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Abstract

Auch noch fir Lernende der Sekundarstufe | kann die Kasusflexion eine Herausforderung darstellen (z.B.
Marx 2014). Kasus formal- und funktionalsprachlich passend markieren zu kdnnen, ist allerdings von
groRer Relevanz, da Kasus u.a. fiir die Produktion eindeutiger Aussagen und das Textverstehen von Be-
deutung ist (vgl. Motsch & Riehemann 2008). Dennoch stellen wissenschaftlich fundierte und empirisch
evaluierte, integrative Sprachférderangebote zum Ausbau der Kasusflexion fir die Sekundarstufe | ein
Desiderat dar. Die (ibergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautet deshalb: Wie kann Sprachférde-
rung integriert in den Regelunterricht der Sekundarstufe | zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-
Zweitsprache-Lernenden mit einem spdt-sukzessiven Spracherwerbstyp gestaltet werden? Als Ziele der
Arbeit werden sowohl ein bildungspraktischer Output als auch ein theoretischer Output anvisiert: Auf
theoretischer Seite werden kontextsensitive Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer Sprach-
fordermaRnahmen zum Ausbau der Kasusflexion in der Sekundarstufe | angesteuert, die nicht nur the-
oretisch fundiert, sondern auch empirisch Uberpriift sind. Auf bildungspraktischer Seite wird die Ent-
wicklung eines fachlich fundiert konzeptionierten sowie empirisch implementierten und damit robusten
Sprachforderkonzepts zum unterrichtsbegleitenden Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden mit einem spéat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | angestrebt.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde sich der Methodologie des Design-Based Research (z.B.
Euler 2014; McKenney & Reeves 2012) bedient. Charakteristisch ist fir diese Methodologie u.a. ein Pra-
xisproblem als Ausgangspunkt des Forschungsprozesses, die Verzahnung padagogischer Forschung mit
der Praxis, eine zyklische und iterative Vorgehensweise sowie ein doppelter Output (fir Theorie und
Praxis). Ubergeordnet kann der Forschungsprozess in vier Phasen gegliedert werden: (A) Problemana-
lyse bzw. Prazision des Lerngegenstandes, (B) Design von Prototypen, (C) Implementierung sowie Eva-
luation, (B) Re-Design von Prototypen und (D) Ergebnisse.

In den ersten beiden Phasen (A und B) wurden anhand von Erkenntnissen aus verschiedenen For-
schungsdisziplinen (Linguistik, z.B. Dirscheid 1999; Zweitspracherwerbsforschung, z.B. Wegener 1995;
Psycholinguistik, z.B. Ellis 1993; Sprach- sowie Fremdsprachdidaktik, z.B. Long 1991; Berkemeier und
Schmid 2020) Gestaltungsannahmen zur Konzeption integrativer Sprachférdermafinahmen abgeleitet.
Die Annahmen beziehen sich auf die Gestaltung der Forderart und des Forderverfahrens. Der erste Pro-
totyp des Sprachférderkonzepts namens FLEX wurde dann basierend auf diesen Annahmen entwickelt.
Dieser setzt sich aus drei Designkomponenten zusammen: Einer Sprachstandseinschatzung, Fordermag-
lichkeiten (in Form von Heftaufschrieben, die im Regelunterricht produziert werden) und einer Vorge-
hensweise bei der Korrektur (schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes, korrektives Feed-
back, vgl. Ellis 2008).

In den Phasen C (Implementation und Evaluation), B (Re-Design) und D (Ergebnisse) wurden die Gestal-
tungsannahmen der integrativen SprachférdermafBnahmen und das Sprachforderkonzept FLEX in An-
lehnung an Euler (2014) unter verschiedenen Evaluationsfokussen untersucht: Hinsichtlich der Stimmig-
keit, der praktischen Umsetzbarkeit und der Wirksamkeit des Designs.

Im Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs wurden die Gestaltungsannahmen zum Forderver-
fahren und die Designkomponente zur Vorgehensweise bei der Korrektur in den Blick genommen. In
vier Teilstudien wurden verschiedene Elemente dieser Designkomponente und die darauf beruhenden
Gestaltungsannahmen untersucht: Das Gelingen der Dekodierung grammatischer Symbole (Berkemeier
und Wieland 2017); der Durchfiihrung der Prozesse des Noticing (Schmidt 1990), Noticing-the-gap
(Schmidt & Frota 1986) und Monitoring (Krashen 1982); der Informationsentnahme aus Flexionstabel-
len und der Durchfihrung der Korrektur anhand der Designkomponente Vorgehensweise. Dafiir wur-
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den 39 videographierte, introspektive Fehlerkorrekturen (Lautes Denken, Metakognitives Verbalproto-
koll, z.B. Ericsson und Simon 1993) von insgesamt elf Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden einer Sekun-
darstufe | erhoben. In jeder der vier Teilstudien wurden drei bis vier Zyklen durchlaufen. Ausgewertet
wurden die Daten entweder rein inhaltsanalytisch-qualitativ oder anhand eines Mixed-Methods-De-
signs bestehend aus quantitativer und anschlieBender qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2015). Auf
diese Weise wurde identifiziert, welche Gestaltungsannahmen und Designkomponente(n) (nicht) wie
intendiert umgesetzt wurden und der Weiterentwicklung bedurften. Mittels der zyklischen Vorgehens-
weise und des Re-Designs wurden die entsprechenden Komponenten weiterentwickelt und wiederum
empirisch Uberprift. Die Ergebnisse lassen annehmen, dass die Designkomponente Vorgehensweise bei
der Korrektur von Zweitsprachlernenden wie intendiert angewendet werden kann. Verschiedene Prin-
zipien zeigen auf, wie ein entsprechendes Forderverfahren fir eine integrative Kasusférderung gestaltet
werden sollte.

Im Evaluationsfokus praktische Umsetzbarkeit des Designs wurden die Gestaltungsannahmen
zur Forderart und die Designkomponente zu den Fordermoglichkeiten untersucht. Angenommen
wurde, dass eine integrative, sprachstandsdifferenzierte und durchgangige Kasusférderung (Gestal-
tungsannahme zur Forderart) mittels Heftaufschrieben (Designkomponente) umgesetzt werden kann.
Aufgrund dessen wurden in einem ersten Zyklus insgesamt 283 Heftaufschriebe aus Sekundarstufen-
klassen erhoben und anhand der quantitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) ausgewertet. Die Ergeb-
nisse legen nahe, dass diese Forderart nicht ausschliefRlich mittels Heftaufschrieben umgesetzt werden
kann. Deswegen wurde die Arbeit mit einem weiteren Elizitierungsverfahren in Form von Férderaufga-
ben (i.S.d. TBLL/T, vgl. z.B. Ellis 2003) vorgeschlagen und die Umsetzbarkeit in einem weiteren Zyklus
evaluiert. Erhoben wurden insgesamt 28 Forderaufgaben, welche von L2-Sekundarstufenlernenden be-
arbeitet wurden. Diese wurden ebenfalls mittels der quantitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) aus-
gewertet. Die Ergebnisse lassen annehmen, dass die Umsetzung der Forderung auf diese Art (mittels
Heftaufschrieben und Férderaufgaben) gelingen kann.

AbschlieRend wurde die Wirksamkeit des Designs anhand von drei quasi-experimentellen Ein-
zelfallstudien (AB-Design, z.B. Julius et al. 2000) untersucht. Datengrundlage der A-Phase waren 48 Heft-
aufschriebe und der B-Phase 30 Forderaufgaben. Ausgewertet wurden die Daten mittels der Visuellen
Inspektion (z.B. Kern 1997), verschiedener EffektstarkemaRe (PND, vgl. Scruggs et al. 1987; NAP, vgl.
Parker und Vannest 2009; Tau-U, vgl. Parker et al. 2011) und der statistischen Signifikanz. Durch die
Ergebnisse kann die Hypothese aufgestellt werden, dass die Kasusflexion durch das Sprachforderkon-
zept FLEX resp. durch die vorgeschlagenen Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer Sprachfor-
dermalinahmen ausgebaut werden kann.

Zusammengefasst bestehen die Ergebnisse dieser Arbeit auf theoretischer Seite aus fachlich und empi-
risch fundierten, kontextsensitiven Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer SprachférdermafR-
nahmen zum Ausbau der Kasusflexion in der Sekundarstufe |, die Uber didaktische Empfehlungen hin-
ausgehen. Demnach sollte eine integrative Sprachférderung sprachstandsdifferenziert, analog zur Er-
werbsprogression und durchgéngig erfolgen. Das Forderverfahren sollte zur Forderart, der Zielgruppe,
dem Erwerbsgegenstand passen sowie wirksam sein. Auf bildungspraktischer Seite liegt als Ergebnis das
Sprachforderkonzept FLEX zum unterrichtsbegleitenden Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweit-
sprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | vor. Durch die
fachwissenschaftlich fundierte Konzeption, wiederholte empirische Implementierung sowie zyklische
Weiterentwicklung des Designs kann davon ausgegangen werden, dass FLEX in der Praxis ,lberleben’
kann. Im Zuge der Forderung mittels FLEX wird zuerst der Sprachstand der Lernenden im Bereich der
Kasusmarkierung mittels einer Sprachstandseinschatzung ermittelt (Designkomponente Sprachstands-
einschatzung). Die Forderung erfolgt unterrichtsbegleitend entweder an Schriftstlicken, welche im Re-
gelunterricht produziert werden oder an Férderaufgaben, die im Unterrichtsgeschehen eingesetzt wer-
den (Designkomponente Foérdermoglichkeiten). Immer wenn ein Lerner oder eine Lernerin einen Kasus-
fehler produziert, welcher dem Sprachstand der Lernerin/des Lerners entspricht, erhalt er oder sie
schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes, korrektives Feedback. Die Feedbackschritte sind
auf der Vorgehensweise bei der Korrektur festgehalten (Designkomponente).
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

1| Hinflihrung

In diesem Kapitel wird zuerst das Problem-Statement und Forschungsanliegen dargelegt (Un-
terkapitel 1.1). Anschlieend wird die Methodologie des Design-Based Research beschrieben,
mittels welcher der Fragestellung begegnet wird (Unterkapitel 1.2). AbschlieRend wird der Auf-
bau der Arbeit dargestellt (Unterkapitel 1.3).

1.1| Problem-Statement und Forschungsanliegen

Viele Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende haben Schwierigkeiten mit der Kasusflexion.! Diese
bestehen auch noch durchgéngig in der Sekundarstufe | (vgl. z.B. Mehlem 2004; Marx 2014).?
In Abbildung 1 ist ein Textauszug eines Deutsch-als-Zweitsprache-Lerners mit einem spat-suk-
zessiven Spracherwerbstyp einer siebten Gemeinschaftsschulklasse zu sehen, welcher diese
Schwierigkeiten verdeutlicht. Die antizipierten Kasusfehler sind hervorgehoben:

@W/WL A ]oﬁM We Flingely 2
hM{VW ﬂl/\ {'U\w SILW U, /\J a{ W H -Vl»/‘

Abbildung 1: Auszug aus einem Schilertext eines Deutsch-als-Zweitsprache-Lerners mit einem
spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe I; die nicht zielsprachlich antizipierten
Schreibungen der Kasusmarkierungen sind hervorgehoben (da die Genusannahme des Lerners
nicht bekannt ist, kann die Zielsprachlichkeit lediglich formal getroffen werden)

Schwierigkeiten mit der Kasusflexion kénnen u.a. durch die Komplexitdt des Erwerbsgegen-
stands begrindet werden. Zurlckzufihren ist die Komplexitat auf die uneindeutige Kasusform-
Funktionsbeziehung, die geringe Salienz der Flexive sowie die anspruchsvolle Systematik der
Kasusmarkierung.

1 (vgl. z.B. Wegener 1995a; Wegener 1995b; Bast 2003; Mehlem 2004; Résch 2005; Wegener 2005; GrieRhaber
2006; Thoma & Tracy 2006; Kaltenbacher & Klages 2007; Marounai 2007; Belke 2008; Dimroth 2008; Jeuk 2008;
Lemke 2008; Sahel 2010; Gutzmann & Turgay 2011; Schénenberger et al. 2011; Turgay 2011; Nickel 2012; Ruberg
2013; Topalovi¢ & Michalak 2013; Grimm & Schulz 2014; Marx 2014; Webersik 2015; Grimm & Schulz 2016;
Rothweiler 2016; Rosch 2017; Schulz et al. 2017b; Lemmer 2018; Michalak & Ulrich 2018; Mduller, Andrea et al.
2018; Grimm & Mdller 2019; Ronniger et al. 2019; Werthmann 2020; Berkemeier & Kovtun-Hensel 2021;
GrieBhaber 2021; Ulrich et al. 2021)

2 Mit dieser Aussage soll nicht impliziert werden, dass L1-Lernende mit dem Erwerb der Kasusmarkierungen keine
Schwierigkeiten hatten (z.B. Werthmann 2020, S. 152).

19




SLLD(B) Sprachférderung im Regelunterricht

Die uneindeutige Kasusform-Funktionsbeziehung resultiert aus drei Schwierigkeiten: der
Polyfunktionalitat der Kasusmarker, der Kasussynkretismen und der Homonymie der Flexive.

Kasusmarker sind polyfunktional, da auf ein Flexiv mehrere Deklinationskategorien zusammen-
fallen (vgl. Diehl et al. 1991, S. 11; Wegener 19954, S. 143; Kauschke 2012, S. 78; Scherger 2015,
S. 166). In Abbildung 2 wird die Polyfunktionalitat der Kasusmarker exemplarisch dargestellt.

/ Genus: Maskulinum

Ich mag den Kuchen. » Numerus: Singular

Kasus: Akkusativ

Abbildung 2: Exemplarische Visualisierung der Polyfunktionalitat der Kasusmarker

Um Kasussynkretismen handelt es sich, wenn formgleiche Flexive unterschiedliche Kasus mar-
kieren (vgl. Diehl et al. 1991, S. 10f.; Diehl 2000, S. 224; Szagun 2000, S. 60; Wegener 2005, S.
2; Marx 2014, S. 103; Grimm & Mdller 2019, S. 337; Werthmann 2020, S. 3). In Abbildung 3
wird ein Kasussynkretismus exemplarisch dargestellt.

Akkusativ Sg. und Mask. beim indefiniten Determinativ: Ich esse einen Kuchen.
en Dativ Pl. beim definiten Determinativ: Ich gebe den Kuchen den letzten Touch.

Schwache Adjektivdeklination im Akk. Sg.: Ich esse einen guten Kuchen.

Abbildung 3: Exemplarische Visualisierung eines Kasussynkretismus’

Viele Endungen sind homophon. Die Flexionsendungen kdnnen beispielsweise in der Umgangs-
sprache im Mindlichen beim schnellen Sprechen verwischen, wie bei: ein Kuchen — ein’n Ku-
chen (vgl. Wegener 19954, S. 186f.; Kauschke 2012, S. 78; Marx 2014, S. 104). Durch die Homo-
phonie lassen sich die Marker nicht unterschieden (vgl. Wegener 1995a, S. 186f.; Kauschke
2012, S. 78; Webersik 2015, S. 126).

Die Polyfunktionalitat der Kasusmarker, Kasussynkretismen und Homophonie der Flexive fiih-
ren dazu, dass die Kasusform-Funktionsbeziehung nicht eindeutig ist (vgl. Wegener 19953, S.
143; Szagun 2000, S. 60; Kauschke 2012, S. 78).

Die Flexive sind aulRerdem wenig salient, was auf eine undeutliche Aussprache und die
Unbetontheit der Suffixe zurtckzufihren ist (vgl. Szagun 2000, S. 60; Lemke 2008, S. 252).

Die Systematik der Markierung ist einerseits aufgrund der fehlenden Uniformitat der
Markierungsart erschwert: Die Kasusmarkierung erfolgt durch Suffixe. Diese werden entweder
am Nomen3 oder an einem anderen Nominalgruppenelement oder gar nicht markiert. Hinzu

3 Der Terminus Nomen kann sich sowohl nur auf Substantive beziehen als auch als Oberbegriff (fiir Substantiv,
Adjektiv und/oder alle deklinierbaren Worter) fungieren (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 4). Trotz dieser Unklarheit
ist in dieser Arbeit von Nomen die Rede, da Substantive primar im Kontext der Nominalphrase und der Flexion
betrachtet werden und diese Nahe dadurch zum Ausdruck gebracht werden soll.
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kommen die Proformen. Die Markierungssystematik ist also nicht einheitlich (vgl. Diehl 2000,
S.224; Wegener 2005, S. 2). Die Schwierigkeit (s.0.) liegt im Erkennen der Systematik (vgl. Diehl
2000, S. 224). Andererseits ist die Systematik der Kasuszuweisung und -markierung komplex,
z.B. aufgrund der Flexion von Phrasen nach drei Kategorien (Numerus, Genus, Kasus) (vgl. We-
gener 2005, S. 1), der lexikalischen Kasuszuweisung (es handelt sich um idiosynkratische Eigen-
schaften des Verbs, welche einzeln gelernt werden mussen) (vgl. Wegener 1990, S. 161; We-
gener 1995b, S. 352), der Adjektivdeklination (die Adjektivdeklination ist vom syntaktischen
Kontext abhangig) (vgl. Diehl 2000, S. 225; Sahel 2010, S. 187), der Wechselprapositionen (die
Kasuszuweisung ist hier semantisch motiviert) (vgl. Diehl 2000, S. 300; Gutzmann & Turgay
2011, S. 170; Turgay 2011, S. 24; Marx 2014, S. 103), des Konflikts zwischen der festen und
semantischen Kasuszuweisung bei Prapositionalphrasen (PPn) sowie Prapositionen, welche mit
dem Artikel verschmolzen sind (die Kasusmarkierung ist dadurch nicht offensichtlich) (vgl.
Topalovi¢ & Michalak 2013, S. 241).

Deutlich wird, dass es sich bei der Kasusflexion um einen sehr komplexen Erwerbsgegenstand
handelt.

Die Beherrschung der Kasusmarkierung ist von Relevanz, was durch die Funktionen von Kasus
deutlich wird: Kasus wird Uberwiegend eine syntaktische und eine semantische Funktion zuge-
schrieben (vgl. Wegener 19953, S. 121; Durscheid 1999, S. 22ff., 119ff.; Diehl 2000, S. 222; Ma-
rouani 2007, S. 40; Czepluch 2011, S. 5; Gunkel et al. 2017, S. 1284; Wiese 2017c, S. 889; Werth-
mann 2020, S. 93, 97ff.).*

Die syntaktische Funktion von Kasus besteht darin, , die grammatischen Relationen Sub-
jekt (SU), direktes Objekt (DO), indirektes Objekt (10) und Attribut zu unterscheiden und damit
die semantischen Rollen [...] identifizierbar zu machen” (Wegener 1995a, S. 120; siehe auch
Dirscheid 1999, S. 22f.; Diehl 2000, S. 222; Hopp 2018, S. 144; IDS-Grammatik 2020a; Werth-
mann 2020, S. 96). Hervorzuheben ist diesbezlglich, dass Kasus und Satzgliedfunktion zwar
korrelieren, ein spezifischer Kasus jedoch nicht eine spezifische Satzgliedfunktion anzeigt (vgl.
Durscheid 1999, S. 22). So kann beim folgenden Beispiel kasusmorphologisch nicht bestimmt
werden, welches Satzglied Objekt und welches Subjekt ist: Die Mutter sieht die Blume — hier
wird die Satzgliedfunktion Uber die Wortstellung identifizierbar (im unmarkierten Fall steht das
Objekt nicht in Erstposition) (vgl. Durscheid 1999, S. 22f.; Hopp 2018, S. 144f.).>

Bei der semantischen Funktion wird ,angenommen, dal} die semantische Struktur von
Verben auf die syntaktische Ebene projiziert wird” (Wegener 1995a, S. 122; siehe auch z.B.
Diehl 2000, S. 223; Werthmann 2020, S. 98). In der unmarkierten, prototypischen Verwendung
wird Agens durch das Subjekt im Nominativ abgebildet, Thema oder Patiens durch das direkte
Objekt im Akkusativ und Rezipient durch das indirekte Objekt im Dativ (vgl. Wegener 19953, S.

4 Fir eine weitere pragmatische Funktion siehe z.B. Wegener (1995a, S. 124ff.) oder Marouani (2007, S. 40f.).
Insgesamt wird die syntaktische Funktion mehrfach hervorgehoben (vgl. Wegener 19954, S. 121; Diehl 2000, S.
222; Eisenberg 2013b, S. 153; IDS-Grammatik 2020a; Zifonun 2021).
5 Wegener (1995a) unterscheidet weiter zwischen einer primaren/markierten, sekundaren/unmarkierten Ge-
brauchsweise. Fir einen Uberblick sieche Wegener (19953, S. 120ff.).
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122f.; Durscheid 1999, S. 192).° Verschiedene syntaktische Funktionen und Kasus kénnen aller-
dings eine semantische Rolle realisieren. So kann Agens durch das Subjekt im Nominativ (Ich
esse Eis.), eine Prapositionalphrase mit von + Dativ (Von mir bekommst du kein Eis.) oder eine
PP mit durch + Akkusativ (Durch mich bekommst du Eis.) produziert werden (vgl. Werthmann
2020, S. 98). Zentral ist, dass die Kategorie Kasus nicht dazu dient, semantische Rollen zu iden-
tifizieren (dies ist die Funktion der Kasusflexive). Sie dient vielmehr dazu, semantische Rollen
zu unterscheiden, also sie in der semantischen Struktur einzuordnen (vgl. Dirscheid 1999, S.
181).

Als zentrale Aussage hinsichtlich der primaren Funktion der Kasuskategorie kann festgehalten
werden, dass mittels Kasus grammatische Relationen und semantische Strukturen unterschie-
den werden, wodurch Kasus fur die Produktion eindeutiger Aussagen (vgl. Motsch & Riehe-
mann 2008, S. 684; Ulrich et al. 2016, S. 84), die Textkohdsion (vgl. GrieRhaber 2006, S. 165;
Jeuk 2008, S. 136; Marx 2014, S. 102) und somit letztlich fir das Satz- (vgl. Busse et al. 1994, S.
66; Ehlers 2009, S. 101; Hanne et al. 2015, S. 85; Hopp 2018, S. 154) und Textverstehen (vgl.
Motsch & Riehemann 2008, S. 684) von Bedeutung ist. So wird durch die Kasusmarkierung ein-
deutig, dass der Junge mit dem blauen Pullover das SU sowie Agens im Nominativ ist und der
Junge mit dem griinen Pullover das DO sowie Patiens im Akkusativ (Satze in a).

