. Sie beschreibt zudem die schulbezogenen
kognitiven Sprachkenntnisse, die im kognitiv akademischen Bereich ge-
braucht werden (Leisen 2010: 7f.).

Dieser Gedanke ist, wenn auch noch ausbaufihig, bereits in die Sprachfor-
derung in Alberta integriert. Besonders das in-class Modell ist auf die in-
tensive Zusammenarbeit der Sprach- und Fachlehrkrifte angelegt. In die-
sem Modell arbeiten jeweils zwei Lehrkrifte gemeinsam an der Vor- und
Nachbereitung sowie an der Durchfiihrung des Unterrichts. Folglich kon-
nen ELL's im reguldren Fachunterricht bei Bedarf individuelle sprachliche
Unterstiitzung erhalten (vgl. Alberta Education 2007). Lehrkréfte in Alberta
stellen sich immer bewusster auf ihre (sprachlich) heterogenen Klassen und
die hiermit einhergehende Sprachsensibilisierung ein (vgl. Alberta Educati-
on 2006: 57; Calgary Board of Education 2011a). Forderungen nach einem
sprachsensiblen Fachunterricht bestehen ebenso in Bremen und wur-den
auch hier in Ansitzen bereits umgesetzt (vgl. z.B. Leisen 2010).
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Als weiteren Aspekt, der moglicherweise ,,den Blick iiber den Tellerrand*
erweitern konnte, ist die Rolle der Herkunftssprachen zu nennen. Spracher-
werbstheoretische Erkenntnisse zeigen, dass sich die Forderung der Her-
kunftssprachen positiv auf den Lernprozess der noch zu erlernenden Schul-
sprache auswirken kann und somit mdglichst friih einsetzen sollte (vgl. z.B.
Cummins 2010: 173ff; Roessingh 2006a: 92f.). Zusitzlich kann der Einbe-
zug der Herkunftssprachen zu einem positiven Gefiihl hinsichtlich der
Sprachkompetenz beitragen und stirkt das Selbstwertgefiihl der mehrspra-
chigen Kinder und Jugendlichen:

What is relevant is the well-supported finding that the continued develop-
ment of bilingual children’s two languages during schooling is associated
with positive educational and linguistic consequences. [...] [I]t is also an in-
dividual resource that potentially can enhance aspects of bilingual children’-
s academic, cognitive and linguistic functioning (Cummins 2000: 175).

Diesem Ansatz folgend verfiigt z.B. Albertas grof3te Stadt Calgary iiber ein
breites Angebot an bilingualen Schulen, Immersionsschulen und Sprach-
und Kulturprogrammen an regulidren Schulen. Besonders Arabisch, Black-
foot, Cree, Deutsch, Franzosisch, Koreanisch, Mandarin und Spanisch sind
bevorzugte Sprachen, die von der Schiilerschaft im Calgary Board of Edu-
cation gewihlt werden (vgl. Calgary Board of Education 2011Db).

Einer der entscheidenden Einflussfaktoren fiir eine erfolgreiche Sprachfor-
derung besteht, wie oben erwihnt, auch in der Zusammenarbeit mit den El-
tern. In Alberta sind verschiedene Strategien darauf angelegt, die Eltern der
ELL's direkt von Anfang an mit "ins Boot zu holen". So arbeiten die Schu-
len in Alberta oft mit geschulten Dolmetscherinnen und Dolmetschern zu-
sammen, um die Kommunikation mit den Eltern zu ermdglichen. Zusitz-
lich gibt es diverse Unterstiitzungsprogramme, so z.B. das des Settlement
Worker in School (vgl. Alberta Education 2009: 25; Loser 2008: 591t.).
Dieses Modell befasst sich mit den individuellen kulturellen, sozialen und
sprachlichen Problemen der Immigranten und bietet diverse Unterstiit-
zungs- und Losungsmalinahmen an. Dariiber hinaus wird eine hohe Trans-
parenz zwischen Schule und Elternhaus geschaffen, indem z.B. Informatio-
nen zum Schulsystem, zu spezifischen schulischen Anforderungen oder
auch zum Schulsystem gegeben werden. Grundsitzlich werden an vielen
Schulen wihrend der gesamten Schulzeit wichtige Dokumente in moglichst
viele Herkunftssprachen tlibersetzt. AuBBerdem werden Eltern u.a. fir die Er-
stellung von bilingualem Schulmaterial in den Unterricht aktiv miteinbezo-
gen.
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3. Forschungsdesign

In diesem Abschnitt wird das Forschungsdesign der Arbeit vorgestellt.
Hierbei werden zunéchst das Forschungsvorhaben und die Forschungsfrage
erlautert. Hierauf aufbauend folgt die Darstellung des Datenerhebungsin-
struments — dem Experteninterview. Die explizite Wahl flir diese Art der
Datenerhebung spielt in dem Abschnitt ebenso eine Rolle wie die Definitio-
nen des Expertenbegriffs, das spezifische Erkenntnisinteresse und die Wis-
sensformen dieses Interviewformats. Auflerdem wird auf die Auswahl von
Forschungspartnerinnen und -partnern eingegangen und einzelne Schritte
der Planung und Durchfiihrung des Experteninterviews skizziert. Im An-
schluss wird die qualitative Inhaltsanalyse als Methode der Datenauswer-
tung vorgestellt.

3.1 Forschungsvorhaben und Forschungsfrage

Vor dem Hintergrund der erfolgreichen Sprachforderung in Kanada im All-
gemeinen und der Provinz Alberta im Speziellen ist es das Anliegen der
hier beschriebenen empirischen Studie, diese Zweitsprachenférderprogram-
me eingehend zu untersuchen, um dadurch Impulse und Anregungen fiir
den Bremer Kontext zu gewinnen. Somit sollen Moglichkeiten identifiziert
werden, wie die Sprachforderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Mi-
grationshinweis verbessert werden kann. Ziel ist es, erfolgreiche Elemente
mit bereits bestehenden Ansétzen in Bremen in einem Konglomerat festzu-
halten und schlieBlich in einem Empfehlungskatalog zu dokumentieren.
Aus diesen Uberlegungen leitet sich folgende Forschungsfrage ab: ,,Inwie-
fern konnen Erkenntnisse tiber die Konzeption und Organisation der insti-
tutionellen Zweitsprachenforderung in Alberta neue Impulse fiir die
Sprachforderung an Bremer Schulen setzen?*

Um sich dieser Frage zu ndhern, erfolgt zunédchst eine Bestandsaufnahme
der tatsachlichen Sprachforderung bzw. des Forderbedarfs fiir die Gruppe-
der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinweis an Bremer Schulen.
Die Datenlage wird hauptsidchlich anhand von einer Fragebogenstudie mit
Sprachberaterinnen und Sprachberatern in Bremen erhoben und durch Ex-
perteninterviews mit Koordinatorinnen und Koordinatoren in der Sprachbe-
ratung ergdnzt. An diese Phase anschlieBend finden Interviews in Alberta
statt, welche die Hauptstudie dieses Projektes darstellen. Angestrebt wird,
dass aufgrund der zuvor erhobenen Bestandsaufnahme in Bremen die Im-
pulse, die aus den Interviews in Alberta gewonnen werden, letztendlich an
den Bremer Kontext angepasst werden konnen. Insgesamt sind etwa 10-15
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Experteninterviews mit ESL Curriculum Managers, ESL Consultants und
ESL Teachers geplant. Der Blick in die Tiefe lohnt hier besonders, um In-
formationen bzgl. der Konzeption und Organisation von Sprachforderpro-
grammen herauszukristallisieren. Dies schlie3t Komponenten zur Sprach-
standsdiagnose und -entwicklung, zur Betreuung und Beratung durch Lehr-
krifte, zur Kooperation von Lehrkréften untereinander sowie zur Elternpar-
tizipation und schlielich zum Einbezug der Herkunftssprachen ein.

3.2 Datenerhebung — Das Experteninterview

Im Fokus dieses Beitrags steht die qualitative Befragung der ESL Curricu-
lum Managers, Consultants und Teachers in Alberta. Die Datenerhebung in
Bremen, hier ist vor allem die quantitative Fragebogenstudie zu nennen,
wird folglich an dieser Stelle nicht weiter erwihnt.

Die Datenerhebung in Alberta wird anhand von qualitativen Interviews
durchgefiihrt. Als Interviewformat wird hierbei das Experteninterview ge-
wihlt.

Diese Interviewform besteht, zumindest als reines Instrument zur Explora-
tion, bereits seit einigen Jahrzehnten und hat mit dem Anstieg der Metho-
dendiskussion in den letzten fiinfzehn Jahren an Popularitdt gewonnen (Bo-
gner & Menz 2009: 15). Dennoch herrscht grofle Uneinigkeit unter den
Forscherinnen und Forschern iiber die konkrete Gestaltung und die Verfah-
ren der Auswertung. In der Tat wird in der einschldgigen Literatur deutlich,
dass das Spektrum, was genau unter dem Begriff des Experteninterviews
verstanden wird, duflerst heterogen ist. Verschiedene Auspriagungen lassen
sich in Bezug auf die Expertendefinition, die unterschiedlichen Formen des
Interviews, die Stellung im Forschungsdesign, die Interviewfiihrung und
nicht zuletzt auf die Auswertungsstrategien finden (vgl. ebd.). AuBlerdem
wird das Experteninterview, vor allem aufgrund der Schwierigkeit, es von
anderen qualitativen Interviewformen trennscharf abzugrenzen sowie sei-
nem Ruf als abkiirzungsstrategisches Interviewformat, bislang noch nicht
als vollstandig eigene Interviewform anerkannt (Bogner & Menz 2009: 17).

Dennoch lésst sich feststellen, dass in jlingster Zeit eine Bewegung weg
von Schlagworten wie ,,Abkiirzungsstrategie®(vgl. Flick 2009: 263) und
»quick and dirty” (vgl. Bogner & Menz 2009: 19) hin zu ernsthaften und
grundlegenden Versuchen einer vollstindigen theoretisch-methodologi-
schen Fundierung des Experteninterviews eingeleitet wurde (vgl. z.B. Bo-
gner & Menz 2009; Glaser & Laudel 2010; Meuser & Nagel 1989). Wenn
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diese bislang auch nur in Ansétzen Erfolg hatte, so bewirkte sie zumindest
eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit und eine verdnderte Wahrneh-
mung dieser Interviewform.

Wie bereits angedeutet, variieren die Definitionen einer Expertin bzw. eines
Experten in der Literatur stark. Einigkeit besteht nur darin, dass die Defini-
tion jeweils von der Forschungsfrage und von dem zugehdrigen Hand-
lungsfeld abhéngt (vgl. Helfferich 2009: 163). Als Definitionskriterium gilt
u.a. der von der Forscherin bzw. von dem Forscher zugeschriebene Status
,Experte*, seine faktische Position (z.B. in einer betrieblichen Hierarchie),
seine spezifischen Lebensumstinde oder aber sein spezifisches Wissen iiber
einen Sachverhalt (vgl. Helfferich 2009: 163; Glaser & Laudel 2010: 111t.).
Bogner & Menz (2009: 671f.) konkretisieren die genannten Definitionskri-
terien und identifizieren in diesem Zusammenhang drei unterschiedliche
Zugénge zur Bestimmung der Expertin bzw. des Experten: den voluntaris-

tischen, den konstruktivistischen und den wissenssoziologischen Experten-
begriff.

In dem hier vorgestellten Forschungsvorhaben wird die Definition in An-
lehnung an Gliser & Laudel (2010: 12) gewaihlt: ,,'Experte’ beschreibt die
spezifische Rolle des Interviewpartners als Quelle von Spezialwissen iiber
die zu erforschenden sozialen Sachverhalte, Experteninterviews sind eine
Methode, dieses Wissen zu erschlielen®. Sowohl die ESL Curriculum Ma-
nagers, als auch die ESL Consultants sowie die ESL Teachers sind nach
dieser Definition als Expertinnen und Experten zu betrachten und tragen
potentiell mit ithrem jeweiligen Spezialwissen zur Beantwortung der For-
schungsfrage bei. Um moglichst an die Gesamtheit des Spezialwissens in
der institutionellen Zweitsprachenforderung zu gelangen, ist es ma3geblich,
dass eben genau die ausgesuchten Akteurinnen und Akteure in den be-
schriebenen Positionen befragt werden, da sie alle aufgrund ihrer spezifi-
schen Stellung jeweils iiber andere Informationen verfiigen (in Anlehnung
an Gldser & Laudel 2010: 117). Der Vorteil besteht hierbei auch in der
strukturellen Hierarchie: Curriculum Managers konnen auf der Implemen-
tierungsebene zu Konzepten und zur Organisation befragt werden. Dies
lasst sich aufgrund der Gespriche mit Consultants auf einer schulspezi-
fisch-organisatorischen Dimension vertiefen. Die Interviews mit den 7ea-
chers haben den Vorteil, dass hier auf einer praktischen, ausfiihrenden Ebe-
ne die eher 'theoretischen' Aussagen der Curriculum Managers gespiegelt
und reflektiert werden konnen.
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Nach der Durchfiihrung der ersten Interviews® mit den Curriculum Mana-
gers hat sich die Aussage von Bogner und Menz (2009: 8f.) bestitigt, die
als einen entscheidenden Vorteil des Experteninterviews den vereinfachten
Feldzugang (sowohl zu Ressourcen als auch vor allem zu weiteren Perso-
nen) durch Interviewpartnerinnen und -partner in Schliisselpositionen nen-
nen. Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass zu den wichtigen Vorziigen die-
ser Interviewform auch die Tatsache gehort, dass Forschungspartnerinnen
und -partner durch eine oftmals gemeinsame Verankerung in der Wissen-

schaft und Forschung leichter zur Teilnahme am Interview motiviert wer-
den konnen (ebd.).

In den Interviews wird einerseits angestrebt das direkt aus der Praxis ge-
wonnene Handlungs- und Erfahrungswissen der Expertinnen und Experten
herauszufiltern. Es geht also um eine moglichst 'objektive', liickenlose und
systematische Informationsgewinnung. Diese Charakteristika bilden das
systematisierende Experteninterview (vgl. Bogner & Menz 2009: 64). An-
dererseits geht es in dieser Studie aber auch um die subjektiven Ansichten
und Deutungen, die die Expertinnen und Experten aus ihrer (praxisrelevan-
ten) Tatigkeit heraus entwickeln und die somit bestimmte Zusammenhinge
und das Funktionieren innerhalb des Systems erkldren konnten. Ziel ist es,
aus diesen Deutungen, die aus den einzelnen Experteninterviews gewonnen
werden, untereinander aber vergleichbar sind, wissenschaftliche Theorien
zu entwickeln (vgl. Bogner & Menz 2009: 66). Dieser Ansatz ldsst sich im
theoriegenerierenden Experteninterview wiederfinden. Folglich wird in
dieser Studie eine Mischform aus dem systematisierenden und dem theo-
riegenerierenden Experteninterview angestrebt.

Bei diesen unterschiedlichen Ansdtzen des Experteninterviews muss des
Weiteren zwischen drei zentralen Dimensionen des Expertenwissens unter-
schieden werden: dem technischen Wissen, dem Prozesswissen und dem
Deutungswissen (vgl. Bogner & Menz 2009: 71). Das technische Wissen
unterscheidet sich deutlich vom Alltagswissen, denn hierbei steht das spezi-
fische Fachwissen samt seiner Regelabldufe, fachspezifischen Anwen-
dungsroutinen und biirokratischen Kompetenzen im Vordergrund. Beim
Prozesswissen spielt hingegen das praktische Erfahrungswissen aus dem ei-
genen Handlungskontext der Befragten eine Rolle. Das Deutungswissen be-
steht aus den subjektiven Sichtweisen und Interpretationen der Expertinnen
und Experten und ist mal3geblich fiir das theoriegenerierende Expertenin-

* Es wurden bereits zwei Interviews durchgefiihrt. Die weitere Datenerhebung steht
fiir den Zeitraum bis Sommer 2012 an.
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terview (vgl. ebd). Allerdings weisen die Autoren darauf hin, dass eine Dif-
ferenzierung zwischen den beschriebenen drei Formen des Expertenwis-
sens nicht immer trennscharf ist und vor allem durch die Konstruktion der
bzw. des interpretierenden Forschenden entsteht (vgl. ebd.). Konkret fiir
diese Arbeit bedeutet dies, dass die ESL Forschungspartnerinnen und -part-
ner zundchst zu ihrem Fachwissen iiber die ESL Konzepte in ihrem Hand-
lungsraum und die Organisation der ESL Programme befragt werden (tech-
nisches Wissen). Dariiber hinaus spielt ihr Prozesswissen eine entscheiden-
de Rolle, da sie sich hier zu ihrem praktischen Erfahrungswissen aus dem
eigenen Handlungskontext duflern sollen. Hier besteht die Moglichkeit,
dass Zusammenhénge aufgedeckt werden, inwiefern theoretische ESL Kon-
zepte tatsdachlich umgesetzt werden konnen, ob und in wieweit kooperiert
wird und welche Problemfelder bestehen. Schlieflich werden auf der Di-
mension des Deutungswissens die subjektiven Sichtweisen und Interpreta-
tionen der Probandinnen und Probanden herausgefiltert. Fragen nach Erkla-
rungen fiir Stirken und Schwéchen der ESL Programme, Verbesserungs-
moglichkeiten und Erklarungsansitze fiir den (Miss-)Erfolg von Strukturen
konnten hier erlautert werden.

Die unterschiedlichen Formen des Expertenwissens konnen mithilfe des
strukturierten Leitfadens besonders gut herausgefiltert werden. Fiir Exper-
teninterviews wird generell ein strukturierter Leitfaden empfohlen, der al-
lerdings flexibel gehandhabt und der Sprache der Expertin bzw. des Exper-
ten angepasst werden sollte (vgl. Meuser & Nagel 1989: 9f.) Folglich wur-
de fiir die hier vorliegende Studie ein umfangreicher Leitfaden gewéhlt, der
zwar ein themenfokussiertes Gespréch initiiert, dabei aber keine Antwort-
kategorien vorgibt und im Verlauf der Interviews verdndert und angepasst
wird. Die Fragen sind dabei stdrker strukturiert und weniger narrativer Art
(vgl. Helfferich 2009: 164). Gléaser und Laudel (2010: 144) schlagen zwi-
schen acht und fiinfzehn Fragen fiir ein einstiindiges Interview vor. In die-
ser Studie beinhaltet der Leitfaden insgesamt vierzehn Fragekomplexe, die
jeweils weitere (Impuls-)fragen aufweisen und teils als extra Stimuli oder
Reserve gehandhabt werden. Die Interviewdauer ist auf 60-75 Minuten
festgelegt. Die Fragen bestehen aus einer Kombination aus Fakt- und Mei-
nungsfragen, wobei die Faktfragen eher auf Tatsachen und Sachverhalte ab-
zielen, wéahrend sich Meinungsfragen eher auf Einstellungen, Bewertungen
und subjektive Interpretationen beziehen (vgl. Glaser & Laudel 2010: 122).
Eine weitere Unterscheidung fiir den Leitfaden dieser Studie besteht in der
Erzdhlanregung (z.B. Simulation einer Beobachtung oder Provokationsfra-
ge) und der Detailfrage (z.B. Hintergrundfrage) (vgl. ebd.). Inhaltlich ist
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der Leitfaden in die vier folgenden, nicht immer trennscharfen, Kategorien
zur Konzeption und Organisation unterteilt: ESL models, first languages,
role of teachers und cooperation with parents, die bereits bei der Einbet-
tung in den Theorierahmen eine besondere Rolle spielten (vgl. Abschnitt 3).

3.3 Datenauswertung — Die qualitative Inhaltsanalyse

Als Auswertungsmethode fiir die Experteninterviews ist die qualitative In-
haltsanalyse vorgesehen. Diese Form der Auswertung wurde von Mayring
in den frithen 80er Jahren entwickelt und seitdem fiir verschiedene Fach-
richtungen weiterentwickelt. Das hier vorliegende Forschungsprojekt orien-
tiert sich vor allem an der Vorgehensweise von Gliser und Laudel (2010).*
Da der Grofiteil der Datenerhebung und -auswertung noch ansteht, ist die-
ser Abschnitt zunichst theoretisch gehalten.

Die Stirken der qualitativen Inhaltsanalyse lassen sich laut Mayring (vgl.
Mayring 2009: 474) folgendermallen zusammenfassen: Die Systematik die-
ser Auswertungsmethode folgt einem vorher festgelegten Ablaufmodell.
Folglich gewinnt dieses Verfahren an Transparenz, wird nachvollziehbar,
leicht erlernbar und ldsst sich auf neue Fragestellungen iibertragen.

In Anlehnung an Gléaser und Laudel (2010: 201) wird in dem hier skizzier-
ten Forschungsprojekt eine Kombination aus induktiven und deduktiven
Verfahren angewendet. Die Expertinnen und Experten konnen so neue, zu-
vor nicht antizipierte Schwerpunkte setzen, die zum Verstindnis des Feldes
beitragen. Konkret bedeutet dies, dass das Kategoriensystem offen ist fiir
neue, erginzende Kategorien, die im Laufe des gesamten Auswertungspro-
zesses verandert werden konnen.

Nach Mayrings Definition der verschiedenen Techniken der qualitativen In-
haltsanalyse wird fiir das hier beschriebene Forschungsprojekt der Ansatz
der strukturierenden Inhaltsanalyse ausgewdhlt. Es geht hier weder um eine
Zusammenfassung bzw. Reduktion des Materials (vgl. zusammenfassende
Inhaltsanalyse), noch darum, Kategorien nur aus dem Material selbst zu
entwickeln (vgl. induktive Kategorienbildung) oder darum, zusitzliches
Material heranzuziehen, um unverstindliche Textstellen zu erkldren (vgl.
explizierende Inhaltsanalyse) (vgl. Mayring 2009: 472f.). Im Hinblick auf
das angestrebte Ziel der Studie muss die gesamte Bandbreite der Experten-
aussagen in Bezug auf die Forschungsfrage durch die Zuordnung zu prizise

“Vgl. hierzu auch Meuser und Nagels sechsstufiges Konzept zur Auswertung von
Experteninterviews auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse (Meuser & Nagel 1989).
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formulierten Kategorien untersucht werden. Somit konnen auch die oben
beschriebenen Wissensarten der Expertendu3erungen besonders gut durch
diese Art der Inhaltsanalyse freigelegt werden:

[Die s]trukturierende Inhaltsanalyse will bestimmte Aspekte aus dem Mate-
rial herausfiltern, will unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material legen oder das Material unter bestimmten
Kriterien einschdtzen. [...] Grundgedanke ist [bei der Untergliederung in
einzelne Kategorien], dass durch die genaue Formulierung von Definitio-
nen, typischen Textpassagen (,,Ankerbeispielen*) und Codierregeln ein Co-
dierleitfaden entsteht, der die Strukturierungsarbeit entscheidend prézisiert
(Mayring 2009: 473).

In einem ersten Schritt werden folglich die Interviews — als Texte transkri-
biert’ - gelesen; danach wird fiir jeden Absatz entschieden, ob er relevant ist
und welcher thematischen Uberschrift bzw. Auswertungskategorie er zuge-
ordnet wird. Glaser und Laudel (2010: 199) nennen diesen Schritt "Extrak-
tion" und grenzen sich hiermit bewusst von anderen Forscherinnen und
Forschern ab, die in diesem Zusammenhang von "Kodierung" sprechen
(vgl. z.B. Mayring 2010: 49ff; Meuser & Nagel 2009: 56). Dieser Vorgang
hat den Sinn, die fiir die Forschungsfrage relevanten Informationen heraus-
zufiltern und sich somit von der Textmenge des Ursprungstextes zu losen.
Allerdings bestehen unterschiedliche Auffassungen gegeniiber der Verdnde-
rung bzw. Weiterentwicklung besagter Kategorien. Nach Mayring muss
nach ca. 10%-50% der Materialdurchsichtung eine Revision des Kategori-
ensystems stattfinden und ggf. bei Verdnderungen mit der Analyse des Ma-
terials neu begonnen werden. Laut Glaser und Laudel (2010: 199) bedeutet
dieses Vorgehen, dass etwa die Hilfte des Materials somit geschlossen und
unverinderbar ist, was ihrer Auffassung nach gegen eine qualitative Vorge-
hensweise spricht. Folglich haben die beiden Autoren Mayrings Ansatz in-
sofern weiterentwickelt, als dass sie basierend auf Mayrings Technik der
Strukturierung ein Verfahren entwickelten, das die Extraktion komplexer
Informationen aus Texten ermdglicht und wéahrend des gesamten Analyse-
prozesses offen fiir unvorhergesehene Informationen ist. Ein Probedurch-
lauf der erstellten Kategorien ist somit nicht mehr nétig (vgl. Glaser & Lau-
del 2010: 201), denn selbst wenn das Material nicht einer bereits bestehen-
den Kategorie eindeutig zugeordnet werden kann, wird diese ergdnzt bzw.
neu erstellt: ,,[Das Kategoriensystem] kann wiahrend der Extraktion verin-

> Die Interviews werden nach der Standardorthographie transkribiert; vgl. hierzu
z.B.: Drehsing & Pehl 2011: 18.
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dert werden, wenn im Text Informationen auftauchen, die relevant sind,
aber nicht in das Kategoriensystem passen. Die Dimensionen existierender
Kategorien konnen verdandert werden, und es konnen neue Kategorien kon-
struiert werden® (vgl. Glaser & Laudel 2010: 201).

Anschlieend folgt die Phase der Aufbereitung der Daten. Hier werden die
Daten zusammengefasst, auf Redundanzen und Widerspriiche gepriift und
nach fiir die Auswertung relevanten Kriterien gepriift. Dies geschieht im-
mer unter Angabe der jeweiligen Textstelle, um Entscheidungen und Inter-
pretationen der bzw. dem Forschenden immer nachvollziehen und {iberprii-
fen zu konnen (vgl. ebd.). Durch das Festhalten und Belegen jedes einzel-
nen Interpretationsschrittes wird ein Mindestmall an intersubjektiver Re-
produzierbarkeit ermoglicht (vgl. Glaser & Laudel 2010: 206). Ergebnis ist
eine strukturierte Informationsbasis. Im letzten Schritt folgt die Auswer-
tung, in der neben dem einzelnen Interview auch Kausalmechanismen und
ein thematischer Vergleich zwischen den Interviews herausgearbeitet wird
(vgl. Meuser & Nagel 2009: 56f.).

Da der Aufwand bei einer manuell durchgefiihrten qualitativen Inhaltsana-
lyse bei einer groflen Textmenge sehr hoch sein kann, werden Auswer-
tungsverfahren oft durch Computerprogramme unterstiitzt. In dem hier vor-
gestellten Forschungsprojekt wird auf das Computerprogramm MAXQDA
zuriickgegriffen. Diese Software unterstiitzt die qualitative und quantitative
Analyse von Textdaten, die systematische Auswertung und Interpretation
von Texten sowie die Herausarbeitung und Priifung theoretischer Schluss-
folgerungen (vgl. VERBI Software 2011). Es unterstiitzt den Prozess der
Erstellung von Auswertungskategorien und die Zuordnung des Materials
(transkribierte Interviews) zu besagten Kategorien. Zusitzlicher Vorteil ist
bei diesem Programm, dass es leichter als bei der manuellen Vorgehenswei-
se ist, die Auswertungskategorien im Sinne der kommunikativen Validie-
rung mit anderen Forschungspersonen aus dem Feld abzugleichen, da vor-
genommene Schritte anhand der (farblich unterlegten) Darstellung leichter
nachvollzogen werden konnen (vgl. zur kommunikativen Validierung mit
Forschungspartnern: Altrichter & Posch 2007: 206).
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4. Schlussbemerkungen

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass das Experteninterview beson-
ders passend in Bezug auf die hier vorliegende Forschungsfrage und das
Fiir die Weiterentwicklung der Zweitsprachenférderung sind besonders In-
formationen relevant, die sich aus personlichen Erfahrungswerten der betei-
ligten Expertinnen und Experten selbst, also den ESL Curriculum Mana-
gers, Consultants und Teachers ergeben. Dies sind Informationen, die nicht
oder nicht vollstindig in der Fachliteratur nachzulesen sind. Wenn also die
Sprachforderung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinweis in
Bremen grundlegend und langfristig verbessert werden soll, muss "hinter
die Kulissen" erfolgreicher Forderprogramme geschaut werden, um Zusam-
menhédnge und Abhédngigkeiten zu verstehen und ggf. zu iibernehmen bzw.
zu umgehen.

Nach dem jetzigen Stand der Arbeit scheint die qualitative Inhaltsanalyse
das geeignete Instrument der Datenauswertung. Ob und inwiefern sich al-
lerdings eine Orientierung an Gléaser und Laudel (2010) und ihr offenes Ka-
tegoriensystem tatsidchlich anbietet, wird sich erst im Laufe der Datenbear-
beitung und anhand der Menge an Daten und Kategorien zeigen. Das For-
schungsdesign ist insofern offen, als dass moglicherweise doch auf andere
Ansitze (z.B. die eher geschlossene Methode von Mayring) oder eine
Kombination aus verschiedenen Ansétzen zuriickgegriffen werden kann.

Die Datenerhebung wird voraussichtlich bis Sommer 2012 abgeschlossen
sein, und die Datenauswertung wird sich an diese Phase anschlieBen. Ende
des Jahres sollte demnach die dritte Phase des Dissertationsprojektes begin-
nen, die Phase der 'Darstellung der Ergebnisse' (vgl. Flick 2009: 257).
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Introspektion als Instrument zur qualitativen Validierung
einer Priifung fremdsprachlichen Leseverstehens

NAOMI SHAFER

Dieser Beitrag illustriert den Einsatz introspektiver Untersuchungsmethoden bei
der qualitativen Validierung des Moduls Lesen der neuen standardisierten
Deutschpriifung Zertifikat Bl.Ziel dieser interpretativ-explorativen Erprobung
war es, empirische Erkenntnisse sowohl zur Konstruktvaliditdt des Moduls Le-
sen als auch zur Testvalidierung mittels Introspektion zu sammeln. Hierzu wurden
simultane und retrospektive Verbalprotokolle von neun DaF-Lernenden erhoben,
welche die fiinf Leseverstehen-Aufgaben bearbeiteten, und die introspektiven ver-
balen Daten danach qualitativ analysiert. Der Beitrag diskutiert methodische Be-
funde und offene Fragen der prozessorientierten Validierung. Der Fokus liegt da-
bei auf der Kombination von gleichzeitiger und nachtréglicher Introspektion, auf
der Wahl der Verbalisierungssprache(n) und auf der potentiellen Reaktivitit Lau-
ten Denkens beim Lesen.

1. Einleitung

Was denkt jemand wihrend einer Priifung? Wie gelangt er oder sie beim
Beantworten der Fragen zur richtigen Antwort? Gehen Testteilnehmende,
die Aufgaben zum fremdsprachlichen Leseverstehen 16sen, dabei so vor,
wie sie vorgehen sollten?

Solche testwissenschaftlichen Fragen standen im Zentrum einer inter-
pretativ-explorativen Validierungsstudie. Die Untersuchung hatte zum Ziel,
empirisch zu erproben, inwieweit das Modul Lesen einer neuen B1-Priifung
fiir Deutsch als Fremdsprache effektiv das testet, was getestet werden soll.
Fiir diese prozessorientierte Erprobung wurden von neun DaF-Lernenden
simultane und retrospektive Verbalprotokolle erhoben. Hierzu dachte jede
Person laut vor sich hin, wihrend sie die Aufgaben zum Leseverstehen 10s-
te, und verbalisierte nachtraglich, wie sie beim Bearbeiten der Priifung vor-
gegangen war.

Um diese introspektiven Untersuchungsmethoden — um simultane und re-
trospektive Verbalisierungen bzw. Verbalprotokolle — geht es im vorliegen-
den Beitrag. Anhand des oben skizzierten Praxisbeispiels sollen Uberlegun-
gen zur Diskussion gestellt werden, die dazu beitragen konnen, den fachli-
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chen Diskurs zu Lautem Denken in der Fremdsprachenforschung weiterzu-
entwickeln.

Hierfiir werden zuerst der Theorierahmen, die Fragestellungen und das De-
sign der Untersuchung prasentiert. Ausgehend von Daten aus dieser empiri-
schen Studie skizziert der Beitrag anschliefend Befunde, Beobachtungen,
Perspektiven und offene Fragen zu Verbalprotokollen in der Fremdspra-
chenforschung im Allgemeinen und als Instrument zur qualitativen Testva-
lidierung im Besonderen.

2. Theorierahmen

Der folgende Abschnitt erortert zentrale theoretische Grundlagen der vorge-
stellten Studie. Das Augenmerk liegt dabei auf dem Begrift der qualitativen
(Konstrukt-)Validierung (2.1), auf dem Modul Lesen einer neuen B1-Quali-
fikationspriifung fiir DaF (2.2) sowie auf der Verbalprotokollmethode (2.3).

2.1 Zur (qualitativen) Validierung von Sprachpriifungen

Bei Priifungen fiir den Hochschulzugang, fiir die Zuwanderung oder Ein-
bilirgerung handelt es sich um sogenannte high stakes tests, bei denen die
TestkandidatInnen um 'hohe Einsétze' spielen. Folglich miissen solch stan-
dardisierte Evaluationsinstrumente auch hohen testwissenschaftlichen Qua-
litatsanspriichen geniigen. Zu den zentralen Giitekriterien kommunikativer
Sprachpriifungen zdhlen die Testexperten Bachman & Palmer (1996: 17-
42) auch die Konstruktvaliditat.'

Construct validity bezieht sich auf die Giiltigkeit der Schlussfolgerungen,
die aus den erzielten Testergebnissen von Kandidatlnnen auf das zugrunde-
liegende Testkonstrukt abgeleitet werden, also auf ein Modell der zu iiber-
priifenden Kompetenz(en) (vgl. Bachman & Palmer 1996). Die Rechtmai-
Bigkeit dieser leistungsbasierten Interpretationen ist nicht blof3 testtheore-
tisch zu begriinden: Wer Tests entwickelt und anbietet, ist angehalten, Kon-
struktvaliditat auch mittels konkreter empirischer Daten zu belegen (vgl.
Bachman & Palmer 2010).

' Weitere Kriterien sind die Zuverldssigkeit der Leistungserfassung, die Authenti-
zitdt und Interaktivitdt der Aufgabenstellungen und die Praktikabilitit der Priifungs-
durchfiihrung.
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Um Priifungen vor dem Echteinsatz zu testen, werden traditionellerweise
quantitative Erprobungen durchgefiihrt und die Ergebnisse groer Samples
statistisch analysiert. So ldsst sich mittels klassischer Testtheorie oder
Rasch-Analysen z. B. der Schwierigkeitsgrad eines Priifungssatzes, die
Trennschérfe einzelner lfems oder die Tauglichkeit von Distraktoren fest-
stellen. Doch in letzter Zeit wird in der einschlidgigen Literatur vermehrt
gefordert, solch produktorientierte Erprobungen durch qualitative Validie-
rungen zu erginzen (vgl. Banerjee 2004; Cohen 1984; Green 1998; Lazara-
ton & Taylor 2007; Luoma 1993; Weir 2005).

Eine Priifung qualitativ zu validieren bedeutet, nicht nur die (Anzahl der)
richtigen oder falschen Antworten der Kandidatlnnen zu untersuchen, son-
dern auch das dorthin filhrende Vorgehen. Im Fokus stehen also die Prozes-
se der Aufgabenbearbeitung und Losungsfindung — etwa beim Horverste-
hen (Rossa 2010) oder Losen von Leseaufgaben (Cohen & Upton 2006).
Durch die ergdnzende Analyse, wie eine Priifung gelost wird, soll deren
Qualitit optimiert und ihr Einsatz in high stakes Kontexten fundierter be-
griindet werden konnen.

2.2 Zu einer neuen DaF-B1-Priifung

Die vorliegende, kiirzlich abgeschlossene Untersuchung sollte dieser aktu-
ellen Forderung nach prozessorientierten Erprobungen von Sprachpriifun-
gen Rechnung tragen. Gegenstand der Validierungsstudie war der Modell-
satz einer neuen Qualifikationspriifung zur Feststellung allgemeinsprachli-
cher Deutschkenntnisse auf dem GER-Niveau Bl. Dieses Zertifikat Bl
wird zurzeit durch das Goethe Institut, das Osterreichische Sprachdiplom
und den Bereich DaF/DaZ der Schweizer Universitét Fribourg in einem Ex-
pertlnnen- und Redaktionsteam entwickelt, dem auch die Verfasserin ange-
hort. Die neue standardisierte Priifung, eine umfassende Revision des Zer-
tifikat Deutsch, ist fiir Erwachsene und Jugendliche konzipiert und soll ab
dem Jahr 2013 weltweit angeboten werden.

Als vierte Fertigkeit neben Sprechen, Schreiben und Horverstehen wird die
Lesekompetenz gepriift. Diese schriftlich-rezeptive Aktivitat wird dabei so-
zio-kognitiv konzeptualisiert (vgl. Khalifa & Weir 2009): als soziale, kom-
munikative Handlung zum Ausfiihren von Aufgaben, aber auch als menta-
ler Prozess der Informationsverarbeitung und Wissenserweiterung in der
Interaktion zwischen Leser und Text. Wozu man etwas liest, beeinflusst,
wie gelesen wird; je nach (z. B. detailliertem oder selektivem) Leseziel
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diirfte man andere Lesestile aktivieren, etwa sorgfiltiges oder suchendes
Lesen (vgl. Khalifa & Weir 2009 zur Unterscheidung von careful reading
und expeditious reading).

Dieses integrative, sozio-kognitive Konstrukt von Lesen wird im neuen
Zertifikat Bl in funf Aufgaben operationalisiert. Um den Testgegenstand
moglichst breit abzudecken, werden dabei systematisch unterschiedliche
Lebensbereiche, Textsorten, Lesestile, Verstehensziele und Aufgabenforma-
te beriicksichtigt, wie zwei Beispiele illustrieren sollen:

e Fiir Aufgabe 1 (Korrespondenz lesen und verstehen) priazisieren die Test-
spezifikationen, dass anhand eines Textes aus dem personlichen domain
— etwa ein Blog, eine E-Mail oder ein Brief — sorgfiltig-genaues Lesen
und das Verstehen von Hauptpunkten und wichtigen Einzelheiten gepriift
werden sollen. Hierflir beurteilen die Testteilnehmenden sechs Aussagen
zum narrativ-deskriptiven Inputtext als richtig oder falsch.

e In der Aufgabe 3 (Zur Orientierung lesen) gilt es, erkundend-selektiv zu
lesen sowie Hauptinformationen und Details zu verstehen. Ziel ist es,
zehn thematisch dhnliche Anzeigen und Inserate aus deutschsprachigen
Medien sieben Personenprofilen zuzuordnen. Im Modellsatz sind es
Sprachlernangebote, die Juan, Giovanna, Susan und Co. zuzuordnen
sind.

Aber wie wird beim Losen der Aufgaben 1 bis 5 effektiv vorgegangen? Ak-
tiviert die erste Aufgabe tatsichlich langsame und lineare Lesestile, die
dritte hingegen schnelles und suchendes Lesen, wie die Testspezifikationen
postulieren? Um datenbasierte Indizien fiir diese Fragen der Konstruktvali-
ditdt zu erhalten, empfiehlt sich eine moglichst direkte Beobachtung des
Leseverhaltens und Losungsvorgehens. Hierfiir bietet sich Introspektion an®
— oder genauer: die Erhebung verbaler Daten und die qualitative Auswer-
tung dieser Verbalprotokolle.

2 In Anlehnung an Heine (2005) dient Introspektion (von lat. introspicere, "in sich
hineinblicken") im vorliegenden Beitrag als Oberbegriff fiir Verbalprotokolle und Befra-
gungen.
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2.3 Zum Validierungsinstrument: Verbalprotokolle

Mit Ericsson & Simon (1993) handelt es sich bei verbal reports um intro-
spektive AuBerungen einer Person wihrend oder nach ihrer Bearbeitung ei-
ner spezifischen Aufgabe. Die Analyse der transkribierten Selbstaussagen
hat zum Ziel, die Abfolge der Denkvorgédnge zu rekonstruieren (vgl. Bow-
les 2010; Ericsson & Simon 1993; Faerch & Kasper 1987; Heine 2005). Je
nach Datenerhebungszeitpunkt unterscheidet man simultane und retrospek-
tive Verbalprotokolle:

e Bei retrospektiven Stimulated Recalls basiert die nachtrdagliche Verbali-
sierung auf einem erinnerungsfordernden Input. Ein Beispiel fiir einen
solchen Stimulus wére eine Videoaufnahme des/der Studienteilnehmen-
den beim Ausfiihren der Handlung (vgl. Gass & Mackey 2000).

e Beim gleichzeitigen Lauten Denken (concurrent think alouds) soll all
das, worauf beim Ldsen einer kognitiven Aufgabe gerade die Aufmerk-
samkeit gerichtet wird, unreflektiert und unstrukturiert verbalisiert wer-
den — quasi als eine Art kontinuierliches Selbstgesprach (vgl. Heine
2010: 86). In der Regel wird dabei nicht-metakognitives Lautes Denken
angestrebt. Dies bedeutet, dass das soeben Gedachte nicht fiir andere
oder fiir den/die UntersucherIn nachvollziehbar erklért, beschrieben oder
begriindet wird (vgl. Ericsson & Simon 1993).

Wer laut denkt, nimmt also keine fremdadressierte Sicht ein, sondern
spricht nur seine/ihre Gedanken horbar aus. Indem eine Metaperspektive
vermieden wird, reduziert sich die Gefahr, dass der primire Denkvorgang
durch das gleichzeitige Verbalisieren stark verdndert wird. Obwohl von ei-
ner Verlangsamung der Prozesse auszugehen ist, sollte selbstadressiertes,
nicht-metakognitives Lautes Denken sich nicht reaktiv auf das Resultat des
Aufgabenlosens auswirken (vgl. Bowles 2010; Ericsson & Simon 1993).

Nebst der bekannten Kritik einer vermeintlichen Reaktivitit der Methode
liest man auch den Einwand, wiahrend des Lauten Denkens wiirden nicht
die tatsdachlichen Gedanken geduBert, sondern lediglich irrelevante und pe-
riphere Denkinhalte. Mit Ericsson & Simon (1993: 167) lasst sich dieses
epiphenomenality argument wie folgt entkréiften: "The information that is
heeded [in short-term memory, NS] during performance of a task, is the in-
formation that is reportable; and the information that is reported is informa-
tion that is heeded". Obwohl dieses Argument fiir die veridicality der Ver-
balisierungen empirisch schwer nachzuweisen sein diirfte, ist es informati-
onsverarbeitungstheoretisch gut nachvollziehbar.
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Hingegen ist eine gewisse Unvollstandigkeit der verbalen Daten unver-
meidbar, weil nicht alle Gedanken in Sprache tberfiihrt werden konnen
(vgl. Aguado 2004: 28; Gass & Mackey 2000: 6; Heine 2005: 173-5). Um
die partielle Liickenhaftigkeit von Verbalprotokollen zu kompensieren und
zusitzliche Erkenntnisse zu liefern, empfiehlt es sich, simultane und retro-
spektive Daten zu kombinieren (vgl. Kuusela & Paul 2000; Taylor & Dion-
ne 2000).

Eine Triangulation erh6ht aber natiirlich den Zeitaufwand bei der Datener-
hebung und -auswertung. Aus analytisch-nomologischer Sicht ldsst sich zu-
dem eine mangelnde Standardisierung der verbalen Daten (vgl. Rossa
2010: 130) und eine geringe Auswertungsobjektivitit kritisieren (vgl. Heine
2007: 177). Charakteristisch sind auch die geringe GroB3e des analysierba-
ren Samples und die damit zusammenhédngende Nicht-Generalisierbarkeit
der Befunde.

Trotz solchen Grenzen introspektiver Methoden darf deren Potential nicht
unerwéhnt bleiben, besonders auch im Bereich der Fremdsprachenfor-
schung und fiir die Testvalidierung (vgl. Aguado 2004; Heine 2007; Kor-
mos 1998): Um zu verstehen, wie Fremdsprachen erworben, verarbeitet
und gespeichert werden, oder um zu untersuchen, was Priifungsaufgaben
testen, reicht eine Betrachtung der Performanz von Lernenden nicht. Aus
den beobachtbaren Produkten mentaler Prozesse lassen sich zugrundelie-
gende Wissensstrukturen, Denkvorgidnge und Entscheidungsfindungen
beim Losen konkreter Aufgaben nur ungenau ableiten. Verbalprotokolle
konnen vielfdltige Einsichten in interne kognitive Prozesse liefern, die bei
anderen Methoden verborgen bleiben.

Fiir Introspektion spricht weiter die Ergiebigkeit der erhobenen Daten. De-
ren Reichhaltigkeit und Tiefe machen es moglich, Hypothesen zu generie-
ren, Muster zu entdecken und Deutungsansitze zu entwickeln, die z. B.
kiinftigen testwissenschaftlichen Studien oder der Revision von Priifungs-
aufgaben zugutekommen konnen. Eine weitere Starke verbaler Daten liegt
in ihrer vielseitigen Verwendbarkeit und Kombinierbarkeit mit anderen
Verfahren, um komplexe Fragen zu Erwerb und Verarbeitung einer L2

* FEin Beispiel fiir einen automatisierten, nicht verbalisierbaren Vorgang ist das Le-
sen in der L1 oder einer gut beherrschten L2. Dem ist bei der Aufgaben-, ProbandInnen-
und Textauswahl Rechnung zu tragen (vgl. Green 1998: 37). Theoretisch oder empirisch
jedoch wird das potentiell reaktive Laute Denken wéhrend des Lesens wenig beachtet
(vgl. aber Arras 2007: 285 oder Barkaoui 2011: 67 fiir die Bewertung schriftlicher Ler-
nertexte).
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mehrmethodisch untersuchen zu kénnen (vgl. Aguado 2004). Zudem erlau-
ben simultane und retrospektive Selbstaussagen, Untersuchungsteilneh-
mende stirker in den Forschungsprozess einzubeziehen. Zur Unterstiitzung
und Differenzierung von Interpretationen der auflenstehenden Untersuche-
rlnnen wird die Perspektive der Untersuchten berticksichtigt und ernst ge-
nommen, etwa in Bezug auf deren sprachliches Wissen, strategische Kom-
petenz oder affektive Einstellungen (vgl. Aguado 2004). Die komplementa-
re Erhebung und Auswertung simultaner und retrospektiver Verbalprotokol-
le scheint also gut geeignet, um empirisch abgestiitzte Erkenntnisse zu
mentalen Prozessen zu gewinnen, die nicht direkt beobachtbar sind.

Aber in welcher Sprache soll man dabei laut denken? In der L1 und/oder in
der L2?* Empirische Evidenz zum Einfluss der Sprach(en)wahl auf das
Laute Denken ist bis anhin rar (vgl. aber Heine 2010). Theoretisch bieten
sowohl das Laute Denken in der L1 als auch in der L2 Vor- und Nachteile:

e Beim Losen fremdsprachlicher Aufgaben in der L1 zu verbalisieren, er-
scheint intuitiv einfacher. Allerdings konnte gemall Aguado (2004: 30)
ein bestindiges Wechseln zwischen Aufgaben- und Verbalisierungsspra-
che kognitiv anstrengend sein. Uberdies ist denkbar, dass das Laute Den-
ken zu methodeninduzierten Ubersetzungsprozessen fiihrt, die sich hin-
sichtlich des Vorgehens und Erfolgs der Aufgabenbearbeitung sogar als
reaktiv erweisen konnten (vgl. Aguado 2004: 30).

e Verbalisierungen in der L2 hingegen diirften je nach Kompetenzstufe
liickenhafter und unpriziser sein. Weniger fortgeschrittene Lernende
diirften nur einen Teil dessen, was ihnen durch den Kopf geht, auch
spontan sprachlich ausdriicken konnen. Statt ihrer tatsdchlichen Gedan-
ken verbalisieren sie nur das, was sie sagen konnen (vgl. Gass & Mackey
2000: 98). Mit Aguado (2004: 30) ist anzunehmen, dass die Konzentrati-
on auf die eigene fremdsprachliche Produktion zudem viel kognitive
Verarbeitungskapazitit beanspruchen diirfte. So konnte z. B. durch Wort-
schatzschwierigkeiten die primire Denkaktivitdt negativ beeinflusst wer-
den.

Folglich wird heute dafiir pladiert, wenn moglich den Untersuchungsteil -
nehmenden die Sprachwahl zu {iberlassen und Sprachwechsel wiahrend der
Verbalisierung explizit gutzuheiflen (vgl. Heine 2005; White, Schramm &
Chamot 2007). Heine & Schramm (2007: 177) betonen als Hauptziel Lau-

*  Aus kognitionspsychologischer Sicht erkldren Ericsson & Simon (1993: 250)
knapp, es hinge mit dem fremdsprachlichen Kompetenzniveau einer Person zusammen,
inwieweit das Verbalisieren in der L2 ihre aktuellen Denkvorgénge verlangsame.
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ten Denkens, "die Lernerlnnen die Aufgabe in gleicher Weise kognitiv be-
arbeiten zu lassen, wie sie es bei einer stillen Bearbeitung auch tun
wiirden".

Gelingt dies, konnen Verbalprotokolle wertvolle Indizien fiir spezifische
Gedankengidnge beim Ausfiihren einer konkreten, nicht-automatisierten
Denkhandlung liefern (vgl. Ericsson & Simon 1993; Heine 2005). Beim
Losen einer Priifung zum fremdsprachlichen Leseverstehen handelt es sich
um eine solche kognitive Aufgabe. Somit bietet sich Introspektion an, um
im Kontext einer Konstruktvalidierung folgende Fragen zu beleuchten:

e Wie gehen DaF-Lernende beim Bearbeiten des Priifungsmoduls Lesen
vor?

e Welche Lesestile aktivieren sie bei welchen Aufgaben?

o Wie giiltig sind folglich die Interpretationen, die aus den erzielten Resul-
taten auf das zugrundeliegende Modell der Lesekompetenz abgeleitet
werden?

In Abschnitt 4 dieses Beitrags wird die Gegenstandsaddquatheit und Niitz-
lichkeit von Verbalprotokollen als Validierungsinstrument anhand konkreter
Befunde diskutiert. Zunichst werden in Abschnitt 3 die Forschungsfragen
aufgefiihrt und das Untersuchungsdesign beschrieben.

3. Forschungsfragen und Untersuchungsdesign

Der folgende Abschnitt informiert {iber die Ziele der interpretativ-explorati-
ven Erprobung (3.1), iiber die neun Deutschlernenden, die daran teilgenom-
men haben (3.2), iiber das eingesetzte Material (3.3) sowie liber das Vorge-
hen bei der Erhebung (3.4) und Auswertung (3.5) der Daten.