Der Junge mit dem blauen Pullover mag
(@) | denJungen mit dem grinen Pullover.

Den Jungen mit dem grinen Pullover mag
der Junge mit dem blauen Pullover.

*Der Junge mit dem griinen Pullover mag
(b) | den Jungen mit dem blauen Pullover.

*Den Jungen mit dem blauen Pullover mag

der Junge mit dem griinen Pullover.

Die Satze in (b) verdeutlichen dagegen, welche Folgen eine falsche Kasusmarkierung mit sich
ziehen kann: Defizite in der Kasusmarkierung konnen das Gelingen von Kommunikation (sowohl
produktiv als auch rezeptiv, schriftlich als auch mindlich) beeintrachtigen (vgl. GrieRhaber
2006, S. 165; Motsch & Riehemann 2008, S. 684; Marx 2014, S. 102; Berkemeier & Kovtun-
Hensel 2021). Bezogen auf die Produktion fihren Schwierigkeiten in der Kasusmarkierung auch
dazu, dass Lernende vermehrt Grammatikfehler realisieren, was stigmatisierend wirken kann:
Lehrkrafte konnen Lernenden mit vielen Grammatikfehlern ungerechtfertigterweise auch in-
haltliche Schwachen zuschreiben (vgl. Haberzettl 2007, S. 204; siehe auch Berkemeier &
Kovtun-Hensel 2021). Hinsichtlich der Rezeption kbnnen Defizite z.B. zu unerwiinschten Aus-
wirkungen auf die Entnahme von Wissen und somit fachlichen Lernen oder die Bewaltigung
von Aufgaben und somit erfolgreichen Lernen fihren.

Zentral ist in diesem Kontext die Bedeutung von Sprache fir das schulische Lernen: Sie ist ein
Medium der Wissensvermittlung. Mittels Sprache werden z.B. Arbeitsanweisungen instruiert
und Gelerntes abgerufen (vgl. Kempert et al. 2019, S. 176). Wenn selbst die grundlegenden

5 Fir eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Funktion der einzelnen Kasuskategorien siehe z.B. Diirscheid
(1999, S. 25ff.) oder Hentschel & Weydt (2021, S. 162ff.).
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sprachlichen Strukturen noch nicht erworben sind, dann ist nur zu erahnen, was das z.B. fir die
Rezeption anspruchsvoll verfasster Texte bedeutet, mit welchen Lernende mit steigender
Schullaufbahn vermehrt konfrontiert werden (z.B. Ehlers 2009, S. 105). So verwundert es nicht,
dass Schulleistungsstudien wie die Schuleingangsuntersuchung (Becker & Biedinger 2006), das
BeFo-Projekt (Paetsch et al. 2015), der IQB-Landervergleich (Rjosk et al. 2013), die PISA-Studien
(Stanat et al. 2010) oder die TIMSS-Vergleichsstudie (Gresch & Becker 2010) die Annahme un-
termauern, ,,dass Kompetenzen in der L2 einen deutlichen und vermutlich kumulativen Einfluss
auf den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund haben”
(Kempert et al. 2016, S. 224; siehe auch GrieRhaber 2006, S. 165f.; Lemke 2008, S. 271f.; siehe
auch u.a. Becker-Mrotzek et al. 2012, S. 2; Miller et al. 2018, S. 64).

Durch die obigen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass viele Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende
noch Schwierigkeiten mit der Kasusflexion haben, es sich bei der Kasusflexion um einen kom-
plexen Erwerbsgegenstand handelt und die Forderung der Kasusflexion wichtig ist (zur Rele-
vanz der Forderung der Kasusflexion siehe auch Mehlem 2004, S. 187; Jeuk 2008, S. 148; Rot-
hweiler 2016, S. 20; Ronniger et al. 2019, S. 223; Ulrich et al. 2021, S. 94). Somit stellt sich die
Frage: Wie sehen die aktuellen Sprachforderangebote zum Ausbau der Kasusflexion in Deutsch-
land aus?

Einsprachige Sprachforderangebote’ kdnnen in integrative und additive unterschieden wer-
den. Berkemeier & Kaltenbacher (2014, S. 294f.) verstehen unter integrativer Sprachforderung
MalRnahmen, welche unterrichtsbegleitend eingesetzt werden. Additive Sprachférangebote
finden dagegen zusatzlich zum Regelunterricht statt. Zur Eingrenzung der Arbeit wird aus-
schlieBlich eine integrative Sprachférderung im Regelunterricht der Sekundarstufe | fokussiert,
da hier der grofSte Bedarf zu verorten ist, manche Lernende gar keinen Zugang zu einem For-
derunterricht haben (z.B. im Gegensatz zu Seiteneinsteigenden, sofern ein immersives Modell
an einer Schule vorhanden ist), im Zuge einer integrativen Forderung Sprach- und Fachausbau
verbunden werden kann (z.B. Berkemeier & Kaltenbacher 2014, S. 294; Harr et al. 2018, S. 189),
diese Art der Sprachférderung nicht abhangig von raumlichen und personellen Ressourcen ist
und auch von der KMK (2004, S. 9) gefordert wird.

Aufschlussreich ist in diesem Kontext die Studie von Becker-Mrotzek et al. (2012, S. 7ff.).
Die Forschenden befragten 512 Lehrkraften an 394 allgemeinbildenden Schulen u.a. nach der
Umsetzung von Sprachforderung. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass an den Schulen zu 23%
keine spezielle Sprachférderung stattfindet, die Sprachférderung zu 36% integrativ erfolgt und
zu 46% additiv. Die Erkenntnisse zeigen weiter, dass 61% der Lehrkrafte in ihrem Unterricht
keine Sprachférderung durchfiihren, obwohl 70% der Befragten ihre Lernenden als forderbe-
dirftig einschéatzten. Interessant ist, dass Sprachférderung zu einem grofRen Teil nicht integrativ
erfolgt, obwohl verschiedene Evaluationsstudien annehmen lassen, dass integrative MalSnah-
men erfolgreicher scheinen als rein additive (vgl. Gogolin et al. 2011, S. 136f.; Résch 2013; Harr
etal. 2018, S. 189). Auch wenn die Ergebnisse der Studie von Becker-Mrotzek et al. (2012) nicht
reprasentativ sind und sich das Umsetzungsverhalten von Sprachférderung inzwischen gean-
dert haben kann, sind sie dennoch dahingehend aufschlussreich, da sie zeigen, dass es nicht

7 In dieser Arbeit werden zweisprachige Modelle nicht thematisiert, da schulorganisatorische Veranderungen im
Entscheidungsbereich der Politik und nicht der Wissenschaft liegen. Fir einen Uberblick (iber zweisprachige Mo-
delle siehe z.B. Reich & Roth (2002) oder Kniffka & Siebert-Ott (2012).
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selbstverstandlich scheint, Sprachforderung an einer Schule anzubieten oder im eigenen Rege-
lunterricht zu betreiben.

Das Angebot von Sprachférderangeboten ist inzwischen vielfaltig und schwer zu lUber-
blicken. Hinsichtlich des Ausbaus der Kasusflexion in Deutschland sind m.W. dezidierte, wissen-
schaftlich fundierte und empirisch Uberprifte sowie wirksame Sprachférderkonzepte, die Gber
didaktische Empfehlungen hinausgehen, im schulischen Sektor lediglich fir die Primarstufe zu
finden (z.B. Deutsch fir den Schulstart: Kaltenbacher & Klages 2007; basierend auf KMK 2019,
S. 87-93; BiSS 2022a; BiSS 2022b). Dies verwundert m.E. nicht, da es sinnvoll ist, mit einer For-
derung so friih wie moglich zu beginnen. Allerdings zeigen verschiedenen Studien (s.o. in FuR-
note 1 auf S. 19), dass auch noch im Alter fortgeschrittene Zweitsprachlernende Schwierigkei-
ten mit der Kasusflexion haben, wodurch deutlich wird, dass die Forderung der Kasusflexion
auch noch Aufgabe der Sekundarstufe sein muss (siehe auch Klieme et al. 2010, S. 296). Des-
wegen werden im Folgenden ausschliefSlich Sprachférderangebote im Bereich der Sekundar-
stufe in den Blick genommen. Genauer wird ausschliellich die nicht-gymnasiale Sekundarstufe
| fokussiert, da in diesem schulischen Sektor mehr Lernende mit sprachlichen Schwierigkeiten
zu erwarten sind als in der Sekundarstufe Il und an Gymnasien.

Hinsichtlich einer integrativen Forderung schreiben sich inzwischen auch Schulbuchver-
lage auf die Fahne, Material anzubieten, mit welchem binnendifferenzierter Regelunterricht
gestaltet werden kann (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 141). So auch drei der gangigsten
Schulbuchvorlage fir eine flnfte Klasse einer Sekundarstufe | in Baden-Wilrttemberg
(P.A.U.L.D. von Schoningh 2010; deutsch.kombi plus von Klett 2015; Doppel-Klick von Cornel-
sen 2016). Durch die Analyse der Lehrwerke hinsichtlich der Aufbereitung der Akkusativflexion
zeigt sich, dass die Lehrwerke zwar Flexionstabellen auffihren (wenn auch teilweise nur
exemplarisch anhand eines Genus und Numerus), diese sich m.E. Ubergeordnet nicht fir eine
integrative Sprachforderung eignen. Dies manifestiert sich u.a. durch folgende Punkte: Obwohl
davon auszugehen ist, dass nicht alle Zweitsprachlernende in der flinften Klasse die Akkusativ-
flexion bereits erworben haben, wird die Beherrschung der Akkusativflexion fir die meisten
Themen vorausgesetzt: So wird beispielsweise im Zuge der Thematisierung von Satzgliedern
die Kasus-Frageprobe (z.B. wer oder was fiir Nominativ, wen oder was fur Akkusativ) als Merk-
wissen bereitgestellt — um diese Fragen Uberhaupt beantworten zu kénnen, muss der richtige
Kasus indes bereits erworben sein (vgl. Granzow-Emden 2014, S. 244f.). Weder ein alternativer
Zugriff auf Kasus findet statt (z.B. Granzow-Emden 2014, S. 250ff.; Jinger & Kellermann 2024)
noch ein Verweise auf im Lehrwerk sogar vorhandene Flexionstabellen. Wie Lernende, welche
die Kasusflexion noch nicht erworben haben, so geférdert werden sollen, bleibt fraglich. Dies
flhrt zu einem weiteren Punkt: Da Verweise auf flr Zweitsprachlernende schwierige Bereiche
fehlen, missen Lehrkrafte Uber eine grolRe Expertise verfligen, um zu wissen, was, bei wem,
wann bzw. an welcher Stelle im Lehrwerk und wie thematisiert werden sollte. Allerdings fehlen
in allen drei Lehrwerken z.B. eine Sprachstandseinschatzungen zur Identifikation des Was und
Wer, Forderprogressionen zu Angaben des Wann und Forderverfahren sowie explizites Wissen
Uber die Kasusflexion (z.B. hinsichtlich der Systematik der Kasusmarkierung) zur Umsetzung des
Wie. Auch dies zeigt, dass die Arbeit mit Lehrwerken sehr voraussetzungsreich ist und didakti-
sche Entscheidungen der Lehrperson und ihrer fachlichen Expertise tberlassen werden. Stu-
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dienergebnisse legen jedoch nahe, dass Lehrkraften u.a. aufgrund fehlender universitarer Aus-
bildung Expertise im Bereich der Sprachférderung von Zweitsprachlernenden fehlt (vgl. Rosch
2001, S. 11; Becker-Mrotzek et al. 2012, S. 6).

So verwundert es nicht, dass seit langer Zeit theoretisch fundierte und empirisch abgesicherte
Sprachfordermaterialien flr eine integrative Sprachférderung gefordert werden (z.B. Berke-
meier & Kaltenbacher 2014, S. 306). Desiderat 1 stellt ein integratives Sprachférderkonzept
zum Ausbau der Kasusflexion flir die Sekundarstufe dar (nicht zuletzt in Anbetracht der oben
zitierten Studien). Auch wissenschaftlich fundierte, empirisch Gberprufte und tGber didaktische
Empfehlung hinausgehende (Gestaltungs-)Prinzipien, welche dazu dienen, Sprachférdermal-
nahmen zum Ausbau der Kasusflexion flr eine integrative Sprachférderung zu konzipieren, fin-
den sich ausschlieBlich fur die Primarstufe (z.B. Borggrefe und Krafft 2023; Binanzer und We-
cker 2020; Gogolin et al. 2018, S. 82). Desiderat 2 stellen (Gestaltungs-)Prinzipien zur Konzep-
tion integrativer Sprachférdermafsnahmen zum Ausbau der Kasusflexion fiir die Sekundarstufe
ein weiteres dar.8

Da die Desiderate sehr umfassend sind, wird die Arbeit eingegrenzt, und zwar hinsichtlich des
Spracherwerbstyps, der Kasusfunktion, des Wortgruppenausbaus, der beforschten Perspek-
tive, des Mediums und der Erstsprachen der Lernenden.

In dieser Arbeit wird allein ein Spracherwerbstyp in den Blick genommen, und zwar der
spdt-sukzessive Spracherwerbstyp (Erwerbsbeginn zwischen 4;0 und 7;11). Ich habe mich fur
diesen Spracherwerbstyp entschieden, da einerseits in Abhangigkeit des Erwerbsbeginns (Age
of Onset: AoO) verschiedene Erwerbsverlaufe und Endzustande prognostiziert werden (z.B.
Bast 2003, S. 13; Turgay 2011, S. 30; Ruberg 2013, S. 181; Werthmann 2020, S. 152) und ,ein
friherer Erwerbsbeginn mit einer héheren Kompetenz in der weiteren Sprache einher[geht]”
(Grimm & Miiller 2019, S. 330; siehe auch Werthmann 2020, S. 15; Ulrich et al. 2021, S. 84). Im
Gegensatz zum simultan-bilingualen (AoO: 0 bis 1;11) und frih-sukzessiven Spracherwerbstyp
(AoO: 2;0 bis 3;11) scheinen demnach sowohl Lernende mit einem spat-sukzessiven Spracher-
werbstyp als auch Lernende mit einem erwachsenen Spracherwerbstyp (AoO: ab 8;0) forder-
bedurftiger (vgl. Rothweiler 2016, S. 9; Scherger 2016, S. 233). Andererseits legen die Erkennt-
nisse des Bundesamts fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) nahe, dass der erwachsene Sprach-
erwerbstyp nicht die heutige Demographie der Sekundarstufe | wiederspiegelt (vgl. BAMF
2017, S. 7, BAMF 2018, S. 25; BAMF 2019, S. 24; BAMF 2021, S. 24; BAMF 2022).

Es wird ausschlieRlich die primdre Funktion von Kasus thematisiert, da diese einerseits
den grofiten Teil ausmacht (vgl. Wegener 19953, S. 120ff., 130) und andererseits flir den Zweit-
spracherwerb primar von Relevanz ist resp. in Zweitspracherwerbsstudien nur jene Formen
vorkommen (abgesehen vom singularen Dativ, wie bei: Ich helfe dir.) (vgl. fur Fremdsprachler-
nende: Diehl 2000, S. 222ff.; fir Zweitsprachlernende: Marouani 2007, S. 43).

8 Wenn von Desiderat 1 die Rede ist, wird der Begriff Sprachférderkonzept verwendet. Auf Desiderat 2 wird durch
den Begriff des (Gestaltungs-)Prinzips oder Sprachférdermafsnahmen Bezug genommen. Als beide Desiderate um-
fassender Begriff wird Sprachférderung oder Sprachférderangebote herangezogen.
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Es werden ausschlieRlich flektierbare nach links ausgebaute Nominal- und Préposition-
alphrasen fokussiert, da diese vor komplexer ausgebauten erworben werden (siehe z.B. Lang-
lotz 2021) und fur die Zielgruppe dieser Arbeit immer noch einen Erwerbsgegenstand darstel-
len (siehe z.B. empirischer Teil dieser Arbeit).

Die Beforschung beschrankt sich ausschlieRlich auf die Perspektive der Lernenden, da
zentral fur den Erfolg der Forderung ist, dass die Anwendung von den Lernenden gelingt.’

Die Sprachfahigkeit wird ausschlieRlich im Medium des Schriftlichen behandelt. Hierftr
sprechen die geringe Salienz des Erwerbsgegenstandes im Mundlichen v.a. durch die Unbe-
tontheit der Suffixe (vgl. Szagun 2000, S. 60; Lemke 2008, S. 252) oder des Tilgens von Endun-
gen beim schnellen Sprechen (vgl. Wegener 1995a, S. 186f.; Jeuk 2008, S. 136; Lemke 2008, S.
252; Kauschke 2012, S. 78; Marx 2014, S. 104). Tilgungen kdnnen auch als Vermeidungsstrate-
gien genutzt werden, um Sprachschwierigkeiten zu verdecken (vgl. Knapp 1999, S. 31f.) (selbst-
verstandlich kénnen die Flexive auch im Schriftlichen undeutlich produziert werden). Darlber
hinaus spricht die Flichtigkeit im mindlichen Unterrichtsdiskurs dafiir, das Medium der Schrift
fur die Forderung zu wahlen (gefordert werden konnen nur Lernende, welche sich im Unter-
richtsgeschehen auch verbal daullern; in Schriftprodukten kénnen dagegen durch die Fixierung
alle erreicht werden).

Ein kontrastiver Zugang wird ausgeschlossen, da die Erstsprachen (L1) der Lernenden
vielfaltig sind.

Die Ubergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautet deshalb:

Wie kann Sprachférderung integriert in den Regelunterricht der Sekundarstufe | zum Aus-
bau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spdt-sukzessiven
Spracherwerbstyp gestaltet werden?

Als Ziele der Arbeit werden sowohl ein ein theoretischer Output als auch bildungspraktischer
Output angestrebt. Anzumerken ist, dass der theoretische und bildungspraktische Output eng
zusammenhangen. Auf theoretischer Seite werden kontextsensitive Gestaltungsprinzipien zur
Konzeption integrativer Sprachférdermalinahmen zum Ausbau der Kasusflexion in der Sekun-
darstufe | angesteuert, die nicht nur theoretisch fundiert sondern auch empirisch Gberprift
sind. Als Ziel des Promotionsprojektes wird auf bildungspraktischer Seite die Entwicklung eines
fachlich fundiert konzeptionierten sowie empirisch implementierten und damit robusten
Sprachférderkonzepts zum unterrichtsbegleitenden Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-
Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe |
angestrebt.

1.2|] Methodologie: Design-Based Research

Zur Erreichung der Zielsetzungen ist flr das bildungspraktische Ziel neben einer wissenschaftli-
chen Fundierung auch eine Anwendungsorientierung erforderlich, da eine wissenschaftlich
fundierte Konzeption noch nicht garantiert, dass das Design auch in der Praxis und fir die Praxis

9 Das soll nicht bedeuten, dass die Férderkraft hinsichtlich der Bedienung des Férdermaterials und der Umsetzung
der Férderung in ihrem Unterricht zu vernachlassigen ist (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 19; Mller et al. 2013,
S. 492).
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funktioniert. Demnach stellt sich nicht nur die Frage, ob ein Design effektiv ist, sondern auch,
wie dieses in Anbetracht der Zielsetzung und des Kontexts gestaltet werden sollte. Der Prozess
der Entwicklung muss demnach einen integralen Bestandteil wahrend des gesamten For-
schungsprozesses einnehmen und sich nicht nur der Theorie, sondern auch v.a. der Praxis be-
dienen. Klar ist auch, dass ein robustes Design nicht binnen eines Experiments oder einer Im-
plementierung geleistet werden kann, sondern erst durch wiederholte Implementierungen und
Weiterentwicklungen seine Robustheit erlangen kann. Demnach ist eine schrittweise, zyklische
und iterative Vorgehensweise erforderlich, um eine optimierte Passung flir das anvisierte Ziel
zu erreichen.

Auch hinsichtlich der theoretischen Zielsetzung sind der Theoriebezug sowie eine Anwendungs-
orientierung erforderlich: Ein Modell oder eine Hypothese mussen es erst einmal schaffen, die
Praxis zu ,Uberleben’. Zugleich ermoglicht die Erforschung (mit) der Praxis ein vertieftes Verste-
hen von Lehr-Lernprozessen. Die Arbeit in der Praxis muss also zum wissenschaftlichen Akt und
damit zum ,Nukleus fir Theorieentwicklung und wissenschaftlichen Fortschritt im Bereich des
Lernens und Lehrens” (Reinmann 2005, S. 66) werden. Das Potenzial, eine Briicke zwischen
Theorie und Praxis zu schlagen, wird auch durch die Aussage von Kaltenbacher (2009) deutlich:
Wahrend die Praktiker von den Wissenschaftlern vielfach nichts Brauchbares erwarten, sehen
Wissenschaftler die moglichen Anwendungsbereiche ihrer Theorien und Erkenntnisse oft als
Niederungen an, die der hehren Wissenschaft nicht wirdig sind. Beide Seiten verspielen damit

ausgezeichnete Moglichkeiten zum Erkenntnisgewinn in ihrem jeweiligen Fachgebiet. (Kalten-
bacher 2009, S. 39)

Eine Methodologie, welche diesen Anforderungen gerecht wird, ist die des Design-Based Rese-
arch (DBR).%° Als Vorreiterin des Ansatzes wird Anne Brown (1992) durch ihre Design Experi-
ments genannt: Im Gegensatz zur Forschungstradition implementierte sie ihre Interventionen
in realen Situationen und bezog die Entwicklung (Design) in den wissenschaftlichen Prozess ein
(vgl. Reinmann 2005, S. 60).

Statt einer einheitlichen Definition werden vielmehr Merkmale zur Charakterisierung der Me-
thodologie genannt (basierend auf: Design Based Research Reinmann 2005; McKenney & Ree-
ves 2012; DBR-Collective 2013; Euler 2014; Dube & Prediger 2017)*: Praxisproblem als Aus-
gangspunkt des Forschungsprozesses, Entwicklung einer innovativen Intervention zur Losung
des Praxisproblems, Verzahnung padagogischer Forschung mit der Praxis, methodische Offen-
heit, zyklische und iterative Vorgehensweise und ein doppelter Output (flr Theorie und Praxis).

10 Der noch relativ neue Ansatz des Design-Based Research ist unter mehr als nur einem Namen in der Literatur
auffindbar: Design Experiments (Brown 1992), Development Research (van den Akker 1999), Educational Design
Research (McKenney & Reeves 2012), Design-Based Research (DBR-Collective 2013, S. 5), Design Research/fach-
didaktische Entwicklungsforschung (Dube & Prediger 2017, S. 3) —um nur die bekanntesten zu nennen. In dieser
Arbeit wird aufgrund der Etablierung in der Fachdidaktik (z.B. Wang & Hannafin 2005; Krtiger 2010; Pardo-Ballester
& Rodriguez 2010; Koppel 2015; Raatz 2015; Crompton 2017; Collenberg 2019; Durski et al. 2019) und insbeson-
dere der Deutschdidaktik (vgl. Drepper & Uhl 2022) von Design-Based Research die Rede sein.

1 Die Betitelung und Ausdifferenzierung der Merkmale variieren bei den einzelnen Autorinnen.
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Der Ausgangspunkt der Forschung stellt ein relevantes Problem der Praxis dar, welches
mittels einer noch zu entwickelnden innovativen? Intervention geldst werden soll (McKenney
& Reeves 2012, Kap. 1; vgl. DBR-Collective 2013, S. 5; Euler 2014; Reinmann 2017, S. 101). Dies
zeigt sich auch in der einen Forschungsprozess leitenden Fragestellung: Hierbei wird nicht pri-
mar danach gefragt, ob eine Intervention wirkungsvoll ist, sondern wie eine Losung fiir ein Pra-
xisproblem gestaltet werden kann (vgl. Euler 2014, S. 2).

Ein Ziel des Ansatzes liegt darin, eine innovative, robuste Intervention*® zu entwickeln,
»[which is] rooted in, and not cleansed of, the complex variation of the real world” (McKenney
& Reeves 2012Kap. 1). Eine den Forschungsprozess leitende Frage lautet deshalb: ,[H]ow,
when and why educational innovations work in practice[?]“ (DBR-Collective 2013, S. 5), im Ge-
gensatz zu der Frage ,, what works[?]“ (Cobb et al. 2003, S. 9). Somit findet beim DBR ein Wech-
sel von einer nachweisenden dass- zu einer explorierenden, prifenden, gestaltenden sowie an-
wendungsorientierten was-Haltung statt (vgl. Euler 2014, S. 2f.).

Der Ansatz sieht eine Verzahnung péddagogischer Forschung mit der Praxis vor (vgl. Dube
& Prediger 2017, S. 3). Dies spiegelt sich im Prozess der Entwicklung wieder: Die Entwicklung
stellt einen integralen Bestandteil der Forschung dar und bedient sich sowohl der Theorie als
auch der Praxis (vgl. Reinmann 2017, S. 102). Die Intervention soll einerseits theoriebasiert ent-
wickelt und andererseits sowohl mit PraktikerInnen (re-)designt als auch in der Praxis imple-
mentiert werden (vgl. Euler 2014, S. 1ff.). Bei der empirischen Untersuchung wird das Design
unter verschiedenen Evaluationsfokussen implementiert und ausgewertet. Der Evaluationsfo-
kus variiert durch den Reifegrad der Intervention (vgl. Euler 2014, S. 15f.).

Hinsichtlich der Methodik sind Restriktionen lediglich durch die Fragestellung bzw. den
Untersuchungsgegenstand gegeben (vgl. Reinmann 2017, S. 102).

Die Vorgehensweise ist zyklisch, da ein robustes Design nicht binnen eines Experiments
geleistet werden kann. Vielmehr kann es erst aufgrund wiederholter Implementierungen und
Weiterentwicklungen seine Robustheit erlangen (vgl. Euler 2014, S. 12f.; Dube & Prediger 2017,
S. 3ff., 8). Die Vorgehensweise ist iterativ, weil einige Ergebnisse immer wieder in andere ein-
flieRen und flexibel, weil zwar ein gewisser allgemeiner Ablauf vorgegeben ist, aber viele ver-
schiedene Wege eingeschlagen werden kénnen, um das Ziel zu erreichen (vgl. McKenney &
Reeves 2012, Kap. 1.3). Durch die Vorgehensweise soll schrittweise (mehrere Designschritte;
mehrere Prototypen) eine optimierte Passung fir das anvisierte Problem erreicht werden. Eine
summative Evaluation oder globale Theorieentwicklung ist erst vorgesehen, sofern das Design
eine aufgrund seiner Robustheit und Stabilitdt prognostizierbare Wirkung entfalten kann (vgl.
Euler 2014, S. 3, 21ff.; Dube & Prediger 2017, S. 5).

12 Unter innovativ versteht Reinmann (2017) ein modernes Innovationsverstandnis: , Inkremental-evolutionare
Neuerungen [haben] neben den groRen Wirfen einen ebenbrtigen Platz. [... D]ie Effekte von Innovationen [kon-
nen] undramatisch und damit wenig auffallig sein” (Reinmann 2017, S. 5). Auch Cobb et al. (2003) beschreiben die
Ergebnisse als eher bescheiden, ,in that they target domain-specific learning processes” (Cobb et al. 2003, S. 9).
13 McKenney & Reeves (2012, S. Kap. 1) verstehen unter einer Intervention verschiedene Problemlésungen wie
zum Beispiel Lehr- und Lernmaterialien, Programme, .... Nach Reinmann (2017) kénnen das ,z.B. ein Bildungs-
oder Lehr-Lernkonzept, eine Lehr-Lern-Methode, Lehr-Lern-Material, ein technisches Werkzeug, eine medien-
technische Infrastruktur, ein Bildungsprogramm und anderes” (Reinmann 2017, S. 101) sein.
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Die Ergebnisse (doppelter Output) werden flr Theorie und Praxis angestrebt (vgl.
McKenney & Reeves 2012, S. Kap. 1f.). Der zentrale Beitrag des bildungspraktischen Ergebnisses
ist das fUr das Praxisproblem entwickelte Design, welches kein hypothetisches Konzept dar-
stellt, sondern ein in einem authentischen Kontext durchgefiihrtes (vgl. McKenney & Reeves
2012Kap. 1f.). Zu den theoretischen Beitrégen gehoren z.B. lokale Theorien (vgl. Dube & Predi-
ger 2017, S. 5) oder Gestaltungsprinzipien (vgl. Euler 2014, S. 4). In Tabelle 1 ist ein Uberblick
Uber die Arten theoretischer Ergebnisse gegeben.

(b) ergebnisorientiert
(z.B. Erklarung, wie Er-
gebnisse (nicht) er-
reicht werden).

theoret. bereichsspezifische Gestaltungsprinzipien
Ergebnisse Theorien (design principles)
(domain theories) (Euler 2014)
(Edelson 2002)
sz;celij:ed deskriptiv praskriptiv
Die Theorien Ordnungsmuster, welche ,,in Grenzen und mit Unwagbarkei-
beschreiben, wie ten bestimmbar” (Euler 2014, S. 4) sind, aber nicht etwa wie
etwas in einem spezifi- | Zustande etwas exakt vorhersagen kénnen (vgl. Euler 2014, S.
schen Kontext (nicht) | 4):
funktioniert. If you want to design intervention X [for the pur-
Sie sind pose/function Y in context Z], then you are best ad-
(a) kontextgebunden vised to give that intervention the characteristics A,
(lokale Theorien nach B, and C [substantive emphasis], and to do that via
Dube & Prediger 2017; procedures K, L, and M [procedural emphasis], be-
z.B. Aussagen Uber cause of arguments P, Q, and R. (Van den Akker 1999,
Herausforderungen S. 9, zitiert in: Euler 2014, S. 19)*
und Chancen der Um Gestaltungsprinzipien als Ergebnisse zu erhalten, werden
Ziel Design-Kontexte) oder | in einem ersten Schritt Gestaltungsannahmen aus der Theorie

heraus aufgestellt, welche dann durch die Implementierung in
der Praxis und die Evaluation abgeleitet und als Gestaltungs-
prinzipien betitelt werden (vgl. Euler & Collenberg 2018, S. 9).

Generalisierung von
Design-Lésungen
(design frameworks)
(Edelson 2002):

Vorgaben, wie das Design in einem
bestimmten Kontext verwendet
werden muss (Gegenstandsbe-
reich), z.B. Instruktionen oder
Design-Richtlinien.

Design
Methodologien
(design methodologies)
(Edelson 2002):

Aufzeigen von
Richtlinien far den
Gestaltungsprozess
(Prozess), z.B. Abfolgen
von Aufgaben

Tabelle 1: Uberblick Giber die Arten theoretischer Ergebnisse; Darstellung AMJ basierend auf Edel-
son (2002, S. 113ff.), Dube & Prediger (2017, S. 5) und Euler (2014, S. 4)

Diese Merkmale finden sich in den oben genannten Anforderungen zum Erreichen der Zielset-
zungen wieder.

14 Gestaltungsprinzipien (auch Design-Prinzipien) werden in der Literatur unterschiedlich definiert und ausgelegt.
Sie kénnen u.a. als ,Wenn-Dann-Logik” dargestellt werden, aber auch als allgemeine Prinzipien (diese bieten nur
eine Richtung und Orientierung) oder Kriterienlisten (vgl. Hiller & Serwene 2021, S. 6f.).
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Ubergeordnet ist der Forschungsprozess in vier Phasen gegliedert (McKenney & Reeves 2012:
Generic model for conducting design; Euler 2014: Prozessmodell; basierend auf: Dube & Predi-
ger 2017: FUNKEN-Modell):*

e Phase A: (Problem-)Analyse bzw. Prazision der Lerngegenstande

Phase B: Entwicklung (Design) von Prototypen

Phase C: Implementierung und Auswertung
e Phase B’: Weiterentwicklung (Re-Design) von Prototypen
e Phase D: Ergebnisse

An dieser Stelle wird auf eine ausfiihrliche Beschreibung der Phasen verzichtet. Die Ausfihrun-
gen zu den Inhalten der Phasen finden sich jeweils zu Beginn des entsprechenden Kapitels (fur
Phase A siehe ab S. 33; flr Phase B siehe 127 und fur die Phasen C, B und D siehe ab S. 154).
Zudem werden die Phasen im Zuge der Beschreibung des Aufbaus dieser Arbeit kurz beschrie-
ben (siehe hierfir Unterkapitel 1.3).

1.3| Aufbau dieser Arbeit

Der Aufbau dieser Arbeit orientiert sich am Ablauf des Forschungsprozess der Methodologie
des Design-Based Research und gliedert sich somit in die vier Phasen A, B, C und D. Bevor der
Aufbau dieser Arbeit beschrieben wird, ist dieser in Abbildung 4 dargestellt.

15 Die Vorgehensweise beim Forschungsprozess wird je nach Autorin unterschiedlich ausgestaltet, findet aber in
den genannten Phasen Ubereinstimmung.
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Wie kann ein integratives Sprachférderkonzept zum Ausbau der Kasusflexion bei
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | gestaltet werden?

Phase A, Kapitel 1: Problem-Statement; .

Kapitel 2-5: Bezugsrahmen zur

Konzeption des Designs:

- Kasusflexion H

- Erwerb der Kasusflexion in der T ~_
Zweitsprache Deutsch e

- Ausbau der Kasusflexion

Prazision
- Didaktische Konzepte /
/ \ Phase B: Design, Kapitel 6:

Gestaltungsannahmen und
Prototyp eins:

(Re-)Design  \[-A —  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG
FORDERMOGLICHKEITEN
VORGEHENSWEISE BEI DER
KORREKTUR

Analyse &

Ergebnisse

> DBR
Implementierung |
& Auswertung

\

«
Phase C, B‘ und D: Empirie, Re-Design und Ergebnisse,

v“‘ _—

Phase D, Kapitel 10: Kapitel 7-9: Evaluationsfokusse des Designs:
Uberblick iiber die Ergebnisse: - Stimmigkeit des Designs
_  Wissenschaftliche Theorie - Praktische Umsetzbarkeit des Designs
- Bildungspraxis —  Wirksamkeit des Designs

Abbildung 4: Uberblick iiber den Aufbau dieser Arbeit analog zum Design-Based Research-For-
schungsprozess; Darstellung AMJ basierend auf Euler (2014, S. 6), McKenney & Reeves (2012Kap.
1.3) sowie Dube & Prediger (2017, S. 102ff.); Legende: DBR (Design-Based Research)

Phase A: In Kapitel 1 erfolgte bereits ein Teil der ersten Phase A des Forschungsprozesses: Die
Analyse und Prazision des Praxisproblems (auch ,Problem-Statement” Euler 2014, S. 11), des-
sen Losung eines innovativen Ansatzes bedarf (vgl. Euler 2014, S. 2). Das Praxisproblem mani-
festiert sich darin, dass auch noch Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem spat-sukzes-
siven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | Schwierigkeiten mit der Kasusflexion haben, die
Beherrschung der Kasusflexion wichtig ist, es aber keine wissenschaftlich fundierten, empirisch
Uberpriften und fir eine integrative Sprachforderung praxistauglichen Férderangebote (i.S. ei-
nes Sprachforderkonzepts und Gestaltungsprinzipien fur die Konzeption von Sprachférdermali-
nahmen) gibt.

In den Kapiteln 2 bis 5 wird der weitere Teil der ersten Phase A aufgefiihrt: Neben der Problem-
analyse sollen im Hinblick auf das anvisierte Ziel die Rahmenbedingungen fir die Entwicklung
prazisiert werden (vgl. Euler 2014, S. 10). Folglich wird der fachliche Bezugsrahmen dargelegt,
welcher fir die Konzeption des Sprachférderkonzepts und die Gestaltungsprinzipien relevant
ist (vgl. McKenney & Reeves 2012, S. Kap. 2; Euler 2014, S. 11ff., 14). Der Bezugsrahmen stellt
somit ,,die Basis fur die theoretisch fundierte und empirisch begriindete Konzeptionierung von
Lehr-Lernarrangements” (Dube & Prediger 2017, S. 5) dar.

Phase B: Kapitel 6 umfasst einen Teil der zweiten Phase B des Forschungsprozesses: Design.
Die aus dem Bezugsrahmen gezogenen Implikationen werden hierfir in Form von Gestaltungs-
annahmen konkretisiert (vgl. Euler & Collenberg 2018, S. 9). Diese Gestaltungsannahmen sind
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auch leitend fur die Entwicklung des ersten Prototyps des Sprachforderkonzepts: Der erste Pro-
totyp wird basierend auf dem fachlichen Bezugsrahmen konzipiert und somit von den Gestal-
tungsannahmen abgeleitet (vgl. Hiller & Serwene 2021, S. 14). Das Hauptaugenmerk liegt in
dieser Phase also auf der Entwicklung (vgl. Euler 2014, S. 15).

Phasen C, B und D: In den Kapiteln 7 bis 9 werden die Implementierung, Auswertung und
Weiterentwicklung der Gestaltungsannahmen sowie des Prototyps basierend auf den gezoge-
nen Erkenntnissen sowie die Ergebnisse dargestellt (also Phase C: Implementierung und Aus-
wertung; Phasen B: Weiterentwicklung; Phase D: Ergebnisse). Untersucht werden die Designs
unter den Evaluationsfokussen der Stimmigkeit des Designs (Kapitel 7), der praktischen Um-
setzbarkeit des Designs (Kapitel 8) und der Wirksamkeit des Designs (Kapitel 9; vgl. Euler 2014).

Eine Zusammenfassung und ein Fazit in Kapitel 10 schlieRen diese Arbeit ab.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Phase A| fachlicher Bezugsrahmen

In diesem Bereich der Arbeit werden ausgewahlte Inhalte verschiedener Forschungsdisziplinen
dargestellt, welche essenziell zur Entwicklung von Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integ-
rativer SprachférdermafRnahmen sowie eines integrativen Sprachférderkonzepts zum Ausbau
der Kasusflexion (namens FLEX; kurz fir FLEXionssuffix) bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernen-
den mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | sind.

Als Grundlage flr das Design werden folgende Forschungsbereiche in den Blick genommen:
Linguistik (Kapitel 2), Zweitspracherwerbsforschung (Kapitel 3), Zweitsprachvermittlungsfor-
schung bzw. Psycholinguistik und Fremdsprachendidaktik (Kapitel 4) sowie Fachdidaktik (Kapi-
tel 5).

2| Kasusflexion

Das Ziel dieser Arbeit liegt in der Entwicklung und empirischen Validierung eines Sprachférder-
konzepts und von Gestaltungsprinzipien zur Konzeption von integrativen Sprachféordermalinah-
men flr den Ausbau der Kasusflexion in der Sekundarstufe . Wenn das Ziel in der Férderung
eines distinkten grammatischen Gegenstandes liegt und sich die Theorienbildung auf diesen
bezieht, ist der Gegenstand linguistisch fundiert zu beschreiben.

Kasus kdnnen aus drei verschiedenen Perspektiven betrachtet werden: hinsichtlich der Kate-
gorien, der Trager und der Formen. Jede der drei Perspektiven liefert einen anderen Blick auf
Kasus: Kasuskategorien sind ,abstrakte Einheiten der linguistischen Beschreibung” (Durscheid
1999, S. 2), wie z.B. die einzelnen Paradigmen bzw. die Kategorie Dativ. Unter Kasustrdgern
werden ,komplexe Einheiten im Syntagma® (DUrscheid 1999, S. 2) verstanden. Im syntakti-
schen Kontext betrifft dies die komplette Phrase, wie bei: den Jungen. Die Kasusformen bezie-
hen sich auf die lexikalische Realisierung der Kasuskategorie, also der einzelnen Kasusendung,
wie das Flexiv [(e)n in: den Jungen, also die einzelne Wortform in einem Paradigma (vgl. Dir-
scheid 1999, S. 2).
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Im Folgenden wird zuerst die Systematik der Zuweisung der Kasuskategorie (Unterkapitel 2.1),
dann das Inventar der Kasustrager (Unterkapitel 2.2) und anschlieRend daran die Flexionsfor-
men sowie deren Markierungssystematik (Unterkapitel 2.3) beschrieben.® AbschlieRend wer-
den die gewonnenen Erkenntnisse zusammengefasst und die daraus gezogenen Implikationen
fir die Konzeption der Gestaltungsprinzipien und des Sprachférderkonzepts FLEX dargelegt
(Unterkapitel 2.4).

2.1] Zuweisung der Kasuskategorie

Die zwei prominentesten Theorien zur Zuweisung der Kasuskategorie sind die Dependenzgram-
matik und die Generative Grammatik. Die gewahlte theoretische Fundierung hat Auswirkung
auf die Beschreibung des Spracherwerbs (vgl. Wegener 1990, S. 153). Die aktuellen empirischen
Erkenntnisse des Kasuserwerbs unterstitzen die Theorie der Generativen Grammatik (vgl. We-
gener 1995b, S. 352; Philippi & Tewes 2010, S. 138; Schonenberger et al. 2012, S. 6; Werthmann
2020, S. 111). Daher wird die Generative Grammatik in den Blick genommen.!’

Unterschieden wird zwischen strukturellem und lexikalischem Kasus (vgl. z.B. Wegener 1995b,
S. 338; Durscheid 1999, S. 54; Diehl 2000, S. 223f.; Muller 2007, S. 221; Philippi & Tewes 2010,
S. 137; Scherger 2015, S. 166; Werthmann 2020, S. 111).*%1°

Tabelle 2 gibt einen Uberblick tiber den strukturellen und lexikalischen Kasus, bevor diese je-
weils beschrieben werden.

16 Das Ziel liegt somit in der Beschreibung der aktuellen standardsprachlichen Regularititen. Ferner ist die Darstel-
lung der historischen Perspektive (damit auch Sprachwandel) oder der sprachlichen Varietdten (darunter fallen
sowohl Dialekte als auch mundliche Spezifika) von Interesse.

17 Fir eine GegenUberstellung der beiden Theorien und Implikationen fir den Spracherwerb siehe z.B. Wegener
(1995b, S. 337ff.) oder Wegener (1990, S. 152f.). Fir eine kritische Perspektive siehe z.B. Blume (2015, S. 91ff.).
18 Dirscheid (1999, S. 52ff.) differenziert zusatzlich einen inhdrenten Kasus. Dieser wird oft mit dem lexikalischen
gleichgesetzt. Siehe aber auch Philippi & Tewes (2010, S. 137) oder Werthmann (2020, S. 111).

1 Hinsichtlich der Einteilung der Kasus gibt es iibergeordnet einen Erkldrungsansatz, der sich auf die Hierarchie
der Kasus bezieht: So ist der Nominativ hierarchisch hoch und wenig markiert (genusibergreifend). Im Gegensatz
dazu ist der Genitiv (v.a. bei Nicht-Feminina) hierarchisch niedrig und stark markiert. Die unmarkierten Kasus wer-
den strukturell zugewiesen und die markierten Kasus lexikalisch (vgl. Pittner 1991, S. 142f.) Spannend ist in diesem
Kontext die Beobachtung, dass die Markiertheit der Kasus kontrar zur Frequenz ist: So ist der Nominativ beispiels-
weise am geringsten markiert, dafur sehr frequent (vgl. ab Wegener 19953, S. 163).
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Charakteristikum struktureller Kasus lexikalischer Kasus
Pradiktion pradiktabel nicht pradiktabel
. einmal pro kasuszuweisendes
Auftreten einmal pro Satz
Lexem
) kann von ihr losgeldst vergeben kann nicht von ihr losgeldst

Thetamarkierung

werden vergeben werden

konstruktionsabhangig von der syn- | konstruktionsunabhangig: kann nicht
taktischen Position: kann konfigura- | konfigurationsabhangig unterdrickt
tionsabhangig unterdrickt werden; | werden; behélt Kasus bei (wird von no-
alternierende Kasus (bei Passivie- minalphrasenexternem, thetamarkie-
rung oder Kausativierung) rendem Element zugewiesen)

Konfigurations-
abhangigkeit

Tabelle 2: Uberblick tiber strukturellen und lexikalischen Kasus; Darstellung AMJ basierend auf
Durscheid (1999, S. 54f., 60)

Beim strukturellen Kasus ist die Kasusrealisierung von der syntaktischen Position abhangig, in
welcher die Nominalphrase (NP) steht. Die Rollensemantik ist somit vorhersagbar. Ein struktu-
reller Kasus kann nur einmal pro Satz vorkommen und entbunden von einer Thetamarkierung
vergeben werden. Es handelt sich zudem um einen alternierenden Kasus. Bei Prozessen der
Passivierung oder Kausativierung wird der Kasus gedndert, wie bei: Ich esse einen Kuchen (akk].
Ein Kuchen nom] wird gegessen. (vgl. Dirscheid 1999, S. 54f., 193f.).