3.1 Erkenntnisinteresse

Das primdre Erkenntnisinteresse der Validierungsstudie galt der Frage, in-
wieweit mit qualitativen Verfahren empirisch fiir die Konstruktvaliditét des
Moduls Lesen argumentiert werden kann und wie sich diese optimieren
lasst. Es wurde also nach dem Vorgehen von DaF-Lernenden beim Aufga-
benlosen, nach Parallelen zu den Testspezifikationen sowie nach prakti-
schen Implikationen gefragt.

Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist primér die zweite Forschungsfra-
ge. Diese konzentrierte sich auf die Zweckdienlichkeit simultaner und re-
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trospektiver Introspektion fiir eine prozessorientierte Erprobung. Ziel war
es also, methodische Erkenntnisse und Einsichten zu Verbalprotokollen als
Instrument zur qualitativen Validierung von kommunikativen (Lese-)Tests
Zu generieren.

3.2 Untersuchungsteilnehmende

Fiir die Konstruktvalidierung wurden gleichzeitige und nachtriagliche Ver-
balisierungen von insgesamt neun DaF-Lernenden elizitiert und analysiert.
Bei den neun Personen (vgl. Tabelle 1) handelt es sich um fiinf Frauen und
vier Méanner. Die Teilnehmenden mit den Pseudonymen Dominique, Esther,
Isabelle, Lionel, Morgane und Tyler studieren an einer Westschweizer Uni-
versitidt, Chantal und Laetitia sind berufstitig, Alex bereitet sich auf ein
Studium vor. Sechs Personen haben Franzosisch als Erstsprache, Isabelle
und Tyler Englisch und Alex Spanisch. Die Deutschkenntnisse der Teilneh-
menden befinden sich durchschnittlich zwischen den Niveaustufen B1 und
B2. Jede/r von ihnen spricht eine oder zwei weitere Fremdsprache(n).

Tabelle 1: Untersuchungsteilnehmende

Pseudonyme m/f Alter Her- Studium Erst- Fremdspra- DaF-
der Teilneh- kunft oder Beruf sprache chen Niveau
menden (ohne Dt.) (ca.)
Alex m 19 MX Studienanwirter Span. Engl., Frz. B2-C1
Chantal f 51 CH Kundenberaterin Frz. Engl. A2-Bl
Dominique m 20 CH BA-Student Frz. Engl. B1-B2
Esther f 22 CH BA-Studentin Frz. Engl. A2-Bl1
Isabelle f 20 UsS BA-Studentin Engl. Frz., Span. B2
Laetitia f 35 F Apothekerin Frz. Engl. A2-Bl
Lionel m 22 CH BA-Student Frz. Engl., Russ. B2
Morgane f 19 CH BA-Studentin Frz. Engl. B1-B2
Tyler m 20 UsS BA-Student Engl. Frz., Span. B1-B2

83



Introspektion zur qualitativen Validierung einer Leseverstehenspriifung

3.3 Material

Aufgabe der neun Informantlnnen war es, das Modul Lesen des Modellsat-
zes (Version Januar 2011) der neuen standardisierten DaF-Priifung Zertifi-
kat Bl zu bearbeiten. Dafiir sind mehrere Inputtexte unterschiedlicher Lan-
ge zu lesen und fiinf Aufgaben mit insgesamt 30 /tems zu 16sen; dreizehn
Richtig-Falsch-Aussagen (Aufgabe 1 und 4), zehn dreigliedrige Multi-
ple-Choice-Fragen (Aufgabe 2 und 5) und sieben Zuordnungsfragen (Auf-
gabe 3).

3.4 Datenerhebung

Die standardisierten Einzelsitzungen zur Erhebung der introspektiven ver-
balen Daten waren wie folgt strukturiert: Nach einer kurzen Warm-Up-Pha-
se demonstrierte die Untersucherin selbstadressiertes Lautes Denken, das
der/die LernerIn circa 15 Minuten lang iibte. Nach diesem Training loste
er/sie die Priifungsaufgaben und dachte dabei laut vor sich hin, indem er/sie
folgende, schriftlich prisentierte Anweisung befolgte: "Bitte sprich alles
aus, was dir durch den Kopf geht, wihrend du die folgenden Lese-Aufga-
ben 16st — ohne mir zu beschreiben oder zu erkldren, was du machst! Sprich
also einfach mit dir selber!". Die Untersucherin saf} dabei circa zwei Meter
entfernt und machte sich Notizen.

Das Losen des Moduls Lesen dauerte circa 45 bis 50 Minuten. Nach einer
etwaigen kurzen Pause wurden die Teilnehmenden gebeten, sich zu erin-
nern und alles auszusprechen, was sie vorher wéahrend des Testlosens ge-
dacht hitten, also wie sie beim Bearbeiten jeder Aufgabe und jedes Iltems
vorgegangen seien. Dieser retrospektive Stimulated Recall dauerte zwi-
schen 15 und 40 Minuten und stiitzte sich auf die soeben ausgefiillten Auf-
gabenblitter, die zusammen mit der Untersucherin besprochen und korri-
giert wurden. Am Ende der Sitzung fiillten die InformantInnen noch einen
Fragebogen mit personlichen und sprachbiografischen Angaben aus.

3.5 Datenauswertung

Die Verbalisierungen der Untersuchungsteilnehmenden wurden mit einem
digitalen Audioaufnahmegerit bzw. im Fall des simultanen Lauten Denkens
zusitzlich mit einer Videokamera aufgezeichnet. Die Aufnahmen wurden
detailliert transkribiert und die Protokolle mithilfe der Software Atlas.ti wie
folgt qualitativ analysiert: Nach der Grobsegmentierung der Transkription
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nach Art der Verbaldaten (simultan oder retrospektiv), Aufgaben (1-5) und
Items (1-30) wurden alle Verbalprotokolle wiederholt durchgelesen sowie
theorie-, erkenntnisinteresse- und datengeleitet kodiert. Ausgehend von die-
sen Codes wurde ein Kategoriensystem entwickelt und tabellarisch darge-
stellt. Indem diese vergleichende Visualisierung genau analysiert und de-
tailliert beschrieben wurde, lielen sich verschiedene Phasen, Teilschritte
und Arten des Lesens und Losens der Aufgaben, aber auch unterschiedliche
Lautdenkstile rekonstruieren.

Ein konkretes Beispiel soll dieses Vorgehen illustrieren. Wie im Abschnitt
2.2 dargelegt, geht es bei der Priifungsaufgabe 3 um die Zuordnung von
Personenprofilen und passenden Annoncen. In den dazugehdrigen Verbal-
protokollausschnitten finden sich unter anderem die Codes "Uberblick ge-
winnen", "Instruktion lesen", "Beispiel lesen", "Lesen aller Aussagen",
"Item 17 (1. Lesen)", "Annonce a) (1. Lesen)", "Lesen aller Annoncen",
"Item 21 Losung" oder "Nach-Lesen Item 18". Die Codes wurden in eine
Tabelle eingeordnet, die alle neun Teilnehmenden sowie Aspekte der Auf-
gabenbearbeitung erfasste. Dadurch lieBen sich drei Einstiegsmdoglichkeiten
erkennen: Esther und Chantal lasen zuerst alle sieben Personenprofile
({tems) genau durch, bevor sie sich den zehn Annoncen zuwandten. Isabel-
le, Morgane und Tyler begannen direkt mit dem Losen des ersten ltems
durch erkundend-selektives, aber auch genaues Lesen aller Anzeigen. Lio-
nel und Dominique wiederum iiberflogen zuerst alle zehn Annoncen und
widmeten sich erst dann den sieben Items.

4. Beobachtungen

Durch die Erhebung und Auswertung der Verbalprotokolle konnten Prozes-
se und Strategien jeder Person beim Bearbeiten der fiinf Aufgaben ebenso
wie falliibergreifende Losungsvorgehensweisen herausgearbeitet werden.
Diese explorativ-interpretative Rekonstruierung der Antwortwege von neun
DaF-Lernenden sollte es den Testverantwortlichen erlauben, empirisch ge-
sicherter begriinden zu konnen, inwieweit das Modul Lesen effektiv die fo-
kussierten Kompetenzen tiberpriift. Als Ergebnis ldsst sich festhalten, dass
das Testkonstrukt durch die fiinf Aufgaben recht gut abgedeckt zu werden
scheint. Tendenziell lieBen sich die erwarteten Lesestile nachzeichnen; in
Aufgabe 1 also primédr sorgfaltig-genaues Lesen, in Teil 3 ein suchend-se-
lektives Vorgehen. Dennoch bieten sich bei den Testspezifikationen Prizi-
sierungen an, bei einzelnen Aufgaben auch formale Modifikationen, etwa
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beziiglich der Reithenfolge von Inputtext und Multiple-Choice-Items in Auf-
gabe 5.

Die zweite, hier fokussierte Forschungsfrage bezog sich wie erwédhnt auf
Erkenntnisse zum FEinsatz von Verbalprotokollen als Validierungsinstru-
ment. Im Sinne eines Beitrags zur methodologischen und theoretischen
Fundierung und Weiterentwicklung introspektiver Methoden in der Fremd-
sprachenforschung werden im Folgenden einige diesbeziiglich relevant
scheinende Beobachtungen zur Diskussion gestellt.

Die Befunde unterstreichen den Nutzen einer Kombination simultaner und
retrospektiver Verbaldaten (4.1) und unterstiitzen die Forderung einer libe-
ralen Handhabung der Sprachwahl (4.2). Zusitzlich werden Uberlegungen
zur potentiellen Reaktivitit des simultanen Verbalisierens skizziert und

Konturen einer Kategorisierung Lauten Denkens wihrend des Lesens um-
rissen (4.3).

4.1 Vor- und Nachteile simultaner und retrospektiver verbaler
Daten

Erst werden aber noch bekannte Fiir und Wider introspektiver Methoden
genannt, die sich auch in der vorliegenden Untersuchung zeigten. Zu den
Nachteilen gehdren insbesondere der hohe Arbeits- und Zeitaufwand bei
der Auswertung, besonders flir die detaillierte Transkription der Aufnahmen
durch die Forscherin. Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der qua-
litativen Analyse zu optimieren, wére es nebst einer transparenten Doku-
mentation und selbstkritischen Reflexion erstrebenswert gewesen, einen
Teil der Daten durch eine Zweitperson transkribieren und kodieren zu las-
sen. Als sinnvoll konnte es sich auch erweisen, die Ergebnisse nach Mog-
lichkeit mit den Informantlnnen selber kommunikativ zu validieren (vgl.
aber zu dieser nicht unumstrittenen Methode z. B. Viebrock 2007).

Die Starken des Verbalprotokollverfahrens zeigten sich auch in dieser Stu-
die vor allem in Form der reichhaltigen Daten, die erhoben wurden. Die
Protokolle erlaubten vielfiltige Einblicke in die mentalen Prozesse beim
Aufgabenlosen ebenso wie Hinweise zur Sicht der Lernenden auf die neue
Priifung. Auf die Bedeutsamkeit einer theorie- und methodenbewussten,
akribisch geplanten und sorgfiltig durchgefiihrten Erhebung und Aus-
wertung der Daten kann man dabei nicht oft genug hinweisen (vgl. Heine
& Schramm 2007).
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Bei der Datenerhebung erwies sich nebst der Kombination von Audio- und
Videoaufnahmen auch der komplementére Einsatz von simultaner und re-
trospektiver Introspektion als sinnvoll. Gegen eine solche Triangulation im
Rahmen einer qualitativen Validierung von Leseaufgaben spricht eigentlich
nur der erhohte Auswertungsaufwand. Demgegeniiber steht der Vorteil,
durch introspektive Daten, die zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten erho-
ben wurden, ein vollstindigeres, detaillierteres Bild des Losungsvorgehens
zu erhalten und Leerstellen in den Verbalprotokollen fiillen zu koénnen.
Dem Fazit von Kuusela & Paul (2000) ist zuzustimmen: Die Lautdenkda-
ten illustrierten das konkrete kognitive Vorgehen und die eigentlichen Pro-
zesse der Losungsfindung besser; die Retrospektion lieferte zusitzliche
Hinweise auf die Art der Entscheidung und iiber die Griinde fiir die Wahl
einer Antwort, eines Losungsweges oder einer Strategie.

So meinte beispielsweise die Teilnehmerin Isabelle wéhrend des Stimulated
Recall zum instruktiven Text, "this one was really boring so 1 read it really
fast" (Z. 4820).° Lionel erinnerte sich an seine Zweifel wiahrend des Losens
der Zuordnungsaufgabe 3, ob sich drei der sieben Personenprofile tatsich-
lich keiner Annonce zuteilen lieBen: "j'étais aussi €tonné qu'il y'en ait trois
[annonces, NS] qui correspondent pas ¢a ¢a me semblait beaucoup" (Z.
7153). Tyler veranschaulichte riickblickend, wie er sich bei dieser Aufgabe
in eine Rolle hineinversetzt hatte, um sich selber zu motivieren, die Perso-

nen und Anzeigen einander zuzuordnen (Z. 8334-40):

1 was like 1 was trying to get to know each person and what they were look-
ing for and - - 1 was pretending like 1 was like - - looking for like trying to
hook them up with the right job it was like a summer program initiator or
something

Im Stimulated Recall kam auch der bewusste Einsatz von Teststrategien zur
Sprache. Esther erklérte beispielsweise in Bezug auf ein Multiple-Choice-I-
tem, sie hitte Option b) deshalb gewihlt, weil in den beiden Distraktoren a)
und ¢) mit 'nur' und 'immer' je ein Wort vorkam, das sie stutzig machte (Z.
4015-20):

> Die Nummern in Klammern beziehen sich auf die entsprechenden Zeilen in den
transkribierten Verbalprotokollen (vgl. Shafer 2011, unver6ffentlichte Masterarbeit).
Auswahl verwendeter Sonderzeichen: Kursivschreibung = lautes Lesen von Text oder
Frage; GROSSSCHREIBUNG = Betonung; ( ) = nonverbales Verhalten; [...] = Auslas-

sung; - , - - oder - - - = Pause; :: = Dehnung; 1 = (betont) steigende Intonation;
metasprachliche Hervorhebung; / = Wortabbruch.
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quand il y'a un "nur" dans une reponse il faut se méfier (lacht) [...] ¢a c'est
pour ¢a [b), NS] c'est juste - et zeigen sich I:MMER - erst nach vielen jah-
ren pareil quand il y'a un "immer" il faut se méfier

Zwar sind solch nachtragliche Erkldrungen und subjektive Begriindungen
mit notiger Vorsicht zu genieBen. Dennoch unterstiitzten die Stimulated Re-
calls die Untersucherin dabei, das Vorgehen und strategische Entscheidun-
gen der DaF-Lernenden besser nachvollziehen und die Lautdenkdaten fun-
dierter interpretieren zu konnen. Zudem erlaubte es die Retrospektion, ex-
plizit Aspekte anzusprechen, die in den think alouds nicht direkt verbali-
siert bzw. protokolliert sind. Dazu gehoren etwa der Schwierigkeits- oder
Interessantheitsgrad einzelner Aufgaben oder die Aktivitdt des Lauten Den-
kens selber. Die Reichhaltigkeit und Ausfiihrlichkeit der retrospektiven Da-
ten diirfte unter anderem am Interesse und an der Neugierde der DaF-Ler-
nenden gelegen haben, die soeben geldsten Aufgaben zu korrigieren und zu
sehen, wie gut sie beim Test abgeschnitten hatten.

4.2 Verbalisierungssprache(n)

Wihrend der gemeinsamen Retrospektion kontrollierte die Untersucherin
thre Sprachwahl nicht bewusst und gebrauchte nebst Deutsch auch die L1
der franzosisch- und englischsprachigen Informantlnnen. Diese wiederum
benutzten, abgesehen von gelegentlichen Wechseln ins Deutsche, vorwie-
gend ihre Erstsprache. Das gilt fiir den Stimulated Recall ebenso wie fiir
das vorangehende Laute Denken. Eine Ausnahme bildeten Laetitia und
Alex, wie im Folgenden kurz erldutert werden soll.

Wihrend den sechs frankophonen und den beiden amerikanischen Teilneh-
menden die Wahl ihrer Verbalisierungssprache(n) freigestellt worden war,
wurde der mexikanische Lerner Alex infolge unzureichender Spanisch-
kenntnisse der Untersucherin gebeten, statt in seiner L1 vorwiegend auf
Deutsch laut zu denken. Dies gelang Alex, dessen Deutschniveau sich pro-
duktiv auf B2 situieren diirfte, zwar in zufriedenstellendem Ausmal3, den-
noch ist sein Verbalisierungsverhalten im Vergleich zu dem der anderen
Teilnehmenden als eher verhalten zu bezeichnen. Die resultierende geringe
Datenmenge diirfte unter anderem an Alex' fortgeschrittenen Deutschkennt-
nissen liegen. Der kompetente Lerner war durch das (automatisierte) Lesen
der Priifungstexte sprachlich kaum gefordert und begegnete selten Wort-
schatzproblemen, die er hitte verbalisieren konnen.
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Aber auch beim Losen der lfems verhielt sich Alex beim Lauten Denken
auf Deutsch zuriickhaltend. Seine Verbalisierung beschrinkte sich auf kur-
ze Aussagen. Dies diirfte damit zusammenhingen, dass Alex das spontane,
unreflektierte fliissige Produzieren der L2 Deutsch schwerer zu fallen schi-
en als deren miindliche und schriftliche Rezeption. Folglich liegt die An-
nahme nahe, dass das Verbalisieren komplexerer Denkinhalte einen zusitz-
lichen kognitiven Verarbeitungsaufwand bedeutet hitte, den der B2/CI-
Lerner nicht leisten konnte oder wollte.

Am anderen Ende des Kompetenzspektrums des neun Personen umfassen-
den Samples befindet sich die Franzosin Laetitia. [hr Deutsch diirfte sich
produktiv auf A2, rezeptiv auf B1 situieren. Laetitia versuchte zunichst er-
folglos, thre Gedanken ausschlieBlich in ihrer L2 Deutsch zu verbalisieren.
Auch personenseitige Faktoren wie Skepsis gegeniiber der Untersuchungs-
methode wirkten sich negativ auf den Umfang und die Verwertbarkeit ihrer
Lautdenkdaten aus. Hingegen zeigte sich Laetitia beim anschlieBenden,
wiederum mehrheitlich auf Deutsch stattfindenden Stimulated Recall sehr
erklarungsfreudig. Dank dieser Kooperationsbereitschaft lieBen sich die
zahlreichen Liicken in Laetitias fragmentarischem Lautdenkprotokoll zu-
mindest ansatzweise kompensieren.

Anders als bei der A2/Bl-Lernerin Laetitia und dem B2/Cl-Lerner Alex
dominiert in den Lautdenkprotokollen der restlichen sieben Teilnehmenden,
denen die Introspektion zufriedenstellend gelang, die L1. Deutsch findet
sich nur beim lauten Lesen der Inputtexte oder /tems sowie in Form sponta-
ner direkter Zitate aus der Aufgabe — wie etwa ein "Horbuch" oder ein

"Sprachkurs" im Protokoll des Amerikaners Tyler beim Losen der Zuord-
nungsaufgabe 3 (Z. 7664-6):

uh 1 found a hérbuch - - - - - - what's that you want 1 - - ah no [(schnell) ah
no you're not] the horbuch - but i found it - it's a G - [...] - okay tobias to-
bias - - you want a schreibkurs - - - - i don't think i can help you with a
schreibkurs - - -

Abgesehen vom Lesen und gelegentlichen Zitieren wurde also fast aus-
schliellich in der L1 verbalisiert, obwohl die Untersucherin mit den DaF-
Lernenden vor der Datenerhebung ausschlieBlich auf Deutsch kommuni-
ziert und die Sprachwahlfreiheit betont hatte. Die Beobachtung, dass es die
B1/B2-Lernenden dennoch vorzogen, primér in ihrer Erstsprache zu verba-
lisieren, stiitzt die Empfehlung, bei Lautdenkstudien in L2-Kontexten die
Sprachenwahl explizit den fremdsprachlichen Informantlnnen zu iiberlas-
sen und sie auch zu code-switching zu ermutigen (vgl. Heine 2005: 179).

89



Introspektion zur qualitativen Validierung einer Leseverstehenspriifung

Die oben beschriebene L1-Dominanz beim Lauten Denken legt ebenso
nahe, dass man — auBler bei Fast-Muttersprachlerlnnen — nicht auf ein si-
multanes Verbalisieren in der L2 bestehen sollte. Diese tentativen Empfeh-
lungen gilte es theoretisch und empirisch weiter abzusichern.

4.3 Arten Lauten Denkens (beim Lesen)

Nebst Untersuchungen zum FEinfluss der Verbalisierungssprache wéren
auch weitere Studien wiinschenswert, die sich mit der potentiellen Reakti-
vitdit von Lautem Denken in mehrsprachigen Situationen befassen (vgl.
Bowles 2010: 138). Wie stand es im vorliegenden Fall um die vielzitierte
Sorge, laut zu denken beeinflusse die primére kognitive Verarbeitung? Die
neun Lernenden lieBen retrospektiv verlauten, sie wiren beim Losen der
Aufgaben gleich vorgegangen, auch wenn sie dabei nicht laut gedacht hit-
ten. Was die generellen Losungswege bei der Aufgabenbearbeitung betrifft
— der Fokus der ersten Forschungsfrage —, diirfte also aus Sicht der Laut-
denkerInnen die interne Validitit der Studie gewihrleistet sein.

"[IJch war ganz in meine - in mein welt (lacht)" (Z. 2568) — so erklérte die
Teilnehmerin Chantal riickblickend, weshalb sie beim Aufgabenlosen we-
der durch das Verbalisieren noch durch die Anwesenheit der Untersucherin
abgelenkt worden sei. Aber natiirlich ist auch in Bezug auf eine potentielle
Reaktivitdt der Methode von individueller Varianz auszugehen, wie es ge-
nerell fiir die Eignung, Fahigkeit und Bereitschaft, laut zu denken, gilt (vgl.
z. B. Aguado 2004: 29). Mit Ausnahme von Laetitia gelang den neun Infor-
mantlnnen das simultane Verbalisieren generell gut. Nur bei seltenen, du-
Berst anspruchsvollen oder iiberfordernden Aufgabenlésemomenten vermu-
teten einige weniger fortgeschrittene Lernende einen potentiell stérenden
Einfluss des Sprechens auf ihre Konzentrationsfahigkeit, wie Esther an-
merkte (Z. 4200-4205):

en fait j/ j'ai les choses - les plus simples j'ai pu faire ¢a mais un moment
quand on vraiment il y'a:: un passage qui était difficile [...] je devais laisser
de la place dans mon esprit [...] a toutes les possibilités

In solchen temporédren Krisenmomenten schien sich ein 'Schutzmechanis-
mus' einzuschalten: Storte und behinderte das simultane Sprechen das Den-
ken kurzfristig zu stark, schwiegen die Informantlnnen fiir einige Sekun-
den, um sich auf die mentale Verarbeitung der fremdsprachlichen Aufgabe
zu konzentrieren.
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Weiter fiel den Untersuchungsteilnehmenden auch die erwartete Verlangsa-
mung kognitiver Prozesse infolge gleichzeitigen Lauten Denkens auf. Mit
Green (1998: 37) ist in Bezug auf diesen Methodeneffekt davon auszuge-
hen, dass das Verbalisieren insbesondere die Geschwindigkeit verringerte,
mit der die fortgeschrittensten Lernenden den schriftlichen Input verarbei-
teten. Tatsdchlich klang Isabelles oder Alex' Lautes Denken wéhrend des
Lesens eher wie ein Vorlesen. Die Rezeption deutscher Texte diirfte bei die-
sen beiden fortgeschrittenen Lernenden weitgehend automatisiert sein und
der Input schien sie sprachlich kaum herauszufordern. Das wiirde erkléren,
weshalb Isabelle und Alex beim Lesen nur wenig zuséitzlich verbalisierten,
sondern einfach die Texte vorlasen. Aber nicht nur diesen beiden Lernen-
den, sondern auch weniger fortgeschrittenen Teilnehmenden bereitete das
Laute Denken wéhrend des Lesens Miihe. Anderen wiederum gelang dies
scheinbar leicht.

Ausgehend von diesen Beobachtungen lassen sich fiir die neun Untersu-
chungsteilnehmenden provisorisch und tentativ vier Ansidtze des Lauten
Denkens beim Lesen umreiflen, wobei die Stile mit unterschiedlichen Gra-
den der Beeinflussung kognitiver Prozesse einhergehen konnten:

e Laetitia, teilweise Morgane und zu Beginn auch Tyler konnten oder
wollten nur still lesen. Dieses leise Lesen ohne Lautes Denken ist zwar
aus methodischer Sicht unergiebig, aber nicht reaktiv.

e Kaum reaktiv diirfte auch die miihelos wirkende Vorgehensweise von
Esther, von Chantal und im Laufe der Sitzung auch von Tyler gewesen
sein, abwechslungsweise die gelesene Textstelle als auch eigene Gedan-
ken zu versprachlichen, also simultan selbstadressiert laut denkend zu le-
sen.

e Lionel und Dominique wiederum lasen die Texte still, ibersetzten dabei
aber konstant und simultan horbar in ithre L1. Das Verbalisieren auf
Franzosisch, das eher selbstadressiert wirkte, schien sie dabei nur unwe-
sentlich zu storen, wie sie riickblickend erklarten.

e Von einer starken Reaktivitit hingegen ist bei Isabelle und Alex auszuge-
hen. Bei diesen beiden fortgeschrittenen DaF-Lernenden klang das Laute
Denken wéhrend des Lesens wie erwéhnt blofl nach einem lauten Vorle-
sen.

Natiirlich hatte man auch allen Teilnehmenden erlauben konnen, die Texte
still zu lesen, um jegliche Reaktivititsgefahr auszuschlieBen. Allerdings
hitten erkenntnisrelevante Aspekte wie spezifische Lesestile, Wortschatz-
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schwierigkeiten oder Reaktionen auf Textinhalte dann nicht /ive beobachtet
werden konnen. Zudem taten sich, wie oben dargelegt, nicht alle neun Ler-
nenden gleich schwer mit dem Lauten Denken beim Lesen. Von dieser be-
obachteten Varianz ausgehend, wire nun zu untersuchen, auf welche Weise
Aufgabeneigenschaften, Personlichkeitsmerkmale und Fremdsprachenni-
veau die Fahigkeit oder Bereitschaft von L2-Lernenden, beim Lesen laut zu
denken, beeinflussen (vgl. dazu auch Barkaoui 2011: 72-73).°

5. Fazit und Ausblick

Mit der hier beschriebenen doppelten Validierungsstudie sollte nicht nur
das Modul Lesen der neuen DaF-Priifung Zertifikat Bl einer qualitativen
Erprobung unterzogen werden, sondern auch die Eignung von Verbalproto-
kollen fiir die qualitative Validierung von Tests (zum Leseverstehen) auf
die Probe gestellt werden. Diesem letzteren, methodologischen Erkenntnis-
interesse widmete sich das vorliegende Papier. Indem exemplarisch und se-
lektiv Beobachtungen und Befunde aus einer konkreten empirischen Studie
diskutiert wurden, hatte der Beitrag zum Ziel, die Theoriebildung und den
Einsatz introspektiver verbaler Methoden in mehrsprachigen Kontexten
und insbesondere bei der prozessorientierten Priifungsvalidierung zu unter-
stutzen.

Nach einer Darstellung des theoretischen Rahmens, der Fragestellungen
und des Designs der interpretativ-explorativen Studie wurde anhand tentati-
ver Ergebnisse fiir die Angemessenheit und Niitzlichkeit der Erhebung und
Analyse gleichzeitiger und retrospektiver Verbalprotokolle pladiert. Disku-
tiert wurden ebenso Uberlegungen zu Aspekten wie Verbalisierungsspra-
che(n), potentielle Reaktivitit simultaner Introspektion und Lautes Denken
wihrend des Lesens.

Die vielen offen gebliebenen Fragen machen deutlich, dass noch viel zu tun
bleibt, um zur Erweiterung und Differenzierung des Fachwissens iiber Ver-
balprotokolle als Untersuchungsinstrument in der Fremdsprachenforschung
beizutragen. Eine stabilere theoretische Grundlage diirfte sich auch positiv
auf die Qualitdt durchgefiihrter Lautdenkstudien in L2-Kontexten auswir-
ken, wodurch wiederum methodologische Erkenntnisse generiert werden
und in die fremdsprachliche Forschungspraxis einflieBen konnten.

¢ Generell ist eine empirisch fundierte Typisierung von mehrsprachigen Lautden-
kerInnen ein Desiderat (Lena Heine im Kolloquium "Introspektion" am 28.09.11 in
Hamburg).
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Im Teilbereich der Testwissenschaft finden sich nur sporadisch Beispiele
fiir den FEinsatz von simultaner und retrospektiver Introspektion, um
Sprachpriifungen systematisch und umfassend prozessorientiert zu iiberprii-
fen. In Ergédnzung zu klassischen statistischen Analysen schienen mehr qua-
litative Erprobungen von standardisierten Evaluationsinstrumenten jedoch
sinnvoll und niitzlich. Zu wichtig und zu wegweisend konnen die Resultate
dieser high stakes tests sein, als dass man die Frage, ob die Priifungsaufga-
ben wirklich das priifen, was sie priifen sollen, vernachlédssigen diirfte.
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Gebrauch von Lernstrategien im Bilingualen
Sachfachunterricht und Englischunterricht der 9. Klasse

NiILSs JAKEL

Lernstrategien werden als Grundpfeiler bilingualen Lehrens und Lernens postu-
liert, um den Schiilern den Umgang mit den erhdhten Anforderungen zu erleich-
tern. In der hier vorgestellten Studie wurde untersucht, wie der Gebrauch von
Lernstrategien den Sprachstand im Englischen der 9. Klasse beeinflusst. Es zeigte
sich, dass der Lernstrategiegebrauch positiv mit dem Sprachstand sowie negativ
mit der Note in Englisch korrelierte. Dariiber hinaus korrelierte der Gebrauch von
Lernstrategien der Neuen Medien positiv mit dem Sprachstand. Die gewonnenen
Erkenntnisse werden in der Konzeption einer grofleren Hauptstudie Anwendung
finden, in der ein hypothetisches Forschungsmodell anhand der gewonnenen Da-
ten tiberpriift werden soll.

1. Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht

Seit dem Ende der siebziger Jahre beschiftigt sich die Fremdsprachenfor-
schung mit der Bedeutung von Lernstrategien fiir den Sprachlernprozess.
Es gibt zwei zentrale Beweggriinde fiir diese Untersuchungen: Zum einen
soll durch die Forderung von Lernerautonomie die Abhéngigkeit vom leh-
rergeleiteten Lernprozess verringert werden, so dass der Lernende befdhigt
wird, den Lernprozess auf die eigenen Bedirfnisse und den eigenen Lern-
typ abzustimmen. Zum anderen kann durch Strategiebewusstsein und —nut-
zung der Lernprozess bewusster gestaltet werden (vgl. Tonishoff 2003:
331). Eine allgemeingiiltige Definition fiir Lernstrategien zu finden fallt
nicht leicht, da einzelne Aspekten in der Literatur unterschiedlich akzentu-
iert werden. Eine sehr allgemein gehaltene Beschreibung von Lernstrategi-
en bietet Tonishoff (2003: 331f.). Lernstrategien bestimmen sich seiner An-
sicht nach "[...] als Verfahren [...], mit denen der Lerner' den Aufbau, die
Speicherung, den Abruf und den Einsatz von Informationen steuert und
kontrolliert. "

Eine Unterscheidung kann zwischen Lernstrategien und Lerntechniken ge-
troffen werden (Finkbeiner 2009: 233f.), obwohl diese Begriffe auch syn-
onym verwendet werden (Rampillon 2003: 340) oder keine Notwendigkeit

' Hier und im Folgenden sind beide Geschlechter gemeint, auch wenn in Einzel-
fallen zur leichteren Lesbarkeit nur eine Form genannt wird.
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der weiteren Unterteilung gesehen wird. Macaro (2006: 325) etwa zeigt in
einem kurzen Problemabriss zur Thematik der Lernstrategien unter ande-
rem auf, dass es keinen Konsens dariiber gibt, ob Lernstrategien Wissen,
Intentionen, Handlungen oder eine Kombination aller sind und ob {iberge-
ordnete Strategien und dazugehorige Substrategien existieren. Letzteres be-
tont Rampillon (2003: 340) in ihrer Begriffsunterscheidung von Lernstrate-
gien und Lerntechniken, konstatiert jedoch, dass sich der Strategiebegriff
durchgesetzt habe. Ihrer Definition nach setzten sich Lernstrategien aus ei-
ner Kombination verschiedener einzelner Lerntechniken bzw. Lernschritte
zusammen. Die Strategiedefinitionen von Cohen (2010: 164) und Chamot
(2005: 112) nehmen keine Unterscheidung in Lerntechniken und Lernstra-
tegien vor, sondern betonen den zielgerichteten Einsatz von Lernstrategien.
Diese Autoren definieren Lernstrategien als bewusste bzw. semi-bewusste
Gedanken oder Verhaltensweisen, die der Lernende einsetzt, um sich
(sprachliches) Wissen anzueignen. Zum Aspekt der Bewusstheit von Lern-
strategien weist Chamot (2005: 112-113) auBBerdem darauf hin, dass Strate-
gien mit wiederholtem Gebrauch automatischer ablaufen und somit unbe-
wusster abgerufen und eingesetzt werden. In der vorliegenden Studie soll
die allgemeiner gehaltene Definition von Tonishoff als Arbeitsmodell die-
nen, jedoch finden auch die in der weiteren Forschungsliteratur erwéhnten
Aspekte Einfluss in die Uberlegungen.

Den zentralen Ausgangspunkt dieser Studie stellt Rubins (1975) Artikel
"What the Good Language Learner can Teach Us" dar. Die Frage, die sich
zundchst stellt 1st, ob ein bedeutsamer Unterschied im Gebrauch von Lern-
strategien im Fremdsprachenunterricht zwischen leistungsschwécheren und
-starkeren Schiilern festzustellen ist. Sollten sich bei diesen Gruppen von
Schiilern Unterschiede in Quantitit und Qualitdt des Gebrauchs von Lern-
strategien herausstellen, so wire es von besonderem Interesse, inwiefern
sich die Wahl von Strategien unterscheidet. Das Augenmerk dieser quanti-
tativen Studie bzgl. der unterschiedlichen Strategienutzung soll hierbei
nicht nur auf dem klasseninternen Vergleich liegen, sondern insbesondere
auch auf dem klassen- bzw. schuliibergreifenden Vergleich.

Wer die heutige Entwicklung im Bereich der Fremdsprachenausbildung an
der Schule betrachtet, dem sticht vor allem die stetig steigende Anzahl an
bilingualen Angeboten ins Auge. Eltern und Schiiler erhoffen sich von die-
sen Angeboten einen Gewinn fiir die Zukunft und schrecken auch vor
Mehrarbeit nicht zuriick. Unterstiitzt wird diese Entscheidung von einer
Vielzahl an Studien, die sich mit der Leistungsstiarke der Schiiler in bilin-
gualen Ziigen im Vergleich zu ihren "monolingualen" Mitschiilern beschif-
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tigen. Diese Studien kommen zu dem Schluss, dass die bilingualen Schiiler
in allen fremdsprachlichen Fertigkeitsbereichen besser abschneiden (vgl.
hierzu u.a. Zydati3 2007 und DESI 2008).

Der Bilinguale Sachfachunterricht stellt durch den Fokus auf Sprache und
Inhalt im Vergleich zum reguldren Fremdsprachenunterricht erhéhte Anfor-
derungen an die Schiiler. In theoretischen Konzepten von Coyle (2007) so-
wie Jarvinen (2007) werden neben Sprache und Inhalt auch Lernstrategien
als Grundpfeiler des bilingualen Lehrens und Lernens postuliert. Lernstra-
tegien sollen Lernern das Arbeiten in der Fremdsprache erleichtern, um
das erlernte Wissen z.B. durch Vokabellernstrategien, Lese- und
Schreibstrategien, aber auch Gedéichtnisstrategien besser in das vorhandene
Wissensnetz integrieren zu konnen. Coyle, Hood und Marsh (2010: 37,
118) betonen aullerdem den Stellenwert von Lernstrategien, ohne die das
Erlernen der Fremdsprache grundsitzlich erschwert wiirde. Fiir den bilin-
gualen Kontext im Speziellen postulieren sie, dass mit der Entwicklung von
Kommunikations- und Denkstrategien zwei unterschiedliche Strategiekate-
gorien Ziel des Unterrichts seien. Jarvinen (2007) beschreibt in ihrem di-
daktischen Modell drei Saulen von CLIL? (Language, Content, Strategies)
und ihre Schnittmengen. Hierbei kommt sie zu dem Schluss, dass es fiir die
jeweiligen Bereiche unterschiedliche Strategien gibt: 1. Sprachlernstrategi-
en, 2. allgemeine Lernstrategien, 3. sachfachbezogene Strategien und 4.
Strategien, die sowohl auf Sprache als auch auf Inhalt anwendbar sind
(2007: 256). Jarvinens Modell beschrinkt sich jedoch nicht nur auf Lern-
strategien, sondern zielt ebenso auf bereichsspezifische Lehrstrategien ab.
Sie schlussfolgert: "strategies are [...] a means to an end" (ebd. 256) ohne
welche das Lernen und Lehren von Sprache und Inhalt in CLIL nicht mog-
lich wire.

Wolff (2009) bewertet den Strategiegebrauch in bilingualen und Regelklas-
sen unterschiedlich. Bilinguale Schiiler, so Wolffs Argumentation, nutzten
wie die Regelklassenschiiler ein gewisses Repertoire an fremdsprachenspe-
zifischen Lernstrategien, jedoch gehen die Anzahl sowie der Umfang nutz-
barer Strategien der bilingualen Schiiler weit dariiber hinaus. Die Lernum-
gebung des bilingualen Unterrichts verlange von den Schiilern, sachfachs-
pezifische Strategien in den Lernprozess zu integrieren. Dariiber hinaus be-
diirfe die veridnderte Lernumgebung komplexerer Diskursstrategien, die im

2 Der Begriff CLIL steht fiir Content and Language Integrated Learning und wird
in diesem Artikel synonym mit der Bezeichnung ,Bilingualer Sachfachunterricht® ge-
nutzt.
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Regelunterricht so nicht gefordert wiirden (ebd. 156). Ein Forschungsdesi-
derat der vorliegenden Studie ist, ob sich der Strategiegebrauch der Regel-
klassenschiiler tatsidchlich von dem der Bilingualen Schiiler unterscheidet.
Allerdings ist dies nicht der zentrale Fokus, da sich die Studie vor allem auf
die fremdsprachliche und nicht auf die sachfachliche Inhaltsebene fokus-
siert.

2. Forschungsergebnisse zum Gebrauch von Lernstrategien

Erste Studien zu Fremdsprachenlernstrategien wurden in den 70er Jahren
des letzten Jahrhunderts in den USA durchgefiihrt (Rubin (1975); Naiman,
Frohlich, Stern & Todesco (1978)). Anfang der 90er Jahre publizierte Ox-
ford (1990) ihren Fragebogen Strategy Inventory for Language Learning
(SILL) und O’Malley & Chamot (1994) ihr Strategietraining Cognitive
Academic Language Learning Approach (CALLA). Zur gleichen Zeit gab
es in der Fremdsprachenerwerbsforschung eine Bliitezeit der Lernstrategie-
forschung, wobei der Fokus insbesondere auf Englisch als Zweit- bzw.
Fremdsprache (ESL/EFL) lag (vgl. Nold, Haudeck & Schnaithmann
(1997), Finkbeiner (1995, 2005) und MiBler (1999)).

Frauen verwenden mehr Lernstrategien und wenden diese haufiger an als
Minner (Oxford & Nyikos 1989; Green & Oxford 1995). Der Gebrauch
von kognitiven und Kompensationsstrategien von Schiilern korreliert mit
einem hoheren Sprachstand (Bremer, 1999). Europidische Studenten wen-
den Sprachlernstrategien im Vergleich zu Studenten auflereuropéischer Na-
tionalititen signifikant haufiger an. Insbesondere trifft dies auf Strategien in
den Bereichen des Vokabellernens, des Lesens und der Kommunikation zu
(Griffiths & Parr 2000). Das Lehren und Lernen von Lernstrategien und die
Reflektion des Lernprozesses stehen in einem direkten Zusammenhang mit
Verbesserungen in allen Fertigkeitsbereichen (Chamot & O‘Malley 1990;
Oxford 1990). In Finkbeiners (2005) sowohl qualitativ wie quantitativ an-
gelegten Studie zu Leseinteresse und Lesestrategien kommt sie unter ande-
rem zu dem Schluss, dass das fremdsprachliche Leseinteresse (Inhalt und
Kontext) einen bedeutenderen Einfluss auf die Strategiewahl hat als z.B.
die Textsorte (2005: 396). Neuere Ergebnisse zum Thema Lernstrategien
im Deutsch- und Englischunterricht prasentierten Schrader und Kollegen
im Rahmen der DESI Studie. Unter anderem wurden fiir die Studie drei
veranderte Subskalen des SILL sowie zwei Skalen aus PISA 2000 verwen-
det (Schrader, Helmke, Wagner, Nold und Schréder 2008: 271f.). Die Er-
gebnisse zeigten, dass der Gebrauch metakognitiver Strategien, der sich po-
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sitiv auf die Englischleistung auswirkt, durch die vorhandene kognitive
Grundfahigkeit und durch den Méadchenanteil in der Klasse positiv beein-
flusst wird (ebd. 275). AuBBerdem wirken diese beiden Aspekte auch direkt
auf die Englischleistung (ebd. 275).

Trotz der zuvor beschriebenen schwierigen Ausgangslage beziiglich einer
einheitlichen Definition des Konstrukts Lernstrategien kommen die meisten
Studien iibereinstimmend zu dem Schluss, dass Lernstrategien einen Mehr-
wert fiir die Lerner darstellen (T6onishoff: 334).

3. Forschungsfragen

In der hier vorgestellten Studie soll untersucht werden, inwieweit unter-
schiedliche Schiilercharakteristika, wie z.B. Geschlecht oder Sprachstand
in der Fremdsprache Englisch, den Gebrauch von Lernstrategien beeinflus-
sen. Hierbei sollen sowohl die Haufigkeit des Gebrauchs als auch die Kom-
bination verschiedener Lernstrategien ermittelt werden. Im Rahmen dieser
Studie werden Klassen des Bilingualen Sachfachunterrichts sowie Regel-
klassen Englisch in der 9. Jahrgangsstufe untersucht. Ein Ziel der Studie ist,
eine erweiterte Version des von Oxford (1990) entwickelten Strategy In-
ventory for Language Learning anhand der gewonnenen Daten zu validie-
ren. Um genauer feststellen zu konnen, wie der Gebrauch von Lernstrategi-
en in Abhéingigkeit vom Sprachstand variiert, soll dieser mit Hilfe eines C-
Tests ermittelt werden (ndhere Details zum C-Test siehe 4.2). Dariiber hin-
aus soll ein Test eingesetzt werden, der anhand von Matrizenaufgaben die
kognitiven Fahigkeiten misst. Hierdurch soll beriicksichtigt werden, dass
der Zusammenhang zwischen Pradiktorvariablen und Gebrauch von Lern-
strategien durch kognitive Fahigkeiten (IQ) beeinflusst sein kann. In An-
lehnung an frithere Studien von Rubin (1975) und Naiman, Frohlich, Stern
und Todesco (1978) sollen die postulierten Forschungsdesiderate Hinweise
auf den "good language learner" geben. Folgende Forschungsfragen sollen
beantwortet werden:

1. Ist der Strategy Inventory for Language Learning (SILL) (Oxford
1990) ein valides und reliables Instrument um Lernstrategien in der 9.
Klasse in Deutschland zu messen?

2. Welche Lernstrategien werden verwendet und mit welcher Haufigkeit?

2.1.Welche Modern Media Language Learning Strategies werden von
Schiilern angewendet?
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3. Welche Faktoren beeinflussen den Gebrauch von Lernstrategien (z.B.
Geschlecht, 1Q, soziookonomischer Status)?

4. Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Gebrauch von Lernstrategien
und der Fremdsprachenkompetenz?

Im Rahmen der Studie werden zunéchst Informationen zu Alter und Ge-
schlecht, sozialem Umfeld (Beruf der Eltern) und hduslichem Sprachge-
brauch mit einem Fragebogen erhoben. Der sozio-6konomische Status wird
auf Grundlage der Berufe der Eltern bestimmt und nach dem Infernational
Standard Classification of Occupations (ISCO-08) bzw. dem International
Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI-08) ermittelt (siche
Maaz 2009). Desweiteren werden die Noten in Deutsch, Englisch und an-
deren Fremdsprachen und die Einstellungen zur Fremdsprache Englisch er-
fragt.

4. Forschungsinstrumente

4.1 Strategy Inventory for Language Learning

Die Kernfrage dieser Studie befasst sich mit der Validierung und Reliabili-
tatsermittlung des Strategy Inventory for Language Learning (SILL) fiir
die neunte Klasse (Oxford 1990). Dieser Fragebogen, der 50 Fragen um-
fasst, wird seit dem Beginn der 90er Jahre international als Mess- und Eva-
luationsinstrument angewendet. In Deutschland haben neben MiBler (1999)
auch Zydatif3 (2007) sowie die DESI-Studie den Fragebogen eingesetzt
(Schrader et al. 2008). Schon 1995 waren etwa 40-50 Studien mit insge-
samt rund 8000 Sprachlernern durchgefiihrt worden (Oxford & Burry-
Stock 1995: 4).

Der Fragebogen besteht aus sechs Subskalen, die verschiedene Strategiety-
pen erfassen sollen: Gedachtnisstrategien, kognitive Strategien, Kompensa-
tionsstrategien, metakognitive Strategien, affektive und soziale Strategien.
Aus den sechs Subskalen kann ein SILL-Gesamtscore gebildet werden. In
MiBlers (1999: 234) Studie kam der SILL-Gesamtscore auf ein Cronbachs
Alpha als Mal} fiir die Reliabilitdt von .90, wobei die interne Konsistenz
der Subskalen zwischen .52 (Gedéichtnisstrategien) und .84 (metakognitive
Strategien) schwankte. Dieses Ergebnis passt zu Ergebnissen anderer Studi-
en, die je nach Sprachversion ein Cronbachs Alpha zwischen .85 und .94
fiir den Gesamtscore berichten.
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Dornyei (2005) hélt die psychometrischen Subskalen jedoch fiir ungiiltig,
da diese nicht kumulativ genutzt werden diirften. Phakiti (2003: 653) sieht
eine Kumulation der Haufigkeiten des Strategiegebrauchs ebenfalls als pro-
blematisch an, da die Analyse der kumulierten Haufigkeiten den Zusam-
menhédngen zwischen den einzelnen Variablen nicht gerecht werde. Weiter-
gehend konnte eine Summe des Strategiegebrauchs den Anschein erwe-
cken, dass mehr Strategiegebrauch sich positiv auf die Leistung auswirke.
Im Rahmen der vorliegenden Studie sollen daher sowohl die Subskalen wie
auch der SILL-Gesamtscore analysiert und zu den weiteren Instrumenten in
Zusammenhang gebracht werden.

Eine zusitzliche Forschungsfrage bezieht sich auf den Gebrauch von
Medien- bzw. IT-Gebrauch im Rahmen des Fremdsprachenlernens. Hierfiir
wurde dem SILL eine weitere Subskala hinzugefiigt, die im Verlauf der
Vorstudie weiterentwickelt wurde. Diese neue Subskala beinhaltet 18 Items
(siehe Anhang) und erreichte in der Vorstudie ein Cronbachs Alpha von .81.
Mit diesen Items soll der Frage nachgegangen werden, wie hiufig be-
stimmte Neue Medien strategisch von Schiilerinnen und Schiilern einge-
setzt werden.

Von besonderem Interesse in Bezug auf den erweiterten SILL ist, inwieweit
der Gebrauch dieser Strategien durch Geschlecht, IQ, sozio6konomischen
Status und weitere Faktoren beeinflusst wird. Aulerdem soll ermittelt wer-
den, inwieweit der Gebrauch dieser Strategien einen Einfluss auf die im C-
Test gemessene Leistung bzw. die Note hat.

4.2 C-Test

Der C-Test hat sich in Sprachstandserhebungen, die unabhingig von einer
Unterrichtsreihe durchgefiihrt werden sollen als reliables (Cronbachs Alpha
von .80-.90 bei neuen Texten) und zeitokonomisches Instrument bewéhrt
(Grotjahn 1995: 38; Grotjahn 2002: 211). Seit mehr als 30 Jahren wird der
C-Test als Forschungsinstrument eingesetzt und ist somit einer der am "
[...] grindlichsten untersuchten neueren Sprachtests [...]" (Grotjahn 1995:
37). Der C-Test besteht aus einem kurzen Text (60 bis 80 Worter), in dem
ab dem zweiten Satz die zweite Hilfte jedes zweiten Wortes getilgt wird.
Insgesamt ergeben sich so 20 bis 25 zu ergénzende Liicken im Text (vgl.
Grotjahn 2002). Fiir die vorliegende Studie wurden vier Texte mit jeweils
25 Liicken ausgewdhlt (Zydati3 2002a: 135f., 2005: 80f.), die in einer Viel-
zahl von Studien ihre Reliabilitit unter Beweis stellen konnten (Zydatif3
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2007; Vockrodt-Scholz & Zydati3 2010). Aus den vier Texten wird flir die
weiteren Analysen ein Gesamtscore gebildet, um die Leistung der Schiiler
in den Klassen sowie klasseniibergreifend in den spéteren Regressionsana-
lysen mit einer einzigen abhédngigen Variable vergleichen zu konnen. In der
Vorstudie ergab sich aus den vier ausgewéhlten Texten Pets, Decorating,
Cornwall und American eine Reliabilitit mit einem Cronbachs Alpha von .
87 und der C-Test Gesamtscore kann somit als ein hoch reliables Testkon-
strukt angesehen werden.

4.3 Grundintelligenztest Skala 2 (CFT-20)

Der CFT-20 wird als Instrument zur Messung der kognitiven Grundféhig-
keit eingesetzt und ist sowohl fiir Kinder und Jugendliche (ab achteinhalb
Jahren) als auch fiir den Erwachsenenbereich (bis 70) normiert. Anwen-
dung findet der Test vor allem in der Leistungsdiagnostik und Schullauf-
bahnberatung. In der vorliegenden Studie wird nur der erste Teil des Instru-
ments eingesetzt (Dauer etwa 35 Minuten), um einen Uberblick iiber die
kognitiven Grundfahigkeiten der Schiiler zu gewinnen (Weil3 2006).