Diese Gruppe macht den groRten Teil der Kasuszuweisungen aus (vgl. Wegener 1995b, S. 338).
Zu ihr gehoren:

e Nominativ (Subjekt), z.B.: Die Bdckerin kommt.,

e Akkusativ (dirketes Objekt: DO), z.B.: Die Frau ldsst die Bdckerin kommen. (vgl. Wege-
ner 19953, S. 127; Wegener 1995b, S. 338; Durscheid 1999, S. 57, 193; Miller 2007, S.
221; Philippi & Tewes 2010, S. 137; Werthmann 2020, S. 111),

e Dativ (indirektes Objekt: 10), z.B.: Die Bdckerin backt dem Mann einen Kuchen. (vgl.
Wegener 1990, S. 182; Wegener 19953, S. 338; Dlrscheid 1999, S. 193; Diehl 2000, S.
223) sowie

e Genitiv oder Dativ in der Funktion eines Attributs zu einem Nomen, z.B. der Kuchen der
Bdckerin (z.B. Wegener 1990, S. 179; Wegener 199543, S. 129).2°

Es besteht allerdings Uneinigkeit dariber, ob der Dativ oder eine Teilklasse des Dativs und der
Kasus bei Prapositionen als lexikalisch oder strukturell anzusehen ist.

Strittig ist, ob der Dativ oder eine Teilklasse des Dativs als struktureller Kasus gezahlt
werden kann/soll (z.B. Wegener vs. Haider; vgl. Miller 2007, S. 222; Ulrich et al. 2016, S. 177,
Werthmann 2020, S. 112). Konsens herrscht weitestgehend darin, dass seit den Arbeiten von

20 Nicht zu der Gruppe gehért der Nominativ des Pradikatsnomens sowie der Akkusativ des 10 bei ergativen Verben
(vgl. Wegener 19954, S. 129; Wegener 1995b, S. 338). Da es sich hierbei nicht um die primare, prototypische und
damit unmarkierte Gebrauchsweise von Kasus handelt, ist dies fiir diese Arbeit nicht relevant (vgl. Kapitel 1).

35



SLLD(B) Sprachférderung im Regelunterricht

Wegener (1991) eine Teilklasse des Dativs zu den strukturellen Kasus gezahlt wird (vgl. Dur-
scheid 1999, S. 58). Deswegen wird in dieser Arbeit ebenfalls die Teilklasse des Dativs (10) bei
ditransitiven Verben als struktureller Kasus gesehen (vgl. Ulrich et al. 2016, S. 177).

Strittig ist weiter, ob Kasus bei Pripositionen als lexikalisch oder strukturell anzusehen
ist (vgl. Eisenbeiss et al. 2006, S. 7; Muller 2007, S. 224f.; Turgay 2011, S. 29f.; Ulrich et al. 2016,
S. 177; Werthmann 2020, S. 112). Die zwei prominentesten Auffassungen sind, entweder den
Kasus bei Prapositionen prinzipiell als lexikalisch einzuordnen (z.B. Miller 2007, S. 225) oder
Prapositionen mit Akkusativ als strukturell und Prapositionen mit Dativ als lexikalisch anzuse-
hen (z.B. Eisenbeiss et al. 2006; vgl. Eisenbeiss et al. 2006, S. 7f.; Werthmann 2020, S. 112f.).?*
Auch wenn letztere Ansicht hinsichtlich der Vermittlung 6konomischer ware, wird im Folgen-
den der Kasus bei Prapositionen als lexikalisch kategorisiert (auRer in Attributfunktion; vgl. We-
gener 1990; 1995a), was durch zahlreiche UnregelmaRigkeiten begriindet wird, wie bei: ,vor
jm erschrecken, s. an jm freuen, an/unter jm leiden, an jm gewinnen/handeln, s. in jm irren”
(Wegener 1990, S. 177) — in diesen Fallen tritt nicht der Akkusativ, sondern der Dativ auf (die
Wechselprapositionen bezeichnen keine Orts- oder Richtungsangabe, sondern stellen das Pra-
positionalobjekt eines Verbs dar) (vgl. Wegener 1990, S. 177f.).

Die Kasuszuweisungsregeln fur den strukturellen Kasus lassen sich wie folgt zusammenfassen
(siehe Tabelle 3).

Regens Gramma.tische Kodierung Beispiel
Relation

INFL Subjekt Nominativ Ich komme.

\Y 1 Objekt Akkusativ Ich sehe dich.

V* oder A’ 2 Objekte Dativ Ich gebe dir einen Kuchen.

N Attribut Genitiv das Haus des Lukas
Dativ+ dem Lukas sein Haus
Praposition das Haus im Hof

Tabelle 3: Kasuszuweisungsregeln beim strukturellen Kasus; Darstellung AMJ basierend auf Wege-
ner (1990, S. 179f.), Wegener (19954, S. 129), Wegener (1995b, S. 338); Legende: + (nur belebt)
(vel. Wegener 1990, S. 180); A’/V‘ (die komplexe Kategorie besteht jeweils aus A/V und einem
Komplement) (vgl. Wegener 1990, S. 152); Semikolon ‘ (die Reihenfolge von Spezifikator (A oder
V) resp. von A/V und seinen Komplementen sowie Adjunkten ist beliebig); INFL (funktionale Kate-
gorie der Flexionsmerkmale) (vgl. Philippi & Tewes 2010, S. 93, 97, 297)

211n diesem Kontext ist auf die Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung hinzuweisen (vgl. Unterkapitel 3.3):
Studien konnten zeigen, dass struktureller Kasus vor lexikalischem erworben wird. In Abhangigkeit davon, welchen
Kasus Lernende in Prapositionalphrasen (PPn) zuerst erwerben, kénnten hieraus Schlussfolgerungen zur Klassifi-
kation der Kasus bei Prépositionen gezogen werden. So liefern beispielsweise die Ergebnisse von Turgay (2011, S.
29f., 50) einen Hinweis darauf, den Kasus Akkusativ als strukturell zu klassifizieren und den Dativ als lexikalisch. Da
die Ergebnisse noch widerspruchlich, nicht eindeutig und teilweise zu undifferenziert sind, wird von diesem Ansatz
in dieser Arbeit abgesehen.
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Beim lexikalischen Kasus handelt es sich um eine idiosynkratische Eigenschaft des Verbs, bei
der die Kasuszuweisung im Lexikon festgelegt ist (vgl. Wegener 1990, S. 162; Wegener 1995b,
S. 338; Durscheid 1999, S. 193; Mdller 2007, S. 221; Philippi & Tewes 2010, S. 137; Werthmann
2020, S. 111) und deswegen gesondert gelernt werden muss (vgl. Wegener 1995b, S. 352). Der
lexikalische Kasus ist somit nicht von der Strukturposition abhangig und nicht pradiktabel. Er
kann einmal pro kasuszuweisendes Lexem vorkommen und dabei weder von der Thetamarkie-
rung losgeldst noch konfiguarationsunabhéangig vergeben werden, wie bei: Ich half dem Bdcker
(pat.]. Dem Bdicker par) wurde geholfen. (vgl. Dirscheid 1999, S. 54f., 193f.).

Zum lexikalischen Kasus zahlen, je nach Position (s.0.), der Dativ, der vom Verb abhangige Ge-
nitiv (vgl. Muller 2007, S. 222f., 223f.; Philippi & Tewes 2010, S. 137), der Genitiv als Attribut
dagegen nicht (vgl. Wegener 1990, S. 156) sowie, ebenfalls von der Klassifikation abhangig
(s.0.), der Kasus bei Prapositionen (vgl. Miller 2007, S. 225).

Lexikalischer Kasus kann von einem Verb (V), einem Adjektiv (A), einer Praposition (P) oder ei-
nem Nomen (N) zugewiesen werden (vgl. Wegener 1995a, S. 126; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 618, 818f.; IDS-Grammatik 2020b; Werthmann 2020, S. 111).

Prapositionen kénnen entweder mit wechselnden Kasus (Pwe) stehen oder einen bestimmten
Kasus fordern (Ps).

Wechselpripositionen regieren bei einer spezifischen Verwendung resp. in einem spe-
zifischen Kontext einen bestimmten Kasus, beispielsweise regiert die Praposition auf bei einer
lokalen Verwendung der Lage den Dativ (Der Kuchen steht auf dem Tisch.) und bei einer lokalen
Verwendung der Direktion den Akkusativ (/ch stelle den Kuchen auf den Tisch.). Im Gegensatz
zu Psg ist die Kasuszuweisung bei Wechselprapositionen nicht arbitrar, sondern von der Seman-
tik des Verbs abhdngig (vgl. Turgay 2011, S. 29). Die Wechselprapositionen werden in Tabelle 4
mit ihrer kontextspezifischen Verwendung und damit einhergehenden Kasusrektion aufge-
fuhrt.

Wechselprapositionen: auf, hinter, Uber, neben, in, vor, zwischen, an, unter

Kontext Richtung, dynamisch Lage, statisch

Kasus Akkusativ Dativ

Beispiel Ich stelle den Kuchen auf den Tisch. Der Kuchen steht auf dem Tisch.
- Wohin? - Wo?

Tabelle 4: Uberblick iiber Wechselprapositionen hinsichtlich ihrer Verwendung und der Kasusrek-
tion; Darstellung AMJ basierend auf Wéllstein & Dudenredaktion (2016, S. 615, 620f.) sowie inhalt-
lich nach Hoberg & Hoberg (2004, S. 304ff.) und Nibling (2005, S. 615), Diehl (2000, S. 268),
Turgay (2011, S. 28f.)

In einzelnen Fallen kdnnen Pwe als neutrale Prapositionen auftreten, wie bei: Denk an dich (vgl.
Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 622).

Pripositionen mit einer festen Kasusforderung lassen sich wie folgt ordnen (siehe Ta-
belle 5).
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Regierter Kasus Praposition

Akkusativ ausgenommen, betreffend, bis, durch, fiir, gegen, kontra, ohne, um, via

ab, aus, auBer, bei, dank, entgegen, entsprechend, gemahR, gegeniber, laut, mit,
Dativ mitsamt, nach, nachst, nahe, nebst, per, pro, samt, seit, von, zu, zufolge, zuliebe,
zunéachst, zuwider

abseits, abzlglich, angesichts, anhand, anlasslich, anstatt, anstelle, aufgrund,
ausschlieRlich, auBerhalb, beiderseits, bezlglich, binnen, diesseits, eingangs,
einschliellich, fern, fernab, halber, hinsichtlich, infolge, inklusive, inmitten, in-

Genitiv nerhalb, jenseits, kraft, langs, mangels, mittels, oberhalb, rechts, seitens, seit-
lich, seitwarts, trotz, um - willen, unfern, ungeachtet, unterhalb, unweit, voll(er),
vorbehaltlich, zeit, zugunsten, zuungunsten, zuzUglich, zwecks
entlang: a) Prastellung: Dativ, Genitiv; b) Poststellung: auch Akkusativ

mehr als zwei plus, minus: Akkusativ, Dativ (dominierend), Genitiv

Kasus via: Nominativ, Akkusativ, Dativ

binnen, dank, kraft, laut, statt, trotz: Dativ, Genitiv

Tabelle 5: Kasusrektion von Prapositionen mit fester Kasusrektion; Darstellung AMJ basierend auf
Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 622-625), letzte Zeile auch Zifonun et al. (2011, S. 2081ff.),
punktuell auch Eisenberg (2013b, S. 182)

Schwankungen innerhalb dieser Aufteilung kdnnen bei folgenden Kasus auftreten (vgl. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 623f.):

e Dativ und Akkusativ: pro

e Dativ und Genitiv: entgegen, gemakl, laut, mitsamt, samt, entsprechend, nahe, dank,
statt, fern, inklusive, trotz, wahrend, wegen, binnen, einschliefllich, langs, mittels, zu-
zlglich

Bei einer Koordination von Prapositionen unterschiedlicher Kasusrektionen richtet sich die Rek-
tion der folgenden Nominalphrase nach der letzten Praposition: Kommst du mit [prsp, Rektion: Dat]
oder ohne [prsp, rektion: Akk] €inen Kuchen (akq? (vgl. Nubling 2005, S. 615ff.; Wollstein & Dudenre-
daktion 2016, S. 626).

In diesem Unterkapitel wurde die Kasuszuweisung nach der Generativen Grammatik beschrie-
ben. Hierbei wird Kasus entweder strukturell oder lexikalisch zugewiesen. Hierarchisch hohe
Kasus werden wenig markiert und strukturell zugewiesen; hierarchisch niedrige Kasus werden
stark markiert und lexikalisch zugewiesen. Die anteilig groRere Gruppe des strukturellen Kasus
ist lernfreundlicher, da er pradiktabel ist. Der lexikalische Kasus muss dagegen gesondert ge-
lernt werden.
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2.2| Kasustrager

Die Kasuskategorie wird mittels Kasusformen an Kasustragern markiert. Kasustrager sind Phra-
sen?? (vgl. Durscheid 1999, S. 2; Turgay 2011, S. 25), weshalb diese hinsichtlich ihrer syntakti-
schen Eigenschaften sowie ihres Aufbaus fir diese Arbeit von Interesse sind. In diesem Unter-
kapitel wird deswegen zuerst ein Uberblick (iber Phrasen gegeben (Abschnitt 2.2.1), bevor No-
minalphrasen (Abschnitt 2.2.2) sowie Prapositionalphrasen (Abschnitt 2.2.3) genauer beschrie-
ben werden.

2.2.1| Phrasen
Die Duden-Grammatik definiert Phrasen wie folgt:

Worter innerhalb [... eines] Satzes [schlieRen sich] zu unterschiedlich komplexen Einheiten zu-
sammen [...]. Solche Einheiten werden als Phrasen oder Wortgruppen bezeichnet. Phrasen be-
stehen letztlich aus Wortern, genauer aus syntaktischen Wértern [...]. (Wollstein & Dudenre-
daktion 2016, S. 782)

Phrasen bzw. Wortgruppen liegen demnach auf der Beschreibungsebene zwischen den Wort-
arten und dem Satz, bilden eine Einheit und sind sowohl syntaktisch als auch semantisch funk-
tional zusammengehorig (vgl. IDS-Grammatik 2018k).?3

Phrasen besitzen folgende syntaktische Eigenschaften (vgl. IDS-Grammatik 2018k):%*

Phrasen haben eine Wortform als Kern (Kopf der Phrase).?> Dieser bestimmt den Typ
der Phrase: So ist bei der Nominalphrase (NP) der leckere Kuchen das Nomen Kuchen der Kopf
der Phrase und bei der Prapositionalphrase (PP) in dem leckeren Kuchen die Praposition in der
Kopf der Phrase (vgl. auch Zifonun et al. 2011, S. 1340; Gunkel et al. 2017, S. 1342; Zifonun
2021, S. 123).

Der lexikalische Kopf einer Phrase regiert?® die Formmerkmale der weiteren Elemente
der Phrase, z.B. regiert das Kopfnomen Kuchen das Genus des Artikels in der Phrase: der vask
Kuchen. Die semantische Kasuszuweisung tritt auf, ,,wo grammatische und semantische Merk-
male nicht in der Ublichen Weise aufeinander bezogen sind” (Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 953). Ein Beispiel hierfir stellt folgender Satz dar: Das Mddchen ist eine gute Bdckerin.
Das Nomen Mddchen besitzt grammatisch das Genus Neutrum, ist - semantisch gesehen (also
Sexus) - aber feminin. Die Elemente der Bezugsphrase des pradikativen Nominativs (eine gute
Backerin) greifen die semantischen und nicht die grammatischen Merkmale auf, sichtbar durch:
eine gute Bdckerin vs. eing guter Bdckerg (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 953).

22 Auch Wortgruppen (vgl. IDS-Grammatik 2018k).

23 Da eine Phrase resp. Wortgruppe sowohl aus mehreren als auch aus einem Lexem/en bestehen kann, sieht die
IDS-Grammatik den Terminus Phrase als ungenau an (vgl. IDS-Grammatik 2018k).

24 Fir die syntaktischen und semantischen Funktionen siehe z.B. Gunkel et al. (2017, S. 1341), Zifonun (2021, S.
122), IDS-Grammatik (2018;j), IDS-Grammatik (2018k), IDS-Grammatik (2018n).

25 Ausnahmen beziehen sich auf Phrasen mit Kern aus mehreren Wértern, wie bei engeren Appositionen und Phra-
sen ohne Kern, beispielsweise bei Ellipsen (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 785ff.).

26 Unter Rektion (auch verlangen; vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 779) wird , die Fahigkeit von Wértern
[verstanden ...], die Form (beispielsweise in Bezug auf den Kasus) von Wértern bzw. Wortgruppen zu bestimmen*
(IDS-Grammatik 2020b; farbliche Hervorhebung und Pfeile wurden entfernt, AMJ).
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Die Elemente einer Phrase kongruieren?’ in den Einheitskategorien Numerus?®, Kasus,
Genus?® und Person®® (vgl. auch Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 955; Wiese 2017b, S.
1283; IDS-Grammatik 2018i; IDS-Grammatik 2020a; Zifonun 2021, S. 123).3! So stimmen die
drei Deklinationskategorien beim definiten Artikel mit denen des Kopfnomens Kuchen in der
Phrase Ich mag den [sg., mask., akk.] KUChen [sg., mask., akk.]. Uberein.

Phrasen konnen als Teile anderer Phrasen vorkommen, wie in: der Backkurs + des letzten Mo-
nats - der Backkurs des letzten Monats. Gleiche Phrasentypen konnen als Elemente des Sat-
zes koordiniert werden, z.B. Die Bdckerin erkldrte wihrend des Backkurses die Zutaten und die
Vorgehensweise. Als Elemente des Satzes sind Phrasen austauschbar (Kommutation), z.B. Die
Béckerin erkldrt wdhrend des Backkurses die Vorgehensweise; Die Béickerin erkldrt in der Back-
sendung die Vorgehensweise. Als Elemente des Satzes sind Phrasen verschiebbar (Permuta-
tion), wie bei: Die Bdckerin erkldrt wdhrend des Backkurses die VVorgehensweise; Wahrend des
Backkurses erkldrt die Béckerin die VVorgehensweise; Die Bdckerin erklirt die Vorgehensweise
wdhrend des Backkurses. Bei Aussagesatzen sind Phrasen vorfeldfahig (Topikalisierung), wie
bei: [Die Vorgehensweise] erklcrt [die Béckerin widhrend des Backkurses]; [Wéhrend des Back-
kureses] erklcrt [die Bdckerin die Vorgehensweise].

27 Kongruenz definieren Wéllstein & Dudenredaktion (2016) wie folgt: , Wenn zwei Bestandteile des Satzes oder
eines Textes miteinander in einer engen Beziehung stehen, Gbernimmt der eine Bestandteil haufig vom anderen
bestimmte grammatische Merkmale. Die beiden Bestandteile haben dann diese Merkmale gemeinsam. Man
spricht hier von Ubereinstimmung oder Kongruenz” (Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 952; Hervorhebung
entfernt).

28 Im Deutschen werden die Numeri Singular und Plural unterschieden (vgl. Wiese 20173, S. 1127). Durch den
Singular wird die Bildung einer Einheit oder eines Einzelnen markiert. Eine besondere Kennzeichnung besitzt er
nicht (vgl. Hoberg & Hoberg 2004, S. 191). Der Plural verdeutlicht hingegen eine Vielheit von Elementen, welche
sich unterscheiden lassen (vgl. Hoffmann 2016, S. 147). Aufgrund der besonderen Kennzeichnung des Plurals wird
er markierter Numerus genannt (vgl. Wiese 2017a, S. 1127). Im Gegensatz zum Kasus wird Numerus nicht zuge-
wiesen, sondern semantisch bestimmt (vgl. IDS-Grammatik 2011). Auch er wird an den Wortformen der Nomin-
alphrase sichtbar (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 816f.) und zwar durch additive (der Tisch — die Tische)
und modifizierende (der Garten - die Gédrten) Flexionsmittel, welche sowohl einzeln als auch kombiniert (der Gar-
ten — die Gdrten) auftreten kénnen (vgl. Wegener 19953, S. 12f.).

2 Genus stellt ,eine Form der Nominalklassifikation zur Einteilung des nominalen Lexikons” (Binanzer 2015, S. 264)
dar, weshalb jedes Nomen nur ein Genus aufweist. Das Genus ist dem Nomen also inharent und kann nicht von
einer/einem Sprecherln oder einem Element gefordert werden (vgl. Bewer 2004, S. 88). Im Deutschen werden die
drei Genera Femininum, Maskulinum und Neutrum unterschieden (vgl. Wiese 20173, S. 1046). Dabei ist das gram-
matische Geschlecht (Genus) von dem natirlichen Geschlecht (Sexus) zu unterscheiden (vgl. Imo 2016, S. 68): So
heilkt es das Pferd und nicht *die/der Pferd (vgl. Hoffmann 2016, S. 143f.). Dass die Genuszuweisung nicht immer
eindeutig ist, zeigen Streitfalle wie Laptop (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 171). Ausnahmen beziehen
sich auf die Vornamensgebung (sie sollen Sexus kennzeichnen) sowie Genus- und sexussensitive Nomina (sie ent-
stehen durch Nominalisierungen) (vgl. Hoffmann 2016, S. 144). Weiter kann das grammatische Geschlecht durch
additive Morpheme verdndert werden (Movierung): die Frau —das Frauchen (vgl. Hoffmann 2016, S. 144).

30 Das Merkmal der Person kommt lediglich bei Pronomina vor (vgl. Schulz & Grimm 2012, S. 56; Wéllstein & Du-
denredaktion 2016, S. 816f.).

31 Neben der traditionellen Auffassung, welche besagt, dass die Dependentien mit dem Kopfnomen kongruieren,
wird z.B. von Lehmann (1982) die Auffassung vertreten, dass in jenen Féllen, in denen Kasus ausschlieBlich an
Dependentien markiert ist (und eben nicht am Kopfnomen), nicht von Kongruenz mit dem Nomen die Rede sein
kann. In dieser Arbeit wird indes die traditionelle Auffassung vertreten und zwischen dem Kopfnomen als Kongru-
enzausloser und Dependentien als Sichtbarmacher differenziert (vgl. auch Zifonun et al. 2011, S. 127ff.; Woéllstein
& Dudenredaktion 2016, S. 811; Wiese 2017b, S. 1284ff.).
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Insgesamt kdnnen sieben Phrasentypen unterschieden werden. Tabelle 6 gibt einen Uberblick
Uber diese.
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Phrase Kern Beispiel
Prapositionalphrase (PP) Praposition Lukas sitzt in seinem Sessel.

Nominalphrase (NP)

Nomen

Nominalisierung

Lukas liebt Zimt.
Lukas liebt SiifSes.

Pronomen Lukas liebt sie.
Artikelphrase (ArtP) Artikelwort Lukas mag einen Kuchen.

Adjektiv:3?

Pradikativ®? Der Kuchen ist lecker.

o ) Attributiv Das ist ein selbstgebackener Kuchen.

Adjektivphrase (AdjP) ]

Adverbial Der Kuchen schmeckt gut.

Partizipial | Der essende Lukas...

Partizipial Il Der gegessene Kuchen...
Adverbphrase (AdvP) Adverb Drauflen steht ein Kuchen.

. . Konjunktion L
Konjunktionalphrase (KonP) wie ein Kdsekuchen

(beiordnend)

Finite Verbform Lukas isst einen Kuchen.
Verbalphrase (VP)

Infinite Verbform Er wird den Kuchen essen.

Tabelle 6: Wortartbasierte Klassifikation von Phrasen; Darstellung AMJ basierend auf Wéllstein &

Dudenredaktion (2016, S. 785, 845) und ebenfalls inhaltlich in Zeilen zwei bis sechs IDS-Grammatik

(2018k), Zeile funf IDS-Grammatik (2018a) und IDS-Grammatik (2018g); Pittner & Berman (2008, S.
26-30; nicht Artikel- und Konjunktionalphrase)3*

Im Fokus dieser Arbeit stehen Nominal- und Prapositionalphrasen.®®

2.2.2| Nominalphrasen

Eine Nominalphrase stellen sowohl Kuchen als auch der erste essbare Kuchen mit einer Ganache
aus Schokolade von dem grofsen Mann aus dem kleinen Dorf Kupferzell dar (vgl. Zifonun et al.
2011, S. 1927; Gunkel et al. 2017, S. 1341). Nominalphrasen konnen also stark ausgebaut wer-
den. Aufgrund ihrer zahlreichen Erweiterungsmoglichkeiten werden sie als komplex charakte-
risiert (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 1927). Zifonun et al. (2011, S. 1927, 1968) unterscheiden
zwischen minimalen Nominalphrasen und erweiterten Nominalphrasen.

32 pdjektivphrasen kénnen eine Flexionsform eines adjektivischen Lexems oder einer Flexionsform eines Partizips
als Kern haben und durch andere Phrasen, Objekte oder Gradpartikel erweitert werden (vgl. Wéllstein &
Dudenredaktion 2016, S. 845f.). Dabei werden nur Kopfe attributiver AdjP flektiert (vgl. IDS-Grammatik 2018a).
33 Einige AdjP kénnen nur pradikativ verwendet werden. Fiir eine Ubersicht siehe z.B. IDS-Grammatik (2018a).

34 Die IDS-Grammatik fiihrt dagegen folgende sechs Phrasentypen auf: Nominal-, Pronominal-, Prapositional-, Ad-
junktor-, Adjektiv- und Adverbphrase (vgl. IDS-Grammatik 2018k).

35 Fiir eine Begriindung siehe Kapitel 1.
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Unter minimalen Nominalphrasen verstehen sie

einfache oder komplexe Ausdricke der Kategorie NP [...], die nicht um einen beliebigen Teil-
ausdruck reduziert werden kdnnen, ohne ihren syntaktischen Status als Nominalphrase zu ver-
lieren, und die insbesondere keine modifizierenden Ausdriicke enthalten. (Zifonun et al. 2011,
S.1927)

Dazu zahlen sie sowohl Einwort-Nominalphrasen wie beispielsweise Lukas, Siifse oder er als
auch Nominalphrasen mit Determinativ, wie der Lukas oder der Siifse (vgl. Zifonun et al. 2011,
S. 1928ff.; Gunkel et al. 2017, S. 1341; IDS-Grammatik 2018j). Den Kern einer Nominalphrase
stellt also ein Nomen, eine Nominalisierung oder ein Pronomen dar (vgl. Pittner & Berman
2008, S. 27; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 808f.; Zifonun 2021, S. 123; siehe auch Ta-
belle 6 aufS. 42). Den typischen Aufbau einer Nominalphrase bildet ein Determinativ zusammen
mit einem Nomen/einer Nominalisierung (vgl. Pittner & Berman 2008, S. 27; Eisenberg 2013b,
S. 388; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 249, 811; IDS-Grammatik 2018j).

Erweiterte Nominalphrasen gehen Gber das elementar Erforderliche hinaus (vgl. Zifonun
et al. 2011, S. 1968). Sie konnen pranominal, also im Vorbereich, und postnominal, also im
Nachbereich, erweitert werden. Der , Vorbereich” (Zifonun 2021, S. 124; Hervorhebung AMJ)
kann beispielsweise durch adjektivische Attribute (auch attributive Partizipien und erweiterte
Partizipialattribute) stark ausgebaut werden, wie bei: ein neuer, besonders leckerer, saftiger,
von den liebevollen Konditorinnen der Béckerei Mahlzeit gebackener, Kuchen.>® Der Nachbe-
reich kann im Gegensatz dazu prinzipiell grenzenlos erweitert werden (vgl. Zifonun 2021, S.
124f.), wie durch den Uberblick der Ausbaumdglichkeiten in Tabelle 7 deutlich wird 37- 38

36 Diehl (2000, S. 188) versteht unter komplexen Nominalphrasen bereits durch ein Adjektiv erweiterte NPn.

37 Die Tabelle soll nicht suggerieren, dass weitere Kombinationsmdglichkeiten ausgeschlossen sind, wie z.B. Deter-
minativ + Adjektiv + Nomen.

38 Die Duden-Grammatik sowie die IDS-Grammatik fiihren dariber hinaus AdvP (Der Kuchen dort.) und Konjunktor-
bzw. Adjunktorphrasen (Der Kuchen als Geschenk) auf. Die IDS-Grammatik fihrt zudem Infinitivkonstruktionen
(das Bediirfnis, einen Kuchen zu essen) und Subjunktorsctze (die Frage, ob wir einen Kuchen kaufen sollen) und
die Duden-Grammatik Nominalphrasen im Akkusativ (Der Kuchen letzte Woche war sehr gut.) auf (vgl. Wollstein
& Dudenredaktion 2016, S. 812f.; IDS-Grammatik 2018j).
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Erweiterung Beispiel

Linkserweiterung

der leckere Kuchen
AdjP der gegessene Kuchen
der essende Lukas

NPGen Lukas Kuchen

Fokuspartikel sogar Kuchen

Rechtserweiterung

NPGen der Kuchen des Lukas

PP der Kuchen mit der Schokoladenglasur
Attribut-/ die Tatsache, dass der Kuchen schmeckt,
Relativsatz®® der Kuchen, der im Kiihlschrank steht,
Apposition*® Lukas Maier, Feinschmecker aus Heidelberg,
Adjp* der Kuchen, besser als zuvor

Tabelle 7: Uberblick tiber die Erweiterungen links vom Nominalkopf; Darstellung AMJ basierend
auf Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 812), der IDS-Grammatik (2018j), Zifonun (2021, S. 124;
nicht Fokuspartikel); Uberblick Giber Erweiterungen rechts vom Nominalkopf; Darstellung AMJ ba-

sierend auf Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 812; nicht AdjP), der IDS-Grammatik (2018j),
Graefen & Liedke-Gobel (2020, S. 179f.; nicht AdjP), Zifonun (2021, S. 125; nicht Appositionen so-

wie AdjP), Zifonun et al. (2011, S. 1991-2046) sowie Eisenberg (2013b, S. 238-277)

Im Fokus dieser Arbeit stehen nur flektierbare Linkserweiterungen, also Determinative und Ad-
jektive. 4?43

Das Abfolgeschema der Elemente solcher Nominalphrasen sowie die Besetzungsmoglichkeiten
sind in Tabelle 8 abgebildet.*4 4>

39 Graefen & Liedke-Gébel (2020, S. 194) setzen Attribut- und Relativsatz gleich.

40 Die IDS-Grammatik weist an dieser Stelle darauf hin: ,Bei Appositionen ist es oftmals nicht eindeutig, welches
Nomen Bezugsnomen, welches Apposition ist: Bundeskanzler Helmut Schmidt oder Bundeskanzler Helmut
Schmidt” (IDS-Grammatik 2018j; Hervorhebung im Original, AMJ).

41 Zifonun et al. (2011) merken diesbeziiglich an: , Adjektive, die Nominalphrasen als Attribute erweitern, stehen
fast ohne Ausnahme vor dem Bezugsnomen” (Zifonun et al. 2011, S. 1991). Fir Erweiterungsmoglichkeiten nach
rechts durch AdjP siehe auch die IDS-Grammatik (2018a).

42 Hinsichtlich der Adjektive werden daher nur der attributive Gebrauch sowie Nominalisierungen thematisiert
und nicht die adverbiale oder pradikative Verwendung (Vandenheede 1998, S. 78; IDS-Grammatik 2018a). Attri-
butiv auftretende Partizipien sowie Numeralia zédhlen auch zu dieser Kategorie (vgl. Gunkel et al. 2017, S. 1357).
43 Fir eine Begriindung siehe Kapitel 1.

44 Zifonun et al. (2011, S. 2069) fiihren dariiber hinaus noch Nomina invarians (Helena Maier) und Nomina varians
(Kollegin Maier) auf. Diese sind allerdings nicht Gegenstand dieser Arbeit.

45 Bei Pronominalphrasen ist der Ausbau nach links eingeschrankt. Lediglich Fokuspartikel und in manchen Fillen
Artikel kénnen links vom Pronomen stehen, wie bei: allein er (vgl. IDS-Grammatik 2018n). Diese sind nicht Gegen-
stand der Arbeit und werden somit nicht in der Tabelle aufgefihrt.
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ArtP; )
, , AdjP Nomen (Kern)
Genitivattribut
er
(der) (leckere) (Kuchen)
(Lukas) (leckere) (Kuchen)

Tabelle 8: Abfolgeschema und Besetzungsmoglichkeiten der Elemente einer Nominalphrase mit
Linkserweiterungsmoglichkeiten; Darstellung AMJ basierend auf Zifonun et al. (2011, S. 2069),
Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 814; auch Mehrfachbesetzung einzelner Positionen), Grae-
fen & Liedke-Gobel (2020, S. 182); Legende: Klammern: () (fakultative Besetzungsmoglichkeit)

Bei NPn mit Nomen steht (sofern vorhanden) tUbergeordnet immer ein Nomen am rechten
Rand der Phrase (auch bei Einbezug der elliptischen Verwendung).

Eine Mehrfachbesetzung der Positionen ist bei Determinativen und Adjektiven moglich (vgl.
Zifonun et al. 2011, S. 2069; Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 249, 814).%¢ Bei Determina-
tiven ist eine Mehrfachbesetzung allerdings sehr eingeschrankt (vgl. Zifonun et al. 2011, S.
2069ff.; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 249f.) und allein bei folgenden Kombinationen
moglich:

e manch- oder solch- (nach Woéllstein & Dudenredaktion 2016: endungslose Determina-
tive, vgl. S. 249f.) + unbestimmter Artikel

e deiktisches Det. + possessives Det. (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 2070),
e all- + Demonstrativum/Possessivum/definites Determinativ

e Dei elliptischen Konstruktionen (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 249f.)

2.2.3| Prapositionalphrasen

Den Kern einer Prapositionalphrase stellt eine Praposition dar (siehe Tabelle 6 auf S. 42). Die
Bestandteile einer PP sind morphologisch betrachtet eine Praposition (als Kopf) mit einer ein-
gebetteten Phrase (vgl. z.B. Hoberg & Hoberg 2004, S. 307f.; Nubling 2005, S. 609; Pittner &
Berman 2008, S. 28; Turgay 2011, S. 24, 27; Zifonun et al. 2011, S. 2089; Eisenberg 2013b, S.
182; Hoffmann 2016, S. 366; Woéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 782; IDS-Grammatik 2018m;
IDS-Grammatik 2018l; Graefen & Liedke-Gobel 2020, S. 174).

Préipositionen gehoren der Gruppe der unflektierbaren Wortarten an (z.B. Pittner & Ber-
man 2008, S. 22)* und kénnen ohne semantische Auswirkungen mit einem Artikel verschmel-
zen: an + dem =2 am (vgl. Eisenberg 2013b, S. 188ff.). Prototypisch ist die Verschmelzung mit
dem definiten Determinativ im Akkusativ und Dativ, wie bei: in dem Ofen =2 im Ofen (vgl.
Hoberg & Hoberg 2004, S. 310; Nubling 2005, S. 607; Hoffmann 2016, S. 367; IDS-Grammatik

46 Zur Standardreihenfolge der Mehrfachbesetzung bei Adjektiven sei hier auf Abschnitt 2.3.2 verwiesen.

47 Fur eine Klassifikation nach Komplexitit siehe z.B. (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 612) oder Nibling
(2005, S. 607). Fir eine Klassifikation nach semantischen Kriterien siehe z.B. Wéllstein & Dudenredaktion (2016, S.
615), Hoberg & Hoberg (2004, S. 303) oder Hoffmann (2016, S. 365).
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2018m). Am ehesten verschmelzen dem und das* mit haufig vorkommenden, kurzen und ein-
fachen Prapositionen wie: in, von, an, zu und bei.** Abgesehen davon kommt die Verschmel-
zung: zu + der = zur haufig vor (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 627f.).>% >! Sowohl
die feminine Form (der) als auch die Form im Akkusativ, Neutrum (das) lassen (standardsprach-
lich) lediglich die Verschmelzungen zur, ans sowie ins zu (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 2084).

Die Stellung von Prdpositionen kann wie folgt ausgestaltet sein (vgl. Hoberg & Hoberg 2004, S.
308; Nibling 2005, S. 610; Zifonun et al. 2011, S. 2084f.; Eisenberg 2013b, S. 183: nicht Zirkum-
position; Hoffmann 2016, S. 365; Imo 2016, S. 100; IDS-Grammatik 2018 m):

e Praposition: In der Regel steht die Praposition vor ihrem Bezugswort:
Praposition + eingebettete Phrase, wie bei: in dem Teig.

e Postposition: Manchmal steht die Praposition nach dem Bezugswort:
eingebettete Phrase + Praposition, wie bei: dem Rezept zufolge.

o Zirkumposition: Selten ist die Praposition mehrgliedrig und rahmt das Bezugswort ein:
Praposition + eingebettete Phrase + Praposition, wie bei: auf ihren Wunsch hin.

Bei der Erweiterung mittels einer eingebetteten Phrase handelt es sich meistens um eine No-
minalphrase (vgl. Pittner & Berman 2008; Turgay 2011, S. 27; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 612, 614, 849). Prapositionalphrasen kbnnen aber auch Adjektivphrasen (z.B. Ich halte
das Rezept fiir riskant.) oder Adverbphrasen (z.B. Seit gestern habe ich das neue Rezept.) be-
inhalten (vgl. Hoberg & Hoberg 2004, S. 307f.; Nubling 2005, S. 609; Turgay 2011, S. 27; Eisen-
berg 2013b, S. 183; Hoffmann 2016, S. 366; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 614, 850; IDS-
Grammatik 2018m).>?

In dieser Arbeit wird zur Erweiterung nur auf Prapositionalphrasen mit einer Nominalphrase als
Erganzung eingegangen. Dies beinhaltet auch nach links erweiterte Nominalphrasen (siehe
oben). Prapositionalphrasen kénnen durch verschiedene Phrasen erweitert werden (vgl. Zifo-
nun et al. 2011, S. 2090). Erweiterungen von Prapositionalphrasen sind ebenfalls kein Gegen-
stand dieser Arbeit (siehe oben), weswegen im Folgenden nicht auf sie eingegangen wird.>?

Prapositionalphrasen kénnen die syntaktische Funktionen als Prapositionalobjekt (z.B.: Ich
sorge fiir einen leckeren Kuchen.), Adverbial (z.B.: Wir backen in der Schule; Wir backen um 20
Uhr.) und Attribut (z.B.: Der Kuchen auf dem Tisch ist lecker.) haben (vgl. Eisenberg 2013b, S.
183f.; Graefen & Liedke-Gobel 2020, S. 185).

In dieser Arbeit werden Prapositionalphrasen in ihren Funktionen als Objekt und Adverbial the-
matisiert, da nur Linkserweiterungen von NPn behandelt werden (vgl. Tabelle 7 auf S. 44).

8 In gesprochener Sprache aber auch den (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 627).

49 Ferner auch um, auf, durch, fiir, unter, ber, hinter, vor (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 627).

%0 Zum Verhiltnis der Haufigkeit von Verschmelzungen basierend auf Korpusrecherchen, siehe folgende Auflistung
ausgewahlter Verschmelzungen: am (98%), an dem (2%); zum (97%), zu dem (3%); zur (97%), zu der (3%); im
(97%), in dem (3%); vom (94%), von dem (6%); beim (91%), bei dem (9%); ins (85%), in das (15%) (vgl. Wollstein &
Dudenredaktion 2016, S. 628).

51 Fir Bedingungen zur Grammatikalisierungen siehe Eisenberg (2013b, S. 191ff.).

52 Turgay (2011, S. 27) fuhrt dariiber hinaus noch VP und CP auf.

3 Fir eine Begriindung siehe Kapitel 1.

46



Anna-Maria Jinger SLLD(B)

Das dem Pradikat nebengeordnete Prdpositionalobjekt wird von einem Verb (oder ei-
nem Adjektiv; vgl.Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 852) regiert. Viele Verben fordern spe-
zifische Prapositionen mit bestimmten Kasus (verbspezifische Praposition).>* Dadurch verlieren
die Prapositionen einerseits ihren eigenen relationalen Charakter und sind semantisch ver-
blasst. Andererseits kdnnen sie die Relation ausdifferenzieren, z.B.: sich freuen
auf/iiber/mit/an.

Adverbiale sind ebenfalls nebengeordnet. Die Praposition wird nicht vom Verb regiert,
sondern haufig als Erganzung (lokal, temporal, modal, kausal) gefordert. Somit ist nicht eine
spezifische Praposition gefordert, jedoch ein Typ von ihr. Graefen & Liedke-Gobel (2020) un-
terscheiden in diesem Zusammenhang zwischen einer situativen und freien Erganzung.

Die situative Ergéinzung betrifft den eben beschriebenen Fall, in welchem die Praposition einen
vom Satz bezeichneten Sachverhalt relational situiert, z.B.: Der Kuchen steht auf dem Tisch.

Als freie Ergédnzung fordert das Verb keine spezifische Erganzung, |dsst sie aber als freie Angabe
zu, wie bei: Wir treffen uns (in der Béckerei). (vgl. Pittner & Berman 2008, S. 37f.; Helbig &
Schenkel 2011, S. 43ff., 46; Eisenberg 2013b, S. 183f.; Graefen & Liedke-Gobel 2020, S. 185f.).

2.3| Kasusformen

Die lexikalische Realisierung der Kategorie Kasus erfolgt durch Kasusformen resp. Flexionsmor-
pheme®> (vgl. Wegener 1995a, S. 126; Durscheid 1999, S. 2; Thieroff & Vogel 2009, S. 1). Da fur
den Ausbau der Kasusflexion zentral ist, wann die lexikalische Markierung wie realisiert wird,
werden zuerst die Flexionsmittel beschrieben sowie die Art der Markierung an den Kasustra-
gern und anschlieRend die fir diese Arbeit relevanten Flexionsformen.

Die Flexionsmittel sind bei der Kasusmarkierung Flexionssuffixe (vgl. Dirscheid 1999, S. 2; Thier-
off & Vogel 2009, S. 0; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 144).°® Dabei wird zwischen fusio-
nierenden und agglutinierenden Flexionssuffixen unterschieden (vgl. Eisenberg 201343, S. 150;
IDS-Grammatik 2018h; Zifonun 2021, S. 145, 307):

5 Im DaF-Bereich ist es Ublich, fiir fortgeschrittene Lerner Listen von >>Verben mit Prapositionen<< zusammen-
zustellen, da die konkrete Praposition nicht aus grammatischen Regeln ableitbar ist” (Graefen & Liedke-Gobel
2020, S. 185). Fur ein Valenzworterbuch siehe z.B. Helbig & Schenkel (2011).

5 Auch ,Flexive” (Thieroff & Vogel 2009, S. 1).

56 Auch , Flexionsendungen” (Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 144); Thieroff & Vogel (2009, S. 0) sprechen
hierbei globaler von Affixen (an den Wortstamm gebundene Flexive), merken aber an, dass sie bei diesem Gegen-
stand (abgesehen vom Partizip Il) auf die Wortform folgen und deswegen auch als Suffixe betitelt werden.
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o fusionierend: Verschiedene Kategorien werden gleichzeitig (also auf einmal) durch ein
Flexionsaffix ausgedriickt, wie bei: diesem (Genus: Mask. /Neutr; kasus: pat.]. Das Suffix ist also
polyfunktional (vgl. Diehl et al. 1991, S. 11; Wegener 19954, S. 143; Marouani 2007, S.
40; Turgay 2011, S. 33; Kauschke 2012, S. 78; Scherger 2015, S. 166). Die Polyfunktio-
nalitdt der Kasusmarker ist u.a. fir Artikel, Adjektive und Pronomina charakteristisch
(vgl. IDS-Grammatik 2018h).

o agglutinierend: Nur eine Kategorie wird durch ein Flexionsaffix gekennzeichnet, wie bei:
schon-er-es. Die Mittel kdnnen auch nacheinander auftreten (vgl. Wollstein & Duden-
redaktion 2016, S. 145). Kasussuffixe werden nach Pluralsuffixen ,angeklebt” (Zifonun
2021, S. 149; vgl. Eisenberg 201343, S. 150; Zifonun 2021, S. 149), wie bei: Geschenk (nom.,
sg] > die Geschenk-e (nom., pl) = den Geschenk-e-n [pat, pi.).