Pradiktoren Abhangige Variable Abhangige Variable
bzw. Kontrollvariablen

Hintergrundinformationen
(Geschlecht, Alter,
soziookonomischer

Status)

Allgemeiner Sprachstand

SILL +1T (C.Test)

Kognitive Funktionen (1Q)
(CFT-20)

bilingual
ja/ nein

Abb. 1: Hypothetisches Modell zum FEinfluss des Lernstrategiegebrauchs auf den
Sprachstand
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Der erste Teil des Tests ist mit seinen vier Subskalen Reihenfortsetzen,
Klassifikationen, Matrizen und topologische Schlussfolgerungen mit » = .
90 hoch reliabel. Aus den auf den vier Subskalen erreichten Werten wird
aus der CFT Normtabelle ein individueller IQ Wert fiir jeden Schiiler abge-
leitet (Weil3 2006).

4.4 Erwartete Zusammenhange zwischen Lernstrategiege-
brauch und Sprachstand

Das in Abbildung 1 enthaltene Modell soll die zu untersuchenden Zusam-
menhénge veranschaulichen. Es ist anzunehmen, dass die Variablen, die als
Hintergrundinformationen erhoben wurden, sowohl den Strategiebrauch als
auch den allgemeinen Sprachstand beeinflussen. Diese Variablen, zu denen
das Geschlecht, das Alter und der soziookonomische Status der Eltern zih-
len, korrelieren mit der allgemeinen Intelligenz, welche wiederum den Stra-
tegiebrauch und den allgemeinen Sprachstand beeinflusst. Von besonderem
Interesse ist die Frage, inwieweit die Quantitdt und Qualitit des Lernstrate-
giegebrauchs den Sprachstand vorhersagt, und ob beides durch die Form
des Unterrichts (bilingual vs. Regelunterricht Englisch) moderiert wird
(siche Abbildung 1). Mit den in der Vorstudie erhobenen Daten wurden
Korrelationen errechnet, die die erwarteten Zusammenhédnge bestitigt ha-
ben. Der Datensatz der Hauptstudie wird eine um ein Vielfaches groB3ere
Teilnehmerzahl umfassen, sodass gerichtete Hypothesen anhand von Re-
gressionsanalysen iiberpriift werden konnen.

5. Ergebnisse aus der Vorstudie

Im Vorfeld der Datenerhebung fiir die Hauptstudie wurden die Instrumente
an zwel neunten Klassen (eine Regelklasse und eine Klasse im bilingualen
Zweig) an zwei verschiedenen Gymnasien im Ruhrgebiet erprobt. In der bi-
lingualen Klasse nahmen 25 Schiiler an der Studie teil (15 Médchen und 10
Jungen, Altersdurchschnitt 15 Jahre). Die Regelklasse bestand aus 26 Schii-
lern (14 Médchen und 12 Jungen, Altersdurchschnitt 15 Jahre). Insgesamt
bestand die Vorstudie demnach aus 51 Schiilern mit einem Altersdurch-
schnitt von 15 Jahren.

Im Rahmen vorldufiger Analysen wurde eine Faktorenanalyse fiir den SILL
durchgefiihrt, um zu iiberpriifen ob die urspriinglichen sechs Subskalen als
unterschiedliche Dimensionen repliziert werden konnten. Diese konnten

104



Nils Jakel

nicht bestétigt werden, sondern ergaben ein einfaktorielles Modell. Die
nachfolgende Reliabilitdtsanalyse ergab ein Cronbachs Alpha von .84 fiir
den Gesamtscore, daher ist die interne Konsistenz des SILL als sehr gut an-
zusehen. Fiir die selbst entwickelte Subskala Modern Media Language
Learning Strategies lag das Cronbachs Alpha bei .81. In einem weiteren
Schritt wurden die erwarteten Zusammenhinge anhand der in der Vorstudie
erhobenen Daten mit Korrelationsanalysen iiberpriift (N = 51). Es zeigte
sich, dass der SILL-Gesamtscore positiv mit dem C-Test Gesamtscore (7
=.28, p <.05) sowie negativ mit der Note in Englisch korrelierte (» = -.36, p
<.0). Wie zu erwarten korrelierten der SILL-Gesamtscore und der Ge-
brauch von Lernstrategien der Neuen Medien positiv (r =.56, p <.01). Dar-
iiber hinaus korrelierte der Gebrauch von Lernstrategien der Neuen Medi-
en positiv mit dem C-Test Gesamtscore (r =29, p <.05), wihrend der C-
Test Gesamtscore und die Note in Englisch erwartungskonform negativ
korrelierten (r = -.52, p <.01). Insgesamt zeigten die Korrelationskoeffizi-
enten in Anbetracht der verhéltnisméaBig kleinen Stichprobengrofe iliberra-
schend klar die Bedeutsamkeit der iiberpriiften Zusammenhénge.

6. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der Vorstudie deuten darauf hin, dass der SILL trotz der von
Dornyei oben erwidhnten Kritik am besten durch einen Gesamtscore repra-
sentiert werden kann. Dabei sollten die Subskalen und die Zusammenhénge
zwischen einzelnen Variablen dennoch nicht ganz auler Acht gelassen wer-
den. Die Ergidnzung des SILL um weitere zeitgeméfle medien- und compu-
terbezogene Items erscheint sinnvoll.

Die in der hier vorgestellten Studie gewonnenen Erkenntnisse sollen in der
Konzeption der Hauptstudie Anwendung finden. Die Hauptstudie ist so an-
gelegt, dass im Schuljahr 2011/2012 insgesamt 16 neunte Gymnasialklas-
sen, davon acht Regelklassen und acht Klassen aus bilingualen Ziigen, mit
den oben beschriebenen Instrumenten erhoben werden: 1. Hintergrundin-
formationen (Geschlecht, Alter, soziookonomischer Status, etc.), 2. SILL
(plus Skala Modern Media Language Learning Strategies), 3. C-Test, 4.
kognitiver Fahigkeitstest (CFT-20), und 5. Schulnoten. An den gewonnenen
Daten soll das hypothetische Forschungsmodell (Abb.1) iiberpriift werden.

Sollten sich die Zusammenhénge in der Hauptstudie bestitigen, wiirde dies
wichtige Implikationen fiir den "normalen" Englischunterricht sowie den
bilingualen Unterricht mit sich bringen. Zum Beispiel konnte dies bedeu-
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ten, dass der Gebrauch bzw. die Vermittlung von Lernstrategien stirker in
den Fremdsprachenunterricht eingebunden werden sollten.
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Anhang

Skala: Modern Media Language Learning Strategies

Trifft nie  Trifft ge- Trifft  Trifft Trifft im-
oder fast wohnlich manch- meis- mer oder
nie auf nicht auf mal auf tens auf fastim-
mich zu mich zu mich zu mich zu mer auf

mich zu

2. Ich benutze mein Mobil-
telefon um Englisch zu O O o mi mi
lernen.

4. Ich sehe mir englische
Videos auf Youtube oder
anderen Internetplattfor-

men an.

6. Ich benutze Online-Wor-
terbiicher zum Uberset- O O O O O
zen.

8. Ich schreibe einen Blog
auf Englisch.

10. Ich benutze Videokonfe-
renzsoftware (Skype) um i i i mi o
Englisch zu sprechen.

10

O
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12. Ich schreibe E-Mails an
Freunde und/oder Fami- O O O O O
lie auf Englisch.

14. Ich telefoniere mit
Freunden und/oder Fa- O O O O O
milie auf Englisch.

16. Ich benutze online Lern-
materialien um mein O O O O O
Englisch zu verbessern.

18. Ich sehe mir Filme
(Kino, DVD, Stream)
und TV-Serien auf Eng-
lisch an.



Bilingualer Mathematikunterricht und die Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler fiir Fremdsprache und
Mathematik

KATHRIN LIPSKI-BUCHHOLZ

Bisherige Forschungsergebnisse legen nahe, dass der besondere Beitrag des Fa-
ches Mathematik fiir bilinguales Lehren und Lernen u.a. in der Motivationsforde-
rung sowohl fiir das Fremdsprachen- als auch fiir das Mathematiklernen liegen
konnte. Um dies zu untersuchen, werden in vier Klassen der Sek. I bilinguale Mo-
dule im Fach Mathematik durchgefiihrt und mithilfe von Fragebogen die Motiva-
tion der Schiilerinnen und Schiiler zum fremdsprachlichen und mathematischen
Lernen sowie ihre Erfahrungen im bilingualen Modul erhoben. Bei der Auswer-
tung wird ein Vergleich zwischen den Schiilerantworten der im Fragebogen ermit-
telten vier Interessensgruppen (mathematisch-naturwissenschaftlich interessiert,
sprachinteressiert, Interessen in beiden Bereichen, keine besonderen Interessen in
diesen Bereichen) vorgenommen.

1. Einleitung: Thema und Fragestellung

Bilingualen Sachfachunterricht gibt es in Deutschland seit mehr als 40 Jah-
ren. Zielsetzung der mittlerweile in der Schullandschaft fest etablierten Bil-
dungsginge ist es, zur "Erhohung der sprachlichen und interkulturellen
Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler" (KMK 2006: 10) beizutragen.
Empirische Untersuchungen liefern Belege fiir den grof8eren Zuwachs an
fremdsprachlicher Kompetenz (u.a. Burmeister 1998; Bredenbroker 2002;
Helbig 2001; Zydatifl 2007) und auch an der fiir den Spracherwerb forderli-
chen metakognitiven Kompetenz language awareness (Fehling 2008). Der
fachliche Kompetenzerwerb im bilingualen Sachfachunterricht fithrt empi-
rischen Studien zufolge mindestens zu gleichen (Bonnet 2004), wenn nicht
sogar zu gesteigerten fachlichen Leistungen (Osterhage 2007). Dariiber
hinaus kann bilinguales Lehren und Lernen die Motivation fiir das fremd-
sprachliche, aber auch fiir das sachfachliche Lernen steigern (Abendro-
th-Timmer 2007). In seinen Anfiangen war bilingualer Unterricht iiberwie-
gend in bilingualen Ziigen organisiert, in denen Schiilerinnen und Schiiler
iiber mehrere Jahre in einem oder mehreren Sachfidchern fremdsprachig un-
terrichtet werden. Mittlerweile gibt es eine Tendenz hin zu flexibleren For-
men des bilingualen Lehrens und Lernens, wozu z.B. bilinguale Module
gehoren, in denen einzelne Themeneinheiten fremdsprachig unterrichtet
werden. Mit der Verbreitung der bilingualen Module ging auch eine Aus-
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weitung des bilingualen Fiacherkanons einher; neben den gesellschaftswis-
senschaftlichen Fiachern Erdkunde, Geschichte und Politik werden nun
auch vermehrt Facher aus dem kiinstlerisch-musischen und dem mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich bilingual unterrichtet. In meinem
Dissertationsprojekt gehe ich der Fragestellung nach, welche fachspezifi-
sche Eignung das Fach Mathematik fiir das bilinguale Lehren und Lernen
besitzt. Nachfolgend werden nun zunichst schlaglichtartig Uberlegungen
zu den Forschungshypothesen und -methoden vorgestellt und anschlieBend
der Prozess der Fragebogenentwicklung in ausfiihrlicherer Form beschrie-
ben.

2. Forschungshypothesen

Bisherige Forschungsergebnisse legen nahe, dass bilinguale Module — bis-
her gezeigt fiir die Facher Darstellendes Spiel, Geschichte, Pidagogik, So-
ziologie und Sport — motivierend wirken konnen: bei sachfachinteressierten
Schiilerinnen und Schiilern fiir das fremdsprachliche Lernen und bei fremd-
sprachlich interessierten Schiilerinnen und Schiilern fiir das sachfachliche
Lernen (Abendroth-Timmer 2007). Fiir meine Arbeit gehe ich von einer
Ubertragbarkeit dieser Ergebnisse auf andere Ficher aus und nehme daher
an, dass bilinguale Module im Fach Mathematik ebenfalls fiir bestimmte
Schiilergruppen motivierend wirken konnen. Die den Forschungshypothe-
sen zugrundeliegenden Uberlegungen mochte ich nachfolgend kurz ausfiih-
ren.

Hypothese 1: Bilingualer Unterricht im Fach Mathematik fiihrt zu einer
positiveren Einstellung gegeniiber dem Fremdsprachenlernen bei mathe-
matisch-naturwissenschaftlich interessierten Schiilerinnen und Schiilern.

Dem Fremdsprachenlernen wird im schulischen Curriculum eine besondere
Bedeutung beigemessen, was sich u.a. darin manifestiert, dass Fremdspra-
chenunterricht von allen Schiilerinnen und Schiilern bis zum Schulab-
schluss zu belegen ist. Aber auch iiber den Pflichtunterricht hinaus wird
Fremdsprachenlernen von vielen Schulen gefordert, um u.a. die vom Euro-
parat geforderte Mehrsprachigkeit — Muttersprache und Kenntnisse in zwei
weiteren Fremdsprachen — anzubahnen. Extensiveres Fremdsprachenlernen
wird an vielen Schulen durch fremdsprachlichen Wahlunterricht angeboten;
intensiveres Fremdsprachenlernen konnen Schiilerinnen und Schiiler zum
einen durch herkdommlichen Fremdsprachenunterricht auf erhohtem Anfor-
derungsniveau in der Sekundarstufe II und zum anderen zunehmend durch
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bilingualen Sachfachunterricht in den gesellschaftswissenschaftlichen Fa-
chern wahrnehmen. Jedoch werden vermutlich nicht alle Schiilergruppen
von diesen zusétzlichen Angeboten gleichermallen angesprochen. Schuli-
sche Angebote zum extensiveren und intensiveren Fremdsprachenlernen er-
reichen Schiilerinnen und Schiiler, die ihren Interessenschwerpunkt in den
mathematisch-naturwissenschaftlichen-Fachern haben, vermutlich eher
nicht. Der Englischunterrichtunterricht mit seinem Fokus auf Literatur und
Kultur der englischsprachigen Welt — insbesondere in der Oberstufe —
spricht vorrangig sprachinteressierte Schiilerinnen und Schiilern an. Ebenso
werden bilinguale Ziige iiberwiegend von Schiilerinnen und Schiilern mit
fremdsprachlichem Interessenschwerpunkt gewaihlt, da gute Fremdspra-
chenleistungen meist ein Aufnahmekriterium darstellen, die bilingual unter-
richteten Facher liberwiegend dem gesellschaftswissenschaftlichen Bereich
zuzuordnen sind und bilinguale Ziige z.T. mit einer Abiturpriifung in der
Fremdsprache auf erhohtem Anforderungsniveau und einem bilingual un-
terrichteten Sachfach abschlieBen. Es ist zu vermuten, dass man mathema-
tisch-naturwissenschaftlich interessierten Schiilerinnen und Schiiler mit bi-
lingualen Modulen im Fach Mathematik ein interessengruppenspezifisches
Fremdsprachenlernangebot zur Verfiigung stellen kann, durch das sie iiber
die Fremdsprachenverwendung im Zusammenhang mit von ihnen favori-
sierten fachlichen Inhalten und Arbeitsweisen ein groBeres Interesse am
Fremdsprachenlernen entwickeln konnen.

Hypothese 2: Bilingualer Unterricht im Fach Mathematik fiihrt bei fremd-
sprachlich interessierten Schiilerinnen und Schiilern zu einer positiveren
Einstellung gegeniiber dem Fach Mathematik.

Dariiber hinaus nehme ich an, dass eine weitere Schiilergruppe von bilin-
gualen Modulen im Fach Mathematik in besonderem Malle profitieren
konnte: Sprachinteressierte Schiilerinnen und Schiiler, die weniger Interes-
se am Mathematikunterricht haben, konnten liber die Fremdsprache Interes-
se fir das Sachfach entwickeln. Insbesondere Mathematik gehort haufig
nicht zu den Lieblingsfachern dieser Schiilergruppe und ist z.T. sogar mit
Ablehnung und Angstgefiihlen behaftet. Werden nun die Fremdsprache und
das Fach Mathematik im bilingualen Unterricht zusammengebracht, so
konnten die Freude an der Anwendung der Fremdsprache und die damit
verbundenen Erfolgserlebnisse zu einer positiveren Einstellung gegeniiber
dem Mathematikunterricht fiihren.

113



Bilingualer Mathematikunterricht und Motivation

3. Forschungsmethoden

Um das lernmotivationsforderliche Potenzial des bilingualen Mathematik-
unterrichts (vgl. Hypothese 1 und 2) zu untersuchen, wurde an vier nieder-
sdchsischen Gymnasien jeweils eine Themeneinheit im Fach Mathematik
bilingual unterrichtet, die ich wissenschaftlich begleitete. Als Forschungs-
methoden kommen in Sinne der Datentriangulation Schiilerfragebogen und
leitfadengestiitzte Lehrerinterviews zum Einsatz.

Insgesamt gibt es drei Fragebdgen, die inhaltlich parallel angelegt sind, d.h.
sie fragen nach den gleichen Teilaspekten von Motivation. Allerdings be-
ziehen sich die Fragebogen I bis III auf unterschiedliche unterrichtliche
Kontexte. Fragebogen I zur Motivation fiir das Englischlernen und den
Englischunterricht sowie Fragebogen II zur Motivation fiir die Mathematik
und den Mathematikunterricht werden von den Schiilerinnen und Schiilern
vor Beginn der bilingualen Einheit im Fach Mathematik ausgefiillt. Im An-
schluss an die bilinguale Einheit wird Fragebogen III zur Motivation flir
das fremdsprachliche und mathematische Lernen im bilingualen Mathema-
tikunterricht ausgeteilt. Uber die Angaben in Fragebogen I zu den allgemei-
nen Interessen in der Schule sollen die Schiilerinnen und Schiiler in vier In-
teressengruppen [(1) mathematisch-naturwissenschaftlich interessiert, (2)
sprachinteressiert, (3) mathematisch-naturwissenschaftlich und sprachinter-
essiert, (4) keine besonderen Interessen in diesen Bereichen] eingeordnet
werden konnen. Mithilfe von Fragebogen I (Englisch) und 1T (Mathematik)
wird dann eine Beschreibung der mathematischen und sprachlichen Lern-
motivation der verschiedenen Interessengruppen moglich sein. Ein Ver-
gleich der Antworten in den Fragebogen I und II mit den Antworten in Fra-
gebogen III soll mogliche Motivationsdnderungen durch den bilingualen
Mathematikunterricht aufzeigen.

Die Fragebogenerhebung soll erginzt werden durch leitfadengestiitzte Leh-
rerinterviews, um neben den nichtbeobachtbaren Teilaspekten von Motiva-
tion (z.B. Einstellungen) auch die beobachtbaren Teilaspekte (z.B. aktive
Teilnahme am Unterricht) zu erfassen. Dariiber hinaus sollen die Lehrerin-
nen und Lehrer zu ihren praktischen Erfahrungen mit dem bilingualen Ma-
thematikunterricht befragt werden.
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4. Fragebogenentwicklung

In diesem Beitrag mochte ich den Prozess der Fragebogenentwicklung vor-
stellen, der folgende Schritte umfasste: 1. Theoretische Uberlegungen, 2.
Inhaltsbereiche der Fragebogen, 3. Formulierung der Items, 4. Format der
Fragebogen.

4.1 Theoretische Uberlegungen

Ziel des Dissertationsprojektes ist es zu untersuchen, inwiefern bilingualer
Mathematikunterricht bei bestimmten Schiilergruppen einen positiven Ein-
fluss auf deren Motivation fiir das Fach Englisch bzw. Mathematik ausiiben
kann. Dafiir sollen zunidchst Bereiche beim Fremdsprachen- und Mathema-
tiklernen identifiziert werden, in denen Motivationsprobleme bestehen kon-
nen. Diese Problembereiche bilden anschlieBend Kategorien fiir die Ent-
wicklung von Fragebogenitems, durch die das motivationsforderliche Po-
tenzial des bilingualen Mathematikunterrichts bestimmt werden soll. Mei-
nen theoretischen Uberlegungen mochte ich folgende Definition von Moti-
vation voranstellen:

Motivation ist ein affektiver Faktor, der aus unterschiedlichen, sich iiberlap-
penden, komplementiren und interdependenten Komponenten gespeist
wird, die in der Personlichkeit und Biografie des Lernenden, in seinen Ein-
stellungen und Orientierungen gegeniiber der zu erlernenden Fremdsprache
[bzw. allgemeiner dem Lerngegenstand] und der damit verbundenen Kultur
sowie in den Ausgestaltungen seiner Lernumgebung und seines soziokultu-
rellen Milieus bedingt sind (Riemer 2010: 168, Hervorhebungen und Ergén-
zung in eckigen Klammern von Kathrin Lipski-Buchholz).

Dabei konnen die von Riemer identifizierten motivationsbestimmenden Be-
reiche in die drei Rubriken 'Individuum' ("Personlichkeit", "Biografie" und
"Einstellungen"), 'Schule' ("Lernumgebung") und 'Gesellschaft' ("Kultur"
und "soziokulturelles Milieu") eingeteilt werden. Diese Kategorien werden
als gliedernde Einheiten fiir die nachfolgenden Uberlegungen dienen.

Individuelle Ebene

Viele Schiilerinnen und Schiiler entwickeln aufgrund ihrer Personlichkeit
und/oder ihrer Lernbiographie Priferenzen fiir bestimmte Ficher' (Daniels

'"Der Fettdruck markiert mogliche motivationsbeeinflussende Faktoren, zu denen
die Schiilerinnen und Schiiler mittels Fragebdgen befragt werden sollen. In Kapitel 4.2
wird tabellarisch erldutert, welche Items zu diesen Faktoren in die Fragebdgen einge-
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2008), deren Inhalte und Arbeitsformen ihren Interessen in besonderem
Male entsprechen. Wenn die Einstellung zum Unterrichtsgegenstand eine
negative ist, wird sich dies auch unabhingig von der Unterrichtsgestaltung
auf die Lernmotivation auswirken. Schiilerinnen und Schiiler, die sich in ei-
nem Fach dauerhaft leistungsschwicher als ihre Klassenkameraden erleben
(external frame of reference) sowie dort schlechtere Ergebnisse als in ande-
ren Fichern erzielen (internal frame of reference), konnen ein negatives
fachspezifisches Selbstkonzept entwickeln (vgl. Marsh 1986), das Einfluss
auf den Motivationsverlauf nimmt (Jerusalem 1993: 20).

Der Faktor Geschlecht scheint ebenfalls einen Einfluss auf die Motivation
zum Fremdsprachen- und Mathematiklernen auszuiiben. Untersuchungen
deuten fiir den Fremdsprachenunterricht darauf hin, dass "Madchen moti-
vierter sind und einen hoheren Lernerfolg haben als Jungen" (Diiwell 2003:
347, mit Bezug auf Schroder 1996: 5). Auch von anderer Seite wird auf
"jiingste[...] Trends zum Leistungsabfall bei Jungen (nicht nur) im sprach-
lichen Bereich" (Schmenk 2010: 270, mit Bezug auf Moss 2007 und Carr
2006) hingewiesen. Die hohere Motivation der Madchen fiir das Fremd-
sprachenlernen setzt sich nachschulisch fort, sodass Méadchen hiufiger als
Jungen spidter einen Berufsweg einschlagen, der "direkt oder indirekt mit
Fremdsprachenlehren und -lernen" (ebd.) verbunden ist. Dies zeigt sich
auch in den aktuellen Zahlen des Statistischen Bundesamtes zu Studieren-
den an deutschen Hochschulen. 70 % der im WS 2010/11 in sprach- und
kulturwissenschaftlichen Studiengingen eingeschriebenen Studierenden
sind weiblich (fiir absolute Zahlen vgl. Statistisches Bundesamt 2011: 33).
Das Verhiltnis von weiblichen zu méinnlichen Studierenden kehrt sich in
der Mathematik und den Naturwissenschaften bzw. den Ingenieurwissen-
schaften um. In diesen Studiengdngen kommen die minnlichen Studieren-
den auf einen Anteil von 63 % bzw. 79 % (ebd.). Betz & Hackett (1983)
konnten zeigen, dass die universitire Kurswahl und die damit implizierte
positive Einstellung gegeniiber Mathematik mit Geschlechterunterschieden
beim Erleben von Selbstwirksamkeit (Bandura 1986) zusammenhingt.
Dartiber hinaus bestehen Unterschiede zwischen méannlichen und weibli-
chen Lernern beim Vertrauen in die eigene Leistung sowie bei der Bewer-
tung der personlichen Relevanz von Mathematikunterricht (vgl. Meece
1996: 118). Da demnach Schiiler im Gegensatz zu Schiilerinnen selbstbe-
wusster und erwartungsvoller dem Mathematikunterricht begegnen, kann
angenommen werden, dass ithre Motivation fiir diesen Unterricht grof3er ist.
Die durch die PISA-Studien belegte hohere Kompetenz der Jungen im Fach

gangen sind.
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Mathematik (vgl. Frey et al. 2010: 172) steht ebenfalls in engem Zusam-
menhang zur Lernmotivation; diese kann Folge und/oder Ursache der bes-
seren fachlichen Leistungen sein. Es wird mitunter angenommen, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund vom bilingualen
Sachfachunterricht in besonderem Malle profitieren konnten, weil so ,,die
sprachliche Ausgangslage beim fachlichen Lernen in einer Schulfremdspra-
che fiir alle Lernenden gleich ist* (Hallet 2007: 30f.) und gute Leistungen
einen Zuwachs an Lernmotivation bewirken konnen. Jedoch diirfen im
Hinblick auf die erwiinschte Chancengleichheit die muttersprachlichen
Kenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund nicht
auBler Acht gelassen werden. Faktoren, die mit der kognitiven Verarbeitung
von Sprache zusammenhingen, wozu u.a. die muttersprachliche Kompe-
tenz zu zdhlen ist, konnen iiber Erfolg bzw. Misserfolg beim Fremdspra-
chenlernen entscheiden (vgl. Rautenhaus 1998: 87). Bei Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund, deren muttersprachliche Kenntnisse
keine Forderung erhalten, konnten sich Lernschwierigkeiten beim fremd-
sprachlichen Lernen entwickeln (Cummins Interdependenzhypothese, vgl.
hierzu z.B. Cummins 1979), die vermutlich auch einen Motivationsverlust
bewirken.

Schulische Ebene

Motivationsprobleme kénnen auch durch die Lernbedingungen in einem in-
stitutionalisierten Kontext entstehen. Verschiedene Unterrichtsfacher sind
beispielsweise charakterisiert durch bestimmte Inhalte und Arbeitsweisen,
die den Interessen und Vorlieben der Schiilerinnen und Schiiler in unter-
schiedlichem Malle entsprechen. Wie bereits oben erwihnt, beinhaltet der
Fremdsprachenunterricht — insbesondere in der Oberstufe — die Behandlung
literarischer und kultureller Themen, wodurch moglicherweise Schiilerin-
nen und Schiiler, die lediglich daran interessiert sind, ihre Kommunikati-
onsfahigkeit in der Fremdsprache auszubauen, weniger angesprochen wer-
den.

Die besondere Rolle der Fremdsprache im Fremdsprachenunterricht — Un-
terrichtsgegenstand und -medium zugleich — stellt Lernende gerade in den
ersten Jahren des Lernprozesses vor die Herausforderung, die Diskrepanz
zwischen dem sprachlichen Ausdrucksvermdgen und ihren kognitiven Fa-
higkeiten auszuhalten. Der Fremdsprachenunterricht kann durch diese be-
schriebene Diskrepanz und die Benotung sprachlicher Leistungen sogar ein
Angst auslosendes Potenzial besitzen, welches vom Lehrenden wahrge-
nommen und nach Moglichkeit reduziert werden sollte (vgl. Dornyei & Us-
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hioda 2011: 120). Das Fach Mathematik wird bei einigen Schiilerinnen und
Schiiler ebenfalls mit Angst in Verbindung gebracht — 15 % haben ofter
Angst vor den Mathematikstunden und 35 % immerhin vermehrt Angst vor
den dort anstehenden Priifungen (Stiftung Rechnen 2009: 15).

Die Motivation in einem Unterrichtsfach ist zudem von der Erfahrung indi-
vidueller Kompetenz abhidngig (Deci & Ryan 1993). Schiilerinnen und
Schiiler, die weder von der Lehrkraft noch von ihren Klassenkameraden po-
sitive Riickmeldung iiber ihre Anstrengungen erhalten, verlieren demnach
leichter die Motivation sich in den Unterricht einzubringen.

Die Ausbildung von Interessenschwerpunkten wird von vielen Schulen
mittlerweile durch Profilklassen in der Sekundarstufe I bzw. ein Profilabi-
tur in der Sekundarstufe II gefordert. Die von den Schulen angebotenen
Profile ermoglichen es den Schiilerinnen und Schiiler ihrer Bildung z.B.
einen sprachlichen oder einen mathematisch-naturwissenschaftlichen Ak-
zent zu verleihen. Es ist allerdings denkbar, dass Fachern, die nicht in dem
gewihlten Profil stirker gefordert werden, mit weniger Motivation begeg-
net wird.

Gesellschaftliche Ebene

Das Meinungsbild der Offentlichkeit zum Fremdsprachen- bzw. Mathema-
tiklernen kann den einzelnen Lerner in seiner Haltung und Motivation fiir
die betreffenden Facher beeinflussen. Englischlernen wird allgemein als
besonders wichtig erachtet und daher auch aufgrund der Nachfrage (von
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihren Eltern) in vielfaltiger Wei-
se gefordert. Englisch ist in fast allen Bundesldndern erste Fremdsprache
(vgl. zur Sprachenfolge z.B. Christ & Cillia 2003: 79); der Englischunter-
richt beginnt bereits in der Grundschule (vgl. Statistisches Bundesamt
2010), z.T. auch schon spielerisch im Vorschulbereich (vgl. z.B. Frohlich-
Ward 2003); bilingualer Unterricht wird meist in der Fremdsprache Eng-
lisch unterrichtet (vgl. KMK 2006); in internationalen Studiengéngen wird
iberwiegend Englisch als Fremdsprache in der Lehre verwendet (vgl.
DAAD 2011)% Im Gegensatz zum Fremdsprachenlernen scheinen die Ma-
thematik und der Mathematikunterricht — unabhéngig von der wahrgenom-
menen Relevanz fiir das Berufsleben — eher negativ besetzt. So glauben
beispielsweise 64 % der Bevolkerung, dass Rechnen den meisten Menschen
keinen Spal3 macht, obwohl 65 % der Befragten angeben selbst gern zu
rechnen (Stiftung Rechnen 2009: 22f.).

* Derzeit werden beispielsweise 1000 Studiengénge in englischer gegeniiber 59 Studien-
gingen in franzosischer Sprache angeboten (DA AD-Datenbank, Stand: 15.02.2012).
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4.2 Inhaltsbereiche der Fragebogen

Die oben ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen, durch welche Faktoren
Motivationsprobleme beim Fremdsprachen- und Mathematiklernen entste-
hen konnen, dienen nun als Grundlage fiir die Entwicklung von Fragebo-
genitems. Die identifizierten Einflussfaktoren (in den vorangehenden Ab-
satzen fettgedruckt) sollen sich dabei inhaltlich in den Items widerspiegeln,
sodass eine umfassende Beschreibung der Schiilermotivation anhand der
eventuell vorhandenen motivationalen Problembereiche méglich wird. Die
nachfolgende Tabelle 1 schliisselt auf, welche Items aufgrund der einzelnen
theoretischen Uberlegungen Eingang in die Fragebdgen gefunden haben.

Tabelle 1: Inhaltsbereiche der Fragebogen

Theoretische Uberlegungen

Inhaltsbereiche der Fragebogen

Individuelle Ebene:

Priaferenzen fiir bestimmte

Ficher

Einstellung zum Unterrichts-

gegenstand

Selbstkonzept

Geschlecht

Selbstwirksamkeit

Die schulischen Unterrichtsficher werden thematisch und methodisch
iiblicherweise in die Bereiche sprachlich, (mathematisch-)naturwis-
senschaftlich, musisch-kiinstlerisch, gesellschaftswissenschaftlich und
sportlich unterteilt (vgl. z.B. KMK 2010). In Fragebogen I sollen die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Interessenschwerpunkte aus diesen Be-

reichen benennen.

Die Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zu den Unterrichtsge-
genstinden bzw. ihre Motivation fiir die Beschiftigung mit Fremdspra-
che/Kultur bzw. Mathematik soll durch das Erheben der intrinsischen

(S1) und extrinsischen (S2) Motivation beschrieben werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zum einen nach ihren gegenwérti-
gen fachspezifischen Selbstkonzepten (S3) sowie zum anderen speziell
fiir das Fremdsprachenlernen nach ihren zukiinftig erwarteten Selbst-
bildern befragt werden. Nach Ddrnyei & Ushioda (2011: 86) bestim-
men das personliche ideale Selbstbild (/deal L2 Self) (S4) sowie An-
nahmen tiiber das gesellschaftlich vorgeschriebene Selbstbild (Ought-to
L2 Self) (S5) zusammen mit Lernerfahrungen die Motivation fiir das

Fremdsprachenlernen maf3geblich.
Angabe des Geschlechts

Selbstwirksamkeitsannahmen (S6) erweisen sich als handlungsleitend
fiir menschliches Verhalten (Bandura 2001: 10 zitiert nach Dornyei &
Ushioda 2011: 16).
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Relevanz des Unterrichts

Fachliche Leistungen

Migrationshintergrund und
muttersprachliche Kenntnis-

S¢€

Erleben von Relevanz (S7) der im Englisch- bzw. Mathematikunter-

richt vermittelten Inhalte/Kompetenzen fiir das eigene Leben

Die fachlichen Leistungen sollen iiber die letzte Zeugnisnote in den Fi-
chern Englisch und Mathematik beschrieben werden. Da diese nur in
Zusammenhang mit der positiven bzw. negativen Einschitzung der
Schiilerinnen und Schiiler zu Motivation bzw. Demotivation fithren
konnen, soll zudem die Zufriedenheit mit der eigenen Leistung (S8) er-
hoben werden. Desweiteren werden die Schiilerinnen und Schiiler zu
Ursachenzuschreibungen von Erfolg (S9) und Misserfolg (S10) be-
fragt, da Attributionsmuster verschiedene emotionale Reaktionen her-
vorrufen konnen, die die Leistungsmotivation beeinflussen (Weiner
1994).

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zu ihren Sprachkenntnissen be-
fragt werden. Dabei sollen sie angeben, ob es sich bei den genannten
Sprachen um eine Mutter- oder Fremdsprache handelt und wie sie ihr

Kompetenzniveau in den jeweiligen Sprachen einschétzen.

Schulische Ebene:

Inhalte und Arbeitsweisen

Angst

Erfahrung individueller

Kompetenz

Angebot von Profilklassen

Einstellung zum Englisch- und Mathematikunterricht allgemein (S11)

sowie speziell Interesse an Inhalten des Englischunterrichts

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen befragt werden, ob sie Angst im
Englisch- bzw. Mathematikunterricht (S12) empfinden. Da unabhéngig
vom unterrichtlichen Kontext die Verwendung einer Fremdsprache
(S13) mit Angst behaftet sein kann, soll dies zusétzlich erhoben wer-
den. Angaben zur aktiven Beteiligung (S14) im Unterricht konnen Auf-
schluss dariiber geben, ob die Schiilerinnen und Schiiler sich in dem je-

weiligen Unterricht wohlftihlen.

Wahrnehmung der eigenen Kompetenz im Englisch- und Mathematik-
unterricht (S15)

Bei den an der Erhebung teilnehmenden Schulen beschriankt sich das
Angebot von Profilklassen auf das bilinguale Lehren und Lernen. Da-
her werden Fragen zum bilingualen Angebot in den Fragebogen III in-

tegriert.
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Gesellschaftliche Ebene:

Meinungsbild der Offent- | Einschitzung der Schiilerinnen und Schiiler zur Meinung der Offent-

lichkeit lichkeit iiber fremdsprachliches und mathematisches Lernen (S16)

4.3 Formulierung der Items

"While plagiarism is regarded as a vice in most matters, it is a virtue in
questionnaire writing" (Sudman & Bradburn 1983: 19, zitiert nach Dérnyei
& Taguchi 2010: 40). Diesem Ratschlag folgend wurden fiir die geplanten
Fragebogen zur Begleitung der bilingualen Module im Fach Mathematik
verschiedene bereits in Erhebungen verwendete Fragebogen zur Motivation
beim fremdsprachlichen, mathematischen bzw. bilingualen Lernen durch-
gesehen. Dabei konnten fiir die ausgewihlten Inhaltsbereiche des Fragebo-
gens in meinem Projekt (vgl. Tabelle 1, rechte Spalte) insbesondere aus Er-
hebungsinstrumenten der folgenden Studien Items wortlich oder in leicht
abgedndertem Wortlaut {ibernommen werden: Studie zur Schiilermotivation
in bilingualen Modulen (Abendroth-Timmer 2007), Studie zur Fremdspra-
chenlernmotivation (Taguchi et al. 2009), DESI 2003/04 (Wagner; Helmke
& Rosner 2009), PISA 2003 (PISA-Konsortium 2006), TIMSS 2007 (Bos;
Bonsen; Kummer; Lintorf & Frey 2009). Da diese Studien sich jeweils nur ei-
nem Motivationsbereich — Fremdsprache, Mathematik oder bilingualer Un-
terricht — widmen, in dem geplanten Forschungsprojekt jedoch die Motiva-
tion aus allen drei Bereichen erhoben werden soll, werden zu den iibernom-
menen Items in parallelem Wortlaut Items fiir die beiden anderen Bereiche
formuliert.

Beispiel:  Original: "Ich finde das Fach Englisch langweilig." (DESI)

Umformulierungen: Ich finde das Fach Mathematik langwei-
lig. / Ich fand bilingualen Mathematikunterricht langweilig.

Die Tatsache, dass Motivation als mentaler Prozess nicht direkt beobacht-
bar ist und daher nur indirekt, z.B. tiber individuelle Befragung, erhoben
werden kann, stellt die Motivationsforschung vor die Herausforderung des
reflektierten Umgangs mit Subjektivitit (Dornyei & Ushioda 2011: 197).
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Selbst bei sorgsam formulierten Items ldsst es sich kaum vermeiden, dass
diese von verschiedenen Teilnehmenden unterschiedlich interpretiert wer-
den. Um diesem Problem zu begegnen, hat es sich als hilfreich erwiesen,
Zielbereiche nicht nur durch Einzelitems, sondern durch Multi-Item-Ska-
len, d.h. Biindel von idealerweise mindestens drei bis vier in der Wortwahl
variierten Items (Dornyei & Taguchi 2010: 25), im Fragebogen zu repra-
sentieren, da so individuelle Interpretationen der einzelnen Items in der Ge-
samtauswertung der Skala schwécher ins Gewicht fallen (a.a.O.: 24). Fiir
die Fragebogen im geplanten Forschungsprojekt sollen daher auch Multi-I-
tem-Skalen fiir einen Grofiteil der in Tabelle 1 identifizierten Inhaltsberei-
che zum Einsatz kommen. Diese Bereiche sind mit S fiir Skala von 1 bis 16
durchnummeriert. Bei der Erhebung des mathematischen Selbstkonzepts
der Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise setzt sich die Multi-Item-Ska-
la (S3) u.a. aus folgenden unterschiedlich formulierten Items zusammen:

Beispiel:  (S3-1) Mathematikunterricht liegt mir einfach nicht.

(S3-2) "Mathematikunterricht fallt mir schwerer als vielen
meiner Mitschiiler." (TIMSS)

(S3-3) Im Fach Mathematik bin ich ein hoffnungsloser Fall.
(adaptiert von DESI)

Dartiber hinaus konnen Multi-Item-Skalen Themenbereiche in ihrer Kom-
plexitét besser erfassen als Einzelitems (Dornyei & Taguchi 2010: 25). Das
Kompetenzerleben im Englischunterricht beispielsweise kann sich durch
eine rein individuelle Wahrnehmung, aber auch durch die wahrgenommene
Riickmeldung zur eigenen Kompetenz durch die Mitschiiler und den Lehrer
einstellen. Die Gesamtheit der in der folgenden Multi-Item-Skala (S15) wi-
dergespiegelten Facetten von Kompetenzerleben erfassten den Inhaltsbe-
reich daher besser als ein einzelnes Item es konnte:

Beispiel:  (S15-1) Im Englischunterricht habe ich den Eindruck, dass ich
mich in den Unterricht gut einbringen kann.

(S15-2) Im Englischunterricht habe ich den Eindruck, dass
meine Mitschiiler meine Mitarbeit (z.B. bei Gruppenarbeiten)
schitzen.

(S15-3) Im Englischunterricht habe ich den Eindruck, dass
mein Lehrer mich fiir einen Schiiler hilt, der was kann.
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4.4 Format des Fragebogens

Die sechzehn Multi-Item-Skalen werden in den Fragebdgen grob in zwei
Bereiche unterteilt: In Fragebogen 1 beispielsweise wird in einem ersten
Abschnitt die Meinung zum Englischlernen in und auflerhalb der Schule
und in einem zweiten Abschnitt dass emotionale Befinden im Englischun-
terricht erhoben. Innerhalb dieser beiden Themenblocke werden die einzel-
nen Items in zufdlliger Reihenfolge angeordnet. So soll verhindert werden,
dass die inhaltlich sehr dhnlichen Items einer Multi-Item-Skala unmittelbar
aufeinander folgen, da inhaltliche Wiederholungen von befragten Personen
als storend empfunden werden konnen (Dornyei & Taguchi 2010: 47). In
den Fragebogen sollen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Zustimmung
bzw. Ablehnung zu den einzelnen Items der Multi-Item-Skalen auf einer
sechsstufigen Likert-Skala (stimmt ganz genau — stimmt grofBtenteils —
stimmt eher — stimmt eher nicht — stimmt groBtenteils nicht — stimmt {iber-
haupt nicht) zum Ausdruck bringen. Diese Wahl ist der Tatsache geschul-
det, dass bei einer relativ kurzen, ca. vier Wochen umfassenden Moduldau-
er keine groBen Motivationsinderungen zu erwarten sind. Um kleinere An-
derungstendenzen erfassen zu konnen, soll eine vielstufige Skala zum Ein-
satz kommen, die zudem eine Entscheidung (Zustimmung/Ablehnung) for-
dert.

Den weiteren Uberlegungen zur Strukturierung und dem Layout der Frage-
bogen liegt hauptsidchlich die Bearbeitungsfreundlichkeit fiir Schiilerinnen
und Schiiler zugrunde. Die Dreiteilung der Fragebogenerhebung im Hin-
blick auf die verschiedenen unterrichtlichen Kontexte — Englischunterricht,
Mathematikunterricht und bilingualer Mathematikunterricht — bringt fiir die
Schiilerinnen und Schiiler beim Ausfiillen der einzelnen Bégen den Vorteil,
dass sie sich nur auf einen Bereich konzentrieren miissen und so ein ziigi-
ges Bearbeiten moglich ist. Dariiber hinaus kann durch die inhaltliche Tei-
lung der Umfang der Fragebdgen auf je vier Seiten begrenzt werden, wo-
durch eine Bearbeitungszeit von unter dreilig Minuten pro Fragebogen er-
reicht werden kann (fiir allgemeine Empfehlungen zum Fragebogendesign
vgl. Dérnyei & Taguchi 2010: 12-15). Um die Kompaktheit der Fragebo-
gen zu signalisieren und um vertauschte/verlorene Seiten zu vermeiden,
bietet sich ein Fragebogenheft an, bei dem ein A3-Blatt auf Vorder- und
Riickseite mit vier A4-Seiten bedruckt und dann auf die Hélfte gefaltet
wird. Der erste Fragebogen soll zusammen mit einem Begleitschreiben fiir
die Schiilerinnen und Schiiler ausgeteilt werden, das sie liber das For-
schungsanliegen informiert und ihnen Hinweise zum Ausfiillen der Bogen
liefert. Desweiteren wird jeder Itemblock in den Fragebdgen mit einem Be-
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arbeitungshinweis versehen sowie ein Beispiel im ersten Itemblock gege-
ben.

Der Forschungsgegenstand Motivation im schulischen Kontext kann fiir die
befragten Schiilerinnen und Schiiler zu einem sensiblen Bereich gehoren,
iiber den sie nur in einem geschiitzten Rahmen ehrliche Antworten geben.
Aus diesem Grund wird die Befragung anonym durchgefiihrt. Da es fiir die
Auswertung der Daten jedoch erforderlich ist, die Fragebogen I bis 11 ei-
nem Teilnehmer zuordnen zu kénnen, werden die Schiilerinnen und Schiiler
gebeten, einen eindeutigen personlichen Identifikationscode auf jedem aus-
gefiillten Fragebogen zu generieren (vgl. a.a.O.: 81).

5. Schlussbemerkung zum Stand der empirischen Erhebung

Die Fragebogen wurden getestet und durch die niederséchsische Landes-
schulbehdrde genehmigt. In drei der vier teilnehmenden Schulen ist die em-
pirische Erhebung mittlerweile abgeschlossen, sodass derzeit erste Daten
mit SPSS ausgewertet werden.
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Die Rolle der Erstsprache beim Erwerb des deutschen
Kasussystems durch Grundschulkinder mit Deutsch als
Zweitsprache

JANA GAMPER

Der vorliegende Beitrag stellt erste Pretestergebnisse im Rahmen meines Disserta-
tionsprojekts vor (Erwerb des deutschen Kasussystems durch russischsprachige
Grundschulkinder) und tiberpriift in diesem Zusammenhang die methodische Um-
setzung des Testkonzepts. In Anlehnung an das Competition Model
(Bates/MacWhinney 1985) wurde ein Testdesign entwickelt, in dem Grundschul-
kinder mit unterschiedlichen Ausgangssprachen in einfachen transitiven Deklara-
tivsitzen jeweils das Agens bestimmen miissen. Die Sétze variieren nach morpho-
logischen, syntaktischen und semantischen Merkmalen (cues). Die Testauswer-
tung soll zeigen, ob und welche cues die Probanden stirker gewichten und ob die
dabei erkennbaren Verarbeitungsstrategien auf der Grundlage eines sprachsyste-
matischen Vergleichs der Ausgangssprachen (Russisch, Deutsch) begriindet wer-
den konnen. Die libergeordnete Fragestellung ist demnach, inwiefern sich gram-
matische Strukturen der Erstsprache auf den Erwerb analoger Strukturen in der
Zweitsprache Deutsch auswirken.

1. Einleitung

Die Untersuchung des Erwerbsverlaufs des Deutschen als Zweitsprache'
genielit seit geraumer Zeit eine groe Aufmerksamkeit. Vor dem Hinter-
grund der hohen Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund an deutschen Schulen kann die Relevanz dieser Thematik nicht
geleugnet werden. Neben der Etablierung diverser Sprachforderprojekte
bemiiht sich die DaZ-Forschung um Einblicke in individuelle Erwerbsver-
laufe, um die Beschreibung zweitsprachenspezifischer Phinomene sowie
um die Erstellung entsprechender Forder- und Unterrichtsmaterialien zur
Unterstiitzung von schulischem Fachpersonal. Trotz zahlreicher neuer Un-
tersuchungen und Studien muss die DaZ-Forschung in Deutschland als ein
noch junges Forschungsgebiet betrachtet werden. So sind viele Fragen zum
Erwerb grammatischer Strukturen bisher ungeklirt. Ebenso unklar sind die
Rolle und der Einfluss der Erstsprache auf Erwerbsverldufe bestimmter
grammatischer Strukturen in der Zweitsprache. Diese Fragestellungen lie-
gen meinem Dissertationsvorhaben zugrunde. Um eine Beantwortung die-
ser zu ermoglichen, wurde in Anlehnung an das Competition Model

'Im Folgenden DaZ
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(Bates/MacWhinney 1985) ein entsprechendes Testdesign konzipiert. Die-
ses Testdesign wurde in Form eines Pretests mit einer kleinen Probanden-
gruppe durchgefiihrt. Im vorliegenden Beitrag soll deshalb zunédchst anhand
der Auswertung dieser Pretestergebnisse untersucht werden, ob und inwie-
fern sprachsystematische Unterschiede zwischen Erst- und Zielsprache den
Erwerbsverlauf beeinflussen konnen und welche Rolle die Erstsprache im
Erwerbsprozess insgesamt einnimmt. Gleichzeitig soll anhand der Pretest-
auswertung geklart werden, ob die verwendete Methodik fiir die Beantwor-
tung der Untersuchungsfragen geeignet ist. Die Untersuchung soll damit
einen Beitrag zur aktuellen DaZ-Forschung leisten und neue Einblicke in
Erwerbsstrukturen und Unterschiede im Zweitspracherwerbsverlauf aufzei-
gen. Im Folgenden sollen neben dem zugrundeliegenden Testformat auch
erste Ergebnisse des Pretests vorgestellt und diskutiert werden.

2. Kasussysteme des Deutschen und Russischen

Als Untersuchungsgegenstand dient der Kasuserwerb durch Grundschul-
kinder mit russischer Ausgangssprache. Die Nominalflexion im Allgemei-
nen und das deutsche Kasussystem im Besonderen stellt vor allem fiir DaZ-
Lerner eine hdufige Hiirde dar und flihrt oft zu Anwendungsfehlern. Da
empirisch fundierte Erkenntnisse weitgehend fehlen, wird in der Praxis der
hohe Forderbedarf zwar erkannt, jedoch weitgehend ignoriert. Das Disser-
tationsprojekt untersucht deshalb, wie russischsprachige® Kinder das Ka-
sussystem des Deutschen erwerben und ob dabei eine grundsitzliche
sprachstrukturelle Ahnlichkeit die Beherrschung des Systems begiinstigen
bzw. beeinflussen kann. Im Vordergrund steht dabei die Frage, welche In-
terpretationsstrategien bei der Verkniipfung zwischen Form und semanti-
scher Funktion angewendet werden und ob sich diese bei Kindern mit einer
anderen Ausgangssprache (hier: Niederldndisch) unterscheiden. Unter dem
Begrift Strategie wird im Folgenden die Interpretation und Verarbeitung
sprachlicher Formen verstanden. Auf der Grundlage der Pretestergebnisse
soll ermittelt werden, auf welche formalen sprachlichen Mittel (Syntax,
Morphologie, Semantik) sich Lerner stlitzen, um semantische Rollen im
Satz zu interpretieren. Die Interpretation der Ergebnisse soll zeigen, ob sich
entsprechende Strategien je nach Ausgangssprache (konkret Deutsch, Rus-
sisch, Niederlandisch) unterscheiden und ob die jeweiligen Strategien auf
Unterschiede im Sprachsystem der Ausgangssprache zuriickgefiihrt werden
konnen.

2 Im Folgenden russ.
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Die Kasusmarker sind im Deutschen vom Genus und Numerus des Nomens
abhdngig. Die formale Kennzeichnung erfolgt an definiten und indefiniten
Artikeln, an Adjektiven und Pronomen. Eine Markierung des Substantivs
liegt lediglich bei schwachen Maskulina in allen Genera, im Genitiv Mas-
kulinum und Neutrum Singular sowie im Dativ Plural vor. Dem Deutschen
stehen insgesamt acht Flexive zur Markierung der Kasus zur Verfligung:
sechs fiir die indefiniten und definiten Artikel und zwei Nominalflexive.’
Auftillig ist dabei die z.T. hohe Multifunktionalitit der Kasusmarker (ins-
besondere bei definiten und indefiniten Artikeln): Synkretismen (Flexive,
die zur Markierung mehrerer Kasus oder Numeri verwendet werden) beste-
hen sowohl innerhalb einzelner Kasus (z.B. Dativ Maskulinum und Neu-
trum) als auch zwischen den vier Kasus (z.B. Nominativ Maskulinum und
Dativ Femininum). Da die semantischen Kasusrollen damit nicht immer
eindeutig morphologisch markiert sind und auf einer rein formalen Ebene
die Identifikation semantischer Rollen im Satz nicht gewéhrleistet ist, kon-
nen andere Merkmale hinzugezogen werden, die die Interpretation semanti-
scher und syntaktischer Rollen im Satz erleichtern (z.B. Wortstellung, Sub-
jekt-Verb-Kongruenz, Belebtheit).

Das Russische kennt neben den im Deutschen bekannten Kasus zusitzlich
den Instrumental sowie den Préapositiv. Auch im Russischen sind die Kasus-
marker an das Genus und Numerus des Nomens gekoppelt. Da das Russi-
sche keine Artikel kennt, erfolgt die Markierung der sechs Kasus synthe-
tisch am Substantiv sowie an Adjektiven und Proformen. Fiir die formale
Markierung stehen insgesamt 26 Flexionsmorpheme zur Verfiigung, die je
nach Genus und entsprechender Deklinationsklasse und Numerus des No-
mens variieren konnen. Ein weiterer, fiir die Varianz der Kasusmarker aus-
schlaggebender Bereich ist die Belebtheit. So variiert die Kasusmarkierung
im Akkusativ Maskulinum und im Genitiv Neutrum je nach Grad der Be-
lebtheit. Bei unbelebten Maskulina entspricht der Akkusativ dem Nomina-
tiv, bei belebten dem Genitiv. Wie im Deutschen gibt es zwar multifunktio-
nale Flexive, jedoch wird dem russischen Kasussystem eine hohere Validi-
tiat* zugesprochen. Da sowohl im Deutschen als auch im Russischen multi-

*Da im Zentrum der Untersuchung der Erwerb der Kasusmarkierung an definiten
Artikeln steht, wird im Testdesign die Markierung an Nomina, Adjektiven und Profor-
men nicht berticksichtigt.

“ Unter Validitit wird das Verhéltnis zwischen Form und Funktion verstanden. Im
Deutschen konnen z.B. Artikel sowohl als Genus-, Kasus- und Numerusmarker (die
Frau NOM/AKK, die Frauen) als auch als Relativpronomen (Die Frau, die dort
kommt) verwendet werden. Die Form des Artikels sagt demnach nicht eindeutig etwas
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funktionale Flexionsformen sowie eine morphologische Markierung der
Kasus vorgefunden werden kann, wird auf der Grundlage des sprachsyste-
matischen Vergleichs eine grundsétzliche Ahnlichkeit in der Sprachstruktur
deutlich.

Da die grammatische Kategorie Kasus sowohl syntaktische als auch seman-
tische Funktionen erfiillt, werden die Unterschiede in der Validitiat der Ka-
susmarkierungen vor allem in Hinblick auf den Grad der Variabilitédt in der
Wortstellung deutlich: Obwohl Bailyn (1995) dem Russischen eine zugrun-
deliegende neutrale Wortstellung im einfachen Aussagesatz (Subjekt - Pra-
dikat - Objekt’) mit einem transitiven Verb zuspricht, sind sechs Varianten
hinsichtlich der Satzgliedstellung moglich. Dabei spielt das Verhéltnis von
Thema (bereits bekannte Information) und Rhema (neue Information) eine
entscheidende Rolle. Im Deutschen konnen in einfachen transitiven Aussa-
gesdtzen Subjekt und Objekt jeweils praverbal im Vorfeld realisiert werden
(SV und OV), wihrend das Verb jeweils in Zweitposition auftritt. Die SV-
Stellung ist dabei kanonisch, die OV-Struktur markiert (Diirscheid 2010).
Neben der festen Verbposition im Deklarativsatz sind auch die zahlreichen
synkretischen Kasusmarker im Deutschen ausschlaggebend fiir die geringe-
re syntaktische Varianz. Folglich ermdglicht eine hohere Validitit der Ka-
susmarker im Russischen eine hohere syntaktische Variabilitit. Besonders
deutlich wird der Zusammenhang von morphologischen Markern und Satz-
gliedstellung bei Sprachen, die eine morphologische Markierung der Kasus
fast vollstindig verloren haben. Dazu zéhlen z.B. das Englische und das
Niederldndische. In beiden Féllen erfolgt die Interpretation semantischer
Rollen ausschlieBlich auf Grundlage der Wortstellung, die in transitiven
Sitzen keine Variationsmdglichkeiten bietet. Hier ist das praverbal verwen-
dete Nomen i.d.R. das Subjekt, das postverbale wird als Objekt interpretiert
(The mother sees the son / The son sees the mother).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung kann festgehalten werden, dass
das Deutsche hinsichtlich Validitit des morphologischen Kasussystems und
Variabilitit in der Wortstellung sprachstrukturell zwischen dem Niederlin-

iiber die jeweilige Funktion im Satz aus. Im Russischen finden sich entsprechende mul-
tifunktionale Marker insbesondere im Kasussystem seltener, sodass hdufiger von der
Form der Flexive auf deren Funktion als Kasusmarker geschlossen werden kann.

° Im Folgenden SVO. Diese Definition ist beschrinkt auf Sitze, die ein zweistelli-
ges transitives Verb und zwei Nominalphrasen enthalten (z.B. Die Mutter sieht den
Sohn). Zweistellige Verben erfordern im Sinne der Verbvalenz die Realisierung eines
Subjekts sowie eines direkten Objekts.
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dischen und dem Russischen liegen muss. Da morphologisch und syntak-
tisch hiufigere Uberschneidungen zwischen dem Deutschen und dem Rus-
sischen vorliegen, liegen die beiden Sprachen sprachsystematisch néher zu-
sammen. Die Voriiberlegungen zum sprachstrukturellen Vergleich bilden
die Grundlage fiir die methodische Umsetzung des Vorhabens.

2.1 Theoretische Einbettung der methodischen Umsetzung

Im Sinne des Competition Models (Bates & MacWhinney 1985; MacWhin-
ney 1987) fungieren morphologische und syntaktische Merkmale als cues,
die die Interpretation eines Satzes ermoglichen. In jeder Sprache sind die
entsprechenden cues unterschiedlich stark gewichtet und stehen in einer
kontinuierlichen Konkurrenz zueinander, sodass die Validitit eines cues
sprachinterner Variation unterliegt. So ist z.B. im Englischen die Wortstel-
lung aufgrund fehlender morphologischer Markierung der einzige cue, der
Hinweise auf das Subjekt und Objekt im Satz gibt. Liegt hingegen eine ein-
deutige morphologische Markierung vor, so ist die Satzgliedfolge irrelevant
und als cue ausgehebelt (z.B. im Russischen). Das in den 80er Jahre konzi-
pierte Modell zeigt, wie in diesem Zusammenhang konkurrierende cues in-
terpretiert werden und welche Unterschiede bei Sprechern mit unterschied-
lichen Erstsprachen identifiziert werden konnen. Das Modell wurde sowohl
mit mono- als auch mit multilingualen Sprechern erprobt. Das zugrundelie-
gende methodische Vorgehen, das diese Uberlegungen aufgreift, besteht
darin, den Probanden unterschiedliche transitive Sitze vorzulegen, in denen
jeweils das Agens® bestimmt werden muss. Die Sitze variieren nach mor-
phologischen, syntaktischen und semantischen Merkmalen sowie nach der
Subjekt-Verb-Kongruenz. Durch die Bestimmung des Subjekts in nicht-
prototypischen Sitzen (Gass 1987: 332) kann eine Ermittlung der zugrund-
liegenden Interpretationsstrategien erfolgen. Nicht-prototypisch wéren fiir
das Deutsche entsprechend OV-Strukturen, die im Vergleich zu SV-Sitzen
als markiert zu werten sind. Die Testdurchfiihrung erfolgt meist computer-
gestiitzt und ist damit den online-Verfahren zuzuordnen. Wéhrend der Test-
bearbeitung wird die Lesezeit gemessen. Durch die Analyse der Lesezeit
kann deutlich gemacht werden, welche Strategien und kognitiven Verarbei-

¢ Agens und Patiens bezeichnen die semantischen Rollen im Satz. Unter Agens wird
eine handelnde Person bzw. ein Aktant verstanden, Patiens bezeichnet ,,[...] ein Entitét,
die von der im Verb ausgedriickten Handlung betroffen ist.”“ (Diirscheid 2010: 33). In
Aktivsitzen entsprechen die beiden Rollen dem grammatischen Subjekt und dem direk-
ten Objekt.
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tungsprozesse den Entscheidungen zugrunde liegen und wie sich konkur-
rierende cues auf die Verarbeitung sprachlicher Strukturen auswirken kon-
nen.

Untersuchungen mit erwachsenen monolingualen Sprechern zeigen, dass
sich deutsche und russische Muttersprachler bei der Subjektbestimmung
gleichermallen an morphologischen Merkmalen orientieren (Kempe &
MacWhinney 1999). Bei monolingual deutschen’ Vorschulkindern scheint
sich diese Strategie erst mit zunechmendem Alter auszubilden, da die ent-
sprechenden Probanden sich zunichst v.a. auf die Wortstellung als priméren
cue stlitzen (Dittmar et al. 2008). Zwar widersprechen die Ergebnisse von
Schaner-Wolles (1999) dieser Behauptung, jedoch sind die Unterschiede
womoglich auf die unterschiedlich konzipierten Testdesigns zuriickzufiih-
ren. Schaner-Wolles zufolge konnen auch jiingere Kinder morphologische
cues zur Interpretation hinzuziehen, jedoch erfolgt die Uberpriifung hier
anhand von Passivsidtzen. Womdglich ist eine Kombination unterschiedli-
cher semantischer und syntaktischer cues deshalb ausschlaggebend. Die
Orientierung an syntaktischen Strukturen und die Tendenz, das Erstnomen
als Agens zu interpretieren, ist besonders bei Sprechern des Englischen zu
finden. Bates et al. (1984) konnen zeigen, dass hier das ,,default bias to-
wards interpreting the first noun as the agent™ (vgl. Kempe & MacWhinney
1999: 144) besonders stark ausgeprégt ist und sich mit zunehmendem Alter
verfestigt.

Einzelne Untersuchungen mit Zweitsprachenlernern verdeutlichen weiter-
hin, dass Lerner des Russischen morphologische Markierungen friither als
cues fur die Agenszuweisung nutzen als Lerner des Deutschen. Jackson
(2008a, 2008b) verweist darauf, dass sich englischsprachige erwachsene
Lerner des Deutschen stirker an der Wortstellung orientieren. Allerdings
nimmt diese Strategie mit steigender Erwerbsdauer und hoherer Kompe-
tenz in der Zweitsprache zugunsten einer morphologischen Strategie ab.
Kempe & MacWhinney (1998) stellen im Vergleich dazu heraus, dass eng-
lischsprachige Lerner des Russischen insgesamt weniger Fehler bei OV-
Sdtzen machen und sich damit frither auf morphologische cues konzentrie-
ren. Insgesamt lassen diese Ergebnisse darauf schliefen, dass die Interpre-
tation der in der Erstsprache stark gewichteten cues zugunsten der cue-Vali-
ditit in der Zweitsprache verschoben wird. Wie schnell dieser Prozess aller-
dings verlauft, hingt wiederum vom Grad der cue-Validitdt in der jeweili-
gen Zielsprache ab. Untersuchungen liegen bisher meist fiir Sprachen vor,

"Im Folgenden dt.
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die sprachstrukturell sehr unterschiedlich sind. Zudem ist ein Grofteil der
Studien zum Zweitspracherwerb mit erwachsenen Lernern durchgefiihrt
worden. Wie sich eine grundsitzliche sprachstrukturelle Nahe auswirkt und
welche Rolle das Erwerbsalter spielt, bleibt bisher ungeklrt.

Bei der an das Competition Model angelehnten Methode handelt es sich
folglich nicht um die Uberpriifung natiirlichsprachlicher produktiver Kom-
petenzen, sondern um den Einsatz eines experimentellen Testformats, das
die Strategien zur Entscheidungsfindung bei unterschiedlichen Sprechern
herausstellen soll. Auf der Grundlage dieses Modells und der daraus resul-
tierenden online-Methode soll auch in der vorliegenden Untersuchung er-
mittelt werden, ob russ. Lerner in der Lage sind, ihr implizites sprachsyste-
matisches Wissen hinsichtlich der hoheren Validitdt von Kasusmarkern zu
nutzen und auf das Deutsche zu iibertragen. Ausgehend von der Annahme,
dass das Modell als Moglichkeit ,,of relating the observed processing diffe-
rences to variations in language structure (Kempe & MacWhinney 1999:
130) verstanden wird, werden im Testformat die fiir die Satzinterpretation
relevanten cues (Kasusmarkierung, Wortstellung, Belebtheit) jeweils kom-
biniert.

Die dem Dissertationsprojekt zugrundliegende zentrale Fragestellung lautet
demnach, ob das sprachstrukturelle Wissen russ. Kinder den Erwerb und
die Beherrschung des deutschen Kasussystems erleichtern kann und sie die-
se Strukturen sicherer beherrschen als niederldndischsprachige Lerner. Kin-
der mit Niederldndisch als Familiensprache werden bei der Untersuchung
als Vergleichsgruppe hinzugezogen. Es wird davon ausgegangen, dass die
Gewichtung sprachinterner cues auf das Wissen der Erstsprache zuriickge-
filhrt wird, sodass sich Unterschiede in den Interpretationsstrategien der
Probanden auffinden lassen sollten. Um der Beantwortung der Fragestel-
lung ndher zu kommen, wurde ein an das Competition Model angelehntes
Testdesign entwickelt, das im Folgenden skizziert wird.

2.1.1 Testdesign

Fiir das Testformat wurden ausschlieBlich einfache transitive Aussagesétze
mit zweiwertigen Verben verwendet. Um sicherzustellen, dass die verwen-
deten Worter den Probanden bekannt sind, wurden zunichst die Wortlisten
der gingigen Lehrbiicher fiir die Jahrgangsstufen zwei und drei ausgewer-
tet. AnschlieBend wurden die am haufigsten vorkommenden Nomen und
Verben fiir die Konzeption der Sitze ausgewéhlt. Die Verbvarianz wurde
stark eingegrenzt, sodass eine falsche Antwortwahl aufgrund unbekannter
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Verbbedeutungen ausgeschlossen werden konnte. So wurden im Akkusativ
die Verben sehen, fragen, beriihren und suchen, im Dativ folgen, danken,
passen, fehlen und glauben ausgewéhlt. Ein weiteres Auswahlkriterium
stellte die Silbenanzahl dar: Es wurden ausschlieBlich ein- und zweisilbige
Worter verwendet, sodass bei der Konzeption der Testsétze die Silbenzahl
im Satz konstant gehalten werden konnte. Dies verhindert eine mogliche
Auswirkung auf die Lesezeit.

Die Testsidtze wurden nach folgenden Kriterien konzipiert: Morphologisch
variieren die Sitze nach Akkusativ- und Dativmarkierung.® Da auf schwa-
che Maskulina vollstindig verzichtet wurde, sind die definiten Artikel die
einzigen verfiigbaren morphologischen cues. Syntaktisch variieren die Séat-
ze je nach SV- und OV-Stellung; ein Satz kommt dabei also in zwei syntak-
tischen Varianten vor. Das semantische Merkmal Belebtheit ermoglicht fol-
gende Kombinationsmoglichkeiten: beide Nomen im Satz entweder belebt
oder unbelebt; Agens belebt und Patiens unbelebt; Agens unbelebt und Pa-
tiens belebt. Die Kombination aller Merkmale ergibt eine Gesamtanzahl
von 96 Sitzen. Die Opposition Neutrum — Femininum im Akkusativ wurde
nicht beriicksichtigt, da hier als einziges Interpretationsmerkmal die Wort-
stellung in Frage kommt, was im Besonderen bei zwei belebten bzw. zwei
unbelebten Nomen gilt. Da so nur der cue Wortstellung zur Verfiigung
steht, kann hier keine Abgrenzung zu anderen Strategien formuliert werden.
Dadurch reduziert sich der Anteil der Testsitze auf 80.°

2.1.2 Testdurchfiihrung

Den Probanden wird auf einem Bildschirm ein Satz prédsentiert. Durch
einen Tastendruck (Leertaste) signalisieren die Kinder, dass der Satz gele-
sen und verstanden wurde. Der zeitliche Abstand zwischen Erscheinen des
Satzes und Betdtigung der Taste wird gemessen. Im Anschluss an die Betd-
tigung der Taste erscheint die Frage Wer ...? sowie zwei Antwortoptionen.
Das Verb in der Frage entspricht dem Verb im Testsatz, die Antwortoptio-
nen bilden die Nomen (ohne Artikel) im Satz nochmals ab. Die Reihenfol-
ge im Satz wird bei der Darstellung der Antworten eingehalten. Die Kinder
miissen sich abschlieBend fiir eine Antwort entscheiden und ihre Wahl

Clahsen (1984) verweist darauf, dass der Genitiv vorwiegend als Possessivmarker
verwendet wird und erst ab dem 6. Lebensjahr in der Nominalphrase vorkommt. Da der
Erwerb des Genitivs deshalb offenbar sehr spit einsetzt, wird er in der vorliegenden Un-
tersuchung nicht berticksichtigt.

°Eine Liste des Testsitze findet sich im Anhang.
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durch einen entsprechenden Tastendruck anzeigen. Der Zeitraum der Ant-
wortfindung wird separat gemessen. Fiir beide Schritte wurde ein Timeout
(Lesen der Frage 13 Sekunden, Antwortfindung 9 Sekunden'®) eingebaut.
Die Antwortmoglichkeiten sind farblich unterlegt, die farbliche Kennzeich-
nung wurde auf der Computertastatur iibernommen. Die restlichen Tasten
sind schwarz abgeklebt, sodass die Kinder ausschlieflich drei farblich un-
terlegte Tasten sehen. Um orthographische cues zu vermeiden, werden alle
Worter in GroBBbuchstaben abgebildet. Die Testsdtze erscheinen randomi-
siert, sodass die Abfolge bei jedem Probanden unterschiedlich ist.

Um den Probanden das Testprinzip ndherzubringen, wird ihnen zunéchst
ein Beispiel gezeigt, das aus vier Sdtzen bestand. AnschlieBend bearbeite-
ten die Kinder die Testsétze eigenstindig am Computer. Da die Gesamtan-
zahl der Testsdtze flir Grundschulkinder sehr hoch ist, wurde der Anteil auf
drei Erhebungssitzungen verteilt. Die Kinder bearbeiteten demnach ein Mal
26 und zwei Mal 27 Sétze pro Durchfiihrung. Die Datenerhebungen wur-
den in einem zeitlichen Abstand von zwei bis drei Wochen durchgefiihrt.
Der hier vorgestellte Pretest soll ausschlieBlich die dabei gewonnenen Ein-
blicke und Ergebnisse prédsentieren. Sprachstandserhebungen, die einen
zentralen Bestandteil der Hauptstudie bilden sollen, wurden hier nicht
durchgefiihrt. Somit kdnnen zum jetzigen Zeitpunkt keine Aussagen dazu
getroffen werden, ob und inwiefern bestimmte Ergebnisse auf den jeweili-
gen Sprachstand in der Erst- oder Zweitsprache zuriickgefiihrt werden kon-
nen. Ziel war es zunichst, das Testinstrument als solches zu liberpriifen.

2.1.3 Probanden

Um zu tiberpriifen, ob die Konzeption des Testformats fiir Grundschulkin-
der der dritten und vierten Klasse'' geeignet ist und ob die dabei gewonnen
Ergebnisse erste Aussagen zulassen, wurde der oben skizzierte Test mit
fiinf Kindern durchgefiihrt. Drei der Kinder kommen aus einem russ. Fami-
lienumfeld"?, zwei wachsen monolingual deutschsprachig auf."” Die russ.
Kinder sind alle in Deutschland geboren und haben einen deutschen Kin-

"“Urspriinglich sollten die Timeout-Werte identisch sein. Beim ersten Testdurchlauf
stellte sich allerdings bei allen Kindern heraus, dass 9 Sekunden oft nicht ausreichten,
um die Sitze zu lesen. Um genau nachvollziehen zu kdnnen, wie lange die Sitze jeweils
gelesen werden, wurde die Timeoutzeit entsprechend erhdht.

"' Die Begrenzung auf die Jahrgangsstufen drei und vier erfolgte auf der Grundlage
des Testdesigns. Da die Kinder relativ viele Sétze schnell lesen und bearbeiten miissen,
sollte sichergestellt werden, dass die Probanden im Lesen routiniert sind.

136



Jana Gamper

dergarten besucht. Bei allen stammen beide Eltern aus der ehemaligen So-
wjetunion und sind in den 90er Jahren nach Deutschland eingewandert. In
der russ. Gruppe wurde der Test mit einem neunjdhrigen Jungen aus der
dritten sowie mit einem neun- und einem zehnjdhrigen Madchen aus der
vierten Klasse durchgefiihrt. Das jiingere der beiden Médchen spricht vor
allem mit threr Mutter und thren Grof3eltern Russisch, mit dem Vater vor-
wiegend Deutsch. Als einzige der russ. Probanden ist sie im Russischen al-
phabetisiert. Das zweite Maddchen beherrscht Russisch fast ausschlielich
auf einer rezeptiven Ebene und verwendet die Familiensprache weder
miindlich noch schriftlich.'* Der russ. Junge spricht hingegen mit den El-
tern fast ausschlieBlich Russisch, verfligt jedoch ebenfalls iiber keine
schriftsprachlichen Kenntnisse. Als Vergleichsgruppe diente ein dt. Ge-
schwisterpaar. Die beiden Jungen sind neun und zehn Jahre alt und besu-
chen jeweils die dritte bzw. vierte Jahrgangsstufe.

3. Pretestergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Pretests vorgestellt und analy-
siert. Zunichst werden Gesamtergebnisse dargestellt, die im Verlauf nach je
unterschiedlichen Punkten differenziert werden: Zum einen werden mor-
phologische, syntaktische und semantische cues sowohl getrennt betrachtet
als auch miteinander kombiniert; die jeweiligen Ergebnisse werden entspre-
chend der Lesezeit gegeniibergestellt. Die Auswertung erfolgt zunichst fiir
die erste Zeitmessung. Da beim Erscheinen der Frage und der Antwortop-

2 Da die Kinder erst wihrend der Kindergartenzeit oder danach mit der deutschen
Sprache in Kontakt gekommen sind, kann hier von DaZ-Lernern gesprochen werden.
Aufgrund des zeitlich verzogerten Erwerbs des Deutschen im Gegensatz zur Familien-
sprache Russisch kann hier von einem Zweitspracherwerb ausgegangen werden. Dies
wird auch im Rahmen der Hauptuntersuchung bei der Auswahl entsprechende Proban-
den berticksichtigt.

" Kinder mit der Erstsprache Niederldndisch konnten an dieser Stelle nicht getestet
werden und werden erst in der eigentlichen Datenerhebung beriicksichtigt.

“In der eigentlichen Datenerhebungsphase soll diese Unterscheidung auch auf
Gruppenebene realisiert werden. Die dahinterstehende Frage ist, ob eine hohere Kompe-
tenz in der Familiensprache und damit einhergehende schriftsprachliche Kenntnisse
ebenfalls ausschlagegebend fiir den Erwerb bestimmter grammatischer Strukturen in der
Zweitsprache sein konnen. Die Differenzierung soll v.a. bei den russ. Lernern durchge-
filhrt werden; eine entsprechende Zweiteilung der Probanden wird auch fiir die Ver-
gleichsgruppe der niederldndischen Kinder angestrebt.
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tionen der Ausgangssatz weiter auf dem Bildschirm zu sehen war, bestand
die Moglichkeit, diesen mehrmals zu lesen und die Entscheidung zu iiber-
priifen. Da diese Moglichkeit nicht gegeben werden sollte und die Kinder
relativ spontan das Agens bestimmen sollen, wird eine entsprechende An-
derung im Testdesign vorgenommen. Aus diesem Grund wird die zweite
Zeitmessung an dieser Stelle nicht beriicksichtigt. Zum anderen werden die
einzelnen Ergebnisse und Lesezeiten je nach Familiensprache einander ge-
geniibergestellt. Den Analysekriterien werden folgende zu {iberpriifende
Hypothesen zugrunde gelegt:

1. Abweichungen" sind vor allem bei OV-Strukturen zu erwarten. Dies
gilt insbesondere fiir Sdtze mit belebten Nomina im Akkusativ Neu-
trum und Femininum in Erstposition. Aufgrund der fehlenden Oppo-
sition zum Nominativ sollten hier die cues Belebtheit und Wortstel-
lung stirker als die Nominativmarkierung des zweiten Nomens ge-
wichtet werden. Da die dt. Kinder den syntaktischen cue stirker nut-
zen, sollte bei thnen der Anteil der Abweichungen bei OV-Sétzen ho-
her sein.

2. Abweichungen bei OV-Strukturen mit Dativ in Erstposition sollten
aufgrund der geringen synkretischen Formen insbesondere bei der
russ. Gruppe selten sein. Dieser Hypothese wird vorausgesetzt, dass
Kasusmarkierungen als valide cues interpretiert werden.

3. Aufgrund der markierten Wortfolge sollten OV-Sitze besonders von
der dt. Gruppe langer gelesen werden als SV-Strukturen. Dies gilt
insbesondere fiir eindeutig markierte Nomen im Akkusativ und Dativ
in Erstposition (d.h. alle Genera im Dativ sowie Akkusativ Maskuli-
num). Da sich die russ. Kinder mehr auf morphologische cues stiit-
zen, sollten die Lesezeiten bei thnen kaum variieren.

4. Insbesondere in OV-Strukturen sollten akkusativ- und dativmarkierte
belebte Nomina in Erstposition zu ldngeren Lesezeiten fiihren als un-
belebte. Dieser Vorannahme wird vorausgesetzt, dass das Agens mit
Belebtheit assoziiert wird. Die dabei konkurrierenden morphologi-
schen und semantischen cues sollten sich entsprechend in einer ldn-
geren Lesezeit niederschlagen.

15 Als Abweichungen werden die Antworten gewertet, die nicht als erwartete zielsprachliche
angesehen werden kénnen. Wir zum Beispiel in einem Satz wie Den Mann sieht das Médchen
"Mann" als Agens bestimmt, wird dies als Abweichung eingestuft.
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3.1 Gesamtergebnisse im Uberblick

Abbildung 1 zeigt den Anteil der Gesamtabweichungen beider Gruppen
nach den dem Testdesign zugrundeliegenden cues.
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Abb. 1: Gesamtzahl Abweichungen nach Ausgangssprachen in Prozent

Es wird deutlich, dass sich der GroBteil der Abweichung in OV-Strukturen
findet. Dabei sind die Abweichungen bei akkusativmarkierten Nomina ho-
her als in Sdtzen mit Dativmarkierung, insbesondere bei der dt. Gruppe.
Trotz der hohen Abweichungszahl bei akkusativmarkierten Nomina ist der
Anteil der Abweichungen im Dativ mit je 20% unerwartet hoch. Somit
kann zwar die Hypothese 1 bestatigt werden, jedoch scheinen beide Grup-
pen syntaktische cues auch in dativmarkierten Kontexten stirker zu ge-
wichten als morphologische, was Hypothese 2 widerlegen wiirde. Insge-
samt sind die Ergebnisse bei beiden Gruppen dhnlich. Auffallend sind die
Unterschiede bei SV-Sitzen: Hier wiéhlen fast ausschlieBlich die dt. Kinder
das zweite Nomen als Agens. Ob hier der Faktor Belebtheit ausschlagge-
bend ist, ist an dieser Stelle noch unklar. Die Belebtheit des Erstnomens ist
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hinsichtlich der Abweichungsanzahl in OV-Sitzen bei beiden Gruppen
nicht relevant.

Die Lesezeit der dt. Kinder liegt konstant iiber der der russ. Lerner (s. Abb.
2). Die dt. Kinder lesen OV-Sitze durchschnittlich 0,7 Sekunden langer als
die russ. Probanden (7,5 vs. 6,8 Sekunden). Obwohl die dt. Probanden ins-
gesamt langer lesen, sind die Unterschiede nicht proportional. Wahrend die
dt. Gruppe OV-Sitze 0,7 Sekunden langer liest als SV-Sitze, betrdgt die
Differenz bei der russ. Gruppe 0,4 Sekunden. Die syntaktische Markiertheit
fiihrt demnach besonders bei der dt. Gruppe zu langeren Lesezeiten, was
Hypothese 3 belegt.

8,0
7.8

7,6

7,4

7,2

7,0

6,8 =
6,6

6,4 -

6,2

N1 = Akk N1 = Dat N1 = Agens N1=P/R N1 = [+belebt] N1 = [-belebt]
morphologisch (OV) | syntaktisch semantisch (OV)

e=gmm|.1 Russisch L1 Deutsch

Abb. 2: Durchschnittliche Lesezeit nach Ausgangssprachen in Sekunden

Auffallig ist, dass die dt. Gruppe akkusativmarkierte Nomina in OV-Sétzen
0,7 Sekunden ldnger liest als dativmarkierte (7,8 vs. 7,1 Sekunden). Bei
den russ. Kindern betrdagt der Unterschied lediglich 0,1 Sekunden und ist
damit marginal. Entsprechend der Abweichungsanteile (s. Abb. 1) bedeutet
dies, dass die dt. Gruppe akkusativmarkierte OV-Sitze zwar linger liest, je-
doch hohere Abweichungszahlen aufweist. Dies ldsst darauf schlieBen, dass
die Nominativmarkierung des zweiten Nomens zwar registriert, durch die
fehlende morphologische Abgrenzung zum Erstnomen dieses trotzdem als
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Agens interpretiert wird. Syntaktische Strukturen werden deshalb stirker
gewichtet als morphologische, was Hypothese 1 bestitigt.

Insgesamt sind die Schwankungen in den durchschnittlichen Lesezeiten bei
der russ. Gruppe gering. Dies deutet darauf hin, dass die Probanden auf
morphologische cues konzentriert sind und sich nicht auf konkurrierende
syntaktische Merkmale stiitzen. Allerdings scheint dies keine Garantie fiir
eine richtige Agenszuweisung zu sein — zumindest ldsst sich dies in Hin-
blick auf die Ergebnisse nicht bestitigen. Auffillig ist der hohe Durch-
schnittswert bei unbelebten Nomina in Erstposition: Zum einen betrigt die
Differenz zu belebten Nomina 0,4 Sekunden (7,0 vs. 6,6 Sekunden), zum
anderen liegt hier der insgesamt hochste Wert vor. Auch bei der dt. Gruppe
ist die Lesezeit bei unbelebten Nomina in Erstposition hoher. Die Tatsache,
dass ein unbelebtes Patiens in Erstposition auftritt, fiihrt demnach bei bei-
den Gruppen zu einer hoheren Lesezeit. Somit kann Hypothese 4 nicht be-
statigt werden.

Durch die Analyse der Lesezeit wird insgesamt deutlich, welche Strategien
die Probanden verwenden, um die vorgegebenen Sitze zu interpretieren.
Deutsche Kinder lesen besonders dann ldnger, wenn morphologische und
syntaktische cues konkurrieren. Bei russ. Kindern schlédgt sich die Konkur-
renz semantischer und morphologischer cues stirker auf die Lesezeit nie-
der, syntaktische cues fiihren seltener zu ldngeren Lesezeiten. Ob einzelne
Ergebnisse auf die Genusvarianz zuriickgefiihrt werden konnen, soll im
Folgenden geklirt werden.

3.1.1 Korrelationen syntaktischer und morphologischer cues

Entsprechend der Hypothese 1 soll gekldrt werden, ob ein Teil der Abwei-
chungen in akkusativmarkierten OV-Strukturen auf die fehlende morpholo-
gische Unterscheidung zwischen Nominativ und Akkusativ im Neutrum
und Femininum zuriickzufiihren sein konnte. Korreliert man die Faktoren
Syntax (OV) und Morphologie entsprechend der Kasus und der drei Gene-
ra, wird jedoch deutlich, dass nicht ausschlieBlich synkretische Formen im
Femininum und Neutrum als Agens interpretiert werden (s. Abb. 3).

Auch Maskulina werden trotz der eindeutigen morphologischen Markie-
rung den zu fast 50% nicht immer als Patiens eingestuft. Zwar ist der Anteil
der Abweichungen besonders bei den Neutra und Feminina hoher (60-
70%), jedoch ist die hohe Abweichungszahl bei den Maskulina durch die
morphologische Markierung allein nicht auf Anhieb zu erkldren. Womog-
lich ist an dieser Stelle die Konzeption des Testdesigns ausschlaggebend.

141



Die Rolle der Erstsprache beim Erwerb des deutschen Kasussystems

Da auf die Opposition Femininum — Neutrum im Akkusativ verzichtet wur-
de, ist die Anzahl der Satze mit Feminina oder Neutra im Patiens im Ver-
gleich zu den Maskulina um die Hélfte geringer. Eventuell muss eine ent-
sprechende Modifizierung vorgenommen werden, um die Itemkriterien aus-
geglichen zu halten. Auffillig ist zudem, dass es kaum Unterschiede zwi-
schen den Gruppen bei OV-Sitzen mit Akkusativ gibt. Lediglich bei den
Neutra weist die russ. Gruppen hiufigere Abweichungen (80%) auf.
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0%
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Abb.3: Abweichungen OV nach Genera und Ausgangssprache

Im Dativ sind die Ergebnisse der beiden Gruppen unausgeglichen: Bei bei-
den Gruppen ist der Anteil der Abweichungen bei Maskulina sehr gering
(unter 10%). Im Neutrum gibt es mehr Abweichungen bei den russ., im Fe-
mininum mehr bei den dt. Kindern. Die These, dass Abweichungen beson-
ders bei morphologisch eindeutig markierten Nomina ausbleiben, gilt dem-
nach besonders fiir Maskulina im Dativ. Ob bei den Feminina und Neutra
semantische cues hinzugezogen werden, bleibt zunichst offen.

Die Lesezeit variiert bei den russ. Probanden kaum, was wiederum Hypo-
these 3 unterstreicht. (s. Abb. 4).
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Abb. 4: Lesezeit OV nach Genera und Ausgangssprache

Die Schwankungen zwischen den Kasus und den jeweiligen Genera liegen
jeweils bei maximal 0,2 Sekunden (6,7 - 6,9 Sekunden). Zwar legt die Le-
sezeit fiir die russ. Gruppe nach wie vor nahe, dass die Sédtze nach morpho-
logischen Markern ,gescannt® werden, jedoch miisste dies auch zu weniger
Abweichungen bei Maskulina im Akkusativ fiihren, was nicht der Fall ist.
Womoglich ist dabei die bereits angesprochene Konkurrenz zu semanti-
schen cues ausschlaggebend. Der einzige auftéllige Wert sind Sétze mit da-
tivmarkierten Neutra, die um ca. 0,6 Sekunden schneller gelesen werden als
alle anderen Sitze. Ob auch hier der Faktor der Belebtheit ausschlaggebend
1st, bleibt zu klaren.

Auffillig sind die Lesezeitergebnisse der dt. Gruppe. Zum einen sind die
Lesezeiten erneut durchgehend hoher als bei den russ. Kindern. Zum ande-
ren werden dativmarkierte OV-Sitze in allen Genera um mindestens 0,4
Sekunden schneller gelesen. Die geringeren Lesezeiten im Dativ deuten
demnach darauf hin, dass die eindeutigen morphologischen Markierungen
in allen Genera zu einer schnelleren Verarbeitung beitragen. Umgekehrt
deuten die ldngeren Lesezeiten im Akkusativ darauf hin, dass andere Fakto-
ren zur Interpretation hinzugezogen werden miissen. Auffallig ist die deut-
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lich hohere Lesezeit in beiden Kasus bei Feminina. Vermutlich wird durch
die Dativmarkierung der ein Maskulinum erwartet und die Lesezeit auf-
grund des darauf folgenden Femininums erhoht. Bei den russ. Probanden
finden sich diese Unterschiede in der Lesezeit nicht, was eventuell darauf
zuriickzufiihren ist, dass der nicht ausschlieBlich als Genus- sondern auch
als Kasusmarkierung verarbeitet wird.

3.1.2 Der cue Belebtheit

In 3.1 wurde bereits deutlich, dass der Belebtheitsfaktor bei beiden Proban-
dengruppen keinen Einfluss auf die Abweichungsanzahl hat. Aufschlussrei-
cher als die jeweiligen Antworten allein ist dabei die Lesezeit. Diese ist be-
sonders bei der russ. Gruppe bei unbelebten Nomina im Akkusativ in OV-
Strukturen um 0,9 Sekunden lidnger als bei belebten. Bei den dt. Probanden
liegt die Differenz bei lediglich 0,2 Sekunden. Im Gegensatz dazu sind die
Lesezeiten im Dativ bei den russ. Kindern bei belebten und unbelebten No-
mina ausgeglichen, widhrend die dt. Probanden dativmarkierte unbelebte
Nomina in Erstposition 0,5 Sekunden ldnger lesen als belebte. Der Belebt-
heitsfaktor ist bei den russ. Probanden demnach nur dann ausschlaggebend,
wenn multifunktionale Formen vorliegen und ist folglich nur fiir akkusativ-
markierte Nomina relevant. Morphologische cues werden also stirker ge-
wichtet als semantische, wenn die entsprechende Markierung eindeutig ist.
Die dt. Kinder erwarten hingegen ein belebtes Nomen (und damit womog-
lich ein Agens) in Erstposition — ein unbelebtes Patiens in Erstposition fiihrt
zu langeren Lesezeit. Semantische cues werden hier demnach auch dann
starker gewichtet, wenn eindeutige morphologische Markierungen vorlie-
gen.

Betrachtet man die jeweiligen Kombinationsmoglichkeiten der beiden No-
mina nach dem Grad der Belebtheit, so zeigt sich, dass der Anteil der Ab-
weichungen in akkusativmarkierten OV-Strukturen bei beiden Probanden-
gruppen bei liber 80% liegt, wenn beide Nomina belebt sind. Insgesamt re-
duziert sich der Anteil der Abweichungen in allen anderen Kontexten auf
40% bis 60%. Dabei sind die Unterschiede zwischen den Probandengrup-
pen jeweils marginal. Dies deutet darauf hin, dass der semantische cue im-
mer dann stdrker gewichtet wird, wenn sowohl Patiens als auch Agens be-
lebt sind. Dabei ist die morphologische Markierung besonders bei den dt.
Kindern nicht ausschlaggebend: Alle akkusativmarkierten belebten Masku-
lina werden in syntaktischer Erstposition als Agens interpretiert. Diese Ten-
denz ist zwar auch bei den russ. Kindern erkennbar, jedoch in abge-
schwichter Form: Auffallend ist, dass v.a. das in der Familiensprache al-
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phabetisierte Madchen entsprechende Maskulina immer als Patiens festlegt,
unabhingig vom jeweiligen Belebtheitsgrad der beiden Nomina. Ob dieses
Ergebnis mit einer hohen Sprachkompetenz im Deutschen und/oder Russi-
schen korreliert, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Gleichzeitig zeigt sich, dass sich der cue Belebtheit v.a. auf den Anteil der
Abweichungen bei Maskulina auswirkt. In Sdtzen mit belebtem Nomen in
Erst- und unbelebtem in Zweitposition werden belebte Maskulina von bei-
den Gruppen zu ca. 50% als Agens interpretiert. In Sdtzen mit zwei unbe-
lebten Nomina reduziert sich der Anteil auf unter 30% und bei der Kombi-
nation unbelebtes Erst- und belebtes Zweitnomen auf unter 20%. Der An-
teil der Abweichungen bei Neutra und Feminina bleibt im Vergleich dazu
unverindert und liegt bei beiden Gruppen unabhédngig vom Belebtheitsgrad
beider Nomina bei mindestens 50%. Ob dieses Ergebnis generell darauf
verweist, dass belebte Maskulina hiufiger als Agens interpretiert werden
und diese Kombination dazu fiihrt, dass die morphologische Markierung
entsprechend nicht als valider cue interpretiert wird, kann an dieser Stelle
lediglich als Frage formuliert werden.

Wihrend in OV-Sitzen mit akkusativmarkierten Elementen der Faktor der
Belebtheit z.T. ausschlaggebend zu sein scheint und sich auf die Interpreta-
tionsstrukturen der Probanden auswirkt, kann dies fiir dativmarkierte Sitze
nicht bestétigt werden. Weder bei der dt. noch bei der russ. Gruppe kann
eine Tendenz ermittelt werden, die auf die Belebtheit oder auf eine Varianz
der Genera schlieBen ldsst. Abweichungen finden sich sowohl in allen
Kombinationskontexten hinsichtlich der Belebtheit beider Nomina als auch
bei allen Genuskombinationen (und entsprechenden Kasusmarkierungen).
Womoglich kann an dieser Stelle eine groBBere Probandengruppe dazu bei-
tragen, dass Ergebnisse eindeutiger und damit interpretierbar werden.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt konnte gezeigt werden, dass russ. DaZ-Lerner bei der Festlegung
des Agens tendenziell stirker an morphologischen als an syntaktischen
cues orientiert sind. Der cue Belebtheit wird immer dann hinzugenommen,
wenn keine eindeutigen morphologischen Hinweise gegeben sind. Dies ist
bei den dt. Probanden nicht so: Sie konzentrieren sich stirker auf die Wort-
folge, auch wenn diese mit morphologischen cues konkurriert. Zwar ist
aufgrund der geringen Probandenzahl die Aussagekraft der Ergebnisse ein-
geschrinkt, jedoch lassen sich bereits klare Tendenzen zwischen den Pro-
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bandengruppen erkennen. Dass die Ergebnisse mit einer hoheren Proban-
denanzahl entsprechend eindeutiger ausfallen, wird erwartet. Durch das
verwendete Testdesign lassen sich trotzdem einige Tendenzen hinsichtlich
der Interpretationsstrategien der Kinder mit unterschiedlichen Erstsprachen
unterscheiden. Die Orientierung am Competition Model als zugrundelie-
gendem theoretischen Rahmen fiir die methodische Konzeption des Testde-
signs erwies sich als hilfreich, um entsprechende Unterschiede, die auf die
Erstsprache der Probanden zuriickgefiihrt werden konnen, aufzufinden. Die
Antworten der Kinder allein sind dabei oft nur bedingt aussagekréftig. Eine
Analyse der Lesezeit ist deshalb notwendig, um zugrundeliegende Strategi-
en zu ermitteln und Unterschiede zwischen den Probandengruppen aufzu-
finden. Zudem wurde deutlich, dass ein Teil der Ergebnisse nur aussage-
kréftig 1st, wenn Merkmale der Testitems korreliert werden. Gleichzeitig
zeigte die Datenanalyse, dass eine stellenweise Modifikation des Designs
notwendig ist. Zudem konnte im vorliegenden Beitrag lediglich ein Ver-
gleich zwischen russ. DaZ-Lernern und monolingual dt. Kindern vorge-
nommen werden. Der Vergleich zu DaZ-Lernern mit Niederldndisch als
Ausgangssprache sollte die Unterschiede bei den Ergebnissen und den Ein-
fluss der Erstsprache auf den Erwerb grammatischer Teilbereiche in der
Zweitsprache stirker beleuchten.

Literaturverzeichnis

Bailyn, John Frederick (1995), A Configurational Approach to Russian ,, Free"
Word Order. Michigan: UMI Dissertation Information Service.

Bauch, Bjorn; FuB3, Petra; Gottschlich, Anne; Greven, Matthias; Hinze, Gabriele;
Schell, Luitgard & Schmidt, Hans-Peter (2003), Bausteine. Sprachbuch 2 & 3.
Frankfurt am Main: Diesterweg.

Bates, Elizabeth; MacWhinney, Brian; Caselli, Cristina; Devescovi, Antonella;
Natale, Francesco & Venza, Valeria (1984), A Cross-linguistic Study of the
Development of Sentence Interpretation Strategies. Child Development 55,
341-354.

Bates, Elizabeth & MacWhinney, Brian (1985), Competition, Variation and Lan-
guage Learning. In: Brian MacWhinney (Hrsg.) (1985), Mechanisms of Lan-
guage Acquisition. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 157-193.

Bundszus, Ursula; Hess-Steinhauer, Hilde; Krage, Bernadette; Rocks, Inge &
Wittenbernds, Paul (2003), Tipi. Sprachbuch 2 & 3. Berlin: Cornelsen.

Clahsen, Harald (1984), Der Erwerb der Kasusmarkierungen in der deutschen
Kindersprache. Linguistische Berichte 89 : 4, 1-31.

Dick, Gisela & Koenen, Marlies (2004), Leporello. Sprechen — Schreiben — Le-
sen 2 & 3. Braunschweig: Westermann.

146



Jana Gamper

Dittmar, Miriam; Abbot-Smith, Kirsten; Lieven, Elena & Tomasello, Michael
(2008), German Children’s Comprehension of Word Order and Case Marking
in Causative Sentences. Child Development 79 : 4, 1152-1167.

Dorst, Gisela; Kulick, Hartmut; Neidhardt, Ursula; Pollert, Manfred & Péner,
Alice (2001), Lollipop. Sprach-Sach-Buch 2 & 3. Berlin: Cornelsen.

Diirscheid, Christa (2010), Syntax. Grundlagen und Theorien. Mit einem Beitrag
von Martin Businger. (5. Aufl.). Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Gass, Susan M. (1987), The resolution of conflicts among competing systems: A
bidirectional perspective. Applied Psycholinguistics 8, 329-350.

Jackson, Carrie (2008a), Proficiency Level and the Interaction of Lexical and
Morphosyntactic Information During L2 Sentence Processing. Language
Learning, 58 : 4, 875-909.

Jackson, Carrie N. (2008b), Processing strategies and the comprehension of sen-
tence-level input by L2 learners of German. System 36, 388-406.

Kempe, Vera & MacWhinney, Brian (1998), The Acquisition of Case Marking by
Adult Learners of Russian and German. Studies in Second Language Acquisi-
tion 20, 543-587.

Kempe, Vera & MacWhinney, Brian (1999), Processing of Morphological and
Semantic Cues in Russian and German. Language and Cognitive Processes
14:2, 129-171.

MacWhinney, Brian (1987a), Applying the Competition Model to bilingualism.
Applied Psycholinguistics 8, 315-327.

MacWhinney, Brian (1987b), The Competition Model. In: Brian MacWhinney
(Hrsg.) (1987), Mechanisms of Language Acquisition. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates, 249-308.

Menzel, Wolfgang (Hrsg.) (2009), Pusteblume. Das Sprachbuch 2 & 3. Braun-
schweig: Schroedel.

Urnabek, Ridiger (Hrsg.) (2006), Papiertiger. Sprachlesebuch 2. Frankfurt am
Main: Diesterweg.

Urnabek, Riidiger (Hrsg.) (2007), Papiertiger. Sprachlesebuch 3. Frankfurt am
Main: Diesterweg.

Schaner-Wolles, Chris (1999), Strategies in Acquiring Grammatical Relations in
German: Word Order or Case Marking? Folia Linguistica 23, 131-156.

Wedel-Wolff, Annegret —von (1999/), Mobile. Sprachbuch 2. Braunschweig:
Westermann.

Wedel-Wolff, Annegret —von (2000), Mobile. Sprachbuch 3. Braunschweig: Wes-
termann.

147



Die Rolle der Erstsprache beim Erwerb des deutschen Kasussystems

Anhang
No  Genus Genus  Belebtheit  Belebtheit  Syntax Testsatz
Agens Pat/ Agens Pat./Rez.
Rez.
1 [tbelebt] [-belebt] SV Der Sohn sieht die Blume
2 m f ov Die Blume sieht der Sohn
3 [tbelebt] [tbelebt] SV Der Schiiler fragt die Frau
4 oV Die Frau fragt der Schiiler
5 [-belebt] [t+belebt] SV Der FuB3 beriihrt die Frau
6 oV Die Frau beriihrt der Ful3
7 m f [-belebt] [-belebt] SV Der Tisch beriihrt die Wand
8 ov Die Wand beriihrt der Tisch
9 [+belebt] [-belebt] SV Die Schwester sucht den Ball
10 f m ov Den Ball sucht die Schwester
11 [+belebt]  [+belebt] SV Die Oma fragt den Mann
12 oV Den Mann fragt die Oma
13 [+belebt]  [+belebt] SV Die Klasse sieht den Hund

._.
N
-
=]

(0)Y Den Hund sieht die Klasse

15 [-belebt] [-belebt] SV Die Schule sucht den Brief
16 oV Den Brief sucht die Schule

17 [tbelebt] [-belebt] SV Der Vater fragt das Dorf

18 m n ov Das Dorf fragt der Vater

19 [tbelebt] [tbelebt] SV Der Sohn sieht das Mddchen
20 ov Das Médchen sieht der Sohn
21 [-belebt] [+belebt] SV Der Pinsel malt das Pferd

22 m n oV Das Pferd malt der Pinsel

23 [-belebt] [-belebt] SV Der Tisch beriihrt das Bett

24 oV Das Bett beriihrt der Tisch

25 [tbelebt]  [-belebt] SV Das Kind sieht den Kuchen
26 n m ov Den Kuch sieht das Kind

27 [tbelebt] [t+belebt] SV Das Kind sucht den Bruder
28 oV Den Bruder sucht das Kind
29 [-belebt] [+belebt] SV Das Land fragt den Onkel

30 n m ov Den Onkel fragt das Land

31 [-belebt] [-belebt] SV Das Knie beriihrt den Stuhl
32 ov Den Stuhl beriihrt das Knie
33 [tbelebt]  [-belebt] SV Der Hund folgt der Klasse

34 m f ov Der Klasse folgt der Hund

35 [tbelebt] [t+belebt] SV Der Sohn dankt der Tochter
36 oV Der Tochter dankt der Sohn
37 [-belebt] [t+belebt] SV Der Hut passt der Tante

33 m f oV Der Tante passte der Hut

39 [-belebt] [-belebt] SV Der Ball fehlt der Mannschaft
40 ov Der Mannschaft fehlt der Ball
41 [tbelebt]  [-belebt] SV Die Frau glaubt dem Film

42 f m ov Dem Film glaubt die Frau

43 [tbelebt] [t+belebt] SV Die Schwester glaubt dem Freund
44 ov Dem Freund glaubt die Schwester
45 [-belebt] [tbelebt] SV Die Schule glaubt dem Sohn

N
(@)}
-
8

oV Dem Sohn glaubt die Schule

47 [-belebt] [-belebt] SV Die Tiir fehlt dem Schrank
48 oV Dem Schrank fehlt die Tiir
49 [tbelebt] [-belebt] SV Der Lehrer dankt dem Dorf
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50 m n ov Dem Dorf dank der Lehrer
51 [+belebt]  [+belebt] SV Der Junge passt dem Méadchen
52 ov Dem Midchen passt der Junge

57 [+belebt]  [-belebt] NY% Das Midchen glaubt dem Film
58 n m ov Dem Film glaubt das Madchen
59 [+belebt]  [+belebt] SV Das Kind folgt dem Opa
60 ov Dem Opa folgt das Kind

65 [+belebt]  [-belebt] SV Die Mutter fehlt dem Dorf
66 f n ov Dem Dorf fehlt die Mutter
67 [+belebt]  [+belebt] SV Die Mutter glaubt dem Kinder

68 ov Dem Kind glaubt die Mutter

73 [+belebt]  [-belebt] SV Das Kind hilft der Schule
74 n f ov Der Schule hilft das Kind
75 [+belebt]  [+belebt] SV Das Médchen fehlt der Frau
76 ov Der Frau fehlt das Médchen
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Methodische Grundlagen fiir die Entwicklung eines
Instruments zur vergleichenden Analyse miindlicher
Sprachproben von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache

JuLIA WEBERSIK

Seit dem sogenannten PISA-Schock hat es eine Vielzahl von Bemiihungen zur
Forderung der sprachlichen Fahigkeiten von Schiiler/-innen mit Migrationshinter-
grund gegeben, wobei viele dieser Maflnahmen bislang nicht methodisch fundiert
evaluiert werden (vgl. z.B. Kaltenbacher 2011; Limbird & Stanat 2006; Reich &
Roth 2002; Stanat & Miiller 2005). Um im Rahmen des vom BMBF geforderten
Projekts BeFo (vgl. Rosch & Stanat 2011) die Effektivitit zweier Forderansitze
systematisch zu iiberpriifen, miissen z.T. neue Testinstrumente entwickelt werden.
Eines dieser Verfahren soll Fordereffekte im Bereich der gesprochenen Schulspra-
che abbilden. In dem vorliegenden Beitrag werden ausgehend von den klassischen
Giitekriterien Validitdt, Objektivitit und Reliabilitit die methodischen Anforde-
rungen, denen ein solches Verfahren geniigen muss, diskutiert.