Flexionsmarker dienen der phonologischen Sichtbarmachung unterschiedlicher syntaktischer
Relationen (vgl. Wegener 19953, S. 165) und der Differenzierung bei Wortformen eines Para-
digmas: Je weniger Kategorien ein Marker abbildet, desto spezifischer ist er. So ist beispiels-
weise das Suffix [em [pat, sg. Neutr/mask] Spezifischer als [en kommt bei allen Kasus, Numeri und Genera vor] (VE.
IDS-Grammatik 2018g). Die Paradigmen der Kasusflexive sind dagegen durch formgleiche Fle-
xive gepragt, welche unterschiedliche Kategorien und Kasus markieren (Synkretismen, bezogen
auf Kasus: Kasussynkretismus), wie beim definiten Determinativ im Nominativ und Akkusativ
im Neutrum: ein (vgl. Lemke 2008, S. 248; Schonenberger et al. 2012, S. 6; Schulz & Grimm
2012, S. 56; Eisenberg 20134, S. 152; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 146f.; Gunkel et al.
2017,S.1196). Dirscheid (1999) bringt dies pragnant auf den Punkt: ,Eine Kasuskategorie kann
morphologisch durch verschiedene Kasusformen prasentiert werden, eine Kasusform kann fir
verschiedene Kasuskategorien stehen” (Durscheid 1999, S. 151f.). Die Formgleichheit fihrt
dazu, dass die grammatische Form ambig sein kann, wie bei: Die Frau [sub) ruft die Tochter [ovj,;
Die Tochter (ob;) ruft die Frau (sun) (vgl. Hopp 2018, S. 144f.).

Die Markierung innerhalb einer NP kann an den Elementen und/oder dem Nomen erfolgen. Sie
ist also nicht uniform. Uberwiegend erfolgt die Markierung innerhalb der NP jedoch an den
Funktoren (Det. und Adj.) und nicht am Nomen selbst (vgl. Wegener 19953, S. 142; Diehl 2000,
S. 224; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85; Marouani 2007, S. 40; Thieroff & Vogel 2009, S. 3;
Marx 2014, S. 85; IDS-Grammatik 2018d; IDS-Grammatik 2018i). Dies hat zur Folge, dass die
Deklinationskategorien einer NP primar durch die flexionsmorphologisch markierten Funktoren
bestimmt werden missen (vgl. IDS-Grammatik 2018d).

Die einzelnen Kasusformen werden Ublicherweise in Form von Paradigmen®’ dargestellt. Kont-
rar zur tradierten Darstellung der Kasus in Paradigmen (Reihenfolge: Nominativ-Genitiv-Dativ-
Akkusativ) werden sie in dieser Arbeit analog zur Gberwiegend bestatigten Erwerbsprogression
angeordnet, also: Nom-Akk-Dat-Gen.

Die Flexionsparadigmen der Determinative und Pronomina (Abschnitt 2.3.1) sowie Adjektive
(Abschnitt 2.3.2) und Nomina (Abschnitt 2.3.3) werden im Folgenden dargestellt.

57 Ein Flexionsparadigma bildet alle Wortformen ab, die zu einem Lexem gehéren (vgl. IDS-Grammatik 2018g;
Zifonun 2021, S. 145) und das meistens tabellarisch (vgl. Zifonun 2021, S. 145). Synonyme in dieser Arbeit: Flexi-
onsparadigma, Flexionsmuster, Flexionstabelle.
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2.3.1| Flexionsformen von Determinativen und Pronomina

Die Klassifikation von Artikel(-wortern) kann, je nach Auffassung, variieren (vgl. Thieroff & Vogel
2009, S. 76f.; Eisenberg 2013b, S. 148). So kdnnen beispielsweise nur der und ein (+ Flexions-
formen) als Artikelwort gezahlt werden (traditionelle Klassifikation), oder auch adnominal ge-
brauchte Begleiter wie dies, mein, kein (+ Flexionsformen) (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 76f.).>8

In dieser Arbeit wird eine weite Klassifikation herangezogen, weswegen die als Begleiter ge-
brauchten Lexeme als Determinative/Artikelworter betitelt werden (vgl. auch Wéllstein & Du-
denredaktion 2016, S. 248). Bei syntaktischen Wortern wie dies- ist auch von ,Doppelgdangern”
(Zifonun 2021, S. 141) die Rede, da sie je nach Verwendungszusammenhang als Determinativ
oder Pronomen klassifiziert werden kénnen (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 247,
Zifonun 2021, S. 141). Allgemein wird zwischen folgenden Klassen unterschieden: adsubstanti-
visch gebrauchte syntaktische Worter (z.B. Ich mag einen Kuchen.), pronominal gebrauchte
syntaktische Worter (z.B. Ich mag einen Kuchen.) und pronominal und adsubstantivisch ge-
brauchte syntaktische Worter (z.B. Ich mag deinen [adsubstantivisch) Kuchen, denn deiner (pronominal)
schmeckt mir am besten.) (vgl. Eisenberg 2013b, S. 148; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S.
247f., 251ff.).>°

Um Missverstandnisse vorzubeugen, wird im Falle von adsubstantivisch gebrauchten syntakti-
schen Wortern explizit von Determinativ oder adnominaler Gebrauch die Rede sein, bei prono-
minal gebrauchten syntaktischen Woértern von Pronomina oder pronominaler Gebrauch und
bei pronominal und adsubstantivisch gebrauchten syntaktischen Wértern von neutralen Aus-
dricken wie Demonstrativa.

Abbildung 5 gibt einen Uberblick iber die Klassifikation von Determinativen und Pronomina in
dieser Arbeit.

8 Eiir eine Diskussion siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 76ff.).
% Die Einteilung kann variieren, siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 82) oder Eisenberg (2013b, S. 149).
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Gebrauch von
Determinativen und Pronomina

. adnominal und .
adnominal . pronominal
pronominal
ini . Personal-
defml.tes_ | possessivum ersona
Determinativ pronomen
indefinites — Demonstrativum Reflexiv-
Determinativ pronomen

— Relativum

— Interrogativum

I Indefinitum

Abbildung 5: Gebrauch von Determinativen und Pronomina in dieser Arbeit; Darstellung AMJ ba-
sierend auf Woéllstein & Dudenredaktion (2016, S. 251ff.)®°

Die Flexion dieser Lexeme ldsst sich mittels folgender Flexionstabellen darstellen:
(1) Grundmuster (siehe Abschnitt 2.3.1.1)
(2) Graues Grundmuster (siehe Abschnitt 2.3.1.2)
(3) Muster der definiten Determinative (siehe Abschnitt 2.3.1.3)
(4) Muster der Personalpronomina (siehe Abschnitt 2.3.1.4)
(5) Muster der Reflexivpronomina (siehe Abschnitt 2.3.1.5)
(6) Endungsloses Muster (siehe Abschnitt 2.3.1.6)

Bevor die Flexionsmuster aufgezeigt werden, gibt Tabelle 9 einen Uberblick (iber die Zuordnung
von Determinativen und Pronomina zu den jeweiligen Flexionsparadigmen. Ausnahmen wer-
den in dieser Ubersicht nicht aufgefiihrt. Hierfir wird auf die Ausfiihrung der jeweiligen Ab-
schnitte verwiesen.

80 Fiir einen Uberblick tiber die dargestellten syntaktischen Wérter siehe Wéllstein & Dudenredaktion (2016, S.
251ff.).
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Flexionsformen der Determinative und Pronomina

Flexionsmuster

Indefinitum

welch-, irgendein-

all-, beid-, manch-, meh-
rer-, jed-, jedwed-, jeg-
lich-, samtlich-, solch-,
viel-, wenig-, einig-, et-
lich-

kein-, irgendein-

pronominal:
unserein-

Determinativ/ Muster der Muster der .
Pronomen Grundmuster graues Grundmuster definiten Personal- Muster der R.eflexw- endungsloses Muster
Determinative pronomina pronomina
Personalpronomen Personalpronomina
Reflexiv- Reflexiv-
pronomen pronomina
Determinativ indefinit: ein- definit: Nullartikel
(auch als Kardinalzahl) d- (der, die, das)
pronominal: adnominal:
Possessivum mein-, dein-, mein-, dein-,
sein-, unser-, euer-, ihr- sein-, unser-, euer-, ihr-
Demonstrativum dies-, jen-, derjenig-, d- (der, die, das)
derselb-
welch- pronominal:
Relativum d- (der, die, das),
w- (wer, was)
welch- was flr ein- pronominal:
Interrogativum w- (wer, was)
pronominal: ein-, kein-, | adnominal: Bildungen auf |erlei (allerlei, solcher-

lei, derlei, dreierlei, ...), irgend(et-)was,
genug nichts, ein wenig, ein paar

adnominal:

aller, manch, beide, welch, solch, lau-
ter, was fir, solch, wieviel, (et-)was,
all, viel, wenig, genug, genlgend, ein
bisschen

pronominal:
jemand, jedermann, niemand, unser-

eins, meinesgleichen, deinesgleichen,
geniigend, man

Tabelle 9: Uberblick iber die Zuordnung von Determinativen und Pronomina zu Flexionsparadigmen; Darstellung AMJ basierend auf Wéllstein & Dudenredaktion (2016), IDS-Grammatik
(2018c), IDS-Grammatik (2018e), Wiese (2012), Wegener (1995a), Eisenberg (2013b), Zifonun et al. (2011), Zifonun (2021), Thieroff & Vogel (2009)
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2.3.1.1] Grundmuster

Das Paradigma des Grundmusters (siehe Tabelle 10) umfasst folgende syntaktische Worter (vgl.
Thieroff & Vogel 2009, S. 69-75; Zifonun et al. 2011, S. 1934-1947; Eisenberg 2013b, S. 152-
164; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 258-328, 260; IDS-Grammatik 2018c):

e Demonstrativa: dies-, jen-, derjenig-, derselb-

e Relativ- und Interrogativum: welch-

e Indefinita (pronominal): ein-, kein-, welch-, irgendein-

e Indefinita: all-, beid-, manch-, mehrer-, jed-, jedwed-, jeglich-, sémtlich-, solch-, viel-,
wenig-, einig-, etlich-

e Possessiva (pronominal): mein-, dein-, sein-, ihr-, unser-, euer-, ihr-

In Tabelle 10 wird das Paradigma Grundmuster dargestellt. Ein Beispiel flr die Markierung mit-
tels dieses Paradigmas anhand des deiktischen Determinativs dies- im Akkusativ lautet: diesen
Kuchen - diese Kuchen.

Grundmuster
M N F Pl
Nominativ |er |es le le
Akkusativ |en |es le le
Dativ |em |em |er |en
Genitiv |es |es |er |er

Tabelle 10: Flexionsparadigma Grundmuster; Darstellung AMJ basierend auf Wéllstein & Dudenre-
daktion (2016, S. 258, 287ff., 303, 307f., 310, 313, 316ff., 321ff., 327f.), IDS-Grammatik (2018e),
IDS-Grammatik (2018c), Wiese (2012, S. 205), Zifonun (2021, S. 146), Eisenberg (2013b, S. 152-

164; nicht fur dies-), Zifonun et al. (2011, S. 1934-1947)

Abweichungen vom Grundmuster sind bei folgenden syntaktischen Wortern vorzufinden (vgl.
Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 288-329):

e dies- (pronominal): Im Neutrum gibt es die Kurzform ohne Suffix, wie bei: Diesg ist ein
gutes Gebdick.

e derjenig-, derselb-: Die Bestandteile werden fir sich flektiert, also doppelt (Binnenfle-
xion): d- wie ein definites Determinativ (siehe Tabelle 12 auf S. 55) und jenig- sowie
selb- wie ein schwaches Adjektiv (siehe Tabelle 10), wie bei: diejenige, denselben.

e welch-: Genitiv Singular Maskulinum und Neutrum wird vermieden. Stattdessen wer-
den die Langformen des Musters der definiten Determinative (siehe Tabelle 12 auf S.
55) verwendet, wie bei: Ich kenne einen leckeren Kuchen, *welches/ *welchen/ dessen
Rezept ich vergessen habe.
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all-: Das im Paradigma aufgefiihrte Flexionssuffix kann im Genitiv Singular Maskulinum
und Neutrum auch durch |en realisiert werden, wie bei: ,,Es bedurfte allen (= des gan-
zen) Mutes” (Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 310; Hervorhebung AMJ).

mehrer-: Die Form kommt nur im Plural vor, siehe: *Ich mag mehrere Torte. (vgl. auch
Zifonun et al. 2011, S. 1945f.; IDS-Grammatik 2018c).

jed-, jedwed-: Die Formen kommen nur im Singular vor, siehe: */ch mag jede Torten.
(vgl. auch Zifonun et al. 2011, S. 1941f.; IDS-Grammatik 2018c).

einig-, etlich-, irgend-, welch-: Bei konkreten und abstrakten Stoffnamen kommen diese
meist im Singular vor, siehe: *Ich mag etliche Milch (pi). Bei Gattungsnamen kommen
sie nur im Plural vor, siehe: *Ich mag etliche Frau. (vgl. auch IDS-Grammatik 2018c).

Possessiva (pronominal): Formen auf |ein kdnnen im Nominativ und Akkusativ Singular
Neutrum zu |s verklrzt werden, wie bei: Das ist mein(e)s (=Rezept).

unser-, euer-: Bei Endungen auf |e, |er und |es kann das |e des Stammes getilgt wer-
den, wie bei: Ich mag uns(e)re Torte. (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 277).
Bei Endungen auf |em oder |en kann das | e des Stammes oder der Endung ausgelassen
werden, wie bei: Ich gebe uns(e)rem/unser(e)m Kind...

2.3.1.2| Graues Grundmuster

Das Paradigma des grauen Grundmusters (siehe Tabelle 11) umfasst folgende syntaktische
Worter (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 72-79; Zifonun et al. 2011, S. 1933-1946; Eisenberg
2013b, S. 63-159; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 260-336: nur hier wird ,was fiir ein-,
unserein- thematisiert; IDS-Grammatik 2018c):

Determinativ (indefinit): ein-%!

Possessiva (adnominal): mein-, dein-, sein-, unser-, euer-, ihr-

Indefinitum (adnominal): kein-, irgendein-

Indefinitum (pronominal): unserein-

Interrogativum: was fUr ein-

In Tabelle 11 wird das Paradigma graues Grundmuster dargestellt. Ein Beispiel fur dieses Para-
digma anhand des possessiven Determinativs mein- im Akkusativ lautet: meing Brot — meine

Brote.

51 Auch bei Verwendung als Kardinalzahl (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 335ff.).
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Graues Grundmuster
M N F Pl
Nominativ le le
Akkusativ |en le le
Dativ |em |em |er |en
Genitiv |es |es |er |er

Tabelle 11: Flexionsparadigma graues Grundmuster; Darstellung AMJ basierend auf Wollstein &
Dudenredaktion (2016, S. 260, 335f., 277, 320, 327, 335f.), IDS-Grammatik (2018c); Eisenberg
(2013b, S. 63-159), Zifonun et al. (2011, S. 1933-1946), Thieroff & Vogel (2009, S. 72-79)

Die Besonderheit bei diesem Paradigma liegt darin, dass Determinative und Pronomina sowohl
im Nominativ Maskulinum als auch im Nominativ und Akkusativ Neutrum keine Flexionssuffixe
erhalten (im Vergleich zum vorherigen Paradigma, siehe Tabelle 10 auf S. 52). Ausnahmen be-
ziehen sich auf folgende syntaktische Worter:

e indefinites Determinativ: Das indefinite Determinativ besitzt keinen Plural (vgl. Thieroff
& Vogel 2009, S. 79; Eisenberg 2013b, S. 151; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 335;
IDS-Grammatik 2018c).

o was flr ein-, irgendein-, unserein-: Bei was flr ein-, irgendein- und unserein- wird nur
ein- flektiert. Pluralformen sind hier ebenfalls nicht vorhanden (vgl. Wéllstein & Duden-
redaktion 2016, S. 308, 327; IDS-Grammatik 2018c).

2.3.1.3| Muster der definiten Determinative

Das Paradigma der definiten Determinative (siehe Tabelle 12) umfasst folgende syntaktische
Worter (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 71-89; Zifonun et al. 2011, S. 1934-1947: nicht fir w-
Formen; Eisenberg 2013b, S. 150-157, 178-181; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 280-306):

e Determinativ (definit): d- (der, die, das)

e Demonstrativum: d- (der, die, das)

e Relativum (pronominal): d- (der, die, das), w- (wer, was)

e Interrogativum (pronominal): w- (wer, was)

In Tabelle 12 werden sowohl die Kurzformen (schwarz) als auch die Langformen (grau) aufge-
fahrt. Die Langformen finden beim pronominalen (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 71; Eisenberg
2013b, S. 157; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 281; IDS-Grammatik 2018e) sowie beim
elliptischen Gebrauch Anwendung (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 281). Sie kbnnen
aber auch beim adnominalen Gebrauch verwendet werden, wie bei: dessen Bdcker (vgl. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 281f.). Ein Beispiel fir die Markierung nach diesem Paradigma
anhand des definiten Determinativs d- im Dativ ist: dem Kuchen — den Kuchen.
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Muster der definiten Determinative

M N F Pl

Nominativ |er |as lie lie

Akkusativ |en |as lie lie

. en
Dativ |em |em |er |

|enen

- es es er er

Genitiv | | | |
|essen |essen |erer, |eren |erer, |eren

Tabelle 12: Flexionsparadigma definite Determinative: Darstellung AMJ bas. auf Eisenberg (2013b,
S. 150-157, 178-181); Wegener (19954, S. 151; fir d-), Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 281,
292, 303f., 306); Thieroff & Vogel (2009, S. 71-89); Zifonun et al. (2011, S. 1934-1947; fur d-)

Neben den Langformen bestehen weitere Besonderheiten bei den Singularetanten (vgl. Eisen-
berg 2013b, S. 176) wer und was (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 86ff.; Wollstein & Dudenredak-
tion 2016, S. 304, 306; IDS-Grammatik 2018e):

o wer: Das Paradigma des sexusindifferenten Relativ- und Interrogativpronomens wer
bezieht sich in Tabelle 12 nur auf die Spalte der Maskulina und im Genitiv auf die Lang-

form, wie bei: Wer geht heute noch einkaufen?

e was: Das Pronomen bezieht sich in Tabelle 12 nur auf die Spalte der Neutra und dabei
jeweils auf die Langformen, wie bei: Was fehlt dir noch? Abweichend zum Paradigma
wird in der Zeile des Dativs das Flexionssuffix [as statt /em herangezogen.

2.3.1.4| Muster der Personalpronomina

Das Paradigma der Personalpronomina (siehe Tabelle 13) umfasst ausschlieRlich Personalpro-
nomina. Bei ihrer Flexion spielt die grammatische Person eine gesonderte Rolle (vgl. z.B. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 266). Im Gegensatz zu NPn mit einem Nomen (auch elliptisch)
besteht hier keine Formgleichheit. Ein Beispiel fiir die Realisierung nach diesem Paradigma fir
ein Personalpronomen in der 3. Person Singular im Dativ Femininum ist: Sie hat ihr einen Ku-

chen gebacken.
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Muster der Personalpronomina
grammatische Person 1. Person 2. Person

Sg. PI. Sg. PI.
Nominativ ich wir du ihr
Akkusativ mich uns dich euch
Dativ mir uns dir euch
Genitiv meiner unser deiner euch
grammatische Person 3. Person

M N F PI.
Nominativ er es sie sie
Akkusativ ihn es sie sie
Dativ ihm ihm ihr ihnen
Genitiv seiner seiner ihrer ihrer

Tabelle 13: Flexionsparadigma Personalpronomina; Darstellung AMJ basierend auf Woéllstein & Du-
denredaktion (2016, S. 266), IDS-Grammatik (2018e), Wegener (1995a, S. 152), Eisenberg (2013b,
S. 169ff.), Thieroff & Vogel (2009, S. 82f.)

2.3.1.5| Muster der Reflexivpronomina

Das Paradigma der Reflexivpronomina (siehe Tabelle 14) umfasst alle Formen der Reflexivpro-
nomina. Es gleicht dem Paradigma der Personalpronomina bis auf die Formen der dritten Per-
son im Akkusativ und Dativ: Hier wird einheitlich die Form sich verwendet (vgl. Wéllstein &
Dudenredaktion 2016, S. 271). Ein Beispiel fur die Markierung analog zu diesem Paradigma bei
einem Reflexivpronomen in der 3. Person Singular im Dativ Femininum ist: Sie hat sich einen
Kuchen gebacken.
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Muster der Reflexivpronomina
grammatische Person 1. Person 2. Person
Sg. Pl. Sg. PI.
Nominativ ich wir du ihr
Akkusativ mich uns dich euch
Dativ mir uns dir euch
Genitiv meiner unser deiner euer
grammatische Person 3. Person
M N F PI.
Nominativ er es sie sie
Akkusativ
sich
Dativ
Genitiv seiner seiner ihrer ihrer

Tabelle 14: Flexionsparadigma Reflexivoronomina; Darstellung AMJ basierend auf Wollstein & Du-
denredaktion (2016, S. 266, 271), Eisenberg (2013b, S. 172ff.), Thieroff & Vogel (2009, S. 82ff.),
IDS-Grammatik (2018e)

2.3.1.6| Endungsloses Muster

Syntaktische Worter des endungslosen Paradigmas sind die folgenden:

e Indefinita (adnominal): aller (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 73), manch (vgl. Thieroff &

Vogel 2009, S. 73; IDS-Grammatik 2018c), beide (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 1946),
welch, solch, lauter, was fir, solch, wieviel (IDS-Grammatik 2018c), (et-)was, all, viel,
wenig, genug, genligend, ein bisschen

e Indefinita (pronominal): jemand, jedermann, niemand, unsereins, meinesgleichen, dei-

nesgleichen, gentgend (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 262, 310f., 317f., 320,
323, 327), man (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 321)

e Indefinita: Bildungen auf |erlei (allerlei, solcherlei, derlei, dreierlei, ...) (vgl. Eisenberg
2013b, S. 160; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 317; IDS-Grammatik 2018e), ir-
gend(et-)was, genug, nichts, ein wenig, ein paar (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016,
S. 314, 317f., 323; IDS-Grammatik 2018e)

e Kardinalzahlen: groRRer als eins (vgl. Meinert 1989, S. 150)

e Determinativ (Nullartikel) (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 332)

Ein Beispiel fir dieses Muster lautet: Manch Kuchen/Torte/Gebdck schmeckt mir nicht.