1. Einleitung und Ausgangspunkt

Seit dem sogenannten PISA-Schock hat es eine Vielzahl von Bemiihungen
zur Forderung der sprachlichen Fahigkeiten von Schiilern' mit Migrations-
hintergrund gegeben. Bei vielen dieser Fordermalnahmen und -programme
ist jedoch weitgehend unklar, auf welchem didaktischen Konzept die For-
derung basiert. Dariiber hinaus mangelt es vor allem an einer methodisch
fundierten Evaluierung der Programme (vgl. z.B. Kaltenbacher 2011; Lim-
bird & Stanat 2006; Reich & Roth 2002; Stanat & Miiller 2005). Hopf fasst
zusammen:

Aufgrund der Versdumnisse der Forschung befinden wir uns somit noch
heute in einer Situation, in der die Schulpolitik und -verwaltung, aber auch
die Lehrer nicht auf Befunde zuriickgreifen konnen, die es erlauben, be-
stimmte Unterrichtsarrangements unter Verweis auf ihre wissenschaftlich
verlésslich nachgewiesenen Vorziige einzufiihren, andere dagegen begriin-
det abzulehnen. (Hopf 2005: 239)

Das zurzeit an Berliner Grundschulen laufende und vom BMBF geforderte
Projekt ,,.Bedeutung und Form. Fachbezogene und sprachsystematische

'Bezieht sich wie auch bei Forscher, Wissenschaftler, Testleiter, Interviewer, Lehrer,
Schulleiter und Lerner auf méinnliche und weibliche Personen
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Forderung in der Zweitsprache (BeFo)* unter der Leitung von Prof. Dr. Pe-
tra Stanat und Prof. Dr. Heidi Roésch hat es sich daher ausdriicklich zum
Ziel gemacht, die Wirksamkeit zweier Ansidtze der Zweitsprachforderung
(focus on form und focus on meaning) in Form einer Interventionsstudie
mit Prd-Post-Design zu liberpriifen.

Dabei ist es von groBBer Bedeutung, dass die Ergebnisse reprisentativ sind
und nicht nur Giiltigkeit fiir einzelne Schiiler haben. Représentativitidt und
Generalisierbarkeit konnen nur erreicht werden, wenn eine ausreichend
grof3e und im besten Fall randomisierte Stichprobe untersucht wird. AuB3er-
dem miissen Storfaktoren (Drittvariablen) kontrolliert werden. Eine weitere
wesentliche Voraussetzung fiir generalisierbare Ergebnisse sind testtheore-
tisch gepriifte Diagnoseinstrumente. Solche validierten Instrumente sind
bisher nur fiir einzelne sprachliche Bereiche veroffentlicht (z.B. Wort-
schatz, Leseverstehen etc.). Aus diesem Grund hat man sich in BeFo neben
dem Einsatz einiger veroffentlichter Tests wie dem c-Test (Grotjahn 2002)
und einiger weiterer Verfahren fiir sprachliche Teilbereiche fiir die zusitzli-
che Entwicklung eigener Testverfahren entschieden. Ein wesentlicher
sprachlicher Bereich, flir den keine ausreichend validierten Verfahren ge-
funden werden konnten, ist der gesamte Bereich der Grammatik. Da ein
Schwerpunkt des BeFo-Projekts in der gezielten Verbesserung grammatika-
lischer Fihigkeiten besteht, ist die Evaluierung von Fordereffekten in die-
sem Gebiet von zentraler Bedeutung. Die Verbesserungen in diesem Be-
reich sollen neben einem selbst entwickelten Grammatiktest auch anhand
schriftlicher und miindlicher Sprachproben iiberpriift werden. Gegenstand
dieses Beitrags ist es, die methodischen Anforderungen an das zu entwi-
ckelnde Verfahren zur vergleichenden Analyse miindlicher Sprachproben
darzustellen.

2. Empirische Standards in der DaZ-Forschung

In der aktuellen wissenschaftlichen Literatur zu Verfahren der Sprach-
standsdiagnose wird immer wieder die mangelnde interdisziplindre Koope-
ration zwischen Linguistik, Didaktik und Psychologie kritisiert (vgl. z.B.
Bredel 2007; Jeuk 2010; Reich 2009; Scholer & Grabowski 2007). In die-
sem Zusammenhang weist Riemer zu Recht darauf hin, dass ,,forschungs-
methodologisch kontrollierte empirische Forschung massiv die Zukunft
des Fachs als akademische Disziplin bestimmen wird*“ (Riemer 2008: 2).
Umso besorgniserregender die Feststellung, dass empirische Standards ,,in
unserem Fach nicht durchgiingig eingehalten werden (Riemer 2008: 2).
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Auch Ahrenholz (2008: 69) weist darauf hin, dass ,,aus Sicht quantitativ
orientierter Wissenschaftler [...] alle Arbeiten eher als mehr oder weniger
umfassende Fallstudien zu betrachten [sind], deren Verallgemeinerbarkeit
problematisch erscheint”. Auch wenn die Zweitspracherwerbsforschung in
vielen Bereichen noch in den Kinderschuhen steckt und weitere Grund-
lagenforschung liber DaZ-Erwerbsprozesse notwendig ist, hat die empiri-
sche Forschung durchaus wesentliche Erkenntnisse fiir die hier relevanten
Fragestellungen hervorgebracht, die fiir ein quantitativ-ausgerichtetes Ver-
fahren nutzbar gemacht werden sollen. Die Vorsicht oder Skepsis gegen-
uiber standardisierten Verfahren von Seiten vieler DaZ-Wissenschaftler an-
gesichts der Komplexitit und Multidimensionalitdt von Erwerbs- und Lern-
prozessen ist durchaus berechtigt. Dennoch wurde in Deutschland bisher in
noch nicht ausreichendem Malle der Versuch unternommen, Lernprozesse
und ihre Ergebnisse sowie die beeinflussenden Faktoren kontrolliert zu un-
tersuchen, um diese Forschungsdisziplin von vornherein als ungeeignet
auszuschlieBen (vgl. Riemer 2008: 11). AuBBerdem erscheint es schon des-
halb auBlerordentlich wichtig, dass Spracherwerbsforscher sich an der Ent-
wicklung von teststatistisch iiberpriiften Instrumentarien beteiligen, da dies
ansonsten von ,,fachfremden* Forschern wie z.B. Psychologen oder Erzie-
hungswissenschaftlern iibernommen wird. Angesichts des grofen politi-
schen Einflusses, die den in quantitativen Studien gemessenen Leistungen
zukommt (Riemer 2008: 12), kann es sich die DaZ-Forschung nicht ldnger
leisten, sich mit dem Argument der Komplexitit von Erwerbsprozessen die-
sen Forschungsmethoden gegeniiber zu verschlieBen.

3. Methodische Anforderungen an ein Verfahren zur Abbil-
dung von Fordereffekten in miindlichen Sprachproben

Als Mafstab fiir die Qualitdt oder Giite des zu entwickelnden Vergleichsin-
struments dienen die klassischen Kriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Va-
liditat sowie diversen Nebengiitekriterien.

3.1 Validitit

Die Validitit eines Tests bezieht sich darauf, ob der Test auch das misst,
was er messen soll. Wenn z.B. die mathematische Kompetenz von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache gemessen werden soll, die Versuchspersonen
aber aufgrund ihrer Deutschkenntnisse die Aufgabenstellung nicht verste-
hen und daher die Aufgaben falsch 16sen, geben die Ergebnisse nicht wie
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gewlnscht Auskunft iiber mathematische Fahigkeiten, sondern bestenfalls
iiber sprachliche Fahigkeiten. Der Test wire somit nicht valide. In dem
Konstrukt der Validitat oder Gultigkeit werden verschiedene Aspekte unter-
schieden’: Die inhaltliche Validitit ist gegeben, wenn die Aufgaben das zu
messende Merkmal in geeigneter Weise repriasentieren. Meistens wird diese
,content validity* durch Beurteilungen von Experten bestimmt. Da die
Auswahl und Qualifikation der Experten oft strittig ist, sollte zusétzlich die
Konstrukt- und/oder kriterienbezogene Validitdt bestimmt werden. Um dies
zu gewihrleisten, muss ein Test grundsétzlich theoretisch fundiert sein, so
dass das gemessene Merkmal einem bestimmten wissenschaftlichen Kon-
strukt entspricht. Damit ein Test konstruktvalide ist, muss nachgewiesen
werden, dass das im Test erfasste Merkmal das zugrunde liegende Kon-
strukt reprasentiert. Eine Moglichkeit des Nachweises stellt das Verfahren
der Faktorenanalyse dar, bei dem untersucht wird, inwiefern die einzelnen
Variablen auf einen Hauptfaktor laden, der im Sinne des Konstrukts eindeu-
tig interpretiert werden kann (vgl. Lienert & Raatz 1998: 226-227). Ein
weiteres Verfahren ist die Bestimmung der Kriteriumsvaliditit. Hierbei
werden die Testergebnisse mit AuBBenkriterien wie z.B. den Ergebnissen ei-
nes anderen Tests , der das gleiche Merkmal misst, korreliert. Féllt die Kor-
relation hoch aus, ist dies ein Nachweis fiir die konvergente Validitit. Zu-
sdtzlich sollten die Testergebnisse auch mit den Ergebnissen von Tests ver-
glichen werden, die andere Merkmale messen. Hier sollte die Korrelation
niedrig ausfallen (divergente bzw. diskriminante Validitit).

Die bisher beschriebenen Formen der Validitatspriifung dienen vor allem
dem Nachweis der internen Validitidt. Damit ist gemeint, dass die Tester-
gebnisse eindeutig auf die Hypothesen bzw. theoretischen Konstrukte zu-
riickgefiihrt werden konnen. Wenn man wie bei der Evaluation von Forder-
maBnahmen zudem das Ziel verfolgt, generalisierbare Aussagen iiber die
Effekte der Forderung zu machen, muss auch die externe Validitit gewahr-
leistet sein. Grundlegend dafiir ist eine ausreichend grofle und moglichst
randomisierte Stichprobe, die in ihrer Zusammensetzung der interessieren-
den Gesamtpopulation entspricht.

Bezogen auf die Zielsetzung, ein Vergleichsinstrument zu entwickeln, das
,Unterschiede in der miindlichen Sprachkompetenz von Drittklidsslern mit

* Die theoretischen Darstellungen zu den Gitekriterien in den folgenden Kapiteln
basieren in weiten Teilen auf Bortz & Déring 2010, Kubinger 1996 und Lienert & Raatz
1998.
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Deutsch als Zweitsprache abbilden soll, um auf diese Weise die Effektivitat
zweier Forderansitze zu beurteilen, sind sowohl interne als auch externe
Validitdt von zentraler Bedeutung. Die fiir diesen Teil der Evaluation zu-
grunde liegende Stichprobe (n = 151) stellt eine zufallig ausgewdihlte Sub-
stichprobe der in BeFo untersuchten Berliner Drittkldssler mit Deutsch als
Zweitsprache und sprachlichem Forderbedarf darf. Mithilfe eines Scree-
nings zu Beginn der Forderung konnte festgestellt werden, dass die Kinder
z.T. groBBe Kompetenzunterschiede zeigten. Auch wurden die Kinder zufil-
lig auf die unterschiedlichen Fordergruppen (focus on form, focus on mea-
ning und Kontrollgruppe) verteilt. Aufgrund der Stichprobengréf3e und ih-
rer Zufallsauswahl kann im Sinne der externen Validitdt davon ausgegan-
gen werden, dass die Stichprobe zumindest fiir die Population ,,Drittkléss-
ler mit Deutsch als Zweitsprache mit sprachlichem Forderbedarf an Berli-
ner Grundschulen® repréisentativ ist. Dariiber hinaus wurde im Rahmen des
BeFo-Screenings eine Vielzahl von Daten zum personlichen und sozio-kul-
turellen Hintergrund sowie der individuellen Sprachbiographie erhoben.
Diese Hintergrundvariablen sind fiir eine differenzierte und Drittvariablen
kontrollierende Auswertung der Ergebnisse grundlegend.

3.1.2 (Spracherwerbs-)theoretische Fundierung

Komplexer als die Frage nach der Représentativitit der Stichprobe ist die
Frage nach dem zu messenden ,,Merkmal*“ und dem entsprechenden wis-
senschaftlichen Konstrukt. Ausgangspunkt der Uberlegungen bilden dabei
die in der Forderung fokussierten sprachlichen Kompetenzbereiche (Fach-)
Wortschatz und Grammatik (Rosch & Rotter 2010). Da in diesen Bereichen
Fordereffekte erwartet werden, soll sich das Verfahren auf ausgewihlte
,Merkmale* der morpho-syntaktischen und semantischen Basisqualifikati-
on (Ehlich, Bredel & Reich 2008) konzentrieren. Dabei ist es das Ziel,
Kompetenzunterschiede innerhalb dieser Basisqualifikationen im Medium
der gesprochenen Sprache abzubilden. Um diese bezogen auf die Zielgrup-
pe angemessen zu erfassen, miissen empirisch ermittelten (Erwerbs-)Pha-
nomene sowie Stolper- und Meilensteine des DAZ-Erwerbs berticksichtigt
werden.

Weiterhin konnen morpho-syntaktische und lexikalische Fahigkeiten nicht
isoliert betrachtet werden, da ihre Verwendung mafigeblich von Medium
und Konzeption (vgl. Koch & Oesterreicher 1985) abhingt. Bredel weist in
ihrem Uberblickaufsatz zu aktuellen Verfahren der Sprachstandsmessung
darauf hin, dass kaum ein Verfahren die Medienabhédngigkeit des unter-
suchten sprachlichen Wissens beriicksichtigt (Bredel 2007: 95). Auch ist
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vielfach darauf hingewiesen worden, dass die Unterscheidung allein in ge-
sprochene oder geschriebene Sprache wenig aussagekriftig ist, da es inner-
halb des jeweiligen Mediums die unterschiedlichsten Textsorten gibt. Um
diese Problematik konzeptuell zu erfassen, hat sich das Modell von Koch &
Oesterricher (1985) durchgesetzt. In ihrer Darstellung unterscheiden die
Autoren zwischen Medium (phonisch bzw. graphisch) und Konzeption,
wobei zwischen einer Sprache der Nihe (konzeptionell miindlich) und ei-
ner Sprache der Distanz (konzeptionell schriftlich) differenziert wird. Es
stellt sich daher die Frage, welche Textsorte bzw. welches Register im Vor-
dergrund der Untersuchung stehen soll. Hier lautet die Frage: In welchem
gesprochen-sprachlichen Register sind formale Genauigkeit und differen-
zierte Wortschatzkenntnisse besonders bedeutsam?

BeFo verfolgt das Ziel, vor allem solche sprachlichen Féahigkeiten zu for-
dern, die fiir das Register der Schulsprache grundlegend sind (vgl.
Rosch/Rotter 2010). Hintergrund ist der Befund internationaler Vergleichs-
studien wie PISA und IGLU, dass vor allem die zunehmend komplexer
werdenden sprachlichen Anforderungen der Schule fiir die Leistungsriick-
stinde von Schiilern mit Migrationshintergrund verantwortlich sind (z.B.
Christie 1985; Knapp 1999; Gogolin et al. 2003; GrieBhaber 2008; Scarcel-
la 2003). Dabei ist formalsprachliche Genauigkeit fiir eine besonders expli-
zite und elaborierte Sprachverwendung, wie sie fiir Bildungssprache cha-
rakteristisch ist, von grundlegender Bedeutung (z.B. Rosch & Rotter 2010).
Doch was verbirgt sich hinter dem Konstrukt ,,Schulsprache* bzw. welche
Merkmale weist Schulsprache im Medium der Miindlichkeit und in Hin-
blick auf Morpho-Syntax und Lexik auf?

Nachdem Cummins als einer der ersten versuchte, die besonderen Heraus-
forderungen von cognitive academic language proficiency (CALP) konzep-
tuell zu erfassen (z.B. Cummins 1979), fithrt Gogolin (2004) fiir den deut-
schen Raum den Begrift der Bildungssprache ein. Als ,,grobe Charakterisie-
rung® von Schul- oder Bildungssprache schligt sie vor, ,,dass Schulsprache
mit den Regeln schriftsprachlicher Kommunikation mehr gemeinsam hat
als mit alltagssprachlichen miindlichen Gesprichsweisen* (Gogolin et al.
2003: 51).

Auch wenn Schulsprache Thema diverser Veroffentlichungen ist und ver-
schiedene Charakteristika genannt werden, sind ,,die genauen sprachlichen
Merkmale von Bildungssprache [...] bisher nicht umfassend dargestellt*
(Ahrenholz 2010: 16). Auch fiir den englischsprachigen Raum kommen
Snow & Uccelli zu dem Ergebnis, dass es bislang keine vollstindige Mo-
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dellierung von academic language gibt, die als Grundlage empirischer
Forschung dienen kénnte (Snow & Uccelli 2009: 113).

Die Darstellung von Schleppegrell (2004) sowie der Forschungsiiberblick
von Snow & Uccelli (2009) mit einer Zusammenstellung aller in der Litera-
tur genannten Merkmale von academic language (vgl. Snow & Uccelli
2009: 115) stellt die Weichen fiir die Entwicklung eines solchen konzeptu-
ellen Rahmens, stellt selbst aber auch nur eine erste Auflistung und vorlau-
fige Klassifikation relevanter Aspekte von Schulsprache dar. Die Ursache
fiir den Mangel einer differenzierten Modellierung liegt zum einen in der
Vielschichtigkeit des Untersuchungsgegenstands (vgl. z.B. Scarcella 2003;
Snow & Uccelli 2009), zum anderen in den flieBenden Ubergiingen zwi-
schen den verschiedenen angrenzenden Registern (Ahrenholz 2010).

Auch wenn wir von einer systematischen Modellierung des Konzepts
,Schulsprache® offensichtlich noch weit entfernt sind, bieten die existieren-
den Arbeiten doch eine Anndherung an den Begriff. Als iibergeordnetes
Merkmal wird meist konzeptionelle Schriftlichkeit bzw. Distanzsprachlich-
keit genannt (z.B. Gogolin et al. 2003; Gogolin 2006; Knapp 1999; Rosch
2003; Siebert-Ott; de Temple et al. 1991). Weiterhin werden héufig recht
unsortiert die folgenden Merkmale genannt: Situationsentbundenheit, hohe
Informationsdichte, symbolische, generalisierende und kohérenzbildende
Redemittel, komplexen Strukturen (Gogolin et al. 2003: 51; Gogolin 2006:
82), Explizitheit/ Elaboriertheit (Schleppegrell 2001: 442), Signale fiir logi-
sche Verkniipfungen, keine Erzdhlstruktur, Ersatzformen/Proformen
(Rosch 2003: 32-33) oder noch konkreter: unpersénliche Ausdriicke, Sub-
stantivierungen, Konjunktiv, Passiv, Partizipialattribute, uneingeleitete
Konditionalsédtze etc. (Ahrenholz 2010: 16). Auch wird an verschiedener
Stelle darauf hingewiesen, dass sich die Distanzsprachlichkeit der Schul-
sprache nicht auf das Medium der Schrift beschriankt, sondern auch charak-
teristisch fiir die gesprochene Bildungssprache ist, der im Ubrigen bereits
in der Grundschule eine grofle Bedeutung beigemessen wird (siche z.B.
Gogolin 2006; Herman 1997; Knapp 1999; Rosch 2003; Scarcella 2003;
Schleppegrell 2009; de Temple et al. 1991). Die konkrete Auswahl der zu
untersuchenden sprachlichen Kategorien richtet sich somit zunachst nach
den fiir Schulsprache charakteristischen linguistischen Strukturen. Inner-
halb dieser Strukturen sind formale Genauigkeit im grammatischen Bereich
sowie differenzierte lexikalische Kenntnisse grundlegend fiir eine explizite
und elaborierte Sprachverwendung in kontextreduzierten schulsprachlichen
Kommunikationssituationen. Ein Grofteil der linguistischen Fachliteratur,
der sich mit den Kategorien und Merkmalen lexikalischer und morpho-syn-
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taktischer Strukturen beschéftigt, basiert jedoch auf der Schriftsprache
kompetenter Erwachsener mit Deutsch als Erstsprache (vgl. Fiehler 1994)
und ist daher fiir DaZ-Lerner im Grundschulalter nur teilweise geeignet.
Mit dem ,,Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung® von
Ehlich et al. (2008) liegt erstmals ein Referenzwerk vor, das die wissen-
schaftlichen Erkenntnisse zum kindlichen Erwerb des Deutschen als Erst-
und Zweitsprache zusammenfassend darstellt, wobei der Schwerpunkt im
Bereich des erstsprachlichen Erwerbs liegt. Auch bleiben konzeptionelle
und stilistische Unterschiede innerhalb der identifizierten Basisqualifikatio-
nen weitgehend unbertiicksichtigt.

3.1.3 Priifung existierender Diagnoseverfahren

Nachdem eingegrenzt wurde, welches ,,Merkmal“ bzw. welche sprachli-
chen Teilbereiche abgebildet werden sollen, stellt sich die Frage, ob es
nicht bereits ein Verfahren gibt, das zu diesem Zweck eingesetzt werden
konnte.

Eine eingehende Priifung existierender Diagnoseverfahren hat ergeben,
dass keines der Instrumente die notwendigen methodischen und inhaltli-
chen Anforderungen fiir die oben beschriebene Zielsetzung erfiillt (vgl. We-
bersik 2012b). Auch Rosch (2011: 57) kommt zu dem Ergebnis, dass ,,In-
strumente zur Beurteilung miindlicher Sprachkompetenz [...] bendtigt
[werden], die bildungssprachliche Ausdrucksweisen im Miindlichen mess-
bar machen.*

Vor allem ein Argument gegen den Einsatz existierender Diagnoseverfah-
ren zur Ermittlung von Fordereffekten sei hier hervorgehoben:

[Die gingigen Sprachstandsdiagnoseverfahren] sind pddagogisch
einsetzbare Verfahren, die Aussagen iiber die Fihigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern in ungesteuert erworbenen Sprachen
zu einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Bildungsbiographie liefern*
(Reich 2008: 420)

Ziel dieser Verfahren ist es demnach, den individuellen Sprachentwick-
lungsstand beim ungesteuerten Erwerb zu ermitteln. Hierflir ist eine detail-
lierte Analyse notwendig, die moglichst alle sprachlichen Basisqualifikatio-
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nen beriicksichtigt. Gerade im Falle individueller Forderdiagnostik bieten
sich fiir diese Zielsetzung m. E. eher qualitative Analyseverfahren an.

Bei der Evaluation von FérdermaBBnahmen geht es jedoch nicht um die de-
taillierte Sprachstandsanalyse einzelner Individuen im ungesteuerten Er-
werbskontext. Man mochte vielmehr wissen, ob eine gezielte unterrichtli-
che Steuerung bei moglichst vielen Schiilern zu den gewlinschten Lernef-
fekten gefiihrt hat; es geht also um die durchschnittlichen und nicht die in-
dividuellen Lerneffekte. Es ist deshalb sinnvoll, sich auf die sprachlichen
Bereiche zu konzentrieren, die auch Gegenstand der Férderung waren. Da
es vor allem um die durchschnittlichen Lerneffekte geht, die wiederum nur
auf Grundlage einer ausreichend groBen Stichprobe aussagekriftig sind,
empfiehlt sich schon aus 6konomischen Griinden ein standardisiertes quan-
titatives Vorgehen.

3.1.4 Operationalisierung des Konstrukts und Validitatspriifung

In Zusammenhang mit dem zu entwickelnden Verfahren bedeutet inhaltli-
che Validitit, dass A) die zur Datenerhebung elizitierte Kommunikationssi-
tuation typische Merkmale schulsprachlicher Kommunikationssituationen
aufweisen, und B) die Auswertungskategorien theoretisch fundiert sein
miissen. In Bezug auf A) bieten die bisherigen Beschreibungen distanz-
sprachlicher Kommunikationssituationen (z.B. Koch & Oesterreicher 1985:
23) eine ausreichende Grundlage, um die entsprechenden Merkmale wie
Dekontextualiserung und Monologizitdt in Form eines geeigneten Elizite-
rungsverfahrens angemessen zu operationalisieren’. Dabei kann das so ge-
nannte ,,Beobachterparadox®, das oft als Storfaktor bei Datenerhebungen
beschrieben wird (vgl. z.B. Bredel 2007: 100-101), die Sprachproduktion
im Rahmen der Elizitierung schulsprachlicher Kommunikation in durchaus
gewiinschter Weise in Richtung eines formellen, standardnahen Registers
beeinflussen.

Der Forderung B) soll dadurch entsprochen werden, dass bei der lexikali-
schen und grammatischen Analyse der Sprachproben vor allem solche Ele-
mente beriicksichtigt werden, die in der Forschungsliteratur als charakteris-
tisch fiir Schulsprache angesehen werden und/oder empirisch nachgewiese-
ne Stolpersteine des DaZ-Erwerbs darstellen. Fiir den Untersuchungsge-
genstand ,,formalsprachliche Genauigkeit in der gesprochenen Schulspra-
che von Grundschulkindern mit Deutsch als Zweitsprache* gibt es jedoch

* Eine detaillierte Beschreibung des Eliziterungsverfahrens findet sich in Webersik
2012.
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wie unter 3.1.2 dargestellt weder eine umfassende Modellierung noch ein
einschlidgiges Referenzwerk. Deshalb miissen bei der konkreten Katego-
rienentwicklung die Erkenntnisse aus Systemlinguistik, Zweitspracher-
werbsforschung und Gesprochene-Sprache-Forschung jeweils sinnvoll mit-
einander integriert werden®. Neben der Inhaltsvaliditét, die durch die theo-
retische Fundierung und enge Zusammenarbeit mit Experten (Linguisten,
Deutschdidaktikern und Psychologen) gegeben ist, soll zusétzlich die Krite-
riumsvaliditit tiberpriift werden. Zu diesem Zweck miissen die Ergebnisse
mit diversen AuBlenkriterien, die fiir das genannte Konstrukt ebenfalls aus-
sagekriftig sind und im Rahmen von BeFo erhoben wurden (z.B. C-test,
Grammatiktest, Wortschatztest, Lesetest, Schulnoten etc.), korreliert wer-
den. Auch eine explorative Faktorenanalyse zur Bestitigung der Konstrukt-
validitit ist vorgesehen. Die untersuchten Strukturen, die Auspriagungen ei-
nes zugrundeliegenden Merkmals darstellen (z.B. die Anzahl verschiedener
Adjektive und die Anzahl verschiedener Verben als Indikator fiir Wort-
schatzreichtum) sollten auf denselben Faktor laden. Die Strukturen, die auf
denselben Faktor laden, konnen dann in einer Skala zusammengefasst wer-
den. Da das Verfahren vor allem die Bereiche ,,grammatikalische Genauig-
keit* und ,,Lexik* untersuchen soll, sollten sich diese beiden Konstrukte als
Hauptfaktoren abbilden lassen. Einem weiteren Hauptfaktor konnte das
Konstrukt ,,schulsprachliche Kompetenz“ entsprechen. Da es fiir diesen
Kompetenzbereich jedoch wie oben beschrieben kein detailliertes linguisti-
sches Modell gibt, kann nicht mit Sicherheit erwartet werden, dass dieses
Konstrukt durch einen entsprechenden Faktor bestitigt werden kann.

3.2 Objektivitit

Das Kriterium der Objektivitdt bezieht sich auf die Unabhingigkeit der
Testergebnisse vom Untersucher, in unserem Fall also der Testleiter und der
Kodierer. Konkret wird zwischen Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Inter-
pretationsobjektivitit unterschieden. Bei der Durchfiihrungsobjektivitit
geht es um Verhaltensvariationen der Interviewer. Um die Durchfiihrungs-
objektivitdt zu erhohen, empfiehlt es sich, ,,die Instruktion an den Untersu-
cher (schriftlich) so genau wie moglich* festzulegen (Lienert & Raatz
1998: 8). Die Auswertungsobjektivitit bezieht sich auf die Genauigkeit der
Auswertung in Abhéingigkeit von vorgegebenen Regeln, und bei der Inter-

* Zur besonderen Herausforderung, die die Entwicklung linguistisch fundierter und
zugleich im Sinne eines empirischen Diagnoseinstruments operationalisierbarer Katego-
rien darstellt vgl. Webersik 2012.

159



Instrument zur vergleichenden Analyse miindlicher Sprachproben

pretationsobjektivitit geht es darum, ob die Interpretation der Ergebnisse
eindeutig ist und nicht von der interpretierenden Person abhdngt. Wenn also
zwel Versuchsteilnehmer die gleichen Ergebnisse erzielen, sollte dies von
Seiten der interpretierenden Person auch zu den gleichen Schlussfolgerun-
gen fiihren.

Um dem Kriterium der Objektivitit zu geniligen, sind der Ablauf wahrend
der Erhebung sowie das anschlieBende Transkribier- und Auswertungsvor-
gehen streng standardisiert und die Testleiter, Transkribierer und Kodierer
werden entsprechend geschult. Vorgehen und Materialien der Schulung
sind ebenfalls standardisiert und umfassend dokumentiert. In der Schulung
erhalten die Testleiter einen schriftlichen Leitfaden zur Durchfiihrung des
Interviews, auf dem auch die Fragen notiert sind, die wihrend der Erhe-
bung wortwortlich vorgelesen werden miissen. Die gesamte Datenerhebung
wird durch Videoaufnahmen erfasst, so dass die Umsetzung des vorgesehe-
nen Ablaufs sowie die korrekte Transkription iiberpriift werden konnen, in-
dem eine repriasentative Zufallsstichprobe entsprechend ausgewertet wird
(Durchfiihrungsobjektivitdt). Die Transkription der Aufnahmen erfolgt mit
Hilfe der Software CLAN (MacWhinney 2000), die sich in der Spracher-
werbsforschung v.a. zur Analyse grammatikalischer Erwerbsprozesse weit-
gehend durchgesetzt hat (MacWhinney 2009). Jede transkribierte Schiiler-
duBerung ist dabei systematisch mit der Videodatei verkniipft, so dass pro-
blemlos die Qualitdt und Objektivitat der Transkription iiberpriift werden
kann.

Die Kodierung der Transkripte stellt relativ hohe linguistische Anforderun-
gen an die Auswerter, weshalb fiir diese Tatigkeit Studierende aus Studien-
gingen mit linguistischen Schwerpunkten rekrutiert werden. Um eine mog-
lichst hohe Auswertungs- und Interpretationsobjektivitdt zu erreichen, sind
auBerdem eine entsprechend umfangreiche und gezielte Schulung sowie die
Durchfiihrung diverser Probeanalysen notwendig. Das standardisierte Vor-
gehen bei der Datenauswertung wird den Kodierern in Form eines Leitfa-
dens mit zusétzlichen Erlduterungen an die Hand gegeben. Zur Verdeutli-
chung der theoretischen Kategorien, nach denen die Transkripte kodiert
werden sollen, bietet sich der Einsatz von Benchmark-Texten an. Gemeint
sind beispielhafte SchiilerdauBerungen, in denen das gesuchte Merkmal ent-
halten ist. Um die Ergebnisse nicht zu verfilschen, diirfen diese Beispieldu-
Berungen nicht dem Korpus entstammen, der in die Datenauswertung mit
eingeht. Stattdessen eignen sich Formulierungen aus den Pilot-Daten oder
selbst konstruierte Beispiele. Da die Genauigkeit der Auswertung gerade
im Falle komplexer linguistischer Kategorien maBgeblich durch die be-
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grenzte Kapazitiat des Arbeitsgedichtnisses beeinflusst wird, werden die
einzelnen Transkripte in mehreren Durchgingen kodiert. Dabei wird ein
Kodierer X zundchst nur fiir einen einzelnen Durchgang, der sich auf be-
stimmte linguistische Merkmale beschriankt, gezielt geschult und fiihrt die-
sen Analyseschritt fiir alle Transkripte durch. Kodierer Y wird fiir den
nichsten Analyseschritt geschult und fiihrt diesen wiederum fiir alle Tran-
skripte durch. Auf diese Weise miissen die Rater ihre Aufmerksamkeit nicht
zugleich auf alle relevanten sprachlichen Strukturen richten, was eine deut-
liche Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses bedeuten und deshalb zu Feh-
lern flihren wiirde. Auch die Schulung ist dadurch effektiver, dass die Aus-
werter - ausgewihlt auch nach den individuellen Vorkenntnissen - nur fiir
bestimmte linguistische Strukturen ihr Wissen vertiefen miissen. Die in der
Schulung eingesetzten Benchmark-Texte dienen auch wihrend der Auswer-
tung als Referenztexte. Um die Objektivitit der Kodierung nachzuweisen,
soll die Interrater-Reliabilitdt berechnet werden. Zu diesem Zweck wird
eine reprasentative Zufallsstichprobe (7 =30) von Interviews von jeweils
drei unabhédngigen Ratern kodiert und der Intraklassenkorrelationskoeffizi-
ent (ICC) (vgl. dazu Wirtz & Caspar 2002) ermittelt.

3.3 Reliabilitiit

Die Reliabilitit gibt Auskunft iiber die Genauigkeit bzw. Verlasslichkeit ei-
nes Tests, wobei irrelevant ist, was gemessen werden soll (darum geht es
bei der Frage der Validitit). Um die Reliabilitit des Tests zu ermitteln, kann
derselbe Test derselben Person unten den gleichen Bedingungen ein zwei-
tes Mal vorgelegt werden (Retest-Reliabilitdt). Wenn ausgeschlossen wer-
den kann, dass die Kenntnis des Tests Auswirkungen auf das Ergebnis hat,
sollten beide Testungen zu den gleichen Ergebnissen fithren. Weitere Mog-
lichkeiten zur Ermittlung der Messgenauigkeit sind die Bestimmung der
Paralleltest-Reliabilitét, bei der liberpriift wird, ob ein vergleichbarer Test
ein identisches Ergebnis liefert. Wenn weder ein vergleichbarer Test noch
eine Parallelversion des Tests vorliegen und eine Wiederholung des Tests
nicht moglich oder sinnvoll ist, kann ein einmalig durchgefiihrter Test auch
nachtriglich halbiert werden (auf die verschiedenen Halbierungsmethoden
kann hier aus Platzgriinden nicht weiter eingegangen werden), so dass zwei
vergleichbare Hélften entstehen. Diese kiinstlichen Testhélften werden
dann als Parallelformen des Tests angesehen, deren Werte dann wie beim
tatsdchlichen Paralleltest miteinander korreliert werden. Die innere oder in-
terne Konsistenz eines Tests driickt das Ausmal} aus, in dem die einzelnen
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Bestandteile des Tests dasselbe messen. Durch die Testhalbierungsmethode
wird in diesem Sinne eine erste, wenn auch ungenaue, Schitzung der inter-
nen Konsistenz vorgenommen. Fiir eine genauere Bestimmung gibt es wei-
tergehende Moglichkeiten der Konsistenzanalyse (vgl. Schmidt-Atzert et
al. 2012). Eine der bekannteste Methoden, bei der der Test ist so viele Teile
zerlegt wird, wie er Items hat, um dann die mittlere Korrelation der einzel-
nen [tems zueinander zu berechnen, dient der Ermittlung des Konsistenzko-
effizienten Cronbach’s Alpha. Voraussetzung fiir eine solche Konsistenz-
analyse ist die Homogenitit der Items. Wenn ein mehrdimensionales Merk-
mal wie z.B. Sprachkompetenz gemessen werden soll und der Test daher
heterogene Items umfasst, die unterschiedliche Aspekte des Merkmals er-
fassen sollen, gibt der Wert der internen Konsistenz zwar immer noch Aus-
kunft iiber die Messgenauigkeit des Tests, er wird jedoch niedriger ausfal-
len als bei homogenen Tests.

Bevor die interne Konsistenz ermittelt und interpretiert wird, ist zunédchst
zu klaren, ob die einzelnen Kategorien homogene Indikatoren fiir dasselbe
Merkmal sind oder ob die in dem Verfahren beriicksichtigten Bereiche
nicht deutlich verschiedene (heterogene) Aspekte der Sprachkompetenz ab-
bilden. Dies geschieht zum einen auf Grundlage theoretischer Uberlegun-
gen, zum anderen durch Interpretation der bei der Priifung der Konstruktva-
liditat ermittelten Hauptfaktoren. Mittels einer Konsistenzanalyse wird
dann die mittlere Korrelation derjenigen Kategorien des Verfahrens ermit-
telt, die dasselbe Merkmal (also z.B. ,formale Genauigkeit“ oder ,,bil-
dungssprachliche Kompetenz“) messen sollen. Als weitere Moglichkeit der
Reliabilitatspriifung des zu entwickelnden Verfahrens bietet sich die Test-
halbierungmethode an, wobei zu priifen ist, ob Umfang und Qualitédt der
Sprachproben gentigen, um im Nachhinein identische Testhélften bilden zu
konnen.

3.4 Nebengiitekriterien
Zu den Nebengiitekriterien zihlen u.a. Normierung, Vergleichbarkeit, Oko-
nomie und Niitzlichkeit (Lienert & Raatz 1998: 7). Diese Kriterien sind

wiinschenswert, fiir die Bestatigung der Testglite jedoch nicht zwingend er-
forderlich.

Eine Normierung des Verfahrens ist zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht
vorgesehen, da hierflir eine grofere Stichprobe, die nicht auf Berliner
Grundschiiler beschrédnkt sein sollte, notig wére. Da das Instrument jedoch
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nicht zur Ermittlung des individuellen Sprachstands, der sinnvollerweise
mit einer Normstichprobe in Bezug gesetzt werden sollte, sondern zur Ab-
bildung von Unterschieden vor und nach der Teilnahme an einem Forder-
programm entwickelt wird, ist eine Normierung derzeit nicht notwendig.

Fiir Aussagen iiber Okonomie und Niitzlichkeit konnen keine numerischen
Kennwerte ermittelt werden. Daher miissen diese Kriterien danach beurteilt
werden, wie gut das Instrument flir seine Zielsetzung geeignet ist und ob
auf diesem Hintergrund der ndtige Aufwand gerechtfertigt ist. Um die Ef-
fekte einer FordermaBBnahme auf solch komplexe Bereiche wir grammati-
kalische Genauigkeit und Lexik in der gesprochenen Spontansprache zu er-
mitteln, ist ein relativ aufwéndiges Verfahren gerechtfertigt. Allein die Er-
hebung miindlicher Sprachproben und ihre Transkription erfordern per se
einen groferen zeitlichen und finanziellen Aufwand als z.B. schriftliche
Gruppentests wie der C-Test (Baur & Spettmann 2008). Dennoch muss das
Verfahren praktikabel bleiben, weshalb die Elizitierung einer Sprachprobe
nicht langer als 20-25 min dauern sollte. Wie die tatsdchliche Datenerhe-
bung gezeigt hat, erhidlt man auf diese Weise monologische Sprachdaten
von ca. 5-8 min Léange (vgl. Webersik 2012). Diese bilden eine ausreichen-
de Auswertungsgrundlage. Transkription und Datenauswertung erfolgen
weitgehend computergestiitzt, was ebenfalls zu Prizision und Okonomie
beitragt.

Gerade bei der Transkription fiihrt der einzuhaltende finanzielle und zeitli-
che Rahmen dazu, dass auf viele Details wie Pausenldnge, Intonationskur-
ven oder die Markierung von Betonungen etc. wie es in der Gespriachsana-
lyse iiblich ist, verzichtet werden muss. Dieses Vorgehen ldsst sich jedoch
dadurch rechtfertigen, dass diese Merkmale fiir die untersuchten Kategori-
en m.E. von weniger wichtiger Bedeutung sind, als wenn beispielsweise
diskursiv-pragmatische Kompetenzen analysiert werden sollen. Der zeitli-
che Aufwand, der fiir die Auswertung der Sprachproben erforderlich ist,
soll durch das beschriebene mehrschrittige Kodierverfahren und die geziel-
te Schulung soweit wie moglich minimiert werden.

Ein Verfahren mit der beschriebenen Zielsetzung ist sowohl fiir die Didak-
tik und Sprachlehr- und -lernforschung, die u.a. den Einfluss verschiedener
didaktischer Verfahren auf Lernprozesse und -ergebnisse empirisch unter-
sucht, als auch als Grundlage bildungspolitischer Entscheidungen von
grofltem Nutzen. Auch in anderen Zusammenhéngen, in denen miindliche
Sprachproben miteinander verglichen werden sollen (z.B. von Schiilern un-
terschiedlicher Herkunftssprachen oder Schulleistungen), kann das Verfah-
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ren gewinnbringend eingesetzt werden. Weiterhin konnte gerade die Validi-
tatspriifung, ggfs. auch mithilfe einer explorativen Faktorenanalyse, weite-
ren Aufschluss iiber den Zusammenhang bestimmter sprachlicher Phino-
mene liefern.

Um etwas liber die Vergleichbarkeit des Verfahrens aussagen zu konnen,
missten die Ergebnisse dieses Verfahrens mit denen eines weiteren validi-
tatsahnlichen Tests berechnet werden (vgl. Lienert & Raatz 1998: 12). Dies
wire m. E. fiir den in BeFo eingesetzten Grammatiktest sowie das Verfah-

ren, das zur Auswertung der schriftlichen Sprachproben verwendet wird,
denkbar.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Ausgehend von dem dringenden Desiderat angemessener Verfahren zur
Evaluation von FordermaBnahmen im Bereich Deutsch als Zweitsprache
soll ein Instrument zur Abbildung von Fordereffekten fortgeschrittener Da-
Z-Lerner auf ausgewéhlte Aspekte der gesprochenen Schulsprache entwi-
ckelt werden. Im Vordergrund stehend dabei entsprechend der Forder-
schwerpunkte morpho-syntaktische und lexikalische Strukturen. Ziel dieses
Beitrags war es aufzuzeigen, welche methodischen Anforderungen an ein
solches Verfahren zu stellen sind, um generalisierbare Ergebnisse zu erzie-
len, die auch als Grundlage fiir bildungspolitische Entscheidungen dienen
konnen. Die Einhaltung der Giitekriterien, vor allem in Hinblick auf Gene-
ralisierbarkeit, Objektivitit und Okonomie, fiihrt dabei notwendigerweise
zu einer Reduzierung linguistischer Kategorien. Dies zeigt sich zum einen
in der Anzahl linguistischer Merkmale, die beriicksichtigt werden konnen,
zum anderen in der Differenziertheit dieser Merkmale. Die Ergebnisse der
Verfahren zur Validititspriifung werden zeigen, inwieweit es moglich ist,
trotz dieser notwendigen Reduzierung zu validen Ergebnissen zu gelangen.
In jedem Fall kann durch das Verfahren nur ein kleiner Ausschnitt sprachli-
cher Kompetenz abgebildet werden. Fiir die Evaluation von Fordermal3nah-
men ist es deshalb unabdingbar, weitere Instrumente und Verfahren einzu-
setzen, die andere sprachliche Kompetenzbereiche und Register beriick-
sichtigen.
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Videoanalyse und Training als Mittel institutioneller
Professionalisierung und individueller Selbstreflexion von
angehenden Fremdsprachenlehrenden

ANKE KOHLER

Die vorliegende Studie beschiftigt sich mit der angeleiteten Professionali-
sierung durch Reflexion, spezifisch durch Videoanalyse. Teilnehmende der
Studie sind Lehramtsstudierende fiir Englisch im Bachelorstudium. Fachdi-
daktische Inhalte werden in einem parallel zu einem Praktikumszeitraum
liegenden Blockseminar vertieft und fokussiertes neues Wissen erarbeitet.
Ein so ganzheitlich angelegtes Seminar fordert die Vernetzung von Fach-
wissen und Unterrichtserfahrung. Reflektierte strukturierte Videoanalyse
ermoglicht institutionelle Professionalisierung und individuelle Selbstrefle-
xion von angehenden Fremdsprachenlehrenden miteinander zu verbinden.
Die Nutzung von Technologie zur individuellen Weiterbildung ist eine zu-
kunftsorientierte Methode der Selbstreflexion. Ziel ist, das berufslebenlan-
ge Lernen und Forschen angehender Lehrender systematisch einzufiihren
und mdégliche Hemmungen zu senken, dies im spiteren Berufsalltag durch-
zufiihren.

1. Einleitung

1.1 Trainingsseminar & Praktikum

Selten werden einzelne Menschen von so vielen Augenpaaren so fokussiert
und iiber lange Zeit betrachtet oder beobachtet, wie dies bei Lehrenden der
Fall ist. Thr Interaktionsverhalten mit der Klasse wird viel diskutiert — vom
Pausenhof bis zum Klassentreffen noch Jahrzehnte nach dem Ende der
Schulzeit der Schiilerinnen und Schiiler. Und doch steht der Lehrkorper bis-
her selten im Forschungsfokus, insbesondere in der Fachdidaktik (Hurley
1992: 259).

Im Folgenden wird dargestellt, wie durch ein praktisch orientiertes Seminar
das Nebeneinander von Erfahrungen in der Schule und theoretischem Input
in der Universitdt aufgehoben wurde und hierdurch der Praxisschock (Bos-
se und Messner 2008: 54) der Studierenden gemindert oder sogar vermie-
den werden konnte. Die Studie war im reguldren Studienrahmen von Ba-
chelor-Lehramtsstudierenden im Fach Englisch verortet. Die gewonnenen
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Erkenntnisse konnten direkt (weiter) im Studienalltag von Studierenden
und Lehrenden angewandt werden.

1.2 Videoanalyse

Die Entwicklung des Kurses ging aus theoretisch basierten empirischen
Untersuchungen der vorhergehenden Semester hervor. Die reguldren Tages-
praktika (Schritt 1) wurden zunédchst um strukturierte Videoanalysen durch
die Dozentin (Schritt 2) und schlieBlich um ein begleitendes Seminar mit
Explorations- und Forschungscharakter zu Video- und Konversationsanaly-
se mit Improvisationsiibungen (Schritt 3) erweitert. Wie die Arbeit und die
Ergebnisse des im dritten Schritt erarbeiteten Trainingsseminars in Bezug
auf die Videoanalyse aussahen, soll im Folgenden kurz dargelegt werden.

1.3 Aufgaben- und Funktionsverstindnis

Im Forschungskontext werden reflexive Ansétze in Aus- und Weiterbildung
gefordert (Richards & Lockhart 1994; Wallace 1991). Ziel der routinemafi-
gen Reflexion des eigenen Lehrens ist ein dynamisches Sein im Unterricht
(Farrell 2007: 13). Es geht nicht darum, eine als "guten Lehrer" angenom-
mene statische Rolle zu erreichen und auszufiillen, sondern darum, die ei-
gene Lehr(enden)personlichkeit kontinuierlich zu entwickeln und je nach
erkanntem personlichen Bedarf einzelne Bestandteile umzugewichten und
aus- oder fortzubilden.

Die Anleitung zur Entwicklung der privaten und professionellen Identitit,
die sich immer wandelt und wandeln kann, ist ein wichtiger, bisher sehr
vernachléssigter Punkt in der Lehramtsausbildung.

1.4 Reflexion mit peers

Der Gewinn fiir die Studierenden durch die Moglichkeit des Betrachtens
der eigenen (Lehr-)Person von auBlen und der offensichtlich gemachten
Entwicklung aller Beteiligten im bewussten Einsatz der eigenen Person im
Fremdsprachunterricht zeigte sich sowohl durch strukturierte (Re-)Analy-
sen der Videodaten (Najvar et al.: 108) als auch der Triangulationen per
Gruppeninterviews, Fragebogen, Portfolioarbeit etc. nicht nur vom ,,teacher
talk®, (Brown 2004: 9), sondern auch bei der ganzkorperlichen individuel-
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len Darstellung und Interaktion mit Schiilerinnen und Schiilern und anderen
Studierenden.

2. Grundlagen

2.1 Trainingsseminar & Praktikum

Der hier vorgestellte Teil der Studie wurde an der Universitdt Potsdam und
einem Potsdamer Gymnasium in freier Tragerschaft von Oktober 2010 bis
Februar 2011 durchgefiihrt'. Ein Durchfiihrungskriterium dieser Studie war
die Integrierbarkeit bzw. Umsetzbarkeit im Regelstudium, nicht nur im
Rahmen eines besonderen Projekts. Tagespraktikum (drei Teilnehmende)
und Seminar (17 Teilnehmende, einschlieBlich der Praktikanten) sind obli-
gatorische Bestandteile des Bachelorstudiums. Das Praktikum fand wo-
chentlich in einer 7. Klasse statt, das Seminar war als Blockveranstaltung
mit Prasenzterminen alle drei Wochen konzipiert.

Die Studie beruht inhaltlich auf den folgenden fiinf miteinander verbunde-
nen Bereichen: (a) Strukturierte Videoanalyse und konversationsanalytische
Methodologie sowie die Anleitung zur Arbeit in Kleingruppen (Tochon
1999) sind bei der Arbeit im Praktikum und Seminar immanenter Bestand-
teil. Sie wurden im vorgestellten Projekt v.a. zur Reflexion und damit Be-
wusstmachung des Interaktionsverhaltens von angehenden Fremdsprachen-
lehrenden genutzt. Hierdurch wird nicht nur die Arbeit im Seminar unter-
stiitzt, sondern auch den zukiinftigen Lehrenden ein Werkzeug zur spéteren
action research® an die Hand gegeben.

'Alle Studierenden, Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern und die Schullei-
tung haben ihr schriftliches Einverstindnis gegeben, dass Videoaufzeichnungen durch-
gefiihrt und Bild und Ton und deren Analysen fiir die Lehre und Forschung gespeichert,
genutzt und in Ausziigen verdffentlicht werden diirfen.

*Eine Kurzdefinition dieser Art der Forschung lautet:

“[A]ction research has emerged as a possible way of bridging this gap between re-
search and practice and between researchers and practitioners. Action research contains
similar ingredients as other forms of research - specifically, questions, data, and inter-
pretations/analysis. However, what makes it unique is that it centers on questions or
problems that confront teachers in their day-to-day work, and it is carried out by teach-
ers.” (Nunan 2005: 232)
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(b) Die Entwicklung eines dynamischen Aufgaben- und Funktionsverstand-
nisses (Caspari 2001) als Lehrende im Gegensatz zu einer traditionellen
Orientierung der Rollenentwicklung hin auf das statische Bild so genannter
fertiger Lehrender war Schwerpunkt. Dies war neben der Diskussion von
Fachtexten sehr praktisch ausgerichtet — durch den Einsatz von Improvisa-
tionsiibungen und Microteaching-Sequenzen zu qualitativ emergierten Si-
tuationen des Fremdsprachenunterrichts und deren anschlieBender detail-
lierter Analyse, Reflexion und Diskussion.

Once the aspiring teacher realizes the importance of using himself or herself
as an instrument to promote students' growth and development, the careful
acquisition of a repertoire of dramatic as well as academic skills can begin.
(van Hoose & Hunt 1979: 37)

Die Standardvorgehensweisen zur (c) Reflexion der Probestunden werden
mit peers als Vorbereitung fiir zukiinftige Unterrichtsstunden genutzt (Ja-
cobs et al.: 262; Janik et al.: 207). Um den Prozess der vorbereitenden Re-
flexion weiter zu substanziieren, werden ergdnzende (d) Improvisations-
iibungen (Spolin et al. 1999) in das Seminar eingebracht.Der Fokus auf (e)
nonverbalen Elementen (Grant & Grant Hennings 1970) im Fremdspra-
chenunterricht bietet noch sehr groBBes Potenzial fiir das Curriculum zu-
kiinftiger Fremdsprachenlehrender (Sarter 2006: 92f).

2.2 Videoanalyse

Beim FEinsatz reflektierter strukturierter Videoanalyse im Bereich der Leh-
rendenbildung geht es darum, Experten auszubilden, die die eigenen Hand-
lungen und die anderer reflektieren und systematisch auswerten konnen.
Lehrende erhalten eine Entwicklungsorientierung. Diese kann langfristig
wirken und zu kontinuierlicher Reflexion, Auswertung, abgesichertem Ex-
perimentieren und schlieBlich Wandel, auch im spiteren Berufsalltag, fiih-
ren (Tochon 1999: 85).

"Observation can generally be characterised as a professional technique for
gaining (new) information about the outside world. [...] [W]e have come to
see video technology as a tool for social scientists to observe phenomena
that are too complex to be noticed by the naked eye." (Janik et al. 2009: 7;
Hervorhebung im Original)

Die Videoanalyse bietet Mdglichkeiten, den normalen Unterrichtsprozess in
der nachtriglichen Betrachtung zu entschleunigen, zu pausieren und erneut
zu betrachten, um bemerkenswerte Ereignisse zu fokussieren.

172



Anke Kohler

Die verschiedenen Ebenen der verbalen, nonverbalen und paraverbalen
Kommunikation konnen voneinander getrennt detailliert betrachtet und
analysiert werden. Die Trennung dieser Ebenen in (wiederholt) beobachtba-
ren Interaktionssituationen zur Beschreibung verhilft den Studierenden zu
klareren Analysen und weniger Wertung bei der Auswertung von Unter-
richtssequenzen.

Im Rahmen eines Seminars oder Praktikums ist die Anwendung reflektier-
ter strukturierter Videoanalyse bei Weitem nicht so verbreitet wie in Trai-
nings zu Kommunikationsférderung in der Weiterbildung — z.B. fiir Ver-
kaufsgespriache (z.B. Pascoe 2001), im Management (z.B. Henninger 2009)
oder allgemein im Berufsleben (z.B. Bischoft 2007). Spezialisierte Video-
analysetrainings finden sich fiir die Teamarbeit (z.B. Kauffeld 2010) und
besonders im Sport (fiir einen Uberblick der aktuellen Literatur: Beisel
2007). GroBflachig wurden Videoanalysen z.B. zur Erforschung von Unter-
richtsprozessen in der TIMSS-Videostudie verwendet (Klieme & Baumert
2001).

Videoanalyse sollte in Kleingruppen stattfinden. Dies kann auch in den
Rahmen eines Seminars eingebettet geschehen (Abendroth-Timmer 2011:
36). Die Gruppen konnen aus Teilnehmenden (a) des Trainings bestehen,
von denen die Aufzeichnungen analysiert werden oder (b) von einer neuen
Gruppe, die gerade mit dem Training beginnt. In diesem Falle dient die Vi-
deoanalyse dem Aufzeigen verschiedener Problematiken bzw. der Relevanz
des Videotrainings als Vorbereitung auf die Handlungen im Klassenraum.

2.3 Aufgaben- und Funktionsverstandnis

Die verschiedenen Fachdiskurse verstehen unter der Bezeichnung "Rolle"
oder "Identitit" v.a. abstrakte und verallgemeinernde Statusbeschreibungen.
Jedoch werden individuelle Definitionen, Wahrnehmungen und Herausfor-
derungen im direkten Berufsalltag hier nicht aufgenommen (Caspari 2001:
251f.). Unter Aufgaben- und Funktionsverstandnis fasst Caspari die Auffas-
sungen von Fremdsprachenlehrenden der Anforderungen und den ,,daraus
resultierenden Amtern bzw. Fihigkeiten (2001: 210).

Durch die systematische Reflexion, in diesem Fall mithilfe von Videoana-
lyse, sammeln Lehrende methodisch Daten iiber eigenes und anderes Un-
terrichten (Farrell 2007: 12). Dies entspricht der Forderung, dass "LehrerIn-
nen (...) berufliche Weiterentwicklung durch Selbstbeurteilung und Kolle-
glnnenbeurteilung gewéhrleisten und mit den auf ihrem Gebiet verfligbaren
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Informationen Schritt halten (miissen)." (European Centre for Modern Lan-
guages 2008: 14). Der Nutzen fiir die Lehrenden besteht darin, dass die auf
empirische Weise gewonnenen Informationen eingesetzt werden konnen,
um sachlich begriindete Entscheidungen zu Anderungen ihrer Lehrpraxis
zu treffen (Farrell 2007: 12). Gimenez (1999: 131f.) gibt hierbei zu beden-
ken, ob die durch tiefgehende Reflexion gestellten Anforderungen in ihrer
Komplexitdat durch Studierende erfiillbar sind. Es sei bei der Forderung
nach Reflexion in Seminaren wichtig, eine Unterscheidung nach Zeitpunkt,
Inhalt, Art, Tiefe, Geschwindigkeit und Ebenen zu treffen.

2.4 Reflexion mit peers

Die drei, u.a. von Farrell (2007) zusammengefassten Formen der Reflexion
beziehen sich auf die verschiedenen Zeiten und Foki. Bezugspunkt ist je-
weils die Situation, in der gehandelt wird.

1. Reflection-in-action beschreibt die Auseinandersetzung der Lehrper-
son mit routinierten (Unterrichts-)Vorgdngen. Diese Routinen sind
durch Wissen und Erfahrungen geleitet und bediirfen eines "kno-
wing-in-action" (Schon 1983, zitiert nach Farrell 2007: 4).

2. Reflection-on-action ist zeitlich nach der Handlung situiert. Entspre-
chend werden Aktionen und Reaktionen, die aus dem "kno-
wing-in-action" hervorgehen, Gegenstand der Reflexion (Hatton &
Smith 1995, zitiert nach Farrell 2007: 4).

3. Reflection-for-action unterscheidet sich von den anderen beiden Ar-
ten dadurch, dass sie proaktiv ist. (Farrell 2007: 4). Nach Killon &
Todnem (1991: 15) ist diese Form der Reflexion das weiterfiihrende
Ziel der beiden zuvor genannten. Alternativen werden durchdacht,
gegebenenfalls diskutiert und die eigentliche Handlungssituation
vorentlastet und somit fiir nicht routinierte Optionen gedffnet. Nicht
desto Trotz erfahren erfahren die beiden zuvor genannten Reflexi-
onsarten ihre Berechtigung durch den Fokus der jeweiligen Situati-
on.

Zum anderen ist es fiir die Studierenden sehr hilfreich, wenn sie sich vorher
in der Zielsprache iiberlegen, wie Arbeitsanweisungen, Feedback etc. nun
tatsdchlich formuliert werden. Selbst wenn sie die Zielsprache flieBend be-
herrschen, birgt ithre Verwendung im Klassenraum ganz andere Herausfor-
derungen. In den von ithnen gewohnten Kontexten sind zumeist abstrakte
bzw. komplexe sprachliche Darlegungen verlangt. Dies gilt fiir universitire
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Lehrveranstaltungen ebenso wie fiir zielsprachliche Kontexte, sei es als /in-
gua franca zwischen unterschiedlichen Muttersprachlern oder mit L1-Spre-
chenden der Zielsprache. Gerade auch der Einsatz von nichtsprachlichen
Mitteln im Fremdsprachenunterricht kann bewusst geplant werden. Mimik,
Gestik, das eigene Verhalten im Klassenraum, der Einsatz verschiedener
Medien, angefangen von Tafeln {iber Realia bis hin zu technischen Geriten
etc. und die Verbindung all dieser Elemente, kann systematisierenden, in-
haltlich stiitzenden oder akzentuierenden Charakter haben. Besonders im
Anfangsunterricht konnen nonverbale Elemente das gesprochene fremd-
sprachliche Wort sinnvoll ersetzen oder erginzen (Sarter 2006: 92). Diese
Hilfestellungen finden gleichzeitig mit den ohnehin zu gebenden verbalen
AuBerungen statt, bediirfen also keines zusitzlichen zeitlichen Raumes. Im
Gegentell erleichtern sie sehr oft das Verstindnis des Gesagten und erspa-
ren Riickfragen oder falsche Losungsansitze, wenn die fremdsprachlichen
AuBerungen der (relativ unbekannten) Lehrperson nicht korrekt verstanden
werden. Die Handlungsoptionen der Studierenden werden hierdurch bedeu-
tend erweitert.

3. Durchfiihrung in Praktikum und Seminar

"It is difficult to observe oneself teach." (Richardson & Fenstermacher
1999: xiii)

Es wurden im Rahmen der hier vorgestellten Arbeit des Semesters die

Schulstunden und im Seminar die Microteachings und Impulsreferate der
Studierenden videographiert.

In der reflektierten strukturierten Videoanalyse werden von den Teilneh-
menden oder der Kursleitung Schwerpunkte festgelegt, die dann anhand
von Videosequenzen der einzelnen Teilnehmenden fokussiert besprochen
werden. Die Interaktionsereignisse werden nicht in Génze geschaut und
wiahrenddessen kommentiert. Stattdessen werden zu verschiedenen Zeiten
Schwerpunkte festgelegt.

1. Vor dem Ereignis festgelegte Hospitationsschwerpunkte werden in
der Auswertung detaillierter betrachtet.

2. Wihrend des Ereignisses festgestellte Schwierigkeiten und beson-
ders gelungene Sequenzen werden von der jeweiligen Person be-
stimmt, um Routinen oder Mechanismen zu hinterfragen.
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3. Nach dem Ereignis, bei der Sichtung des Materials, emergieren aus
diesem Schwerpunkte und werden diskutiert.

Nach der Auswahl der Szenen liegt es in der Hand der Leitung der Klein-
gruppe, die Videosequenzen thematisch zu sortieren und zu editieren. Bei
der Diskussion der Szenen werden eine oder mehrere nach Schwerpunkten
selektierte Szenen gezeigt und zuerst von den gefilmten Personen mit Be-
zug auf Intention und Situationsverlauf oder Planung und Durchfiihrung
besprochen. Dem folgen Riickfragen und Anmerkungen der anderen Betei-
ligten. Die Diskussion kann systematisiert und die Fach- und Sachlichkeit,
besonders in kritischen Situationen im gezeigten Video, gesichert werden.

In der Gruppe folgen Analysen und Interpretationen des Wahrgenommenen
und Diskussionen dariiber. Die Anleitung zur Reflexion liegt nach Gimenez
(1999: 133) in den Hianden der Gruppenleitung, im Normalfall der Dozen-
tin oder des Dozenten. Diese geben zu Beginn eine Anleitung zum Analy-
sieren, Diskutieren, Evaluieren und moglichen Alternativen der Unterricht-
spraxis. Im Laufe der Zeit ermutigen sie die Teilnehmenden dazu, groB3ere
Verantwortung fiir die eigene professionelle Entwicklung zu libernehmen
und unterstiitzen die Entwicklung eigener Theorien der Unterrichtspraxis .

Aufgrund der vorher nach Fokuspunkten selektierten Videosequenzen
kommt es zum "stimulated recall" (Tochon 1999: 16). Durch das Zeigen
von Videoausschnitten in dieser Form eines Videokommentars werden die
Erinnerungen der Beteiligten an die Situation gefordert. Klarere Erinnerun-
gen werden bei den Involvierten hervorgerufen und der Kontext fiir die
Diskussion ist fiir alle gegeben.

Der reflektierten Analyse kann dariiber hinaus eine theoretische Einbettung
oder ein Denkanstof3 durch Zitate, nichtlineare Texte oder Bilder vorange-
hen oder folgen. Diese kdnnen ebenso auf der Projektionsflache erscheinen.
Somit haben theoretisch fundierte Aspekte und eigenes Handeln auch visu-
ell den gleichen Stellenwert.

Ein wesentlicher Punkt ist, dass ein reflexiver Ansatz nicht das Lernen pad-
agogisch-didaktischer Grundlagen ersetzen soll (Tochon 1999: 22). Das
fachliche, bildungswissenschaftliche und v.a. auch das fachdidaktische
Wissen wird durch die Arbeit fiir das Seminar in den Diskussionen immer
wieder unter Beweis gestellt, neu vernetzt und ausgebaut. Ziel ist die theo-
retisch fundierte Auseinandersetzung mit Handeln im Unterricht, nicht le-
diglich der Austausch von Meinungen.
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Zeichner (1995: 19f.) weist auf die Notwendigkeit einer vorherigen Ent-
scheidung fiir die Dozentin oder den Dozenten hin, ob eine angeblich neu-
trale, rein beschreibende, Haltung gegeniiber der Reflexion der Lehrenden
eingenommen wird oder ob diese von empirischen Befunden geleitet wer-
den soll. Im Verlauf des Kurses werden die Teilnehmenden zur Moderation
angeleitet. Diese Fertigkeit bereitet ebenso auf das eigene Unterrichten vor.
Dies fordert die individuelle Entwicklung der zukiinftigen Lehrenden — so-
wohl inhaltlich als auch im Geben und Nehmen von Feedback (Tochon
1999: 20). Es sollte darauf geachtet werden, dass das Verhéltnis zwischen
den Personen, die in den Videosequenzen erscheinen, und der Moderation
nicht negativ vorbelastet ist.

4. Erkenntnisse von Studierenden

Die konstruktiven Riickmeldungen in der Gruppendiskussion konnten die
weitere Auseinandersetzung der Studierenden mit den Videoaufnahmen
und dem eigenen Handeln fordern. Durch das im Praktikum geforderte ob-
ligatorische Portfolio bestand im Fall dieser Studie auBBerdem die institutio-
nell vorgegebene Notwendigkeit der iiber die Treffen weiter fiihrenden Re-
flexion. Die Treften in der Kleingruppe waren auch Vorentlastung und Bei-
spiel fiir reflektierte strukturierte Videoanalysen, die die Studierenden selb-
standig durchfiihrten. Die individuelle Entwicklung an ganz eigenen Stér-
ken und Schwichen konnte somit noch weiter befordert werden.

Das Video wurde von den Teilnehmenden sowohl als Analyseobjekt als
auch als Beweismittel genutzt. Dies spiegelt sich in den eingereichten Re-
flexionen, den Auswertungsgespriachen und abschlieBend erstellten Postern
eines World Café® wider. Der Studierende Na formuliert es in seinem Port-
folio folgendermal3en.

Erst bei der Analyse des Videos werden jedoch die tatsdchlichen Griinde,
warum diese Methode nicht wirklich funktioniert hat, deutlich. Wie man auf
dem Video sehen kann, ist die Aufmerksamkeit der Schiiler, nachdem sie
sich nach vorne begeben haben, lange Zeit nicht auf mich gerichtet. [...] Es
ist also durchaus moglich den Schiilern Arbeitsanweisungen zu geben, auch
wenn sie einander zugewandt stehen. Wie das Video zeigt, ist dies jedoch
nur moglich, wenn der Lehrer sehr prasent ist. Sobald ich mich, um mein

‘Das World Café ist eine Methode der dialogorientierten Forschung, mit der sich
groBBe Gruppen in flexiblen Kleingruppen iiber eine fiir sie bedeutsame Frage- oder Pro-
blemstellung austauschen konnen (Heuer 2008: 39).
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Startsignal zu holen, etwas von dem Kreis entfernt hatte und den Kopf nach
unten wandte, wurde an vielen Ecken sofort angefangen zu sprechen. (Na
2010*% 6, 9)

Neben dem inhaltlichen Gewinn fiir die einzelnen Personen konnten die Vi-
deoanalysen, die regelméBig in einer konstruktiven Atmosphire durchge-
fithrt wurden (WCP "Development"”), Hemmungen und Angst vor Hospita-
tionen, Videoaufnahmen und anderen Eigendarstellungen abbauen helfen
(WCP "Tools, Skills, Ideas, Questions").

Die individuellen Fortschritte waren dabei bemerkenswert. Da Feedback zu
objektiv und vor allem auch subjektiv als bedeutend identifizierten Schwer-
punkten erfolgte, wurden nachfolgendes Training und Diskussion beson-
ders fruchtbar. Gravierende Handlungsédnderungen waren schon nach sehr
kurzer Zeit feststellbar, wie am folgenden Beispiel sichtbar gemacht wird.

Die offene Diskussion der Handlungen aller Beteiligten und die Transpa-
renz und Offenlegung von Meinungen fiihrt zu sachlichen Auseinanderset-
zungen. Die Lehramtsstudierenden verlieBen ihre gehaltene Stunde nicht
mehr nur mit einem mehr oder weniger guten oder schlechten Bauchgefiihl.

In den Tagespraktika ging der anfangliche Zwang bzw. die Pflicht zum
Feedback sehr bald in empfundene Notwendigkeit dafiir tiber. Innerhalb ei-
ner Gruppe von drei bis sechs Studierenden entsteht in der neuen, somit
meist Stress beladenen Situation naturgemifl schnell ein Gefiihl der Ver-
bundenheit. Dies hat jedoch auch zur Folge, dass Feedback oft sehr person-
lich genommen wird. Die Videoanalyse steigerte die objektive Wahrneh-
mung des Geschehenen. Innerhalb der Gruppe wurde durch gesteigerte
Sachlichkeit emotionale Betroffenheit abgebaut.

5. Entwicklung einer Studierenden

Die folgenden Exzerpte zeigen die Studierende Mo als Lehrkraft in einer
siebten Klasse.

‘Benennung der Portfolios der Studierenden aus den Tagespraktika
*Benennung der Poster des World Café aus dem Trainingsseminar
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Abb. 1: (Mo 20110602) (0:01:24.4-0:02:53.6). "Open your workbook."

Exzerpt 1° ist der Beginn ihrer ersten selbstidndig geplanten und erteilten
Englischstunde. Die Hausaufgaben im Arbeitsheft der Schiilerinnen und
Schiiler sollen verglichen werden. Die Bearbeitung der Aufgabe umfasst fiir
die Klasse drei Schritte, die aus Jahren der Ubung routiniert sind: (1) das
Herausnehmen der Workbooks, (2) das Offnen der entsprechenden Seite
und Nummer und (3) das Vorlesen der schriftlich ausformulierten Sitze..

01 Mo <<p>okay.>=

0z =and 1 Also want vou;

03 to take; (-) out, e:hm,

04 your wOrkbook.=

05 =pbecause i want to check your hOmework.
06 (1.8)

07 it's a long time ago;==i know; but,

08 i [ho:ple you:, (.8) +did your hOmework?
09 mJa [boy 1]

10 Ls { )

11 Mo workbook?=

12 =yeah.

13 mL1 which page?

14a Mo 8, —-—>

14b it was page fIfty foU:r,

l4c —-——> ¥

15 number three.

‘Die Transkription der verbalen AuBerung richtet sich nach Selting et al. (2009) und
Jefferson (2004). Die Transkription der nonverbalen Elemente ist inspiriert von Mon-
dada & Doehler (2004) und McNeill (2005). Der GroBteil der Systematisierung erfolgte
hierbei jedoch durch die Autorin unter besonderer Beachtung der speziellen institutio-
nellen Situation Unterricht. Die Transkriptkonventionen werden in Anbetracht der Sei-
tenbegrenzung in der nicht gesondert aufgefiihrt, sondern ausschlieBlich in der Analyse
erklart. Die Transkriptionen wurden mit der Transkriptions- und Analysesoftware Tran-
sana (Woods & Fassnacht 2010) vorgenommen.
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16 #8+%
17 (5.3)

((off-task—-Gesprache zwischen Mo und einzelnen Schiilern))

&5 Mo okay;=

66 =gEdeon?

&7 you want to stArt with the fIrst one?
€8 mGe okay.

£9 I; e::h,

70 the | ) Agent is phoned.

Exzerpt . (Mo 20110602) (0:01:24.4-0:02:53.6). "Open your workbook."

Im Folgenden gehe ich auf die Umsetzung der drei oben aufgefiihrten Ab-
schnitte der vollstindigen Aufgabenstellung ein.

(1)Die Handlungsanweisung der Lehrerin Mo zum Herausnehmen der
Workbooks wirken, wie zu Beginn die meisten ihrer Aufforderungen,
sehr zuriickhaltend und unbestimmt. Diese Wirkung entsteht durch den
leisen Beginn (01), den (wiederholten) Einsatz der Verben want und
hope (02, 05), Verzogerungen und Pausen (03) und der relativierenden,
die Lernenden vorab entschuldigende Aussage in 07.

(2)Die genaue Seitenzahl und Nummer der Ubung werden erst nach Riick-
frage durch einen Schiiler (13) und Blick ins Buch, das auf dem Tisch
vor ihr liegt (14a, ¢), genannt (14b, 15).

Die folgende gute Minute verbringt Mo mit Aufforderungen, Erklérun-
gen und Ermahnungen jeweils einzelner Schiiler.

(3) Die Anweisung zum Vorlesen des ersten Satzes der Hausaufgabe erfolgt
in Frageform; als Erstes durch fragende Betonung des Namens des
Schiilers mGe, worauf sich die Frage anschlieft, ob der Schiiler den
Satz vorlesen mochte (66-67). Es dauert auBBerdem eine weitere knappe
Minute, bis auch der letzte aufgeforderte Schiiler die Hausaufgabe vor-
genommen hat.

Wihrend der Erteilung der Aufgabe setzt die Lehrerin keinerlei nonver-
bale Elemente zur Unterstiitzung des Gesagten ein; sie hélt ihre Arme
parallel am Korper.

Die Aufnahmen zu Exzerpt 2 entstanden zwei Wochen nach der oben auf-
gefiihrten Stunde. Die Studierende hat in der Zwischenzeit nicht unterrich-
tet. Es fand jedoch ein Trainingsblock statt, in dem die Unterstiitzung von
Anweisungen und Erklarungen durch nonverbale Mittel im Fokus stand.
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Die Lernenden erhalten in dem folgenden Exzerpt eine komplexe, nicht
routinemaBig eingesetzte, Aufgabenstellung. (1) Es wird ein Videoclip des
FuBballweltmeisterschaftsspiels Deutschland gegen Australien, das zwei
Tage zuvor stattgefunden hatte, geschaut. (2) Dazu soll anschlieend ein
englischsprachiger Kommentar in Partnerarbeit verfasst und (3) dann von
einer Person dargeboten werden.

101 Mo so0 nOw;

102 #TM, on desk#

103 we wAtch it agAln,

104 {(1.9)

105 ansds 1=) Abb. 2. "pen”
10ea [yvou write your Own cOmmentary?

10&b [tHt "holding pen" #

107a you know the v[Ideo,

107b | ———- - .
107c p R e per e Abb. 3. "20 seconds
108a is Only twenty sEcon:::ds.

108b A X | X% 1XIXIXI—#%

109 #8Qclass, bH relaxed#

110a [keep that in mInd, becAUse, Abb. 4.

110b [#rF2@temple Ve 4 “Keep Histin imind. -
11l1a (.) After that?

111b |===]

112 #rH v arch vert#

113 ()

114a #bH hor par closed "book" —--> Abh.&“Reaqout"
114b you will read out your cOmmentary:?

114c -—> ——>#

115 =t

116 #bH vert closed#

117a [and be emOtional;= Abb. 6.

117b [#bFists open vert par, +.: S# "Be emotional.”
118 okay;=

119 =as i told you before,

120 (—)

121a [and you work in pArtners.

121b [#bHpalms+ hor par 2x open-close# Abb. 7. "partners"

Exzerpt ’. (Mo 20110602) (0:52:10.3-0:52:32.8). "Write a football commentary".

Die Umsetzung der geplanten Aufgabenstellung erfolgt hier sehr dicht an
deren logischem Aufbau. Dazu werden die einzelnen Phasen zum einen

"Zur besseren Orientierung in den Transkriptausziigen beginnt die Zéhlung von Ex-
zerpt 2 mit 101, Folgende mit 301 usw.
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klar voneinander getrennt, zum anderen ganz deutlich nonverbal unter-
stutzt.

(1) Es wird angekiindigt, dass das Video noch einmal angesehen wird (101-
103). Mo signalisiert den Beginn der neuen Phase ebenfalls dadurch,
dass sie die Lehrmaterialien, die sie zuvor in der Hand hatte, auf dem
Schreibtisch ablegt (102) und das Gesagte durch eine Pause wirken l4sst
(104).

(2) Dabei wird das Ziel vorgegeben, dass zum Videoclip ein eigener Kom-
mentar entsteht (105-106a). Die Arbeitsanweisung erfolgt im Englisch-
unterricht und in der Zielsprache. Dass der Kommentar auf Englisch
verfasst werden soll, ist implizit. Die Arbeitsaufforderung wird mit der
gestischen Darstellung eines schreibenden Stiftes gedoppelt (106b, Abb.
1: “pen‘).

Die Anweisung abschliefend wird der Hinweis darauf gegeben, dass die
Aufgabe in Partnerarbeit anzugehen sei (121a). Sie exemplifiziert die
Zuweisung der Partner durch Zeigen auf zwei nebeneinander sitzende
Schiiler, die sie gestisch ,zusammenriickt® (121b, Abb. 6 “partners®).

(3)Es wird verbal und nonverbal auf die Kiirze des Videos hingewiesen.
Die Lehrerin zeigt eine begrenzte Lange an (107b, c,) und betont dies
durch akzentuierende Handbewegungen (108b). Die Lénge ist relevant,
da die Schiiler beim Vorlesen (114b, Abb. 4: “read out*) der Textsorte
des Live-Kommentars gerecht werden sollen (110a-119, Abb. 3: “keep
that in mind*). Mit dem Fokus auf die Textsorte geht einher, dass der
gesprochene Kommentar mit nichtsprachlichen Mitteln gestaltet werden
soll (117). Auch dies wird stimmlich (117a) und gestisch-mimisch — mit
geballten, schnell auf und ab bewegten Fausten (117b, Abb. 5 “be emo-
tional*‘)) — von Mo untermalt.

Sowohl nach der Anweisung als auch nach der Erlduterung folgt jeweils
eine kurze Pause (115, 120), so dass die Klasse den fremdsprachlichen
Ausfiihrungen folgen kann.
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6. Fazit

"Clearly, what you are learning about yourself will change how you com-
municate as a teacher." (Burns & Woods 1992: 18)

Ziel des Konzepts der Kopplung von Seminar und Praktikum ist eine ganz-
heitliche Umsetzung der Lehramtsausbildung. Hierbei greifen nicht nur im
Rahmen einer Lehrveranstaltungsplanung Theorie und Praxis ineinander,
sondern beides wird von den Studierenden selbst reflektiert und aufeinan-
der und auf sich selbst und das eigene Handeln bezogen. Videoauswertun-
gen zu Clips vorhergehender Praktika und hierzu situativ dhnlich eingebet-
tete Improvisationsiibungen, deren Analyse und Reflexion bereiten die Stu-
dierenden auch praktisch auf die folgenden Aufgaben im Praktikum vor.
Der Praxisschock wird gemindert.

Die Videoanalyse ermoglicht eine Objektivierung des eigenen Handelns.
Reflexion iiber das Gesehene in einer Gruppe unterstiitzt die Offnung der
Beteiligten gegeniiber fachlichem Feedback, z.B. im kiinftigen Kollegium.
Die Nutzung von Technologie zur individuellen Weiterbildung ist eine zu-
kunftsorientierte Methode der Selbstreflexion.

Hierbei ist ein dynamisches Verstindnis des eigenen Berufsbildes sowohl
Voraussetzung als auch Ziel. Nicht das Erreichen eines als ideal angesehe-
nen Zustands, sondern die Anpassung an und Nutzung von internen und ex-
ternen Faktoren und deren Einbeziehung in die eigene Professionalisierung
werden angestrebt.

Die Handlungsorientierung und effektive Gespréichsleitung werden in den
Ubungen genauer angegangen. Planung erfolgt nicht nur in der "Anflugper-
spektive" des task-as-workplan, wo es um die Struktur des Unterrichts
geht, die Realisierung der einzelnen Interaktionsbeitridge jedoch kaum vor-
bereitet wird.

Die Studierenden lernen empirische Forschung fiir ihre eigene Lehre zu
nutzen. Dies kann von der Dozentin oder dem Dozenten angeleitet werden.
Spezifische Ziele werden nicht gesetzt, sondern die individuelle Entwick-
lung unterstiitzt.

Von den einzelnen Studierenden aus betrachtet, kann dies am folgenden
Fiinfschritt verbildlicht werden:

Im Kopf ... greift die Videoanalyse. Hierbei kommt es zu einer systemati-
schen Untersuchung und Bewusstwerdung einzelner Unterrichtsabschnitte
und personlicher Eigenheiten oder Vorkommnisse.

183



Videoanalyse und Training

Im Bauch ... wird eine dynamische Sichtweise auf das Aufgaben- und
Funktionsverstdndnisses entwickelt.

Mit Handen und Fiien ... wird die geforderte Handlungsorientierung eines
modernen Fremdsprachenunterrichts auch korperlich umgesetzt.

Im Team ... erfolgt ein kontinuierliches sachliches Feedback und hierdurch
eine professionelle Reflexion auf das eigene Handeln aus einer Aullenper-
spektive.

In der Umgebung ... werden antizipierbare Situationen und deren Handlun-
gen improvisiert.

Wird die Planung des Fremdsprachenunterrichts am Rahmen dieses Fiinf-
schritts entlang vorgenommen, wird ihre Betrachtung als task-as-process
ermoglicht und die individuelle Entwicklung und berufslebenslanges Ler-
nen gefordert.

Abb. 8: lllustration des Fiinfschritts

Die Einbindung der Fachliteratur wird dabei von den Studierenden als Vor-
teil empfunden: "Die Mischung aus praktischem Handeln als Lehrer und
wissenschaftlicher Theorie, kombiniert mit Phasen der Reflexion iiber bei-
des, haben mir sicherlich sehr geholfen." (Na 2010: 19).
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Im Rahmen eines semesterbegleitenden Blockseminars zum Praktikum ist
die Einbindung des Trainingsseminars ins Regelstudium gut umsetzbar.
Fachdidaktische Inhalte werden vertieft und fokussiertes neues Wissen er-
arbeitet. Dariiber hinaus wird Unterrichtshandeln vorbereitet, geiibt und al-
lein und in der Gruppe reflektiert. Ein so ganzheitlich angelegtes Seminar
fordert die Vernetzung von Fachwissen und Unterrichtserfahrung. Die re-
flektierte strukturierte Videoanalyse ist ein Instrument, um die institutionel-
le Professionalisierung und individueller Selbstreflexion von angehenden
Fremdsprachenlehrenden zu fordern.
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(Inter)kulturelles Lernen mit Film im Spanischunterricht
der Sekundarstufe 11

JANINA VERNAL SCHMIDT

Spielfilme sind bei vielen Schiilern duBlerst beliebt. Aber nicht nur das: Thnen wird
auch ein besonderes Potential zur Anbahnung interkultureller Kompetenzen im
fremdsprachlichen Unterricht zugesprochen. Diese Annahmen entbehren jedoch
einer empirischen Grundlage. Im Zusammenhang mit einer Kompetenzaufgabe,
die den Schwerpunkt auf filmisches und interkulturelles Lernen legt, wird in dem
hier vorgestellten Dissertationsprojekt u.a. versucht, die metakulturellen Reflexio-
nen und (potentiellen) interkulturellen Lernmomente der Schiiler zu ausgesuchten
Filmszenen - sowohl in den Gruppenarbeiten als auch im Klassengespréch - zu re-
konstruieren.

1. Einleitung

Es gehort mittlerweile zum sozial- und erziehungswissenschaftlichen sowie
zum fachdidaktischen Common Sense, dass im digitalen Bildzeitalter der
Einfluss audiovisueller Medien und gleichzeitig ihre Relevanz als entschei-
dende Sozialisationsinstanzen und Instanzen der Wirklichkeitskonstruktion
fiir die Lebenswelt jugendlicher Lerner' stetig ansteigt (vgl. Lay 2009: 33).
Als ,,Tragermedien kultureller Sinnvermittlung®* (Schwan 2001: 1) bilden
Filme Meinungen, vermitteln Wissen und bewirken Haltungen (Hickethier
2007: 13); insbesondere der Spielfilm hat sich zum ,,fiktionale[n] Leitmedi-
um schlechthin® entwickelt (Kepser 2008: 20). Junge Menschen in der Se-
kundarstufe II haben somit bereits eine (lebens-)lange filmische Selbstso-
zialisation hinter sich, ,,die sich im autodidaktischen Erwerb von Medien-
kompetenzen [...] zeigt® (Wermke 2003: 97). Wie Waldemar Vogelsang
(2006: 444) hervorhebt, formen ,,[d]ie dominierenden Medien einer Kultur
den kommunikativen Austausch, stiften neue Gesellschaftsformen und Alli-
anzen und priagen die vorherrschenden Erkenntnisformen, Themen und In-
stitutionen®. Dennoch wird die mediale Sozialisation oft weder von den El-
tern noch von der Schule piddagogisch (addquat) begleitet. Dies liegt u.a.
daran, dass fiktionale Spielfilme unter Lehrern hiufig als reines Unterhal-
tungsmedium gelten und davon ausgegangen wird, sie wiirden zum passi-
ven Konsum einladen. Diese Annahme widerspricht dem seit geraumer Zeit

' Aus Griinden der Lesbarkeit gebrauche ich im Folgenden nur die maskuline
Form. Es sind jedoch stets Lernerinnen und Lerner, Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerin-
nen und Lehrer etc. gemeint.
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geltenden Verstindnis der empirischen Medienwissenschaften und der Re-
zeptionsésthetik, die von einer Interaktion zwischen Medium und Rezipient
ausgehen (vgl. Geimer 2010: 611f.). Jedoch ist es Aufgabe der Schule als
gesellschaftliche Institution, sich der Herausforderung, Schiiler zu einem
verantwortlichen Umgang mit Medien zu befdhigen, zu stellen.

Fachdidaktiker haben wiederholt auf die Eignung authentischer zielsprach-
licher Filme im Fremdsprachenunterricht aufmerksam gemacht (vgl. u.a.
Griinewald 2009; Hallet 2007; Schumann 2009; Thaler 2007). Die Filme
eroffnen den Schiilern eine ,,metakulturelle Reflexionsebene* (Hallet 2010:
156); bspw. wird angenommen, dass die Schiiler mittels Perspektivenwech-
sel oder Empathie dazu angeregt werden konnen, sich ihren kulturellen Pra-
missen bewusst zu werden und neue Sichtweisen oder alternative Hand-
lungsoptionen kennenzulernen. Bei diesen Annahmen steht die Vernetzung
von Bild, Sprache und Kultur im Fokus. So gewendet nimmt insbesondere
der fiktionale Spielfilm eine herausragende Stellung im Rahmen einer
fremdsprachigen Kulturdidaktik ein. Dass in einer von Digitalisierung,
Globalisierung und Diversifizierung gepréagten, zunehmend mehrsprachi-
gen Gesellschaft ein bestindig hoheres Mall an Medienkompetenz sowie
(inter)kultureller Kompetenz von Noten sind, ist offenkundig. Mit Hallet
hat der Fremdsprachenunterricht die Aufgabe, moglichst allen Schiilern die
Moglichkeit zu eréftnen, ,,auf selbstbestimmte Weise in einer Gesellschaft
zu leben* (Hallet 2009: 31) und aktiv an wichtigen gesellschaftlichen Pro-
zessen partizipieren zu konnen. Dementsprechend muss im Fremdspra-
chenunterricht die fremdsprachige Diskursfdahigkeit der Schiiler gefordert
und gefordert werden. Das kulturelle Konzept, auf dem ein zeitgemiBer
Ansatz basiert, kann nur eines sein, das kulturellen Vermischungen und der
Dynamik und Verdnderbarkeit von Identititen Rechnung tragt. Das Kon-
zept der interkulturellen Ansétze stellt sich dafiir als zu statisch heraus, es
lauft auf ,,die Fort- und Festschreibung von Differenzen und Dichotomien
hinaus (ebd.: 35). Folglich ist der verantwortungsbewusste Umgang mit
Kulturkonzepten v.a. im Fremdsprachenunterricht von hoher Relevanz: Be-
griffe pragen unser Verstindnis derselben und haben im Rahmen mimeti-
scher Lernprozesse Auswirkungen auf unser Handeln (vgl. Welsch 2009:
7). Die kulturellen Deutungsmuster, deren Ensemble ein Kulturkonzept
ausmacht, liegen selten als explizites, sondern meist als stillschweigendes
bzw. atheoretisches Erfahrungswissen vor. Im schulischen Spanischunter-
richt sind es konkret drei Diskurssphiren, die in Bezug auf die im hybriden
schulischen Klassenraum zirkulierenden Diskurse und Kulturkonzepte rele-
vant werden (vgl. Hallet 2011: 100): An erster Stelle stehen die Diskurse

190



Janina Vernal Schmidt

der Lebenswelten und Kulturen der Lernenden und der Lehrkrifte. Zwei-
tens sind es die Diskurse der hispanophonen Gesellschaften und Kulturen
und drittens die iibergreifenden transkulturellen, mehrkulturellen und glo-
balen Diskurse. Gerade der Lehrkraft kommt eine ,,Initiatoren-Funktion zu
(Griinewald, Kiister & Liining 2011: 70), denn ,,nur wer als Lehrkraft selbst
ein Verstdndnis fiir die angesprochene Vielschichtigkeit entwickelt, wird
dies in den unterschiedlichsten Kommunikationskontexten auch gegeniiber
den Lernenden zum Ausdruck bringen* (ebd.) und die Schiiler zur Reflexi-
on, Relativierung und Differenzierung ihrer Sichtweisen anleiten konnen.

Dem Desiderat der Ausbildung einer fremdsprachigen Diskursfahigkeit fol-
gend, steht die begriffliche Explikation von kulturellen Orientierungsmus-
tern der Schiiler sowie ihrer individuellen und kollektiven handlungsleiten-
den Wissens- und Erfahrungsbestinde in Bezug auf kulturelle Identititen
und kulturelles Handeln im Fokus des Dissertationsprojekts. Auch sind die
kulturellen Orientierungsmuster der Lehrkraft sowie insbesondere ihre indi-
viduellen handlungsleitenden Wissens- und Erfahrungsbestinde in Bezug
auf die Umsetzung von interkulturellen Lernangeboten im Unterricht von
Interesse und sollen in der Studie miterhoben werden. Erst anhand der Of-
fenlegung und Versprachlichung des impliziten Wissens der Schiiler einer-
seits sowie der handlungsleitenden Erfahrungsbestinde der Lehrkraft in
Bezug auf interkulturelles Lernen im Spanischunterricht andererseits kann
ein Ausblick darauf gegeben werden, welche Rolle die Vermittlung von
Kulturkonzepten im Spanischunterricht spielt und wie diese Rolle mogli-
cherweise mithilfe von spanischsprachigen Spielfilmen im Spanischunter-
richt umgesetzt werden kann.

Aus dem oben dargestellten Erkenntnisinteresse lassen sich folgende For-
schungsfragen ableiten:

1. Inwiefern bietet das Medium Spielfilm einen geeigneten Anlass zur
metakulturellen Reflexion?

2. Inwiefern sind Kompetenzaufgaben dafiir geeignet, Schiiler zur Re-
flexion iiber ihre eigene(n) kulturelle(n) Identitit(en) und iiber an-
derskulturelle Lebenswelten anzuregen?

3. Welche Rolle spielen dabei die individuellen und geteilten Erfah-
rungsraume der Schiiler?

4. Welche Rolle spielt dabei das individuelle Verstdndnis der Lehrkraft
in Bezug auf interkulturelles Lernen im Spanischunterricht?
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2. Stand der Forschung

2.1 Kulturdidaktische Ansatze im Fremdsprachenunterricht:
Die Spannung zwischen dem interkulturellen und dem
transkulturellen Paradigma

Der Fremdsprachenunterricht stellt sich als prédestiniert fiir die Vermittlung
von interkultureller Kompetenz heraus, da sich fremdsprachliche Kompe-
tenzen als duflerst hilfreiche Werkzeuge im Kontext interkultureller Bil-
dung erweisen konnen. So wurde die interkulturelle Kompetenz explizit in
die ,,Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzdsisch)
fiir den Mittleren Schulabschluss (Bildungsstandards)* (KMK 2004) aufge-
nommen. Mittlerweile hat sich jedoch eine grofle Menge an ungeldsten
exogenen und endogenen Problemfeldern hinsichtlich des Interkulturali-
tats-Paradigmas im Fremdsprachenunterricht herauskristallisiert (vgl. u.a.
Hu & Byram 2009). Dazu zdhlen bspw. die Theoriebildung, die Suche nach
einem angemessenen Kulturkonzept, die Komplexitdt und Mehrdimensio-
nalitdt von interkultureller Kompetenz sowie die eingeschrankten Mdoglich-
keiten zur Operationalisierung, Standardisierung und Testbarkeit derselben.
Die Losung der genannten Probleme verlangt nach empirischer Forschung
und damit korrelierend nach Zeit, die mit dem zunehmenden ,,Druck der
Sichtbar- und Messbarmachung von Kompetenzen* nicht vorhanden ist
(Hu 2010: 63). Damit wird riskiert, dass interkulturelle Kompetenz und
kulturelles Lernen keinen nennenswerten Eingang in die Curricula finden,
und somit aus dem Sprachenunterricht herausfallen (vgl. ebd.). Dies wire
nicht wiinschenswert, denn Kulturdidaktik ist und bleibt ein wichtiger Be-
standteil des Fremdsprachenunterrichts.

Als Gegenentwurf zum interkulturellen Paradigma wird zumeist das Kon-
zept der Transkulturalitét in die Diskussion eingebracht. Anstelle des essen-
tialistische Dichotomien wie Eigen und Fremd festschreibenden Kulturbe-
griffs, wie er in interkulturellen Ansétzen vertreten wird, tritt ein durch Hy-
briditét, Pluralitit, Verflechtung und Durchmischung charakterisierter Kul-
turbegriff, der auf der Makroebene (gesellschaftliche Ebene) und der Mi-
kroebene (individuelle Ebene) virulent wird (vgl. Welsch 2009). Vor allem
westliche Gesellschaften und Kulturen waren und sind immer sichtbarer in-
tern hybrid sowie extern durch Verflechtungen untereinander stark mitein-
ander verwoben. Dies trifft sowohl auf die sogenannte hohe Kultur, wie
auch auf die populdre Kultur zu (vgl. ebd.: 4). Auf der individuellen Ebene
vertritt Welsch das Bild der Patchwork-Identititen. Bei der kulturellen
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Identitatsbildung werden Menschen seiner Ansicht nach immer stirker ,,in
sich transkulturell* (ebd.: 5), d.h. sie sind ,,durch mehrere kulturelle Muster
gepragt [...], [tragen] unterschiedliche kulturelle Elemente in sich* (ebd.:
6). Dennoch, so wirft Antor (2006: 36) ein, sei die interkulturelle Dimensi-
on immer miteinzubeziehen, da das Denken und Empfinden zahlreicher
Menschen nach wie vor auf der Vorstellung von Nationalkulturen basiere.
Ein weiterer kritischer Einwand zum Transkulturalitdtskonzept macht dar-
auf aufmerksam, dass Aspekte wie Macht und kulturelle Teilhabe einfach
ausgeblendet werden (vgl. Freitag-Hild 2010: 35). Und, dhnlich wie bei der
interkulturellen Kompetenz, ist es trotz fortschreitender Elaboration der
theoretischen Ausfiihrungen zum Kulturbegrift und der Ansédtze fiir den
Fremdsprachenunterricht ,,bisher nicht gelungen, das neue und innovative
kulturwissenschaftliche Paradigma fiir die empirische Erforschung kultur-
bezogener Lernprozesse* fruchtbar zu machen (Altmayer 2009: 124).

Damit ist in aller Kiirze zum einen der Hintergrund der gegenwirtig disku-
tierten ,,Frage nach der Berechtigung interkultureller Ansitze* (Frei-
tag-Hild 2010: 18) in der Fachdidaktik skizziert. Zum anderen stellt sich
nun die Frage, inwiefern der interkulturelle Ansatz mit dem Konzept der
Transkulturalitit vereinbar ist. Der Englischdidaktiker Frank Schulze-Eng-
ler (2006) pladiert dafiir, die Idee des interkulturellen Dialogs beizubehal-
ten, wenn es um ,kulturelle Hierarchisierungen geht, die auf gesellschaftli-
chen Machtverhéltnissen beruhen® (ebd.: 45). Das transkulturelle Element
wird seines Erachtens dann virulent, wenn es um die Makroebene und vor
allem um die interne Ebene in der Gesellschaft geht, die in diesem Konzept
eben nicht mehr homogen gedacht ist. Auf diese Weise wird sowohl intra-
kultureller Varietdt und Diversitit als auch der Dynamik kultureller Identi-
titen, die sich je nach Situation fortwdhrend neu definieren (fluid identi-
ties), Rechnung getragen (vgl. Griinewald, Kiister & Liining 2011: 69).

Mit Freitag-Hild (2010) und Schulze-Engler (2006) verortet sich die ge-
plante Studie zwischen den beiden Ansdtzen und versucht, die Vorteile der
beiden Paradigmen, die bereits von sich aus eine grofle Schnittmenge tei-
len, hervorzuheben und miteinander zu verbinden. Somit wird im Promoti-
onsvorhaben ein Ansatz verfolgt, der Kultur als ein ,,vielschichtiges Kon-
strukt mit offenen Réndern [... und als] diskursiv verfasstes Konstrukt®
versteht (Griinewald, Kiister & Liining 2011: 69) — dabei werden die beste-
henden essentialistischen Wahrnehmungs- und Denkmuster in der Realitét
gesellschaftlicher, politischer und medialer Diskurse nicht ignoriert. Ganz
im Gegenteil: diese werden als ein ganz besonders wichtiger Lerninhalt be-
griffen, da das Kulturverstindnis jedes Einzelnen Auswirkungen auf seine
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konkreten Handlungen zur Folge hat (s.0.). Ein integrativer Ansatz tragt so-
wohl den im filmischen Medium dargestellten essentialistischen Wahrneh-
mungs- und Denkmustern als auch moglichen essentialistischen Kulturvor-
stellungen von Schiilern Rechnung. Der Ansatz ermoglicht, diese Kultur-
konzepte als solche unter anderen moglichen Auffassungen zu erkennen
und sie fiir eine Analyse in den Blick zu bekommen.

2.2 Der spanischsprachige Spielfilm als potentiell kulturelles
Lernmoment im Fremdsprachenunterricht

Innerhalb der letzten zwanzig Jahre hat sich eine spezifische Filmdidaktik
fiir den Fremdsprachenunterricht entwickelt. Es konnte vor allem auf theo-
retischer Ebene gezeigt werden, dass der Einsatz von Filmen fiir das Erler-
nen einer Fremdsprache viele Vorteile zu bieten hat. Als lohnenswert wer-
den oft die Authentizitit der Inhalte, die Beliebtheit und das hohe Motivati-
onspotenzial von Filmen genannt (vgl. u.a. Griinewald 2009: 166). Den-
noch wurde und wird der Film noch immer haufig als ,pre-holiday
bonbon’** (Docwra 1990: 19) oder fiir einen abschlieBenden Vergleich zwi-
schen literarischem Werk und filmischer Adaption instrumentalisiert (vgl.
u.a. Wilts 2001: 210). Kontraproduktiv kann sich die ,,pddagogische Ver-
einnahmung® (Burger 1995: 593) des relativ wenig ,,,schulisch’ vorbelaste-
ten” Mediums Film auf die Motivation der Schiiler auswirken (Wilts 2001:
215). Insbesondere rein medienkritische Ziele konnen bei der Filmarbeit zu
Frustrationen fiihren (Nold & Steffenhagen 2005: 259). Als ein wichtiger
Vorteil vom Filmeinsatz wird die starke emotionale Teilnahme am Filmge-
schehen und das intensive Sich-Einlassen auf die fiktiven Filmfiguren und
das Handlungsgeschehen seitens der Schiiler angefiihrt (vgl. Niinning &
Surkamp 2006: 247). Der Film kann aufgrund seiner Multicodalitét, d.h.
der Integration von visuellen und auditiven Codes sowie seinen ,,wahrneh-
mungsnaheren Zeichen® (vgl. Sachs-Hombach 2003, zit. n. Eder 2006:
137) quantitativ mehr und qualitativ vielféltigere Identifikations- und Em-
pathieangebote bereit stellen als beispielsweise ein literarischer Text. Denn
das filmische Bild gibt paralinguistische Informationen (Mimik und Gestik)
und suprasegmentale Faktoren (z.B. Intonation, sozialer Status und Stel-
lung innerhalb einer Gruppe) priziser und detailreicher wieder, als eine
schriftsprachliche Beschreibung dies tun konnte (vgl. auch Wilts 2001:
214). Spielfilme bieten also eine Vielzahl an bedeutungshaltigen, intellektu-
ellen und bildenden Inhalten sowie anregungsreiche Gratifikationen, die fiir
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den Spanischunterricht und fiir das kulturelle Lernen im Allgemeinen ge-
winnbringend eingesetzt werden kénnen.