Es bestehen folgende Ausnahmen:
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e jedermann, etwas, nichts, genug, ein bisschen, unsereins, ein wenig, ein paar, |erlei,
jemand, niemand (adnominaler Gebrauch): Im Genitiv bekommen die Stdmme das Suf-
fix | (e)s. Ein Beispiel ware: jedermanns Kuchen (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016,
S. 262, 320, 327).

e jemand, irgendjemand und niemand (pronominaler Gebrauch): Im Genitiv erhalten
diese Worter die Endung |es, im Akkusativ kdbnnen diese zusatzlich das Suffix |en und
im Dativ |em erhalten (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 320; IDS-Grammatik
2018e).

e ein bisschen: Manchmal wird das Element ein- auch wie ein indefinites Determinativ
gebeugt, wie bei: Mit einem bisschen Nachdenken klappt es bestimmt besser. (vgl. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 314).

e mehrere: Das Lexem mehrere ist auf den Numerus Plural beschrankt (vgl. IDS-Gramma-
tik 2018e).

e man: Im Akkusativ wird das Pronomen man durch einen und im Dativ durch einem aus-
gedriickt, wie bei: Das freut einen. (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 321).

2.3.2| Flexionsformen von attributiven Adjektiven

Adjektive kdnnen, je nach Klassifikation, zwei Flexionsmustern folgen: Dem starken und dem
schwachen Muster.%? In Tabelle 15 wird das Paradigma der schwachen Adjektivflexion aufge-
zeigt. Ein Beispiel fir die Markierung nach der schwachen Flexion wadre: Ich méchte die leckeren
Kuchen essen.

Schwache Adjektivflexion
M N F Pl
Nominativ le le le |en
Akkusativ |en le le |en
Dativ |en |en |en |en
Genitiv len len |en |en

Tabelle 15: Flexionsparadigma schwache Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Meinert
(1989, S. 136), IDS-Grammatik (2018b), Thieroff & Vogel (2009, S. 55), Woéllstein & Dudenredaktion
(2016, S. 368), Eisenberg (201343, S. 172), Hentschel & Weydt (2021, S. 203), Wiese (2017b, S.
1304)

In Tabelle 16 wird das Paradigma der starken Adjektivflexion abgebildet.®® Ein Beispiel hierfir
ist: Ich mochte leckere Kuchen essen.

52 Fiir die Variante der gemischten Flexion siehe zum Beispiel Imo (2016, S. 81) oder Eisenberg (201343, S. 171ff.).
Fir eine Kritik an der gemischten Flexion siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 55).

83 Aufschlussreich ist dabei, dass die Endungen der starken Adjektivflexion den Flexionsendungen des Grundmus-
ters (z.B. des deiktischen Determinativs dies-) im Nominativ, Akkusativ und Dativ weitestgehend gleichen (siehe
Tabelle 10 auf S. 50). Dies trifft indes nicht auf den Genitiv in Maskulinum und Neutrum zu: ,Adjektive in jenem
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Starke Adjektivflexion
M N F Pl
Nominativ |er |es le le
Akkusativ |en |es le le
Dativ |em |em |er |en
Genitiv len len |er |er

Tabelle 16: Flexionsparadigma starke Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Meinert
(1989, S. 136), IDS-Grammatik (2018b), Thieroff & Vogel (2009, S. 55), Wollstein & Dudenredaktion
(2016, S. 368), Eisenberg (201343, S. 172), Hentschel & Weydt (2021, S. 203)

In einer Nominalgruppe richtet sich ein attributives Adjektiv hinsichtlich seiner Flexionsform
neben den Deklinationsmerkmalen des Kopfnomens auch nach dem davorstehenden Element
(vgl. Hoffmann 2016, S. 167). So heiRt es zum Beispiel:

(a) Ich sehe  die leckeren Gebdicke [Neutr., Pl., Akk.]-
aber:
(b) Ich sehe @ leckere Gebdicke [Neutr., Pl., Akk-

Zur Erklarung: Obwohl die zweite Nominalphrase in Numerus, Genus und Kasus identisch ist,
erhalten die attributiven Adjektive unterschiedliche Flexionssuffixe (|en vs. |e). Der entschei-
dende Unterschied zwischen diesen beiden Phrasen besteht in dem vor dem Adjektiv stehen-
den Element: Die Phrase in Beispiel (a) enthélt ein definites Determinativ (die) und die Phrase
in Beispiel (b) einen Nullartikel (#). Dahinter steht die 6konomische Monoflexion: Sie verhindert
eine Mehrfachkodierung von Determinativ, Adjektiv und Kopfnomen (vgl. Imo 2016, S. 79). In
Abhangigkeit davon, wie stark das vor dem Adjektiv stehende Determinativ markiert ist, wer-
den unterschiedliche Markierungsarten herangezogen (schwach: Tabelle 15 oder stark: Tabelle
16). Weist das voranstehende Determinativ eine starke Kasus-, Genus- und Numerusmarkie-
rung auf, so wird das Adjektiv schwach flektiert, wie bei Beispiel (a):

Determinativ: starke Markierung = Adjektiv: schwache Markierung

Weist das voranstehende Determinativ eine schwache Markierung auf, so wird das Adjektiv
stark flektiert, wie bei Beispiel (b):

Determinativ: schwache Markierung = Adjektiv: starke Markierung

(vgl. Meinert 1989, S. 144; Wegener 1995a, S. 152; Vandenheede 1998, S. 79ff.; Thieroff &
Vogel 2009, S. 55; Hoffmann 2016, S. 167; Imo 2016, S. 79; Wollstein & Dudenredaktion 2016,
S. 368; Wiese 2017b, S. 1306).

Kasus und Genus werden grundsatzlich schwach flektiert [...], auch bei Fehlen eines Determinativs, da hier das
Substantiv selbst den Genitiv-Marker |s tragt” (Wegener 19953, S. 153f.).
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Eine Nominalgruppe kann nur ein einziges starkes Flexionssuffix haben (vgl. Thieroff & Vogel
2009, S. 55f.; Hoffmann 2016, S. 168). Folgende Besonderheiten sind vorzufinden (siehe Tabelle

17).64

Sprachférderung im Regelunterricht

Sprachliches Phanomen

Flexionsregel

Beispiel

Adjektive, welche auf
|el und |er auslauten

| e entfallt.

dunkel —
ein dunkler/*dunkeler

deutsche Adjektive, die auf
|er auslauten

|e wird beibehalten, auller ein Vo-
kal steht davor.

bitter — bittere Schokolade;
teuer — teurer/*teuerer Spaf3

fremde Adjektive, die auf
|er auslauten

| e entfallt.

makaber —
makabre/*makabere

Reihung von Adjektiven

Adjektive werden parallel
dekliniert.

ein grof3es, schénes Haus

Zahladjektive im Genitiv
Plural

(a) Sie erhalten die Endung der star-
ken Adjektivflexion des Genitivs
(ler).

(b) Wenn sie einem flektierten De-
terminativ folgen, erhalten sie die
Endungen |en oder |e.

(a) Dieses Kleid besteht aus ei-
ner Zusammensetzung

tausender Fdden.

(b) In Anbetracht dieser
Tausenden von
Arbeitsstunden...

zwei und drei im Genitiv

Diese Zahladjektive werden
(a) stark flektiert.

(b) schwach flektiert, sofern sie ei-
nem Determinativ folgen, welches
flektiert ist.

(a) nach Aussage dreier
Bdickerinnen
(b) nach Aussage der dreig

Béickerinnen

Angabe der Uhrzeit

Die Zahlen eins bis zwolf haben
keine Flexionssuffixe.®

,Es ist eins. (Aber:) Es ist ein
Uhr” (Wéllstein & Dudenredak-
tion 2016, S. 392).

mehrere Determinative ge-
hen einem Adjektiv voran

Die Flexion richtet sich nach dem
letzten Determinativ.

dieser [sw. Flexion] UNSET [st. Flexion]
leckerer [st. riexionj Kuchen

Tabelle 17: Besonderheiten bei der Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Hoberg &
Hoberg (2004, S. 270f.; Zeile 2-5) und Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 389ff.; Zeile 5-7),
Wiese (2017b, S. 1308; Zeile 5 und 8; Zeile 8), Thieroff & Vogel (2009, S. 56; Zeile 5)

Die grundlegende Systematik der Adjektivflexion wurde bereits oben aufgezeigt: Ist das vor
dem Adjektiv stehende Determinativ gut markiert, so flektiert das Adjektiv schwach und vice
versa. Als gut markiert gilt z.B. das definite Determinativ (und vergleichbar deklinierte Einhei-
ten) und als schlecht markiert der Nullartikel (vgl. Meinert 1989, S. 146ff.; Thieroff & Vogel

2009, S. 54ff.; Eisenberg 201343, S. 171f.).

54 Hinsichtlich der Kardinalzahlen wurden nur obligatorische und stringente Besonderheiten aufgefiihrt, siehe

Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 389ff.).

5 Formen, welche auf |e auslauten, sind meist umgangssprachlich oder veraltet (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion

2016, S. 392).

60




Anna-Maria Jinger SLLD(B)

Meinert (1989, S. 146ff.) stellt das Markierungsverhalten und die Signalworter plausibel und
ausfuhrlich dar, weshalb im Folgenden seine Systematisierung herangezogen wird.®® Dafur teilt
er Determinative in fUnf Gruppen ein: die Gruppen 1 und 2, die JE-D-Gruppe, die EIN-Gruppe
sowie die Gruppe der Nullartikel. In Tabelle 18 werden die Mitglieder der Gruppen, die Sig-
nalworter fur die Gruppenzugehdrigkeit und die Markierungssystematik aufgezeigt.®’- 68

Meinert zufolge decken die Gruppen, durch welche die schwache Adjektivflexion ausgelost
wird (JE-D- und EIN-Gruppe), insgesamt 87% der Falle ab (die JED-Gruppe: 71% und die EIN-
Gruppe ohne Sonderregeln: 16%).

5 Fiir weitere Systematisierung siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 55ff.), Wegener (1995a, S. 153f.) oder
Eisenberg (20134, S. 171ff.).

57 Aufgrund der Darstellungsstrategie werden Gruppen teilweise zusammengefasst dargestellt.

58 Alternativ kann fiir die EIN-Gruppe die gemischte Deklination herangezogen werden.
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Schwache Adjektivflexion

Determinativ: Starke Markierung = Adjektiv: Schwache Flexion

Bei Mitgliedern folgender
Gruppen wird schwach flektiert:

Signalworter:

Beispiel

JE-D

e JE-Elemente: jen-; jed-, jedwed-, jeglich- (nur Sg.)
e D-Elemente: d- (der, die, das), dies-, derselb-, derjenig-
e Sonstige: welch-, solch-, manch-, all-; beid- (nur Pl.)

Ich esse jene leckere Torte.

EIN
= Nicht im Nom. Sg., Mask. oder
Akk. + Nom. Sg. Neutr.

ein-, was flr ein-/was fur, irgendein-/irgendwelch-, kein-, Possessiva (adnominal)

Ich esse eine leckere Torte.

Starke Adjektivflexion

Determinativ: Schwache Markierung = Adjektiv: Starke Flexion

Bei Mitgliedern folgender
Gruppen wird schwach flektiert:

Signalworter:

Beispiel

Nullartikel, endungslos

@, manch

Ich esse @ leckeres Gebdck.

EIN
= Nur im Nom. Sg., Mask. oder Akk.
+ Nom. Sg. Neutr.

ein-, was flr ein-/was fur, irgendein-/irgendwelch-, kein-, Possessiva (adnominal)

Ich esse ein leckeres Gebdick.

Ich mag anderes leckeres

Gruppe 1 ander-, einig-, einzig-, einzeln-, etlich-, ganz-, mehrer-, viel-, wenig- Gebick

ein bisschen, ein paar, ein wenig, etwas, lauter, mehr, weniger, was fir...?, allerhand,

allerlei, sowie weitere Morpheme, welche auf —lei enden, deren, dessen, die Kardinal- Ein bisschen leckeres Gebéck
Gruppe 2 zahlen ab zwei; dreier, wessen, etwelche (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S.

962-966), vorangestellte Genitivgruppe (vgl. Hoffmann 2016, S. 168), Ordinalzahlen
(vgl. IDS-Grammatik 2016)

bitte.

Tabelle 18: Uberblick Giber die Markierungssystematik und Signalwérter der Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Meinert (1989, S. 146-150)
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2.3.3| Flexionsformen von Nomina

Auch Nomina kdnnen im Kasus flektiert werden. Sie weisen ein inhdrentes Genus auf und kon-
nen in den Merkmalklassen Numerus sowie Kasus flektiert werden (vgl. Thieroff & Vogel 2009,
S. 3, 38).

Nomina kénnen hinsichtlich ihrer Flexionsmerkmale in funf ,Flexionsklassen” (Wollstein & Du-
denredaktion 2016, S. 195; Hervorhebung entfernt AMJ) unterteilt werden.®® Die Aufteilung
der Klassen kann durch die Markierung im Genitiv Sg. und Nominativ Pl. vorgenommen werden
(z.B. Gallmann 2019b).7°

In Tabelle 19 wird ein Uberblick (iber die Flexionsklassen gegeben.

Flexionsklasse Betreffende Nomina Regularitat Beispiel
| {(endungslos) | Feminina, Sg. in allen Kasus: endungslos die Torte@
) Gen.: |(e)s des Kuchens
11 (stark) Maskulina und Neutra, Sg. o ]
Dat. (einsilbige Grundform): |e | dem Eise
111 (stark) artikellose Eigennamen, Sg. Gen.: |s Rosas
belebte Maskulina, Sg. mit
Auslaut auf Schwa oder den/dem/des
IV (schwach) Fremdwérter, die u.a. auf in allen obliquen Kasus: |(e)n | Gesellen/
|and, |at, |ent, |ist, |[nom, Optimisten

|loge auslauten

Nomina im PI. mit Auslaut auf

V (Plural) e, lel, [er

Dat.: |n Kindern

Tabelle 19: Flexionsklassen der Nomina; Darstellung AMJ basierend auf Wollstein & Dudenredak-
tion (2016, S. 194-217), Thieroff & Vogel (2009, S. 42f.), Hentschel & Weydt (2021, S. 144ff.), Ei-
senberg (2013a, S. 153ff.), Gallmann (2019b), IDS-Grammatik (2018f)

Die erste Flexionsklasse (endungslos) beschreibt das Normalmuster der Feminina im Singular.
Diese sind endungslos, wie bei: die/die/der/der Torteg (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 42; Eisen-
berg 20134, S. 155; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 195; IDS-Grammatik 2018f; Gallmann
2019b; Hentschel & Weydt 2021, S. 146).

Die zweite Klasse (stark) ist das Normalmuster fir Maskulina und Neutra im Singular.
Diese erhalten im Genitiv das Flexiv | (e)s und bei einsilbiger Grundform im Dativ |e, wie bei:

5 Die Aufteilung der Flexionsklassen variiert zwischen verschiedenen Grammatiken (vgl. Wéllstein &
Dudenredaktion 2016, S. 195; Hentschel & Weydt 2021, S. 144). Prominent sind folgende Systematiken: Entweder
die tradierte in (a) stark, schwach und gemischt oder (b) getrennt von und nach Numerus (vgl. Gallmann 2011, S.
167; Hentschel & Weydt 2021, S. 144ff.). Fur Typus (a) siehe z.B. Eisenberg (2013a), Drigh et al. (2012, S. 57) oder
Imo (2016, S. 71f.). Fur Typus (b) siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009), Gallmann (2019a) oder Wollstein &
Dudenredaktion (2016). Fur einen Diskurs siehe z.B. Eisenberg (2013a) oder Gallmann (2011). Die Darstellung in
dieser Arbeit folgt aufgrund der Distinktion der Pluralflexion der Einteilung nach Typus (b).

70 Wegener (1995a) bemerkt treffend: ,Wenn aber die anderen Formen aus diesen erschlossen werden sollen, so
muRten die Formen des Genitiv Singular vor jenen des Nominativ (und Akkusativ...), die Formen des Plurals vor
jenen des Singulars gelernt werden. Der Erwerbsverlauf ist aber genau umgekehrt, weshalb ein implikativer Auf-
bau des Paradigmas in dieser Richtung als Moglichkeit des Spracherwerbs ausscheidet” (Wegener 19953, S. 148).
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des Kuchens; dem Eise. Die Endung im Dativ ist primar nur noch bei festen Wendungen vorhan-
den (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 42f.; Eisenberg 2013a, S. 153; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 196, 207; IDS-Grammatik 2018f; Gallmann 2019b; Hentschel & Weydt 2021, S. 146).
Eine Ausnahme stellt das Wort Herz dar (vgl. z.B. Helbig & Buscha 2004, S. 103; Imo 2016, S.
72; Hentschel & Weydt 2021, S. 146).

Unter die dritte Klasse (stark) fallen artikellose Eigennamen in Sg., welche im Genitiv das
Suffix | s erhalten, wie bei: Rosas (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 43; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 207f.; IDS-Grammatik 2018f; Gallmann 2019b; Hentschel & Weydt 2021, S. 146). Die-
ses Muster wird als Sondermuster erachtet, da nur Worter mit bestimmten Merkmalsbindeln
gefasst werden (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 196; Gallmann 2019b).

Der vierten Klasse (schwach) werden einerseits belebte Maskulina zugeordnet,”! welche
im Singular auf Schwa auslauten (vgl. Wegener 1995a, S. 144; Eisenberg 2013a, S. 154; Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 211f.; Gallmann 2019b).”? Andererseits werden hierzu Fremd-
worter gezahlt, welche auf |ant, |ent, |at, |ist, |hom, |loge (vgl. Eisenberg 2013a, S. 154; Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 212; Gallmann 2019¢, S. 13) sowie |and, |ast, |et, |it oder |ot
enden (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 212; Gallmann 2019c, S. 13). Diese Gruppe
erhalt in allen obliquen Kasus’3 im Singular die Endung | (e)n, wie bei: Gesellen oder Optimisten
und wird ebenfalls als Sondermuster deklariert (vgl. Eisenberg 2013a, S. 154; Wollstein & Du-
denredaktion 2016, S. 210f.; Gallmann 2019b).

Die fiinfte Klasse (Plural) bezieht sich ausschlielich auf den Plural und stellt gleichzeitig
das Normalmuster dar. Der Dativ wird durch das Suffix |n markiert, sofern ein Lexem im Plural
auf |e, |el oder |er auslautet, wie bei: Kind@ [sg., nom] — Kinder (p1., nom.] — Kindern (pi, pativ) (vgl.
Thieroff & Vogel 2009, S. 43; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 195; Gallmann 2019b).”# Die
ersten vier Klassen beziehen sich also lediglich auf den Singular, die funfte nur auf den Plural.””

Eisenberg (2013a) und Wegener (1995a) merken hinsichtlich des gegenwdirtigen Markierungs-
verhaltens an, dass inzwischen lediglich zwei Klassen obligatorisch sind, und zwar die Klasse |l
(stark: bezogen auf die Markierung bei Mask. und Neutr., Sg. im Gen. durch |(e)s) sowie die
Klasse V (Plural: bei bestimmten Nomina im Dativ, Pl. durch Suffigierung mittels |n) (vgl. Wege-
ner 1995a, S. 143; Eisenberg 20133, S. 161). Ebenfalls sieht dies Gallmann (2019b). Er fihrt
dartber hinaus noch die Klassen Il (stark: Markierung von |s bei artikellosen Eigennamen im
Gen., Sg.) sowie IV (schwach: |(e)n bei belebten Maskulina mit Auslaut auf Schwa in allen obli-
quen Kasus) auf. Somit wird lediglich die Markierung von |e im Dativ, Sg. bei Maskulina und

71 Thieroff & Vogel (2009) und Hentschel & Weydt (2021) differenzieren dagegen nicht zwischen belebten und
unbelebten Maskulina.

72 \Wegener (199543, S. 146) sieht dagegen phonologische und semantische Kriterien als nicht ausreichend an, was
sie mit Gegenbeispielen wie Bdr (nicht auf Schwa auslautend, aber schwach flektierend) oder Hund (belebt, wird
aber nicht schwach flektiert) begriindet.

73 Unter obliquen Kasus bzw. casus obliquus (,schrager Kasus”, Dirscheid 1999, S. 0) werden in dieser Arbeit nach
der traditionellen Einteilung die Kasus Akkusativ, Dativ und Genitiv gefasst. Demgegenuber steht der ,,Normalka-
sus” (Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 817) bzw. casus rectus (,,gerader Kasus®, Dirscheid 1999, S. 0; vgl.
Eisenberg 20133, S. 166; IDS-Grammatik 2018g). Fir eine weitere Einteilung siehe z.B. Eisenberg (2013a).