Auch in den Filmwissenschaften spielen die Begriffe des Transnationalen
und des Transkulturellen seit einigen Jahren eine prominente Rolle (vgl.
Jahn-Sudmann 2009: 15). Ein kulturwissenschaftlich gepréigter Ansatz von
Kulturdidaktik im Spanischunterricht lenkt den Blick dementsprechend auf
Filme, die kulturelle Grenziiberschreitungen und Hybridisierungen, kultu-
relle Austauschprozesse und Vielstimmigkeit, ganz besonders in Hinblick
auf Erfahrungen von Migration (Ein- und Auswanderung, Exil, Asyl, Ar-
beitsmigration, Postkolonialitit) ebenso wie die gesellschaftliche und kul-
turelle Situation ,,ethnischer* Minderheiten thematisieren (vgl. Strobel
2009: 7). In Bezug auf filmische Texte konnen z.B. Asian-British films (vgl.
hierzu bspw. die Veroffentlichungen von Freitag-Hild) im Fach Englisch
eingesetzt werden; im Franzosischunterricht kann das cinéma beur (vgl.
Féacke 2001) oder der film de banlieue (vgl. Henning 2011) zum Thema ge-
macht werden. Fiir den Spanischunterricht kommen Filme in Frage, die Mi-
grationen von Spaniern oder Lateinamerikanern in nicht-spanischsprachige
Lander bzw. Migrationen von anderskulturell geprigten Menschen nach
Spanien bzw. in die Linder Lateinamerikas thematisieren. Fiir das Migran-
tenkino ldsst sich in Ermangelung einer Genrebezeichnung vorerst mit dem
Terminus cine migrante behelfen; eine weithin akzeptierte Genrebezeich-
nung ist mir nicht bekannt. Beispiele fiir das fiktionale cine migrante sind
u.a. Spanglish (2004, James L. Brooks), Princesas (2005, Fernando Leon
de Aranoa) oder Un franco, 14 Pesetas (2006, Carlos Iglesias). Auch Dr.
Aleman (2007, Tom Schreiber) lasst sich aufgrund seiner Migrationsthema-
tik, den dargestellten Grenziiberschreitungen und interkulturellen Missver-
standnissen sowie in Anbetracht seiner transnationalen Produktionsbedin-
gungen (Ko-Produktion Deutschland und Kolumbien) in die Stromung des
cine migrante einordnen. Weiterhin ldsst sich in den letzten sechs Jahren
tendenziell ein steigendes Interesse am Thema der (zeitlich begrenzten)
Auswanderung aus Deutschland sowohl im TV als auch etwas zaghafter im
Kino® feststellen. Die andauernde Ausstrahlung von Serien wie Goodbye
Deutschland — Die Auswanderer (seit 2006 im TV)’ weist auf die ungebro-
chene Popularitit jener Formate und auf die gesellschaftliche Relevanz des
Themas hin. Gezeigt werden u.a. Folgen bzw. Plots, die den zeitlich be-

2 Z.B. der Kinofilm Same, same but different (2009, Detlev Buck).
* Weitere deutsche TV-Serien, die dem Format &dhneln, sind v.a.: auf und davon —

mein Auslandstagebuch (seit 2006 im TV), Mein neues Leben: Deutsche im Ausland
(seit 2006 im TV) und Auswandern auf Probe (seit 2009 im TV).
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grenzten (Schiiler-) Austausch junger Menschen in fremde Lander themati-
sieren. In Dr. Alemdn wird genau dieser gesellschaftlich relevante Diskurs
fiktionalisiert dargestellt: Marcs tempordre Migration verbindet sich mit
dem archetypischen Grundmuster der Heldenreise, es handelt sich um eine
coming-of-age-Story, die aus Sicht der Entwicklungsaufgaben von den ado-
leszenten Lernern in der Oberstufe (z.B. Auswahl eines Partners, sozial ver-
antwortliches Verhalten erstreben und erreichen, eine angemessene soziale
Gruppe finden) eine Vielzahl von Anknilipfungspunkten bietet.

Haufig arbeiten Spielfilme mit Typisierungen, die soweit gehen, ,,dass man
von einer Stereotypisierung der fiktiven Personen sprechen kann* (Schu-
mann 2009: 174). Wenn dies geschieht, dann ist es die Aufgabe der Zu-
schauer, ,,die Reduktionsmechanismen zu erkennen und die Prinzipien der
Stereotypisierung zu durchschauen® (ebd.). Dr. Aleman bedient sich solch
klischeehafter Vorstellungen vor allem in der Figurenkonstitution. So pri-
sentiert der Film Typen wie den machohaften Latino (Pabito), die femme
fatale a la latina (Belinda) oder zeigt den (typischen) stereotypen Gegen-
satz zwischen oft dunkelhédutigen d&rmeren (z.B. Wanda) und eher hellhéuti-
gen reichen Latinos (z.B. Héctor-Luis). Der Spanischunterricht hat die Auf-
gabe, kulturelle klischeehafte Darstellungen von Figuren zum Gegenstand
kritischer Reflexion machen. Sonst besteht die Gefahr, dass Schiiler ihre
Stereotypen und Vorurteile im Film bestitigt sehen, so dass sich diese wo-
moglich verfestigen, anstatt sie zu hinterfragen und sich differenziert mit
ihnen auseinanderzusetzen. Bereits der Paratext des Filmtitels ermoglicht
unterschiedliche Lesarten und verweist durch die Gleichsetzung der Figur
des Protagonisten Marc mit seiner Nationalitit auf die Praxis eines essen-
tialistisch ausgerichteten Kulturbegriffs. Fiir das Erkennen von komplexe-
ren Stereotypen in Filmen und Texten ist ein umfangreiches soziokulturel-
les Wissen von Noten, das sich in interkulturellen Diskursen hdufig auf ein
kulturelles Kontextwissen wie gesellschaftliche Strukturen, zentrale Institu-
tionen, Geschichte und kollektive wie personale Identitditsmuster sowie auf
die kulturelle Aufladung von Begriffen bezieht. Die im Film hervorgehobe-
ne Rezeption Marcs als der Fremde (gringo/gringo-alemdn) oder als Nazi
(Marc: ,,Ya me acsotumbré a que me llamen nazi aqui, pero gringo...") ist
— auf der Textebene — Ausdruck der negativen Kulturalisierungen und Eth-
nisierungen, welchen er sich in Cali vom ersten Tag an gegeniibergestellt
sieht. Marc greift die Zuschreibung (negativer) kultureller Werte und Nor-
men auf und bricht sie meist ironisch (z.B. ,,01ga, nosotros, los nazis, segu-

+ Ich habe mich schon daran gewohnt, dass ich hier Nazi genannt werde, aber
Gringo...*
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ro que tendriamos una solucion facil para sus problemas de aqui*®), was
sich als eine durchaus verfolgbare Strategie im Umgang mit negativen Ste-
reotypen erweist. Andererseits zeigen Marcs permanentes Scheitern und
Ubertreten von fiir ihn unsichtbaren Grenzen, dass der ironisch-sarkastische
Umgang und das Ignorieren von Ratschldgen ithm nicht dabei helfen, die
vorherrschenden Codes zu entschliisseln und folglich der Situation ange-
messen zu agieren.

2.3 Die komplexe Kompetenzaufgabe im schulischen Spa-
nischunterricht

Im Rahmen der in der Fremdsprachendidaktik als wichtig erachteten Auf-
gabenorientierung hat Wolfgang Hallet in den letzten Jahren vor dem Hin-
tergrund seiner kulturwissenschaftlich ausgerichteten Position das Konzept
der komplexen Kompetenzaufgabe entwickelt (vgl. zu tasks Hallet 2006;
zur Diskursfahigkeit Hallet 2008; zur Aufgabenorientierung und Modellie-
rung der komplexen Kompetenzaufgabe Hallet 2011: Kap. 4.9 u. 5 sowie
fiir Unterrichtsbeispiele Hallet & Krimer 2012). Kompetenzaufgaben ha-
ben die Funktion, Féhigkeiten und Fertigkeiten, Kenntnisse und Einstellun-
gen neu aufzubauen, bzw. bereits vorhandene Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Kenntnisse und Einstellungen zu festigen sowie weiter zu entwickeln. Da
der Kompetenzbegriff Weinerts (2001: 27f.) und jener der Bildungsstan-
dards (Klieme et al. 2003: 72) komplexe (Sprach-)Handlungen umfasst,
muss sich die Komplexitdt auch in der Aufgabenstruktur wiederfinden.
Dies macht wiederum einen komplexen und offenen — generisch jedoch
festgelegten — outcome erforderlich (vgl. Hallet 2011: 146). Die Kompeten-
zaufgabe zeichnet sich im Vergleich zu den Aufgabenformaten der eher
psycholinguistisch oder soziokulturell ausgerichteten angloamerikanischen
task-Ansitze insofern aus, dass sie die Schiiler als kulturelle Subjekte be-
greift und die AnschlieBbarkeit der unterrichtlichen Themen fiir die Le-
benswelt der Schiiler miteinbezieht und als Kompetenzziel und -konzept
explizit ausformuliert (vgl. Hallet 2011: 139). Die Inhalte und Themen der
Aufgabe sind ,,naturgemil nur kulturell, d.h. durch den Bezug auf reale ge-
sellschaftliche Diskurse* zu erreichen (Hallet 2006: 74). Ubereinstimmun-
gen zu den fask-Ansitzen zeigt die Kompetenzaufgabe in der Prozessiniti-
ierung und -strukturierung.

> ,Horen Sie, wir, die Nazis, hitten sicher eine ganz einfache Losung fiir eure Pro-
bleme hier.*
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Carola Surkamp (2005) erachtet den aufgabenorientierten Ansatz in der
Filmdidaktik als fruchtbar, da er den Schiilern ,,eine selbststindige Be-
schiftigung mit fremdsprachlichen Filmen* ermdglicht (ebd.: 289). Sowohl
Selbststindigkeit als auch eine Individualisierung der Filmrezeption wird in
der geplanten Studie durch die Bearbeitung der kulturell aufgeladenen
Filmszenen an Computern in Partnerarbeit erreicht. Mithilfe der Optionen
des Vor- und Zuriickspulens, des Standbilds, der Zeitlupe, dem Schnell-
durchlauf sowie der beliebigen Wiederholbarkeit der Szene wird erst ein
tatsachlich selbststindiges Arbeiten — dhnlich der Arbeit mit schriftsprachli-
chen Texten — auch mit dem Film mdglich. Durch die Teil-Kompetenzauf-
gaben (tareas), die dem Erkenntnisinteresse entsprechend auf das filmische
und interkulturelle Lernen fokussiert sind, wird dem prozesshaften Charak-
ter des Filmverstehens Rechnung getragen. Dies geschieht auch durch die
Forderung der aktiven Rolle der Schiiler durch handlungs- und produkti-
onsorientierte tareas, die versuchen, die Einstellungen und Haltungen der
Schiiler in Bezug zu den kulturell aufgeladenen filmischen Szenen zu set-
zen (Lernerorientierung). Zudem éndert sich das Dominanzverhiltnis in der
sonst eher lehrerlastigen Analyse von Darstellungsverfahren zugunsten ei-
ner ,,dialogische[n] Unterrichtskultur® (ebd.), die vor allem zwischen den
Schiilern in der Partnerarbeit, aber auch zwischen den Schiilern und der
Lehrkraft bspw. bei Anfragen nach sprachlicher Unterstiitzung stattfinden
kann. Hallet (2006: 79) schreibt Filmen eine Sonderstellung insbesondere
bzgl. der inhaltlichen Ebene der Aufgaben zu, da Filme ,,selbst gesell-
schaftliche Diskurse modellieren oder bereits solche Modellierungen dar-
stellen [..., so dass thnen] die Funktion eines meta-diskursiven Elements*
(ebd.) zukommt (vgl. dazu 2.2).

3. Empirisches Forschungsdesign

3.1 Forschungsmethodologische Verortung der Studie — eine
rekonstruktive Interventionsstudie

In der geplanten Interventionsstudie stehen Oberstufenschiiler, die Spanisch
als Fremdsprache lernen, mit ihren spezifisch kulturellen Verhaltensmus-
tern und Orientierungen, ihrem sozial geteilten impliziten Wissen bzgl. ih-
rer metakulturellen Wissensbestinde und Erfahrungen im Mittelpunkt. Da
kulturelles Verstindnis und soziokulturelles Handeln nicht mit rein duf3er-
lich beobachtenden Verfahren verstehend nachvollzogen werden kénnen —
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beides ist symbolisch vorstrukturiert und liegt meist im Bereich des atheo-
retischen also unreflektierten Handelns — miissen diese zunidchst von der
Forscherin rekonstruiert werden. Meine Rolle ist es folglich, den Schiilern
die Gelegenheit zu geben, ithre Konstruktionen und ihr kommunikatives
Regelsystem in Aushandlungen in Kleingruppen zu entfalten und in der Re-
konstruktion die sich dokumentierenden Haltungen, Einstellungen und Auf-
fassungen begrifflich explizit zu machen. Auf die vorliegende Arbeit bezo-
gen handelt es sich dabei um den Habitus beziiglich des Kulturverstdndnis-
ses von Oberstufenschiilern, der sich in der Praxis des Handelns, d.h. in der
verbalen, korperlichen, materialen, territorialen und szenischen Gestaltung
dokumentiert. Hinzu kommt die Erfassung der Lehrkraft in ihrer Initiato-
ren-Funktion fiir die Anbahnung interkultureller Kompetenz.

Es entspricht dem Paradigma der interpretativen oder rekonstruktiven Ver-
fahren, sich nur auf das untersuchte Sample und seinen Orientierungsrah-
men einzulassen; es wird somit kein statistischer Reprisentativititsan-
spruch erhoben, wie es in der deduktiv-nomologischen Methodologie der
Fall ist (vgl. die Kritik an den hypothesenpriifenden Verfahren bei Bohn-
sack 2008: 17-20). Gleichwohl kénnen durch den Vergleich innerhalb der
komparativen Analyse erste generalisierungsfahige Daten und Tendenzen
im Sinne der Exploration erlangt werden.

Das Forschungsdesign sieht Folgendes vor:

Das zu untersuchende Sample besteht aus mehreren Kleingruppen von
Schiilern aus einem Spanischleistungskurs. Im Rahmen einer Unterrichts-
einheit (UE) im reguldren Spanischunterricht bearbeiten die Lernpartner
zusammen am Computer mehrere Teilkompetenzaufgaben (zareas) zu kul-
turell aufgeladenen Filmszenen, die auf die Bewiltigung der Kompetenz-
aufgabe (tarea final) vorbereiten. Die UE wird von der Lehrkraft durchge-
fiihrt.
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Tabelle 1

Erhebungsinstrument Funktion
Wihrend der UE:

Kompetenzaufgabe (tarea final) mit Teil-Kompeten- Genese von sprachlichen und schriftlichen Schiiler-

zaufgaben (tareas) daten
Videographierung Festhalten der verbalen, non- und paraverbalen In-
teraktionen der Schiilerpaare und der Interaktionen
- Klassenkamera
zwischen Schiilern und Lehrkraft
- Lehrerkamera

- Schiilerkameras & Diktiergerite

Schiilertexte Verfiigen iiber die (gemeinsam entwickelten) Losun-
gen der Aufgaben

Nach der UE:

Leitfaden-Interview mit der Lehrkraft Reflexion der Unterrichtsprozesse

Rolle der IKK & filmischen Lernens im eigenen

Spanischunterricht

eigene interkulturelle Erfahrungen & Einfluss auf

Spanischunterricht

3.2 Auswertung: Die dokumentarische Methode fiir Video-
und verbale Daten

Bei der Erhebung der Daten und des Materials findet eine methodologiein-
terne Triangulation statt (Geimer 2011: 317). Die Daten werden jeweils mit
der dokumentarischen Methode ausgewertet. Es ergeben sich voraussicht-
lich folgende Datenhauptquellen: die Interviewdaten der Lehrkraft, die ver-
balen und mimisch-gestischen Interaktionen der Schiilerpaare untereinan-
der und mit der Lehrkraft im Klassenraum sowie die schriftlichen Lerner-
texte. Fiir die Aufgabenkonstruktion im Sinne einer komplexen Kompeten-
zaufgabe zu den vier ausgewdhlten, kulturell aufgeladenen Filmszenen,
habe ich mich an bestehenden Aufgabenformaten aus Filmheften und Arti-
keln sowie an Aufgabenvorschligen von Henseler et al. (2011) orientiert.
Dabei wurde stets versucht, filmisches mit interkulturellem Lernen zu ver-
binden. Die Aufgabe wurde zusammen mit der teilnehmenden Lehrkraft so-
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wie in einer Pilotstudie evaluiert und iiberarbeitet. Vor dem Hintergrund der
Ausrichtung des Sammelbandes gehe ich im Folgenden detaillierter auf die
videographischen Anteile der Studie sowie auf die Kompetenzaufgabe ein.

Zunichst stehen Videodaten bei der Filmanalyse von Dr. Aleman im Fokus.
Die Filmanalyse ist im Rahmen einer methodologisch begriindeten Aus-
wahl von Filmszenen fiir die Kompetenzaufgabe von Noten. Es geht darum
zu erheben, ob die im Film dargestellte Praxis, also der filmisch vermittelte
Habitus der Protagonisten anschlussfihig ist an die Erfahrungsrdume der
Rezipienten, in diesem Falle der Oberstufenschiiler und somit Verstehen
und in der Folge Aneignungsprozesse moglich werden.® Die Filmsequenz-
analyse und -interpretation wird den Arbeitsschritten der dokumentarischen
Videointerpretation — Interpretation der Bilddimension, Interpretation in
der Dimension von Text und Ton, reflektierende Gesamtinterpretation —
folgend durchgefiihrt (vgl. Bohnsack 2009: Kap. 5; Hampl 2010). Es han-
delt sich um eine Produktanalyse, die im Rahmen der methodologischen
Grundeinstellung v.a. der Dimension des Visuellen stiarker Beachtung
schenkt als andere Methoden wie bspw. die struktur-funktionale Filmanaly-
se von Lothar Mikos (2003) (vgl. Bohnsack 2009: 239 u. 137-140). Die In-
terpretation der Bilddimension orientiert sich an der Ikonologie von Erwin
Panofsky (1975) und an der Ikonik von Max Imdahl (1996). Diese Metho-
den orientieren sich, dem methodologischen Rahmen entsprechend, am
Wie, d.h. am modus operandi der Entstehung von soziokulturellen Phiano-
menen. Die Analyse und Interpretation von Text und Ton richtet sich nach
dem Vorgehen der dokumentarischen Gesprachsanalyse (vgl. u.a. Bohnsack
2008: Kap. 7.3 u. 12.2). In der Gesamtinterpretation werden beide Dimen-
sionen zusammengebracht und aufeinander bezogen.

Die Videographie libernimmt weiterhin als Erhebungsinstrument eine er-
ginzende Funktion zu den verbalen Daten, die wihrend der Aufgabenbear-
beitung der Schiiler erhoben werden. Das Video wird eigens zu For-
schungszwecken erstellt. Die Videodaten konnen fiir ein priziseres und
reichhaltigeres Erfassen sowie als ein Korrektiv der verbalen Daten dienen,
indem sie den Zugang zu paralinguistischen Informationen und supraseg-

¢ Bohnsack (2009: 130f.) verdeutlicht, dass nicht jedes Verstehen zur Aneignung
fithrt. Zudem ist zwischen verschiedenen Wegen der Aneignung zu differenzieren: Ei-
nerseits konnen die im Film implizit vermittelten Wissensbestinde in die Erfahrung der
Rezipienten unmittelbar integriert werden (affirmative Funktion), andererseits kann der
Erfahrungsraum der Rezipienten durch sie modifiziert werden, so dass Entwicklungs-
oder Bildungsprozesse initiiert werden.
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mentalen Faktoren der Gesprachssituationen, v.a. der Gebarden, Mimik und
operativen Handlungen der Schiiler (vgl. Bohnsack 2009: 144-147) ermog-
lichen.” Zudem stehen die reproduzierbaren Daten fiir eine intersubjektive
Uberpriifung der Interpretationsleistung der Forscherin zur Verfiigung (vgl.
Bohnsack 2010: 130).

Wihrend und nach der Rezeption der Filmsequenz sowie bei der gemeinsa-
men Aufgabenbearbeitung konnen in den Bedeutungsaushandlungen kol-
lektive Orientierungen und Wissensbestinde der Schiiler erkennbar werden.
Die dokumentarische Methode eignet sich besonders filir die Interpretation
von Bedeutungsaushandlungen in solchen Partnergesprichen (vgl. Loos &
Schéffer 2001 fiir Gruppendiskussionen), denn sie geht davon aus, dass
sich kollektiv geteilte Orientierungen in Gespriachen dokumentieren. Die
Herstellung von Wissen wird im Anschluss an Karl Mannheim als kollekti-
ver, an die Sozialitdt von Milieus und Realgruppen gebundener Prozess
verstanden. Aufgrund dessen gewinnt die Analyse formaler Strukturen des
Diskurses in der dokumentarischen Interpretation an Bedeutung (vgl.
Bohnsack 2008: 121-128).

3.3 Die komplexe Kompetenzaufgabe zu Dr. Alemdn

Die komplexe Kompetenzaufgabe {ibernimmt in der Studie die Funktion ei-
nes Erhebungsinstruments, da sie Bedeutungsaushandlungen, in denen sich
moglicherweise geteilte Wissens- und Orientierungsrdume der Schiiler zei-
gen, anregen kann. Des Weiteren sollen die fareas aber natiirlich auch dazu
dienen, filmisches und interkulturelles Lernen bei den Schiilern anzuregen.
Die in den tareas hiufig verlangte kooperative Lernform der Partnerarbeit
bietet sich im Hinblick auf Film besonders an, denn Filme rufen bei den
Schiilern ein kommunikatives AuBerungsbediirfnis hervor, so ,,dass die Re-
zipierenden die filmische Realitit mit ihrer realen Lebenswelt in Zusam-
menhang bringen* und diese ,,potenzielle Welt mit ihrer realen [...] kon-
frontieren* mochten (Wilts 2001: 216), um auf diese Weise Neues an ihre
eigene Erfahrungswelt anschliefen zu kénnen (vgl. Iser 1994: 249, zit. n.
Wilts 2001: 216). Konkret ist die komplexe Kompetenzaufgabe mit ihren
Teilkompetenzaufgaben in eine Unterrichtseinheit von ca. 6 Doppelstunden

7 In diesem Zusammenhang vgl. z.B. die videogestiitzten Gruppendiskussionen
bei Nentwig-Gesemann 2006 sowie die Studie zu Schiileraktionen im Klassenraum von
Wagner-Willi 2007.
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eingebunden. Sie wurde mit einer Lehrkraft zusammen konzipiert und in
einer Pilotstudie getestet und weiterentwickelt.

Die kulturell aufgeladenen Filmszenen

Die fiir die tareas ausgewdhlten Filmszenen zeigen Situationen, in denen
sich der deutsche Protagonist Marc in Interaktionssituationen befindet, die
er aufgrund der ihm fremden und unbekannten kulturellen Deutungsmuster
nicht addquat bewiéltigen kann. Hiufig verharrt er in seinen eigenen Wahr-
nehmungs- und Deutungsmustern und kann Situationen aufgrund dessen
nicht angemessen einschitzen — mit fatalen Folgen fiir ihn und seine Freun-
de. Marcs ,,interkulturelle Handlungsfahigkeit* (Schumann 2009: 171) ist
also stark begrenzt.

Neben den Figuren und ihren Interaktionen bilden die ausgewéhlten Films-
zenen auch Orte, Symbole, Sprech- und Verhaltensweisen ab. Diese weisen
ebenso kulturspezifische Kodierungen von Informationen auf, die hdufig
erst bei genauem Hinsehen und -héren wahrgenommen werden konnen.

Die tareas und die tarea final

Die tarea final und die tareas fokussieren die Forderung und Anbahnung
von Teilkompetenzen der interkulturellen Kompetenz im Zusammenhang
mit filmischem Lernen. Dazu zdhlen nach Schumann (ebd.)

e die Forderung der visuellen Rezeption und die Fahigkeit, visuelle
und semiotische Botschaften der Bilder decodieren zu konnen;

e die Forderung der auditiven Rezeption und die Féahigkeit, den auditi-
ven und visuellen Code in seinem Zusammenhang zu verstehen;

e sowie die Forderung der adsthetischen Rezeption, also die Féahigkeit,
die Mittel der filmischen Darstellung als eine kulturelle Form der
Weltdeutung zu begreifen.

Dabei kommen in den fareas zum einen lernerorientierte Verfahren zur Ak-
tivierung subjektiver Erfahrungen der Schiiler und zum kreativen Hypothe-
senbildungsverfahren zum Einsatz. Zum anderen werden auch prozessori-
entierte Verfahren integriert. Diese beziehen sich auf analytisch-kognitive
Deutungsverfahren wie bspw. das Anregen von Vergleichen, die Erweite-
rung des soziokulturellen Orientierungswissens oder die Analyse filmischer
Mittel. Diesbeziiglich bietet es sich z.B. an, Ton-Bild-Kombinationen hin-
sichtlich ihrer Funktionen fiir die Rezeption zu interpretieren. Dafiir ist
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auch ein griindliches und wiederholtes Hinsehen und Zuhoren nétig. Im
Rahmen der handlungsorientierten Verfahren wird das Verhalten des Prot-
agonisten auf seine kommunikative und interkulturelle Angemessenheit hin
von den Schiilern mithilfe von empathisch-affektiven Deutungsverfahren
wie z.B. der Perspektiveniibernahme und -koordination untersucht. Weiter-
hin wird eine Aufgabe zur Sprachmittlung gestellt, da diese stets ,,als ein
Fall interkultureller kommunikativer Handlungsfahigkeit anzusehen ist*
(HaB 2012: 29). Zur Illustration der Kontextabhingigkeit und Dynamik
kultureller Identitét (fluid identity) wurde eine Aufgabe konzipiert, die das
Handeln des Protagonisten zu Beginn (Distanzierung von Gewalt) und am
Ende des Films (Ausiibung von Gewalt durch Tétung einer anderen Figur)
vergleichend untersucht. Die tareas dienen zur Vorbereitung auf die tarea
final. Die tarea final verlangt von den Schiilern das Verfassen eines Arti-
kels in einer Onlinezeitschrift, in der sie Deutschland aus ihrer Sicht vor-
stellen sollen.

Der Input setzt sich aus verschiedenen Quellen wie der Internetseite zum
Film, dem Filmtrailer, den Filmszenen sowie zwei Lehrbuchtexten zu Ko-
lumbien zusammen. Sprachliche Mittel wie z.B. Lexik oder chunks werden
auf den Arbeitsblittern zur Verfiigung gestellt. Weiteres scaffolding wird
u.a. durch eine schrittweise Aufgabeninstruktion, Strukturierungsangebote
und dem generischen Beispieltext zur Bewéltigung der farea final angebo-
ten.

4. Fazit

Der Artikel hatte zum Ziel, das Dissertationsprojekt zunédchst im fachdidak-
tischen Diskurs zwischen Kultur- und Filmdidaktik zu verorten. Im An-
schluss wurden das Forschungsdesign und insbesondere die videographi-
schen Anteile sowie die (Teil-)Kompetenzaufgabe(n) der Interventionsstu-
die genauer ausgeleuchtet. Die Wahl der dokumentarischen Methode als re-
konstruktives Auswertungsverfahren bringt forschungsmethodologische
Implikationen mit sich, denen in der Konzeption der Studie Rechnung zu
tragen ist. Aktuell befindet sich das Projekt in der Datenauswertung.
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Attitudinale und motivationale Auswirkungen von integrativ-
mehrsprachigen Unterrichtssequenzen im Spanischunterricht —
eine quantitativ ausgerichtete Interventionsstudie

SANDRA BERMEJO MUNOZ

Das Promotionsprojekt untersucht die psycho-sozialen Auswirkungen einer integrativ-mehr-
sprachigen Unterrichtssequenz imSpanischunterricht. Die Unterrichtssequenz vereint ver-
schiedene mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte (Sprachmittlung, Interkomprehension, lin-
gua franca) und berticksichtigt sowohl die schulische als auch die herkunftssprachliche Mehr-
sprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Im Mittelpunkt des Interesses stehen die motiva-
tionalen und attitudinalen Folgen der Unterrichtssequenz, speziell Lernmotivation, Einstel-
lung zu eigener und fremder Mehrsprachigkeit sowie Mehrsprachigkeitsbewusstsein. Das for-
schungsmethodologische Design folgt dem einer Interventionsstudie mit Pre- und Post-Test,
die Datenerhebung erfolgt mithilfe von Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler sowie
leitfadengestiitzten Interviews mit den Lehrkréften.

1. Einleitung

In der Bundesrepublik Deutschland weisen iiber ein Viertel der Kinder und Jugendli-
chen im Bildungssystem einen Migrationshintergrund auf (Bildungsbericht 2006).
Bremen fiihrt hierbei nach Hamburg die Statistik an, da iiber 40% der Kinder und Ju-
gendlichen in diesem Bundesland einen Migrationshintergrund haben (vgl. Senatorin
fiir Bildung und Wissenschaft 2010). Der im letzten Jahrzehnt einsetzende und von
PISA initiierte Trend der nationalen und internationalen Lernstandserhebungen hat
die Schiilergruppe mit Migrationshintergrund wiederholt als defizitir gegeniiber den
deutschen Mitschiilern' beziiglich ihrer Leistungen ausgewiesen (vgl. IGLU 2006;
Koller, Knigge & Tesch 2010; PISA 2000, 2003 & 2006). Begriindet werden die
schlechteren Leistungen mit den geringeren Kompetenzen in der zentralen Schulspra-
che (bzw. Bildungssprache) Deutsch sowie dem sozialen Status und der Bildungsfer-
ne des Elternhauses.

Gleichzeitig ist Mehrsprachigkeit in der Bundesrepublik Deutschland eine Gegeben-
heit, gilt aber auch als ein wichtiges bildungspolitisches Desiderat (vgl. Decke-Cor-
nill & Kiister 2010). In Folge der vergangenen wie gegenwértigen migrationsbeding-
ten Verdnderungen der deutschen Gesellschaft, findet man im Bildungssystem eine
breite lebensweltliche Mehrsprachigkeit vor, die eher als Hindernis, nicht als Res-
source fiir schulischen und zukiinftigen beruflichen Erfolg angesehen wird. Es
herrscht weiterhin die Uberzeugung, das deutsche Schulsystem kénne nur auf Basis
des ,,monolingualen Habitus* erfolgreich sein (vgl. Gogolin 1994, Fiirstenau 2011).

' Zum Zwecke der besseren Lesbarkeit wird die ménnliche Form verwendet, es sind jedoch je-
weils Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, usw. gemeint.
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Bis auf wenige Ausnahmen gelten die Erstsprachen der Schiiler mit Migra-
tionshintergrund als dem Bildungssystem nicht dienlich und haben einen
geringeren Stellenwert. Bildungspolitisch erwiinscht scheint meist nur die
schulische Mehrsprachigkeit, welche durch bilingualen Unterricht oder
Content and Language Integrated Learning (CLIL) gefordert wird. Als
Ausnahmen dieser Regel prasentieren sich beispielsweise der Herkunftss-
prachenunterricht im Grund- und Sekundarschulbereich, mehrsprachige
Bildungskonzepte wie der Schulversuch Bilinguale Grundschule in Ham-
burg (vgl. Gogolin, Neumann & Roth 2003) sowie praktische, lebensweltli-
che Mehrsprachigkeit implementierende Unterrichtsentwiirfe fiir den
Deutsch- bzw. DaF/DaZ-Unterricht (vgl. bspw. Grehlich, Spielmann &
Strunz 2002; Karagiannakis & Nauwerck 2007; Kupfer-Schreiner 2007).
Fiir den Fremdsprachenunterricht ist das Konzept der Implementierung le-
bensweltlicher Mehrsprachigkeit in den Regelunterricht nur in Ansdtzen
vorhanden und bedarf der Ubertragung in die unterrichtliche Praxis sowie
der empirischen Uberpriifung (vgl. Abendroth-Timmer & Ficke 2011; De
Florio-Hansen 2008; Elsner 2009; Hallet 2008a).

Die bisherigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass vor allem im Fremd-
sprachenunterricht eine Inkongruenz zwischen den mehrsprachigen Res-
sourcen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und der
anhaltenden bildungspolitischen Forderung nach einer mehrsprachigen Ge-
sellschaft vorliegt. Nicht nur diese spricht fiir die Uberwindung dieser au-
genscheinlichen Inkongruenz, sondern auch die Ergebnisse der DESI-Stu-
die aus dem Jahr 2006: Diese stellte fest, dass im Englischen positive Ef-
fekte bei Kindern aus mehrsprachigen Familien zu beobachten sind (DESI
2006: 24ff.; vgl. auch Bender-Szymanski 2007; Hesse & Gobel 2009).
Auch Nicola Riick (2009) zeigte in ihrer Studie die positiven Auswirkun-
gen der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit auf die Franzosischleistungen
auf. Lebensweltliche Mehrsprachigkeit konnte somit zu einer Ressource fiir
den schulischen Fremdsprachenunterricht werden, die bisher scheinbar un-
genutzt brachliegt. Es gilt, diese mogliche Nutzbarmachung zu erforschen
und aufzuzeigen.

An dieser Stelle knlipft das geplante Forschungsvorhaben an und mochte
auf der Ebene des Unterrichtsgeschehens die Implementierung von lebens-
weltlicher Mehrsprachigkeit in den Spanischunterricht erproben und unter-
suchen. Ausgangspunkt sind die Lehrkrifte, die sich gemal} bisheriger Stu-
dien der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit in threm Klassenzimmer zwar
bewusst sind, aber hdufig Schwierigkeiten haben, auf diese einzugehen
bzw. sie in den Unterrichtsverlauf zu implementieren (vgl. Edelmann 2008;
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Gogolin 1994; Hu 2003). Im Rahmen der geplanten Studie sollen Spanisch-
lehrkrifte das notige Instrumentarium erhalten, um die vorhandene lebens-
weltliche Mehrsprachigkeit in den Unterricht einzubeziehen. Dementspre-
chend gilt es zu ermitteln, ob und inwiefern das Konzept der sogenannten
integrativ-mehrsprachigen Unterrichtssequenz durch die Implementierung
lebensweltlicher wie schulischer Mehrsprachigkeit und verschiedener
mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze tatsdchlich zu positiven Auswirkun-
gen bei den lebensweltlich mehrsprachigen und/oder schulisch mehrspra-
chigen Schiilern fiihrt. Durch den Einsatz der Unterrichtssequenzen soll er-
mittelt werden, in welchem Male lebensweltliche Mehrsprachigkeit im
Spanisch- bzw. Fremdsprachenunterricht als Ressource fiir fachliche Lern-
motivation und die Forderung des sprachlichen/mehrsprachigen Selbstbe-
wusstseins genutzt werden kann. Die Studie fokussiert somit die psycho-
soziale Ebene. Aufgrund der Einbeziehung verschiedener mehrsprachendi-
daktischer Konzepte sowie der schulischen Sprachenvielfalt sind auch bei
den Schiilern mit schulischer Mehrsprachigkeit durch die Unterrichtsse-
quenz positive motivationale und attitudinale Auswirkungen moglich. In
diesem Kontext ist des Weiteren von Interesse, ob und wie die Schiiler die
Unterrichtssequenz akzeptieren oder ablehnen. Um die Lehrer mit einzube-
ziehen und damit ein ganzheitliches Bild des Lehr-Lern-Kontextes zu er-
halten, werden diese beziiglich ithrer Erfahrungen mit der durchgefiihrten
Unterrichtssequenz befragt sowie ihre Einstellungen zum Konzept der inte-
grativen Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht an sich erhoben.

Hervorgehoben werden soll an dieser Stelle, dass sich das Forschungspro-
jekt derzeit in der Phase der theoretischen Fundierung und forschungsme-
thodologischen Ausarbeitung befindet.

Die folgenden Kapitel orientieren sich an vier textgliedernden Fragen:

e An welchem theoretischen Rahmen orientiert sich das geplante For-
schungsvorhaben?

e Was ist eine integrativ-mehrsprachige Unterrichtssequenz, und wieso
lasst sich mit ihrer Durchfiihrung ein positiver Einfluss auf Lernmo-
tivation und FEinstellungen beziiglich lebensweltlicher/schulischer
Mehrsprachigkeit erwarten?

e Welche Fragestellungen und Ziele ergeben sich aus den vorangegan-
genen Uberlegungen?
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e Mit welchem methodischen Vorgehen sollen Lernmotivation im Fach
Spanisch, Einstellungen zu Mehrsprachigkeit und Akzeptanz der Un-
terrichtssequenz erhoben werden?

2. Theoretische Fundierung

Ein wichtiger definitorischer Schritt im Rahmen der Studie ist das Umrei-
Ben der Gruppe, welche als ,,Mensch (im vorliegenden Fall spezifischer
,Schiiler ’) mit Migrationshintergrund* bezeichnet werden kann. Der Be-
griff wurde im Laufe des letzten Jahrzehnts wiederholt unterschiedlich ope-
rationalisiert, wodurch die Ergebnisse verschiedener Studien mitunter
schwer vergleichbar sind (vgl. Settelmeyer & Erbe 2010).

Eine in der empirischen Forschung relativ verbreitete und aktuelle Definiti-
on des Migrationshintergrunds wurde durch das Statistische Bundesamt
und den Mikrozensus 2005 etabliert. Hier werden Menschen (bzw. Schiiler)
mit Migrationshintergrund definiert als

alle nach 1949 (im Zensus 2011 durch 1955 ersetzt, A.d.A.) auf
das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewan-
derten, sowie alle in Deutschland geborenen Auslander und alle
in Deutschland als Deutsche Geborenen mit zumindest einem zu-
gewanderten oder als Ausldnder in Deutschland geborenen El-
ternteil. (Statistisches Bundesamt Mikrozensus 2005: 6)

Da diese Definition sich durch einen GroBteil der statistischen Erhebungen
nach 2005 zieht, ist durch die Ankniipfung an dieselbe gewihrleistet, dass
die Ergebnisse der geplanten Forschung eine moglichst hohe Vergleichbar-
keit mit aktuelleren Studien aufweisen.

In Hinblick auf das Forschungsvorhaben soll dieses Konzept jedoch be-
wusst nicht in den Mittelpunkt geriickt werden, da der Migrationshinter-
grund keinen verlésslichen Indikator fiir die Mehrsprachigkeit von Perso-
nen darstellt. Ein Schiiler mit Migrationshintergrund weist nicht automa-
tisch eine lebensweltliche Mehrsprachigkeit auf. Die Zugehorigkeit zur
Gruppe der lebensweltlich Mehrsprachigen erfolgt somit iiber die sprachli-
che, nicht die sozio-demografische Dimension; diese darf dennoch nicht
aulBer Acht gelassen werden.

In der Bundesrepublik Deutschland ist Mehrsprachigkeit, wie eingangs be-
reits erwahnt, sowohl eine reale Gegebenheit, die sich in der Institution
Schule widerspiegelt, als auch ein Desiderat, dessen Forderung vor allem
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auf Initiative der Europdischen Union vorangetrieben wird. Das Streben
nach iiberstaatlicher Mehrsprachigkeit wird von der EU durch Instrumente
und Publikationen unterstiitzt, wie zum Beispiel den Gemeinsamen Euro-
paischen Referenzrahmen fiir Sprachen, den Referenzrahmen fiir Plurale
Ansitze zu Sprachen und Kulturen und das Europiische Sprachenportfolio.
Auf Bundesebene wurde mit der Entwicklung der ,,Bildungsstandards fiir
die erste Fremdsprache (Englisch/Franzdsisch) fiir den mittleren Schulab-
schluss® (KMK 2003) sowie den ,,Einheitlichen Priifungsanforderungen in
der Abiturpriifung® auf diese europdischen Forderungen reagiert (vgl.
MeiBiner 2011).

Die Mehrsprachigkeit in der Bundesrepublik Deutschland hat zwei Quel-
len: Sprachen, die der Zuwanderung entspringen, also im Herkunftsland als
L1 erworben wurden und durch Migrationsbewegungen in die Bundesrepu-
blik getragen werden sowie Fremdsprachen, welche im deutschen Bil-
dungssystem gelehrt werden, um den einzelnen Biirger auf die globalisierte
Welt vorzubereiten (Decke-Cornill & Kiister 2010; Fiirstenau 2011).

Ein Zustand der Mehrsprachigkeit, der aus der Zuwanderung nach
Deutschland erwachsen ist, wird in Anlehnung an Ingrid Gogolins Begriff
der ,lebensweltlichen Zweisprachigkeit* als ,lebensweltliche Mehrspra-
chigkeit™ bezeichnet (vgl. Fiirstenau 2011: 29f.). Eine alternative Bezeich-
nung ware der Begriff ,,migrationsbedingte Mehrsprachigkeit”. Letztere
Konstruktion mochte ich im Rahmen des Forschungsprojekts jedoch ver-
meiden, da sie das Migrationskonzept evozieren wiirde. In den Mittelpunkt
geriickt wird, wie oben bereits hervorgehoben, der sprachliche Aspekt, wes-
halb in dieser Studie der Begriff der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit in
Abgrenzung zur schulischen Mehrsprachigkeit verwendet wird.

Das Konzept der Mehrsprachigkeit ist damit erldutert; schwierig jedoch ist
zu definieren, was ein Individuum als mehrsprachig kennzeichnet. Es gibt
in der Fachliteratur keine Ubereinkunft, wie viele Sprachen und welchen
Grad von Sprachbeherrschung eine Person vorweisen muss, um als mehr-
sprachig zu gelten (vgl. Hufeisen 2010; Videsott 2006). Zwischen einer mi-
nimalistischen (ausgeprigte Lesefdhigkeit in einer Zweitsprache) und einer
maximalistischen Auffassung von Mehrsprachigkeit (balanced/perfect bi-
lingual) bestehen grundlegende Unterschiede (Videsott 2006: 52f.). Fasst
man den Begriff besonders weit, konnte man davon sprechen, dass jeder
Mensch mehrsprachig ist, da bereits in der Muttersprache verschiedene Va-
rietdten vorhanden sind (Haider 2010: 207).
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Im Rahmen der geplanten Studie wird festgelegt, dass Schiiler sowie Lehr-
kréifte als lebensweltlich mehrsprachig zu bezeichnen sind, wenn sie bis
zum Zeitpunkt der Studie auBlerhalb des schulischen Kontextes zwei oder
mehr Sprachen erworben haben. Diese Sprachen sind derart zu beherr-
schen, dass der Schiiler oder die Lehrkraft eine erfolgreiche Kommunikati-
on zu einem native speaker aufrecht erhalten kann. Dementsprechend geht
es darum, ob die sprachlichen Fihigkeiten des Individuums ausreichen, um
den eigenen Bediirfnissen in kommunikativen Situationen gerecht zu wer-
den (Hufeisen 2010: 376). Schulische Mehrsprachigkeit liegt vor, wenn der
Schiiler zum Zeitpunkt der Studie neben dem Spanischen zuvor mindestens
eine weitere Fremdsprache erlernt hat, was im Rahmen dieses Forschungs-
projektes aufgrund der ersten Schulfremdsprache Englisch im deutschen
Schulsystem mit hoher Wahrscheinlichkeit der Fall sein wird.

Die Zuordnung der Schiiler zur Gruppe der lebensweltlich und/oder schu-
lisch mehrsprachigen Schiiler erfolgt in Form einer subjektiven Selbstzu-
schreibung im Rahmen der soziodemografischen Daten des Fragebogens.

3. Integrativ-mehrsprachige Unterrichtssequenzen im
Fremdsprachenunterricht nach Wolfgang Hallet

Integrativ-mehrsprachige Unterrichtssequenzen gehen zuriick auf das Kon-
zept der integrativen Mehrsprachigkeitsdidaktik nach Wolfgang Hallet
(2008a). Im Rahmen meiner Studie mdchte ich an dieses Konzept ankniip-
fen und es fiir die Fragestellung adaptieren. Eine integrativ-mehrsprachige
Unterrichtssequenz beriicksichtigt sowohl die schulische als auch die le-
bensweltliche Mehrsprachigkeit der einzelnen Individuen einer Lerngruppe
und vereint verschiedene Konzepte der Mehrsprachigkeitsdidaktik, wie die
Sprachmittlung, die Praxis der lingua franca sowie die Interkomprehensi-
on.

Bei der Sprachmittlung handelt es sich um einen eigenen Teilkompetenzbe-
reich im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen, der als
Oberbegriff fiir miindliche und schriftliche Sprachmittlung sowie Sprach-
mittlungsstrategien dient (vgl. Council of Europe 2000: 87f.). Eine sprach-
mittelnde Aktivitat umfasst die Vermittlung von kommunikativen Inhalten
aus einer Sprache in die andere durch einen Mediator. Hierbei tritt an ,,die
Stelle der translatorischen Adédquatheit (...) die kommunikative Adédquat-
heit.“ (Rossler 2009: 159). Damit spiegelt die Sprachmittlung den mehr-
sprachigen Alltag der multikulturellen Gesellschaften wider (vgl. Hallet
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2008b). Fiir den Fremdsprachenunterricht eignet sich die Sprachmittlung in
besonderem Malle, da sie durch ihre Komplexitit mehrere Teilkompeten-
zen anspricht (sprachlich-kommunikative, interkulturelle, interaktionale
und strategische Kompetenz) und dadurch den Gebrauch verschiedener
produktiver und rezeptiver Fertigkeiten einfordert (vgl. Rossler 2009).

Bei der Praxis der lingua franca handelt es sich um das in internationalen
Organisationen und Kommunikationssituationen typische Definieren einer
gemeinsamen Arbeitssprache, wobei sich historisch und politisch das Eng-
lische durchgesetzt hat (Hallet 2008a: 4). Im Unterrichtsgeschehen kann
natiirlich auch eine andere Sprache als lingua franca gewiahlt werden, um
in mehrsprachigen Unterrichtskonzepten der Gefahr eines code switching
entgegenzuwirken (vgl. ebd.). In der geplanten Studie ist die /ingua franca
oder Arbeitssprache der zu entwickelnden Unterrichtssequenz das Spani-
sche.

Interkomprehension steht fiir das ,,partielle Verstehen einer Sprache, die
man nicht formal (z.B. in der Schule) gelernt hat* (Bar 2009: 24). Dieses
partielle Verstehen soll vor allem im Rezeptiven durch das ErschlieBen der
Transferbasen zwischen verschiedenen Sprachen gelingen (vgl. Klein &
Wegner 2005). In der Forschung wird davon ausgegangen, dass dieser
Transferprozess besonders innerhalb der Sprachfamilien gelingen kann (in
Europa die germanische, die romanische und die slawische Sprachfamilie
(vgl. Klein 2004)). An dieser Stelle pldadiere ich bewusst fiir ein offeneres
Konzept, welches von den Schiilern {iber die Grenzen der Sprachfamilien
hinaus einfordert, eine Sensibilitit gegeniiber Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden zwischen Sprachen zu entwickeln.

Durch die Integration dieser vielfidltigen Ansidtze der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik stellt die integrativ-mehrsprachige Unterrichtssequenz somit eine
Moglichkeit dar, lebensweltliche Mehrsprachigkeit in die Praxis des
Fremdsprachenunterrichts zu iiberfithren, schulische Mehrsprachigkeit als
Ressource zu nutzen und zudem im Unterricht kulturelle Pluralitat aufzu-
zeigen und auf diese Weise interkulturelle Kompetenzen zu fordern (vgl.
Hallet 2008a).
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4. Theoretische Annahmen zu motivationalen und attitudi-
nalen Auswirkungen einer integrativ-mehrsprachigen Un-
terrichtssequenz

In Ankniipfung an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Self-De-
termination Theory, im Folgenden SDT) nach Deci und Ryan gehe ich da-
von aus, dass die integrativ-mehrsprachige Unterrichtssequenz zu positiven
Effekten in Bezug auf die Lernmotivation fiihrt. Der Kern dieses Modells
besteht in der Ausweitung der bloen Dichotomie der extrinsischen und int-
rinsischen Motivation: Nach Deci und Ryan gibt es unterschiedliche Arten
extrinsisch motivierten Verhaltens. Diese ndhern sich in mehreren Stufen
flieBend der Selbstbestimmung an, welche schlieBlich im Zustand intrinsi-
scher Motivation erreicht wird. Das Erreichen und die Aufrechterhaltung
dieses Zustandes ist von der Erfullung der psychologischen Grundbediirf-
nisse bzw. der basic psychological needs abhingig, welche aus den Kom-
ponenten Autonomieerleben (Wahlmoglichkeiten schaffen und personliche
Interessen beriicksichtigen), Kompetenzunterstiitzung (z.B. Ausleben der
eigenen Kompetenzen ermdglichen, Feedback und Passung des Anforde-
rungsniveaus) und soziale Eingebundenheit (Lehrer, Schiiler, Eltern) beste-
hen (vgl. Deci & Ryan 1993; Miiller, Hanfstingl & Andreitz 2007; Ryan &
Deci 2002; Thomas 2011). Im Zuge der dem Autonomieerleben zugeschrie-
benen alltagsrelevanten Inhalte soll bei der Auswertung der Auswirkungen
der Unterrichtssequenz zudem die Padagogische Interessentheorie nach
Krapp hinzugezogen werden. Gemal dieser Theorie wiren bei der Ausein-
andersetzung mit einem Interessensgegenstand, der eine personliche Be-
deutsamkeit fiir den Lerner aufweist, positive affektive und motivationale
Auswirkungen zu erwarten (Fries 2010: 151f.). Diese systematische Ver-
kniipfung der SDT und der Interessentheorie kommt in jiingster Zeit in der
Unterrichtsforschung haufiger vor (Miiller 2006: 5).

Neben der positiven Entwicklung der Lernmotivation im Spanischunter-
richt wird desweiteren mit einer positiven Auswirkung auf die Einstellun-
gen gegeniiber eigener wie fremder lebensweltlicher und/oder schulischer
Mehrsprachigkeit im Kontext des Spanischunterrichts gerechnet. Diese An-
nahme ergibt sich vor allem aus bisherigen Forschungsergebnissen. Telma
Gharibian (2009: 131) beispielsweise konnte in ihrer Studie feststellen,
dass Schiiler die Einbeziehung ihrer Herkunftssprache in den Unterricht fiir
wichtig erachten und sich eine groBere Riicksichtnahme ihrer sprachlichen
Besonderheiten wiinschen. Die Schiiler markieren ,,ihre Identitidt durch ihre
Sprachen®, womit ein Verlust derselben im schulischen Kontext negative
Einfliisse auf das sprachliche Selbstbild nehmen kann (ebd. 133). Auch
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Adelheid Hu (2003) gelangte in ihrer Studie zu dieser Erkenntnis: ,,Fiir die
zwei- oder mehrsprachig aufgewachsenen Jugendlichen sind die Herkunfts-
sprache(n) sowie auch die Zweitsprache Deutsch bedeutende Teile ihrer
Biographie und Identitit* (215). Sie akzeptieren die als iiberméichtig emp-
fundene Stellung des Deutschen als Bildungssprache und den vermeintlich
geringeren Wert ihrer eigenen Muttersprache (vgl. ebd.). Der Einbezug der
Herkunftssprachen in den Fremdsprachenunterricht ldsst somit positive Ef-
fekte auf die Einstellungen der Schiiler beziiglich des Umgangs mit lebens-
weltlicher Mehrsprachigkeit im Spanischunterricht sowie auf ihr sprachli-
ches Selbstbewusstsein vermuten. Gleichzeitig sollten die lebensweltlich
monolingual Aufwachsenden durch das Kompetenzerleben ihrer schuli-
schen Mehrsprachigkeit und die Auseinandersetzung mit den Herkunftss-
prachen ihrer Mitschiiler im Rahmen der Unterrichtssequenz zu einer Be-
wusstheit fiir die sprachliche Vielfalt der Kursgemeinschaft sowie zu einer
positiveren Einstellung beziiglich der Einbeziehung von Mehrsprachigkeit
in den Spanischunterricht fiihren.

5. Fragestellungen und Ziele des Forschungsprojekts

Aus den bisherigen Uberlegungen lassen sich folgende Fragestellungen fiir
die Studie zusammenfassen:

e Welchen Einfluss iibt die Durchfithrung von integrativ-mehrsprachigen
Unterrichtssequenzen aus auf

o das Bewusstsein der Schiiler fiir die eigene und fremde lebens-
weltliche bzw. schulische Mehrsprachigkeit?

o die Einstellungen der Schiiler beziiglich eigener lebensweltlicher
bzw. schulischer Mehrsprachigkeit im Kontext des Spanischun-
terrichts?

o die Lernmotivation fiir das Fach Spanisch?

o Stoft das Konzept der integrativ-mehrsprachigen Unterrichtssequenz
bei den lebensweltlich und schulisch mehrsprachigen Schiilern auf Ak-
zeptanz oder Ablehnung?

e Welche Erfahrungen machen die Lehrer bei der Durchfiihrung der inte-
grativ-mehrsprachigen Unterrichtssequenz? Wie stehen sie dem Kon-
zept der integrativ-mehrsprachigen Unterrichtssequenz nach dessen
Durchfiihrung gegeniiber?
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Hierbei sollen die Forschungsfragen mehreren Zielen dienlich sein. Allen
voran soll ermittelt werden, ob die Berlicksichtigung der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit sowie der schulischen Mehrsprachigkeit im Unterricht
tatsachlich eine Ressource fiir alle Schiiler darstellen kann. Dadurch kénn-
ten Empfehlungen fiir die praktische Beriicksichtigung von lebensweltli-
cher Mehrsprachigkeit im Spanischunterricht sowie Fremdsprachenunter-
richt im Allgemeinen abgeleitet werden. Die Erkenntnisse konnen sowohl
fiir die Lehrkrifte an den Schulen als auch fiir die noch in der Ausbildung
befindlichen Lehrkréifte nutzbar gemacht werden.

6. Methodisches Vorgehen

Bei der geplanten Interventionsstudie handelt es sich um ein hypothesen-
priifendes bzw. explanatives Forschungsvorhaben (vgl. Bortz & Doring
2006: 52). Hierbei werden auf der Basis vorhandenen Wissens und bisheri-
ger Forschung Hypothesen zum Gegenstandsbereich formuliert. Bei diesen
Hypothesen handelt es sich um spezifische Verdnderungshypothesen im
Sinne von ,,Wenn-Dann“-Statements. Diese Verdnderungshypothesen sind
,»spezifisch®, da die Richtung des Effekts angegeben werden kann.

Das Untersuchungsdesign ist als quasi-experimentelle Felduntersuchung zu
bezeichnen, da die Untersuchung in einem natiirlichen Umfeld, der Schule,
mit natiirlichen Gruppen (Schiiler und deren Lehrkréfte) durchgefiihrt wer-
den soll. Die Entscheidung fiir eine primér quantitative Studie erwichst aus
dem Ziel, die Effektivitit einer Intervention mit dem groftmoglichen Mal3
an Reprasentativitit feststellen zu wollen.

Die Intervention bzw. die integrativ-mehrsprachige Unterrichtssequenz
wird in Kooperation mit Spanischlehrkréften entwickelt. Dadurch wird Pra-
xisrelevanz, Authentizitit sowie die zu erwartende Akzeptanz der an der
Studie teilnehmenden Lehrkrifte gesteigert.

Die Umsetzung der Studie folgt dem fiir Interventionsstudien iiblichen Pre-
Posttest-Design. Vor (t1) und unmittelbar nach der Intervention (t2) erfolgt
die Befragung der Schiiler in Form eines geschlossenen Fragebogens. Des-
weiteren erfolgt eine Follow-Up-Messung zwei Monate nach Abschluss der
Unterrichtssequenz (t3), um langerfristige Effekte der Intervention feststel-
len zu kénnen (zur Visualisierung vgl. Abbildung 1).
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Die quantitativ angelegte Studie wird durch qualitative Anteile in Form von
leitfadengestiitzten Interviews mit den Lehrkriften ergénzt. Im Verlauf des
Projektes kommt es somit zur Methodentriangulation.

t2
t3
Fragebogen 1+2:
tl ] BEROBEL Fragebogen 1+2:

Fragebogen 1: [ i Hesmetiety Mehrsprachigkeits-
Mehrsprachigkeits- Unterrichts- bewusstsein bewusstsein

bewusstsein Sequenz Motivation Motivation

iAot iooe Protokollbogen Einstellungen :
Einstellungen
Einstellungen Akzeptanz Akzeptanz
Interviews Lehrkrafte

Vor der Intervention Intervention Unmittelbar nach Intervention 2 Monate nach nter\.rentio>

Abb. 3: Schaubild zum Studiendesign

6.1 Probanden und Stichprobe

Bei der Grundgesamtheit der Probanden handelt es sich um alle Schiiler des
Bundeslandes Bremen der Schulstufen 9 und 10, die ein Gymnasium, eine
Gesamtschule, eine Oberschule oder ein Schulzentrum des Sekundarberei-
ches I besuchen und Spanisch als zweite Schulfremdsprache belegen.

In der geplanten Klumpenstichprobe werden zunédchst unter Beriicksichti-
gung der prozentualen Verteilung der verschiedenen Schulformen 15 Schu-
len zufillig ausgewdhlt. Abermals zufallig erfolgt die Auswahl einer der an
der gezogenen Schule befindlichen Spanischklasse. Die Schiiler dieser Spa-
nischklasse werden als vollstindiger Klumpen erhoben. Desweiteren wer-
den die Klassen zufillig der Interventions- oder Kontrollgruppe zugeteilt.
Nur die Interventions-Gruppe durchlduft die integrativ-mehrsprachige Un-
terrichtssequenz, die Kontrollgruppe fahrt mit dem vorherigen Spanischun-
terricht fort. Angestrebt wird eine Stichprobenzahl von n=300.

Durch das angewandte Mal3 an Parallelisierung (Alter, Schulbildung) sollen
die personengebundenen Storvariablen reduziert werden, um damit die Ge-
fahrdung der externen Validitdt zu minimieren.
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6.2 Durchfithrung der Interventionsstudie

Um die groBtmogliche Standardisierung der Durchfiihrung der integrativ-
mehrsprachigen Unterrichtssequenz zu erreichen, erhalten die teilnehmen-
den Lehrkrifte (der Interventionsgruppen) vorab verschriftlichte Instruktio-
nen zum Unterrichtsverlauf sowie alle fiir die Durchfiihrung notwendigen
Materialien. Geplant ist desweiteren eine mehrstiindige Fortbildung, in der
die Ziele der Intervention erldutert werden und die Lehrer an die Unter-
richtssequenz und deren Materialien herangefiihrt werden (vgl. Bieg &
Mittag 2010). Die Lehrkrifte der Kontrollgruppen werden iiber die Ziele
des Forschungsvorhabens unterrichtet.

Wihrend der Interventionsphase werden die Lehrkréfte dazu angehalten,
nach den einzelnen Unterrichtsstunden Protokollbogen auszufiillen, um
Probleme und Auffilligkeiten wahrend der Unterrichtseinheiten festzuhal-
ten (ebd.: 195).

6.3 Erhebungsinstrumente

Zur Erhebung von Einstellungen und Motivation der Schiiler sowie deren
Akzeptanz oder Ablehnung gegeniiber den integrativ-mehrsprachigen Un-
terrichtssequenzen werden Fragebdgen mit vornehmlich geschlossenen
Fragen eingesetzt. Mit diesem Verfahren sollen nicht die individuellen
Denk- und Handlungsmuster der Schiiler erhoben, sondern moglichst quan-
tifizierbare und generalisierbare Daten generiert werden, um so Riick-
schliisse auf die Gesamtpopulation treffen zu konnen.

Die Items fiir den Fragebogen werden teilweise neu entwickelt, fiir andere
Bereiche liegen bereits erprobte und zuverldssige Skalen vor. So kann zur
Messung der Lernmotivation in einem spezifischen Fach die adaptierte und
ergdnzte Version des Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A von
Ryan und Connell) von Almut E. Thomas und Florian H. Miiller der Uni-
versitdt Klagenfurt genutzt werden. Dieser soll fiir die eigene Studie fachs-
pezifisch adaptiert und an einer kleinen Stichprobe pilotiert werden. Der
SRQ-A [G] basiert auf der SDT von Deci und Ryan.

Die Fragebogenanteile, die sich mit den Einstellungen beziiglich lebens-
weltlicher/schulischer Mehrsprachigkeit beschiftigen, werden eigens fiir
die Studie konstruiert. Diese werden in Auseinandersetzung mit der Fachli-
teratur generiert. Besonders geeignet erscheinen mir u.a. die Studien von
Claudia Koliander-Bayer (1998), Adelheid Hu (2003), Telma Gharibian
(2009), Nicola Riick (2009) und Alexandra Wojnesitz (2009). Nach der Ge-
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nerierung der Items fiir den Fragebogen werden diese wiederum an einer
kleinen Stichprobe pilotiert.

Der Fragebogen schliefit mit der Erhebung der soziodemografischen Daten
der Schiiler.

Da es sich zu den Testzeitpunkten t1 bis t3 um identische Items beziiglich
Motivation und Einstellung handelt, wird deren Reihenfolge im Laufe der
drei Messzeitpunkte vertauscht, um Positionseffekte zu vermeiden.

Die Messung der Akzeptanz (zum Messzeitpunkt t2) der integrativ-mehr-
sprachigen Unterrichtssequenz konzentriert sich auf die inhaltliche und me-
thodische Ebene des erfahrenen Unterrichts und lasst Lehrkraft-spezifische
Faktoren aullen vor. Verschiedene, bereits vorliegende Skalen bieten hierzu
Items an, auf deren Grundlage die Items fiir die eigene Studie entwickelt
werden konnen. Diese werden im Zuge des Pre-Tests des gesamten Frage-
bogens auf ihre Tauglichkeit tiberpriift.

Fiir die Befragung der Lehrkrifte nach der Durchfiihrung der integrativ-
mehrsprachigen Unterrichtssequenz werden semi-strukturierte Leitfadenin-
terviews durchgefiihrt. Nach Scholl (2009: 68ff.) bezieht sich dieser Begriff
auf die Nutzung eines Leitfadens, der dem Interviewer sowohl als Gedécht-
nisstiitze dienen soll, als auch die Gespriachsstrukturierung und die Ver-
gleichbarkeit des Interviews sichern soll. Hierbei sollte nicht die notwendi-
ge Flexibilitit in der Interviewsituation aufgegeben werden.

6.4 Datenauswertung und Datenanalyse

Die gewonnenen Daten aus der Fragebogenstudie werden mit SPSS ausge-
wertet. Zur Prifung der Interventionseffekte wird bei der Datenauswertung
eine Varianzanalyse mit Messwiederholungen verwendet. Zudem werden
die empirischen EffektgroBen (demy) berechnet, da sie

»als standardisierte Mittelwertsdifferenzen der Verdnderungen
aus dem Interventions- vs. Kontrollklassen die Netto-Effekte der
Intervention anschaulich darstellen und durch ihr Vorzeichen un-
mittelbar auf positive bzw. negative Interventionseffekte hinwei-
sen* (Bieg & Mittag 2010: 196).

Das Datenmaterial aus den Leitfadeninterviews wird mit der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring ausgewertet. Die qualitative Inhalts-
analyse dient als besonders nachvollziehbares und intersubjektiv tiberpriif-
bares Instrumentarium, da zu Beginn der Analyse die Interpretationsschritte
der Analyse festgelegt werden. Ausgangspunkt der qualitativen Inhaltsana-
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lyse nach Mayring ist ein von ithm entwickeltes, allgemeines inhaltsanalyti-
sches Ablaufmodell, welches dem spezifischen Material und der Hauptfra-
gestellung angepasst werden muss (Mayring 2010: 59f.).

7. Ausblick

Das Forschungsvorhaben befindet sich, wie eingangs hervorgehoben, in der
Phase der Erarbeitung von Theorie und Forschungsmethodologie. Daher
konnen an dieser Stelle noch keine Ergebnisse prasentiert werden. Der Arti-
kel sollte einen Einblick in die ersten Schritte der empirischen Forschungs-
arbeit geben — die Themenfindung, die Formulierung forschungsleitender
Fragestellungen auf der Basis eines theoretischen Rahmens sowie die Ent-
wicklung eines dazu passenden Forschungsdesigns.
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Lexikalisches Lernen im Englischunterricht ermoglichen:

Fallstudien zur Unterrichtswahrnehmung angehender
Lehrkrafte

RALF GIESSLER

Die Analyse von Unterrichtsvideos bietet angehenden Lehrpersonen Gelegenhei-
ten, dass sie sich der Komplexitidt von Englischunterricht bewusst werden und
eine differenziertere Wahrnehmung von Unterricht entwickeln kénnen. Das lexi-
kalische Lernen ist ein spezieller und sehr wichtiger Bereich von Englischunter-
richt. Die Fahigkeit, seine Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte des lexikali-
schen Lernens zu fokussieren, ist auch im realen Vollzug von Unterricht in Echt-
zeit gefordert. Unterrichtsvideos tragen das Potential in sich, forschendes Lernen
bezogen auf konkrete Unterrichtsqualititsziele zu unterstiitzen. In der explorativ
angelegten Untersuchung soll mit Hilfe von videographierten Fallbeispielen die
doménenspezifische, d.h. die auf lexikalische Lehr-Lernprozesse bezogene Unter-
richtswahrnehmung angehender Lehrpersonen erforscht werden.

1. Problemstellung

Die Verfiigbarkeit {iber einen hinreichend groB3en Wortschatz ist Vorausset-
zung, um in einer Fremdsprache kommunikativ handeln zu konnen. Die
zweitsprachliche Vokabelforschung (Second Language Acquisition Vocabu-
lary Research) (Laufer 2009) konnte fiir das Englische nachweisen, dass
die Kenntnis der 2000 hiufigsten Worter ausreichend ist, um 80 % der ge-
laufigsten Textsorten in der Fremdsprache zu verstehen (Schmitt 2008:
330). Wortschatzkenntnisse gelten als ein zuverldssiger Pradiktor fiir Lese-
verstehensfahigkeiten — ein Befund, der mittlerweile als robust gilt (Grabe
2009: 265).

Die empirische Bildungsforschung konnte jedoch nachweisen, dass es um
die Wortschatzkenntnisse der Schiiler in den nicht-gymnasialen Bildungs-
gingen nicht zum Besten steht (Harsch & Schroder 2008; Koller, Knigge,
Tesch 2010). Selbst Schiilerinnen und Schiilern der zehnten Klassen an
Berliner Gymnasien bleiben ganze Kernbereiche der englischen Lexik ver-
borgen (Zydatill 2007: 210).

Lehrpersonen sind sich der Notwendigkeit einer systematischen Unter-
richtsplanung der auf lexikalischen Komponente fremdsprachlichen Ler-
nens nur in geringem Maf3e bewusst:
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“The idea of vocabulary control and selective principled attention
to certain kinds of words is an idea that teachers are often reluctant
to take on. [...] Teachers do not think that vocabulary learning
needs to be planned, and if it does then the course book will take
care of that” (Nation 2011: 531-532).

In der Lehrerbildungsforschung wird im Bereich der Erforschung von Leh-
rerkompetenzen der groflte Forschungsbedarf bei den Fachkompetenzen
und der Entwicklung von fachspezifischen Kompetenzmodellen gesehen
(Frey 2006: 42, Baumert & Kunter 2006). Aus Sicht der Fremdsprachendi-
daktik pladiert Trautmann (2010) dafiir, neuere Theorieansitze aufzuneh-
men und Ergebnisse der Wissensverwendungsforschung und der Expertise-
forschung heranzuziehen, um die fremdsprachendidaktische Forschung
starker an die erziehungswissenschaftliche Forschung anzuschlie3en. ,,Da-
bei geht es nicht um die Ubersetzung und Konkretisierung von fachlichen
Wissenselementen unter Zuhilfenahme von ggf. vorhandenen allgemein-di-
daktischen und unterrichtspsychologischen Erkenntnissen, sondern um die
eigenstindige Erforschung und Gestaltung fachbezogenen Lernens (Ter-
hart 2011: 247). Die fach- und vor allem die domédnenbezogenen Kompe-
tenzen, iiber die Englischlehrpersonen verfligen miissen um guten Eng-
lischunterricht durchzufiihren, sind bislang wenig erforscht und bediirfen
insbesondere im Bereich dominenspezifischen Unterrichtswahrnehmung
einer genauen Beschreibung. Ein Uberblick iiber die anglo-amerikanische
Forschung zu Lehrerkognitionen (Borg 2006) weist Studien zu Lehrerko-
gnitionen in den Bereichen Lesen, Schreiben und Grammatik nach, nicht
jedoch fiir die Bereiche Wortschatz und Wortschatzdidaktik.

2. Zielsetzung

Die geplante Dissertation soll einen Beitrag zur Verbesserung der Englisch-
lehrerbildung in einem speziellen und sehr wichtigen Bereich von Eng-
lischunterricht leisten: dem lexikalischen Lehren und Lernen. In der explo-
rativ angelegten Untersuchung soll mit Hilfe von videographierten Fallbei-
spielen die doménenspezifische, d.h. auf lexikalische Lehr-Lernprozesse
bezogene Unterrichtswahrnehmung angehender Lehrpersonen erforscht
werden.
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Fachdidaktisches Wissen, z.B. iiber die learning burden von neu zu lernen-
dem Wortgut (Nation 2001) sowie Wissen iiber lexikalische Lernprozesse
(vgl. Tomasello 2003) sind eine Voraussetzung, um tieferliegende Schich-
ten des Lehr-Lernprozesses ,,durchschauen” zu konnen. Im Theorieteil der
Arbeit sollen daher didaktische Perspektiven und Qualitdtsmerkmale fiir er-
folgreiches lexikalisches Lernen im Englischunterricht (vgl. Elsner & GieB3-
ler 2010) aus der Zusammenschau der vorliegenden Erkenntnisse aus der
zweitsprachlichen Vokabelforschung (Nation 2011, Schmitt 2008, Nation
2001) und der kognitiven Linguistik (Holme 2009, Littlemore 2011, Giel3-
ler 2012) herausgearbeitet werden. Diese didaktischen Perspektiven und
Qualitdtsmerkmale lexikalischen Lernens sollen ferner fiir das sampling
von Unterrichtsvideos genutzt werden. Studierende sollen mit ausgewéhl-
ten videographierten Unterrichtsbeispielen konfrontiert werden, um nach
ersten individuellen, wenig vorstrukturierten Einschidtzungen, in leitfaden-
gesteuerten Reflexionsgespriachen ithre Wahrnehmungsfahigkeit und Sensi-
bilitdt in Bezug auf Fragen des Wortschatzlehrens und -lernens zu erhohen.
Die Dissertation zeigt Wege zur Forderung des Praxisbezugs in einer aka-
demischen Ausbildung auf. Praxisbezug innerhalb der ersten Phase der
Lehrerausbildung wird von Baumert in seinem Gutachten zur Reform der
Lehrerausbildung in NRW (MIWFT 2007) als ,,theoretisch-konzeptuelle
Durchdringung und Analyse beobachteter oder selbst erfahrener Praxis* de-
finiert: ,,Eine Ausbildung dieser Form erzeugt — wenn sie gelingt — begriff-
liches Verstdndnis, interpretatives Fallverstehen und eine Haltung analyti-
scher Distanz auch gegeniiber dem eigenen Handeln — alles zentrale Ele-
mente von Professionalitat (MIWFT 2007: 41).

Unterrichtsvideos tragen das Potential in sich, ,,forschendes Lernen bezo-
gen auf konkrete Unterrichtsqualititsziele zu unterstiitzen* (Krammer &
Reusser 2005: 42) und stellen somit giinstige Ausgangspunkte fiir fallba-
siertes und forschendes Lernen dar (Krammer & Reusser 2005: 41). Unter-
richtsvideos sind ein Instrument, mit dem sich die professionelle Kommu-
nikation iiber Unterrichtsprozesse anregen lasst.

Ein Ziel des Dissertationsvorhabens ist es aber auch, die Bedingungen ge-
nauer zu beschreiben, unter denen diese Ziele realisiert werden konnen.
Auch wenn Unterrichtsvideos mittlerweile eine breite Verwendung in der
Lehrerausbildung finden (vgl. Blomberg, Stiirmer & Seidel (2011), San-
tagata & Guarino (2011), Sherin & van Es (2009)), gibt es bislang keine
empirische Evidenz tiber erfolgreiche Bedingungen des Einsatzes von Un-
terrichtsvideos in der Ausbildung von Englischlehrpersonen (vgl. Helmke
2011). Die Beschreibung des settings, in der sich die fachbezogenen, diffe-
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renzierten Unterrichtswahrnehmung entwickelt, soll stets mit im Blick be-
halten werden.

3. Pramissen und Forschungsfragen
Die Dissertation geht von der Pramisse aus,

— dass angehende Lehrpersonen etwas iiber die Gestaltung von lexika-
lischen Lernsituationen im Englischunterricht lernen kénnen, wenn
sie Unterrichtsvideos im Hinblick auf diesen Teilbereich von Fremd-
sprachenunterricht analysieren.

Ziel der Arbeit ist es herauszufinden,

— was angehende Lehrpersonen durch die Analyse von Unterrichtsvi-
deos iiber lexikalisches Lernen und die Gestaltung von Lerngelegen-
heiten fiir lexikalisches Lernen innerhalb eines kommunikativen
Englischunterrichts lernen konnen

Die konkreten Forschungsfragen lauten demnach:

1. Was nehmen angehende Lehrpersonen wahr, wenn sie Unterrichtsvideos
betrachten, die unterschiedliche Situationen lexikalischen Lernens zeigen?

2. Inwieweit schitzen angehende Lehrpersonen Situationen lexikalischen
Lernens aus dem Englischunterricht auf der Basis von fachdidaktischen
und fachwissenschaftlichen Wissensbestinden ein?

3. Wie entwickelt sich professionelle Unterrichtswahrnehmung wenn Stu-
dierende wiederholt und unter Anleitung Unterrichtsvideos analysieren?

4. Unterrichtswahrnehmung als Forschungsgegenstand

Der Untersuchungsgegenstand der geplanten Dissertation ist die fach- und
doménenspezifische Unterrichtswahrnehmung von angehenden Englisch-
lehrpersonen. Die Kompetenz in der vertiefenden Analyse von Unterrichts-
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aufzeichnungen auf der Basis fachlichen und fachdidaktischen Wissens
wird in Anlehnung an Schwindt als ,,Indikator fiir das Potenzial der Lehr-
person betrachtet, auch im realen Unterrichtsgeschehen qualitativ relevante
Aspekte auf tiefer liegenden Ebenen zu erkennen® (Schwindt 2008: 53).
Der Wahrnehmungskompetenz wird eine wichtige Vermittlungsrolle zwi-
schen Wissen und dem Handeln zugeschrieben (Schwindt 2008). Fiir pro-
fessionelles und richtiges Handeln ist es demnach von Bedeutung, Aspekte
zu erkennen, die fiir die Qualitdt von Lernprozessen von Schiilerinnen und
Schiilern eine Rolle spielen, und das Handeln nach diesen Aspekten auszu-
richten.

Auch wenn eine Wirkungskette zwischen der Wahrnehmung von Unterricht
und Handeln im Unterricht theoretisch plausibel erscheint, existieren kaum
Befunde, die einen derartigen Zusammenhang empirisch belegen konnen
(Schwindt 2008: 33). Nach Bromme (1992) ist eine direkte Wirkung des
professionellen Wissens auf das Handeln oft nur schwer nachweisbar, so
dass vermehrt indirekte Formen des Zusammenwirkens von Lehrerwissen
und Lehrerhandeln angenommen werden miissen.

Schwindt (2008) konnte nachweisen, dass einzelne Teilkompetenzen die
Varianz der Gesamtkompetenz aufkliaren und sich somit einzelne Kompo-
nenten der Wahrnehmungskompetenz unterscheiden lassen. Die kompe-
tente Unterrichtswahrnehmung zielt auf eine tiefergehende Analyse im Hin-
blick auf das Erkennen und Verarbeiten qualitativ relevanter Merkmale des
Unterrichtsgeschehens ab (Schwindt 2008: 60). Um einen solchen tieferge-
henden Blick auf das Unterrichtsgeschehen zu erreichen, miissen zunichst
als relevant aufgefallene Ereignisse aus dem Gesamtgeschehen herausgefil-
tert und beschrieben werden (Selektion). Als nidchstes muss das Ereignis
losgelost von seinem aktuellen Kontext betrachtet werden, und es miissen
Uberlegungen zu mdglichen Ursachen oder Konsequenzen des Geschehens
angestellt werden (Abstraktion); schlieBlich wird das Ereignis in {libergrei-
fende Konzepte eingeordnet und als Bestandteil eines umfassenderen Kon-
zepts bewertet. Im Falle des lexikalischen Lernens sollen Lehrpersonen
z.B. in der Lage sein zu erkldren, inwieweit die gewdhlte Semantisierungs-
technik (z.B. L2 Definition) bei den Lernenden zum Verstehen und nachfol-
genden Gebrauch des Wortes gefiihrt hat.
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Tabelle 1: Gesamtmodell der kompetenten Unterrichtswahrnehmung nach
Schwindt (2008)

Qualitét der Analyse: Fokussiertheitsgrad | Umfang und Art| Qualitdt der|Umgang  mit

der Analyse der Klassifikati- | schriftlichen Wertung
Analyseprozess -

on )
3-Schritt der Analyse Dokumentation

Beantwortung Integration in| Angereicherte Aufzeigen von
Erkldrung gezielter Fragen Fachkonzepte Dokumentation | Handlungs-al-
ternativen
Fokus auf gezielte | Integration in|,,Anker* Aufzeigen von
Fragen Alltagskonzepte Konsequenzen
Bewertung Bewertung

kritischer Ereig-

nisse

Beschreibung | Unfokussiert Einzelereignisse |,,Fragmente* Beschreibung
kritischer Ereig-

nisse

Der Zielgerichtetheit der Beobachtung kommt eine zentrale Bedeutung zu,
da der Beobachtende — insbesondere in einem komplexen Geschehen wie
Unterricht - mit der Fiille an Informationen iiberfordert ist. Fiir die Betrach-
tung von Unterrichtsvideos bedeutet dies, dass im Vorhinein gezielt Frage-
stellungen formuliert werden miissen, vor deren Hintergrund die Analyse
durchgefiihrt werden soll. ,,Der Fokussiertheitsgrad der Analyse beschreibt
das AusmalB, zu dem es einzelnen Personen gelingt, das Geschehen zielge-
richtet zu beobachten und relevante Informationen im Hinblick auf die Be-
antwortung einer Frage zu strukturieren und zu interpretieren (Schwindt
2008: 61). Umfang und Art der Klassifikation beschreiben das AusmalB, in
dem Einzelereignisse in iibergeordnete Konzepte integriert und mit zutref-
fenden Fachbegriffen bezeichnet werden konnen. Eine Lehrperson konnte
zum Beispiel ein differenziertes Konzept fiir die Ausspracheschulung von
Wortschatz haben und dieses Konzept fiir die Benennung einzelner Ele-
mente in einer Unterrichtssequenz heranziehen. In der geplanten Untersu-
chung sollen schriftliche Verbaldaten erhoben werden. Kompetente Unter-
richtswahrnehmung bemisst sich nach Schwindt (2008) auch an der Quali-
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tat der schriftlichen Dokumentation. Bei der Analyse von Unterrichtsauf-
zeichnungen ist es wichtig, Beobachtungen festzuhalten, so dass sie fiir
spiatere Zusammenfassungen oder Beurteilungen nutzbar sind. Die Kon-
kretheit und Nachvollziehbarkeit dieser Aufzeichnungen spiegelt eine Teil-
kompetenz der Féahigkeit zur kompetenten Unterrichtswahrnehmung wie-
der.

Eine weitere Komponente der Unterrichtswahrnehmung betrifft den Um-
gang mit Wertungen. Fiir einen konstruktiven Umgang mit Wertungen ist es
entscheidend, dass Uberlegungen zu Ursachen und Konsequenzen eines
Verhaltens angestellt und Hinweise auf mogliche alternative Handlungswe-
ge gegeben werden. Der Umgang mit Wertungen bezieht sich darauf, in
welchem MaBe kritische Ereignisse konstruktiv diskutiert werden (zum
Beispiel im Hinblick auf die Effektivitit einer Semantisierungsstrategie,
wie z.B. Definitionen von Gegenstinden oder konkreten Objekten.

Die geplante Dissertation knilipft an das Gesamtmodell der Unterrichts-
wahrnehmung nach Schwindt (2008) an, geht jedoch in zweifacher Hin-
sicht dariiber hinaus:

Die Beurteilung von Fachunterricht (Physik) wird bei Schwindt (2008) auf
der Basis piddagogisch-psychologischer Wissensbestinde vollzogen. Fach-
didaktische Wissensbestinde kommen in der Studie von Schwindt (2008)
nicht zum Tragen. - Weil Forschung im Bereich der Fachkompetenzen ein
Desiderat der Lehrerbildung darstellt, ist es erklartes Ziel der Dissertation,
die fach- und doménenspezifische Unterrichtswahrnehmung eines zentralen
Bereichs von Englischunterricht explorativ zu untersuchen. Wéhrend die
Analysebereiche bei Schwindt (2008) allgemein-didaktischer und padago-
gisch-psychologischer Natur (z.B. Zielorientierung, Lernbegleitung, Um-
gang mit Fehlern, Rolle der Experimente), sollen in der geplanten Untersu-
chung englischdidaktische Zugriffe zum Einsatz kommen.

5. Videographie und Videoanalyse in der Lehrerbildung

Die Arbeit mit Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung hat in den vergange-
nen 15 Jahren — u.a. bedingt durch die TIMS Videostudie im Fach Mathe-
matik - starken Auftrieb erhalten. In Anlehnung an die Recherche von
Trautmann und Sacher (2010: 15) lassen sich die folgenden Projekte bzw.
Projekttypen ausfindig machen:

* In dem Projekt LUV (,,Lernen aus Unterrichtsvideos®) an der Uni-
versitit Jena geht es um die Erhebung und die Veranderung von Leh-
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rerwahrnehmungen fiir das Fach Physik (Seidel, Blomberg & Stiir-
mer 2010; Seidel 2007).

* Mit dem advokatorischen Ansatz versuchen Oser, Heinzer & Salz-
mann (2010), Lehrerkompetenzen situativ und kontextnah {iber die
stellvertretende Einschitzung von Videovignetten zu erhalten.

* In dem Projekt v-share (Massler, Henning, Plotzner & Huppertz
2009; Huppertz, Massler & Plotzner 2005; Henning et al. 2007) wur-
de eine webbasierte Plattform fiir die kooperative Reflexion von
Lehrkompetenzen entwickelt.

* Die Videoreflexionszirkel (video clubs) von Sherin & Han (2004)
(vgl. auch Sherin 2008; Sherin & van Es 2005; van Es 2010) zielen
auf die Verbesserung der Reflexionsfahigkeit von Studierenden ab.

Massler et. al. (2009: 168) resiimiere den Stand der anglo-amerikanischen
Forschung dahingehend, dass sich Fokus und Modus der Auseinanderset-
zung mit dem 1m Film gezeigten Unterricht verdndern.

Sherin und Han (2004) konnten in ihren video clubs Verinderungen der
Form wie auch der Inhalte der Gespriche bei Lehrpersonen nachweisen,
die sich tiber ein Jahr lang monatlich zur angeleiteten Diskussion von eige-
nen Unterrichtsvideos getroffen haben. Wahrend sich die Inhalte zu Beginn
vor allem auf die Beurteilung des Verhaltens der Lehrperson bezogen, ver-
lagerten sie sich zunehmend auf das Lernen und die Konzepte der Schiile-
rinnen und Schiiler. Da das Video alleine noch kein Reflexionswerkzeug
darstellt, kommt der didaktisch-methodischen Einbettung eine besondere
Bedeutung zu (Massler et. al. 2009: 170). ,,Als besonders wichtig haben
sich hochwertige Lernaufgaben mit Bezug zu bedeutsamen theoretischen
Grundlagen und die sorgféltige Auswahl von zur Vertiefung dieser Fragen
geeigneter Videos erwiesen (Krammer & Reusser 2005: 47).

Wihrend eine behavioristische Sichtweise auf das Lernen beim microtea-
ching die Komplexitit der Lehr-Lernprozesse auf isolierbare und trainier-
bare Einzelfertigkeiten zu reduzieren suchte (vgl. Tochon 2008: 421f.),
reiht sich die geplante Dissertation in eine kognitionspsychologische For-
schungslinie in der Arbeit mit Unterrichtsvideos ein, die ,,der vertieften
Analyse und Diskussion von Unterrichtssituationen eine hohe Bedeutung
fiir die Erweiterung des professionellen didaktischen Wissens und den Auf-
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bau von wirksamen Verhaltensstrukturen® (Krammer & Reusser 2005: 40)
beimisst. Unterrichtsvideos stellen Ausgangspunkte fiir fallbasiertes Lernen
(Krammer & Reusser 2005: 40) dar. Mit sogenannten video cases wird das
Unterrichtsgeschehen zum Gegenstand der Reflexion. Der fiir die addquate
Wahrnehmung und Deutung des Videofalles erforderliche didaktische und
lernpsychologische Kenntnisstand begriindet ein situiertes, problemorien-
tiertes Lernen.

6. Lexikalisches Lernen

Damit Lerngelegenheiten fiir lexikalisches Lernen auf der Basis relevanter
theoretischer und empirischer Befunde (und nicht nur auf der Grundlage
von Alltagstheorien) eingeschétzt werden konnen, kommt dem Wissen iiber
diese Lernprozesse eine besondere Bedeutung zu. Wie findet lexikalisches
Lernen statt? Von nativistischen Ansétzen, die von einer Universalgramma-
tik ausgehen und Wortern allenfalls eine Platzhalterfunktion einrdumen,
wird man nur wenig Antworten auf diese Fragen erwarten diirfen (Gleitman
& Fisher 2005).

Die Prozesse, die beim Wortschatzerwerb in der Erstsprache eine Rolle
spielen, sind von Tomasello (2003) auf breiter empirischer Basis erforscht
worden. Er unterscheidet fiir das Wortschatzlernen drei Gruppen von sozio-
kognitiven Prozessen, die jeweils unterschiedliche Funktionen in den Pha-
sen der Wortschatzaneignung haben: ,,It is widely recognized that learning
a word involves the cooperation of many different cognitive and social-co-
gnitive processes. But these processes play different roles at different peri-
ods in development [...]* (Tomasello 2003: 58). In der kognitiven Lingustik
werden diese sozio-kognitiven Prozesse als universal angenommen:

,We are all born with the same basic conceptual apparatus, with the
same basic communicative demands, and we live in the physical
world with forces of gravity, bodies, and night and day. [...] Certain
semantic/pragmatic functions are so relevant and useful that they
can be found in language after language* (Goldberg 2006: 16).

Die von Tomasello (2003: 58) fiir den Erstsprachenerwerb ermittelten so-

zio-kogntiven Prozesse lassen sich wie folgt auf den Zweitsprachenerwerb
iibertragen und veranschaulichen:
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— Segmentieren des Lautstromes mit Hilfe von phonologischen und
graphemischen Schemata (Kurzformen, Klangmustern: w nach Vokal
verldngert, z.B. cow, new)

— In Aufmerksamkeitsrahmen (attentional frames) die kommunikativen
Absichten von verwendeten sprachlichen Formen herauslesen

— Konzeptualisierung von Referenten: cows, pigs, chickens are farm
animals; a living-room is a room in which people live, i.e. eat, talk,
watch TV

— Vergleichen unterschiedlicher Konzepte in der L1 und L2: das Kon-
zept fur ,Leitung” im Sinne von ,,die Marketingabteilung leiten*
wird im Englischen stirker differenziert (run, head, manage the mar-
keting department)

— ErschlieBen der kulturellen Gebundenheit von Wortern und Konzep-
ten: he feels blue, blue collar worker, blue bag (for the barrister’s
robe)

— Aktives Verarbeiten lexikalischer Kontraste: lend — borrow, sure —
safe, in trouble (in= containment, harder to escape) - on a road to
nowhere (easier to escape)

— Unterscheiden frequenter von weniger frequenten patterns, in denen
das Wort vorkommt: Can you afford to buy this house? - The room
affords a beautiful view across the bay.

Dem Wissen iiber diese Prozesse wird eine hohe Relevanz zugeschrieben,
um die Bedingungen fiir erfolgreiches lexikalisches Lernen im Unterricht
professionell einschidtzen zu konnen. Untersuchungen von Praktikumsbe-
richten von Lehramtsstudierenden zeigen, dass insbesondere Studierende,
die ein Lehramt an der Grundschule anstreben, Bildkarten fiir die zentrale
Technik bei der Einfithrung von Wortschatz halten (vgl. Elsner & GieBler
2011). In den Praktikumsberichten der Studierenden spiegelt sich auch wie-
der, wie allgegenwirtig diese Technik im alltdglichen Unterricht der Grund-
schule ist. Eine professionelle Wahrnehmung von lexikalischen Lernsitua-
tionen im Englischunterricht miisste demnach den Einsatz und den Nutzen
von Bildkarten differenziert und bisweilen kritisch bewerten, weil das soge-
nannte ,pointing-and-naming-game** (Tomasello 2003: 43) kaum représen-
tativ fiir die Mehrzahl von Wortlernsituationen ist.

Die Komplexitit der Lernprozesse beim lexikalischen Lernen legt in Ab-
grenzung zu linearen Modellen, die sich an Verlaufsformen des Unterrichts
orientieren, eine Perspektive auf lexikalisches Lernen nahe, die lexikali-
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sches Lernen als kumulativen Prozess begreift, der intentionales und bei-
laufiges Lernen gleichermalen beinhaltet. Nation (2001) hat im Sinne eines
ausbalancierten Curriculums mit seinen ,.four strands of language tea-
ching* eine solche ganzheitliche Perspektive auf lexikalisches Lernen in ei-
nem kommunikativen Englischunterricht begriindet. In jedem Feld ereignet
sich lexikalisches Lernen auf unterschiedliche Weise. Jedes Feld wird
durch bestimmte Lernaktivititen gekennzeichnet und erfordert bestimmte
Lehrerinterventionen (oder eben auch Nicht-Interventionen).

Tabelle 2: Felder des Lexikalischen Lernens in einem kommunikativen
Englischunterricht (Nation 2001:2)

Four Strands of Language Teaching (Nation 2001: 2)

Meaning-focused output Language-focussed development

Festigen der lexikalischen Kenntnisse durch |Explizites Lernen & Vermitteln von Wortschatz; Be-
Sprech- und Schreibaktivitdten wusstmachen von Besonderheiten der Form, der Be-

deutung und im Gebrauch

Meaning focussed input Fluency development

Inzidentelles Lernen von neuem Wortschatz & | Entwickeln von Geldufigkeiten beim Gebrauch von
Erweiterung des Wissens iiber bekanntes Wort- | bereits bekanntem Wortschatz; Kommunikative Akti-
gut; Fokus: Verstehen; ,,enjoying the material* vititen (,,message focussed activities™), die alle vier

Fertigkeiten integrieren

Diese Felder iiberschneiden sich mit den beiden Prozessen, die in der
zweitsprachlichen Vokabelforschung unterschieden werden: inzidentelles
(incidental) und intentionales (intentional) Lernen. Inzidentelles Lernen
vollzieht sich implicit, wenn Lernende z.B. einen ldngeren Text lesen und
dabei neue Verwendungsweisen bekannter Worter kennenlernen. "Howe-
ver, the pick-up rate is relatively low, and it seems to be difficult to gain a
productive level of mastery from just exposure" (Schmitt 2008: 348). Beim
expliziten (intentional learning) werden lexikalische Phanomene direkt
vermittelt bzw. gelehrt: Die Lehrperson semantisiert Worter durch Bilder,
Tafelanschrieb, Glossen etc. Nation (2001) weist darauf hin, dass die bei-
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den Lernmodi in ausgewogener Weise im Unterricht beriicksichtigt werden
sollen. Das {ibergeordnete Prinzip fiir lexikalisches Lernen ist demnach
,maximizing sustained engagement with the lexical items which need to be
learned” (Schmitt 2008: 353).Lexikalisches Lernen findet — inzidentell oder
intentional — in ganz unterschiedlichen Aktivititen des Unterrichts statt.

Das fiir eine kompetente Unterrichtswahrnehmung notwendige Wissen in-
kludiert z.B. Wissen liber die spezifischen Lernschwierigkeiten einzelner
Worter (Nation 2001) und Wissen tiiber die sozio-kognitiven Prozesse beim
Wortschatzerwerb (vgl. Tomasello 2003) als wichtig erachtet. Ein ,.tiefer
gehender Blick auf das Unterrichtsgeschehen® (Schwindt 2008), bedeutet
auch, dass Studierende das Ziel einer Lernaktivitdt einem der vier Felder
(Nation 2001) zuordnen konnen.

7. Forschungs- und Untersuchungsdesign

Das Prinzip der Offenheit fir den Gegenstand ist leitend fiir die for-
schungsmethodischen Entscheidungen, weil bisher keine empirisch entwi-
ckelte (oder tiberpriifte) Theorie fiir die auf das lexikalische Lernen bezoge-
ne Unterrichtswahrnehmung sowie zu den Wahrnehmungs- und Wissens-
strukturen von angehenden Lehrpersonen in dieser Doméne vorliegt.

Die Dissertation kombiniert drei Basisdesigns qualitativer Forschung (Flick
2009: 187): Fallanalyse, Vergleichsstudie und Langsschnittstudie. Die Fall-
studie ist quasi-experimentell, weil die Arbeit mit den video cases im Semi-
nar hinsichtlich der Abfolge von Individualanalyse und Gruppengesprachen
wie auch hinsichtlich der ausgewéhlten video cases kontrolliert wird.

Die Dissertation ist als Mehrfach-Fallstudie mit eingebetteten Analyseein-
heiten (subunits of analysis) angelegt (Yin 2009: 96): Auch wenn der Ver-
gleich von Einzelfillen (Probanden und ihre spezifische Wahrnehmung der
betreffenden Unterrichtsvideos) im Zentrum des Interesses steht, wird auch
angestrebt kollektive Wahrnehmungsmuster herauszufiltern Indem die ge-
plante Untersuchung ein videogestiitztes Coaching-Element mit Reflexi-
onsgespriachen in die Arbeit mit Unterrichtsvideos in die universitidre Leh-
rerausbildung integriert, geht die Untersuchung iiber Studien die standardi-
sierte, webbasierte Einzelratings verwenden, hinaus (Oser & Heinzer 2009,
Seidel et. al 2010) .

Das leitfadengestiitzte Reflexionsgesprach wird hierbei als Intervention und
als Realisierung eines videogestiitzten Coachings zur Forderung der Unter-
richtswahrnehmung begriffen. Die Ausgangslage (Basisrate) in dem inter-
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essierenden Verhaltensabschnitt (kompetente Unterrichtswahrnehmung)
wird durch individuelle schriftliche Videoanalysen ermittelt. Die Impulse
fiir die individuelle Videoanalyse sind daher sehr offen gehalten und enthal-
ten kaum steuernde Impulse. Die Ergebnisse werden ohne Intervention
iiberpriift, indem eine weitere schriftliche, wenig strukturierte individuelle
Videoanalyse eines vergleichbaren Videofalles erhoben wird. Auf diese
Weise kann die Basisrate (kompetente Unterrichtswahrnehmung ohne Hil-
fen) erneut erfasst werden. Die Langzeiteffekte des videogestiitzten Coa-
chings zur Verbesserung der Unterrichtswahrnehmung in Form von leitfa-
dengestiitzten Reflexionsgesprachen sollen durch die zeitversetzte Analyse
eigener Unterrichtsaufzeichnungen tiberpriift werden.

Die geplante Studie ist als mikroanalytische Lingsschnittstudie angelegt.
Der Langsschnittcharakter ergibt sich aus der Lange der Untersuchung iliber
ein Semester hinweg, der Zahl der Erhebungen (6 Individualanalysen, 3
Reflexionsgespriache) und einer zeitverzégerten Videoanalyse eigenen Un-
terrichts (Abstand ca. 4 Monate). Innerhalb eines Seminars werden iiber
einen Zeitraum von sechs Wochen Daten erhoben (individuelle schriftliche
Aufgaben zur Videoanalyse; Aufzeichnung der Reflexionsgesprache mit fo-
kussierter Videoanalyse in der Gruppe). Mit Eintreten der Studierenden in
das Praxissemester sollen Studierende zeitversetzt (ca. 4 Monate Abstand)
eine Videoanalyse eigenen Unterrichts durchfiihren. Diese schriftliche Ana-
lyse liefert weitere Verbaldaten, die unter einer Nachhaltigkeitsperspektive
nach Wissensstrukturen und Wahrnehmungsmustern untersucht werden.
Auf diese Weise konnen am Einzelfall, d.h. an einzelnen Studierenden, Ver-
dnderungen in der Wissensstruktur und in den Teilkompetenzen der Unter-
richtswahrnehmung untersucht werden.

Die geplante Studie ist in zweifacher Hinsicht explorativ angelegt : Zum
einen sollen im theoretischen Teil relevante Theoriebestinde und For-
schungsbefunde aus der kognitiven Semantik und der zweitsprachlichen
Vokabelerwerbsforschung aufgearbeitet werden, um Kriterien fiir das
sampling der Unterrichtsvideos zu erhalten. In der Expertiseforschung wird
angenommen, dass sich professionelles Wissen auf die kategoriale Wahr-
nehmung von Unterrichtssituationen auswirkt (vgl. Bromme 1992). Theo-
retisches Wissen in den jeweiligen Doménen des Faches wird fiir die Aus-
bildung von analytisch-konzeptionellen Kompetenzen und fiir ein berufs-
feldbezogenes Fallverstehen als zentral angesehen. Um Verdnderungen in
den Wissensbestinden und -strukturen der Studierenden festzustellen, muss
das fiir den jeweiligen video case erforderliche Wissen, das fiir eine kompe-
tente Einschéitzung der Lernsituation im Video erforderlich ist, im Vorfeld
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bestimmt werden. Es wird also angenommen, dass die Wahrnehmung ange-
hender Englischlehrpersonen von Unterrichtssituationen im Bereich lexika-
lisches Lernen anfanglich mehr auf alltdglichen statt auf wissenschaftlichen
Kategorien beruht.

In der Zusammenschau von wissenschaftlichen und subjektiv-alltidglichen
Theorien zum lexikalischen Lernen konnen am Ende Aussagen dartiber ste-
hen, ob Studierende Englischunterricht auf der Basis vorliegender fachdi-
daktischer Konzepte einschitzen konnen und inwieweit sie wissenschaftli-
chen Theoriebestdnde in ithre Wissensstrukturen integriert haben. Letzteres
wire im Hinblick auf die Ziele der universitdren Phase der Lehrerausbil-
dung (vgl. MIWFT 2007) wiinschenswert und wiirde anhand eines Teilbe-
reichs von Englischunterricht zeigen, dass die universitidre Phase der fach-
didaktischen Lehrerausbildung einen Beitrag zur Entwicklung analytisch-
konzeptioneller Kompetenzen leisten kann.

8. Zusammenfassung

Der Gegenstandsbereich der Dissertation ist die Wahrnehmung von video-
graphierten Féllen lexikalischen Lernens (sog. video cases). Studierende
sollen mit videographierten Unterrichtsbeispielen konfrontiert werden, um
nach ersten individuellen, wenig vorstrukturierten Einschitzungen in leitfa-
dengesteuerten Reflexionsgesprachen ihre Wahrnehmungsfahigkeit und
Sensibilitdt in Bezug auf Fragen des Wortschatzlehrens und -lernens zu er-
hohen.

Es wird erwartet,

e dass die individuelle und angeleitete Analyse von Unterrichtsvi-
deos angehende Lehrpersonen (Studierende in einem Master of
Education Studiengang) besser in die Lage versetzt, theoretisches
Wissen aus dem Studium auf konkrete Félle des Berufsfeldes zu
beziehen,

e dass sich die angeleitete Analyse von Unterrichtsvideos positiv auf
die Fahigkeit zur Unterrichtsbeobachtung im Praxissemester aus-
wirkt,

e dass angehende Lehrpersonen auf diesem Wege eine kompetente
Unterrichtswahrnehmung entwickeln konnen.

Von Interesse ist, ob angehende Lehrpersonen (im konkreten Fall Anglistik-
Studierende in Master of Education Studiengidngen) hinter der Oberflache
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einer Lernaktivitit fachdidaktische Ziele (z.B. language focussed develop-
ment) und lexikalische Lernprozesse (z.B. analogy building, segmentation,
conceptualization of referents) beschreiben und erklaren konnen.
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