74 Thieroff & Vogel (2009), die IDS-Grammatik (2018f) und Wegener (1995a) fiihren den Auslaut auf |el dagegen
nicht auf.

7> Eiir weitere Ausnahmen und Zweifelsfélle sei auf Wéllstein & Dudenredaktion (2016, S. 220ff.) sowie Gallmann
(2019c) verwiesen.
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Neutra (Klasse Il: stark) als ,liberholt” angesehen. Mit der Perspektive auf die Zweitspracher-
werbsforschung merkt Wegener (1995a) an:

Es scheint aber fraglich, ob im natlrlichen Spracherwerb Uberhaupt samtliche Flexionsklassen
gelernt werden. Den Genitiv lernen in Stiddeutschland lebende Lerner im natirlichen Sprach-
erwerb nicht als letzten Kasus, sondern Uberhaupt nicht - bis auf die Formen des prénominalen
Genitivs. [...] Fir eine Analyse des natiirlichen Spracherwerbs kénnen die Genitivformen auRer
jenen des prénominalen Genitivs daher auRRer Betracht bleiben. [...] Der Erwerb der Substan-
tivflexion reduziert sich also i.W. [im Bereich der Kasusmarkierung, AMJ ...] auf [...] den Erwerb
des Dativ-n fur Pluralformen, sofern diese nicht schon auf -n oder -s auslauten, den Erwerb der
n-Formen fir schwache Maskulina, die auf Schwa auslauten, und den Erwerb des Genitiv-s bei
Eigennamen. (Wegener 19953, S. 149; Hervorhebung im Original)

Die Regularitaten werden im folgenden Paradigma zusammengefiihrt (siehe Tabelle 20). Die
grau gefarbten Formen sind im gegenwartigen Markierungsverhalten und fir den Zweitsprach-

erwerb nicht relevant.

Maskulinum Femininum Neutrum Plural

Nominativ
Akkusativ |(e)n?

. |(e)n? s
Dativ 2 2 n

|(e)n*
Genitiv |(e)s |(e)s®
s s s

Legende:

! Nur bei belebten Maskulina, welche im Sg. auf Schwa auslauten und bei bestimmten Fremdwértern.
2 Nur bei einsilbiger Grundform und in festen Wendungen.

3 Eine Ausnahme stellt Herz dar.

* Nur bei artikellosen Eigennamen.
®> Nur bei Nomina mit Auslaut im Plural auf |e, |el, |er.

Tabelle 20: Flexionsformen der Nomina, paradigmatisch angeordnet; Darstellung AMJ basierend
auf Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 194-217), Thieroff & Vogel (2009, S. 42f.), Hentschel &
Weydt (2021, S. 144ff.), Eisenberg (201343, S. 153ff.), Gallmann (2019b), IDS-Grammatik (2018f),

Wegener (19953, S. 148f.)

In diesem Unterkapitel wurden die Kasusformen dargestellt. Diese sind flr den Ausbau der Ka-
susflexion zentral, da Lernende wissen mussen, wie und wann Kasus lexikalisch an den Elemen-

ten realisiert wird.
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2.4| Zusammenfassung und Implikationen

Das Ziel dieses Kapitels lag in der linguistischen Beschreibung der Kasusflexion. Im Folgenden
werden zuerst die Erkenntnisse kurz zusammengefasst und dann daraus Implikationen fir die
Konzeption von Gestaltungannahmen zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden der Sekundarstufe | sowie des Sprachférderkonzepts FLEX abgeleitet.

Zusammengefasst wurde die Kasuszuweisung mittels der Kasustheorie der Generativen Gram-
matik beschrieben (siehe Unterkapitel 2.1), bei welcher zwischen strukturellem und lexikali-
schem Kasus unterschieden wird. Strukturell zugwiesen werden hierarchisch hohe und wenig
markierte Kasus. Lexikalisch zugewiesen werden hierarchisch niedrige und stark markierte Ka-
Sus.

Die Kasuskategorie wird mittels Kasusformen an Kasustrédgern markiert (siehe Unterka-
pitel 2.2). Relevant flr diese Arbeit sind lediglich Nominal- und Prapositionalphrasen. Bezogen
auf den Ausbau der Phrasen werden nur flektierbare Linkserweiterungen betrachtet, also De-
terminative, Adjektive und Nominalphrasen im Genitiv. Bei Prapositionalphrasen werden daher
ausschlielRlich die syntaktischen Funktionen als Prapositionalobjekt und Adverbial einbezogen.
Syntaktisch zeichnen sich Phrasen u.a. dadurch aus, dass sie eine Wortform als Kopf haben,
dieser Kopf die Formmerkmale der weiteren Elemente regiert und die Elemente mit den Dekli-
nationskategorien kongruieren.

Die lexikalische Realisierung der Kategorie Kasus erfolgt durch Kasusformen (siehe Un-
terkapitel 2.3). Die Flexionsmittel betreffen sowohl fusionierende als auch agglutinierende Fle-
xionssuffixe, welche Uberwiegend an den Funktoren einer NP markiert werden. Das explizite
Wissen Uber die Kasusformen wird meistens mittels Flexionstabellen und getrennt nach Ele-
ment dargestellt.

Als Implikation fir die Konzeption von Gestaltungsannahmen und eines Sprachforderkonzepts
zum Ausbau der Kasusflexion wird abgeleitet, dass folgende Inhalte relevant fir die Férderung
der Kasusflexion sind:

(a) Zuweisung der Kasuskategorie: Kasus kann (nach der Generativen Grammatik) struktu-
rell und lexikalisch zugewiesen werden. Hinsichtlich der Vermittlung kann die groRere
Gruppe des strukturellen Kasus Uber die Position im Satz vermittelt werden, lexikali-
scher Kasus muss als idiosynkratische Eigenschaft des Verbes oder der Praposition me-
moriert werden.

(b) Kasustrager: Kasus wird an Phrasen markiert, und zwar Gberwiegend an den Funktoren
der Phrase.

(c) Kasusformen: Die Flexionsmittel sind Flexionssuffixe. Lernende missen die Flexionsfor-
men kennen und zudem wissen, nach welcher Systematik diese markiert werden. Hin-
sichtlich der Vermittlung wird explizites Wissen Uber die Kasusformen meistens mittels
Flexionstabellen dargestellt.

Flr die Gestaltungsannahmen und den ersten Prototyp des Sprachférderkonzepts FLEX siehe
Kapitel 6.
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3| Erwerb der Kasusflexion in der Zweitsprache
Deutsch

Die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung kénnten dazu bei-
tragen, die im Unterricht ablaufenden Erwerbsprozesse zu ana-
lysieren, didaktisch zu reflektieren und den Unterricht auf diese

Weise zu optimieren. Dies setzt voraus, dass ein Transfer der Er-
gebnisse von Linguistik und Spracherwerbsforschung in die Pra-
xis stattfindet, etwas, das in Deutschland derzeit de facto kaum

der Fall ist. (Kaltenbacher 2009, S. 39)

Das bildungspraktische Ziel dieser Arbeit liegt in der theoretisch fundierten Konzeption eines
Sprachférderkonzepts zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden
mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe I. Als theoretisches Ziel wer-
den Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer SprachférdermaRnahmen zum Ausbau
der Kasusflexion in der Sekundarstufe | bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden angestrebt.
Im vorherigen Kapitel wurde deswegen der Erwerbsgegenstand aus linguistischer Perspektive
dargestellt.

In diesem Kapitel wird die Kasusflexion aus Erwerbsperspektive beleuchtet, da die Kenntnis
Uber die Zielgruppe und deren Erwerbsverlauf die Progression und Strukturierung der Forde-
rung unmittelbar bedingt.

Zur Darstellung der Erwerbsperspektive wird zuerst die Zielgruppe dieser Arbeit, Deutsch-als-
Zweitsprachlernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp, charakterisiert (Unterka-
pitel 3.1). Danach werden Faktoren aufgezeigt, welche den Spracherwerb beeinflussen kénnen
(Unterkapitel 3.2). AnschlieRend wird die Erwerbsprogression der Kasusflexion bei dem hier
interessierenden Spracherwerbstyp beschrieben (Unterkapitel 3.3). AbschlieRend werden aus
den gewonnenen Erkenntnissen Implikationen fur die Konzeption der Gestaltungsannahmen
sowie des Sprachforderkonzepts FLEX abgeleitet (Unterkapitel 3.4).

3.1] Zweitsprachlernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp
Zahlreiche Studien legen nahe, dass sich die Erwerbsverlaufe in Abhadngigkeit des Spracher-
werbstyps unterscheiden (z.B. Diehl 2000, S. 245; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 82; Lemke
2008, S. 45; Gutzmann & Turgay 2011, S. 208; Turgay 2011, S. 35; Schonenberger 2013, S. 169;
Grimm & Schulz 2016, S. 39; Grimm & Muller 2019, S. 327). Dadurch wird die Relevanz deutlich,
die Zielgruppe zu beschreiben (fur weitere Begrindungen siehe Kapitel 1).7

76 Angestrebt ist somit keine Diskussion (ber Klassifizierungsmdoglichkeiten, sondern die Beschreibung der Ziel-
gruppe dieser Arbeit.
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Vorab wird in Abbildung 6 ein Uberblick tiber die verschiedenen Spracherwerbstypen gegeben.
Die dieser Arbeit zugrundegelegte Zielgruppe ist hervorgehoben.

Spracherwerbstypen
Anzahl der Sprachen: 1 Anzahl der Sprachen: > 1
Die Erwerbssprache ist die Die Erwerbssprache ist
Sprache der nicht die Sprache der
Mehrheitsgesellschaft. Mehrheitsgesellschaft.
v l l
Erstsprache Zweitsprache Fremdsprache
AoO: AoO: AoO: AoO:
0-1;11 2,0-3;11 4,0-7;11 ab8;0
simultan- frih- spat- erwachsen
bilingual ~ sukzessiv  gukzessiv

Abbildung 6: Uberblick iber Spracherwerbstypen, Darstellung AMJ basierend auf Lemke (2008, S.
45); Meisel (2011, S. 206); Ruberg (2013, S. 182); Liedke & Riehl (2018, S. 7f.); Chilla (2019, S. 75);
Werthmann (2020, S. 13); Ulrich et al. (2021, S. 85); Legende: AoO (age of onset = Alter des Er-
werbsbeginns)

Zumeist wird zwischen den drei verschiedenen sprachlichen Aneignungsprozessen oder
Spracherwerbstypen der Erstsprache’’, Zweitsprache’® und Fremdsprache unterschieden (vgl.
Klein & Dimroth 2003, S. 3ff.; Rdsch 2011, S. 15ff.; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 28ff.; Boysen
2013, S. 28ff.; Ahrenholz 2017a; Jeuk 2018, S. 14ff., 17; Koker 2018, S. 42f.; Mdller et al. 2018,

77 Auch L1, Herkunfts- oder Muttersprache (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8). Zu Letzterem: Die Bezeichnung Mutter-
sprache ist kritisch zu betrachten. So konnte es sich hierbei auch um die Sprache des Vaters handeln (vgl.
Ahrenholz 2017b; Jeuk 2018, S. 14; Liedke & Riehl 2018, S. 7). Jeuk (2018, S. 15) schlagt stattdessen die Verwen-
dung des Terminus Familiensprache vor. Aber auch dieser Begriff kann einerseits aufgrund der emotionalen Bin-
dung kritisch gesehen werden. Andererseits kann ihm eine groRere Sprachkompetenz zugeschrieben werden, was
in Anbetracht von Zugewanderten, bei welchen sich beispielsweise die sprachlichen Kompetenzen im Laufe der
Zeit hin zur Zweitsprache verschieben konnen, nicht mehr zutreffend wére (vgl. Jeuk 2018, S. 14, Liedke & Riehl
2018, S. 8). Aufgrund dessen werden in dieser Arbeit die Termini Erst- und Zweitsprache verwendet, da diese
deskriptiv auf die Reihenfolge des Erwerbes abzielen (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8).

78 Auch L2 (vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 24). Als Konsequenz der Betitelung einer Sprache analog zur Reihen-
folge des Spracherwerbs wird von einer weiteren Sprache als Drittsprache, dann Viertsprache usw. gesprochen
(vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8). Allerdings birgt auch diese Kategorisierung Abgrenzungsprobleme wie beispiels-
weise beim Verlernen von Sprachen (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8). Wenn in dieser Arbeit von Zweitspracherwerb
die Rede ist, bezieht sich dies nicht nur auf den Erwerb der zweiten Sprache, vielmehr kann auch eine zweite,
dritte, ... - also weitere Sprache gemeint sein, die entsprechend der obigen Charakterisierung erworben wird.
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S. 55f.).7° Unter Erstspracherwerb wird die Aneignung® der ersten Sprache verstanden (vgl.
Lemke 2008, S. 45; Liedke & Riehl 2018, S. 8). Wird eine weitere Sprache nach einem gewissen
Zeitraum angeeignet,® wird diese als Zweit- oder Fremdsprache betitelt (vgl. Krempin & Meh-
ler 2011, S. 24 vs. Liedke & Riehl 2018, S. 8).82 Uberschneidungen zwischen einem (prototypisch
ungesteuerten) Zweitspracherwerb und einem (prototypisch gesteuerten) Fremdspracherwerb
bestehen nach Klein & Dimroth (2003) darin, dass sich Lernende einerseits eine (weitere) Spra-
che aneignen und andererseits im Alter fortgeschritten sind (vgl. Klein & Dimroth 2003, S. 6).%3
Die Spracherwerbstypen werden weiter aufgrund verschiedener Erwerbsbedingungen unter-
schieden (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 7): Um eine Fremdsprache handelt es sich, wenn eine
weitere Sprache gesteuert®* und zumeist nicht im Land der zu erlernenden Sprache gelernt
wird.8> Von einer Zweitsprache ist die Rede, sofern der Spracherwerb ungesteuert® stattfindet
und zumeist auch in dem Land, in dem die L2 die dominante Sprache ist (vgl. Liedke & Riehl
2018, S. 7). Die alltagliche Sprachpraxis resp. die Kommunikations- und Unterrichtssprache im
Zielland (beim Zweitspracherwerb) und das Lernen einer Sprache in Lehr-Lernsituationen ver-
bunden mit Hilfestellungen (beim Fremdspracherwerb) und vice versa sind demzufolge be-
stimmte Unterscheidungsmerkmale (siehe auch Riemer & Hufeisen 2010, S. 738). In der Insti-

7® In Abh&ngigkeit von der Art der Klassifizierung ist oft auch von vier Spracherwerbstypen die Rede, und zwar,
wenn der bilinguale Spracherwerbstyp separat aufgezahlt wird. Siehe hierzu Schulz et al. (201743, S. 191). Daruber
hinaus existieren noch weitere sprachliche Aneignungsprozesse (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 30). Fir diese
Arbeit werden lediglich jene drei Typen herangezogen.

80 von Lernen wird im Rahmen einer gesteuerten Sprachaneignung und von Erwerb im Rahmen eines ungesteuer-
ten Erwerbs gesprochen (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 28f.; Jeuk 2018, S. 17). Die Unterscheidung geht auf
die Hypothese von Krashen (1981) zurick: In seiner Hypothese zum Unterschied zwischen Erwerb und Lernen (Ac-
quisition-Learning Distinction Hypothesis) differenziert er zwischen Erwerb und Lernen einer Sprache. Spracher-
werb sieht er dhnlich/gleich zum Erwerb der Muttersprache als einen unterbewussten Prozess (subconscious pro-
cess), der in nicht bewusste Regelkenntnis Gber die zu erwerbende Sprache miindet (implizites Lernen). Unter
Sprachlernen versteht er bewusstes Wissen Uber die Zweitsprache oder auch Regelwissen, Wissen tiber Gramma-
tik, ... — kurzum: explizites Wissen (vgl. Krashen 1982, S. 10, 15). Aneignung wird hier als neutraler Begriff im Ver-
gleich zu Lernen und Erwerb verwendet.

81 Der Zeitraum ist umstritten: So benennen beispielsweise Liedke & Riehl (2018, S. 8) den Zeitraum ab drei Jahren,
dagegen spricht Lemke (2008, S. 46) von einem Zeitraum ab dem zweiten Lebensjahr.

82 Dabei wird diskutiert, wie hoch der Grad der Beherrschung der Sprache sein muss, damit sie als Zweit- bzw.
Fremdsprache klassifiziert werden kann (vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 21). Gleichzeitig ergibt sich daraus eine
starke und schwache Sprache. Krempin & Mehler (2011) definieren die starke Sprache als diejenige, ,in der man
am haufigsten und am liebsten kommuniziert und Gber den gréRten Wortschatz verfiigt” (Krempin & Mehler 2011,
S. 21). Die Dominanz der Sprachen kann sich wahrend des dynamischen Spracherwerbsprozesses andern (vgl.
Liedke & Riehl 2018, S. 8f.).

83 Diese Perspektive ist nicht auf den simultan-bilingualen Spracherwerbstyp bezogen.

84 Auch ,gelenkt” (Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29).

85 Hinsichtlich des Aneignens einer Sprache in einem Land, in welchem die Sprache auch gesprochen wird, zeigt
der Blick in andere Lander eine definitorische Schwache: So erlernen in deutschen Minderheitsgebieten (beson-
ders im osteuropaischen Raum) Menschen dort Deutsch als ihre Fremdsprache, obwohl die Sprache in jenem Land
aktiv gesprochen wird (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 9).

86 Auch ,natirlich” (Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29). Wobei diese Bezeichnung nicht unproblematisch ist, da sie
implizieren kann, dass gelenkter Spracherwerb, welcher oft in schulischen Kontexten vorkommt, unnaturlich sei
(vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 25).
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tution Schule kommen gewdhnlich alle drei Spracherwerbstypen vor, zum Beispiel (1) im Eng-
lischunterricht: Englisch wird als Fremdsprache vermittelt;®” (2) in der Regelklasse: Sowohl Ler-
nende mit Deutsch als Erstsprache als auch mit Deutsch als Zweitsprache werden beschult; (3)
in Vorbereitungsklassen: Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende erhalten zuséatzlich gesteuerten
Sprachunterricht (vgl. Klein & Dimroth 2003, S. 5f.; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29).

Dadurch wird auch deutlich, dass eine strikte Trennung zwischen den Spracherwerbstypen
nicht immer moglich ist (vgl. Klein & Dimroth 2003, S. 5f.; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29;
Liedke & Riehl 2018, S. 7f.): So kénnen Zweitsprachlernende Deutsch sowohl gesteuert in Vor-
bereitungsklassen erlernen als auch ungesteuert in der alltdglichen Sprachpraxis erwerben.

Wenn in dieser Arbeit von gesteuertem Fremdspracherwerb oder ungesteuertem Zweitsprach-
erwerb die Rede ist, wird auf den prototypischen Spracherwerbstyp referiert.

Eine weitere Unterscheidung innerhalb des Typus Zweitspracherwerb bezieht sich auf das Alter
des Erwerbsbeginns (AoO)®® der Zweitsprache. Von Relevanz ist die Unterscheidung verschie-
dener Erwerbsbeginne, da basierend darauf verschiedene Erwerbsverlaufe resp. Endzustande
prognostiziert werden (z.B. Bast 2003, S. 13; Turgay 2011, S. 30; Ruberg 2013, S. 181; Grimm &
Schulz 2014, S. 36; Werthmann 2020, S. 152). Wird eine weitere Sprache zwischen 0 bis 1;11
Jahren erworben, so ist von einem simultan-bilingualen Spracherwerb® die Rede (vgl. Ruberg
2013, S. 182; Chilla 2019, S. 75; Werthmann 2020, S. 13; Ulrich et al. 2021, S. 85; siehe aber
Ronniger et al. 2019, S. 204; Ulrich et al. 2021, S. 85). Nach diesem Zeitraum kann grob zwischen
einem frihen und spaten Erwerb (vgl. z.B. Schulz et al. 2017b, S. 191) bzw. einem kindlichen
und erwachsenen (vgl. Meisel, J. 2009, S. 6) Spracherwerbstyp unterschieden werden. Beim
frihen, kindlichen, sukzessiven Zweitspracherwerb divergieren die Grenzziehungen hinsichtlich
des Alters des Erwerbsbeginns stark (z.B. Lemke 2008, S. 46: ab dem zweiten Lebensjahr; Ru-
berg 2013, S. 182: zwischen 2;0-3;11; Ronniger et al. 2019, S. 204: nach dem dritten Lebensjahr;
Werthmann 2020, S. 13: zwischen 2;0-3;11; Ulrich et al. 2021: zwischen 2;0-7;11; vgl. auch
Grimm & Schulz 2016, S. 29; Grimm & Mdller 2019, S. 331; Ulrich et al. 2021, S. 84). Welche
Einteilung ist am sinnvollsten?

Vielfach vertreten ist die Annahme, es gibe eine , optimal age period” (Meisel 2007, S. 496)%°
fir den Spracherwerb:

87 Es gibt zahlreiche Bemiihungen, kiinstlich erzeugte natiirliche Erwerbsprozesse in das Schulfach zu integrieren
(vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29). Ein Beispiel stellt das Airport-Projekt dar, indem Lernende einen Flughafen
besuchen und Interviews mit englischsprachigen Menschen fihren sollen (siehe hierfir Miller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth 2015).

8 Auch age of onset (AoO) (vgl. Ruberg 2013, S. 181) bzw. (AQ) (vgl. Schénenberger et al. 2012, S. 12) oder age of
onset of acquisition (AOA) (vgl. Meisel, J. 2009, S. 6). Zu unterscheiden ist dabei das Alter einer Lernerin/eines
Lerners von deren/dessen Kontaktdauer mit der weiteren Sprache (length of exposure) (vgl. Schulz & Grimm 2012,
S. 164).

8 Auch gleichzeitiger Zweitspracherwerb (vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 24), doppelter Erstspracherwerb (vgl.
Thoma & Tracy 2006, S. 76; Muller et al. 2018, S. 55), bilingualer Erstspracherwerb (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 10)
oder 2L1 (vgl. Grimm & Schulz 2016, S. 32; Liedke & Riehl 2018, S. 10; Mdller et al. 2018, S. 55).

% (bersetzt: sensible, kritische (vgl. Schulz & Grimm 2012, S. 164) oder optimale Phase (vgl. Rothweiler 2016, S.
10).
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Die Idee der optimalen Perioden impliziert, dass der Erwerb bestimmter grammatischer For-
men und Strukturen wahrend dieser Phasen mihelos erfolgt. Erreicht ein zweitsprachlernen-
des Kind erst nach der optimalen Phase flir den Grammatikbereich X den Erwerbsstand, der
die notwendige Voraussetzung fir den Erwerb von X darstellt, dann ist die Erwerbsanstrengung
groRer, der Erwerb verlduft moglicherweise langsamer und tber ,Umwege” und fihrt im Ext-
remfall nicht zum zielsprachlich addquaten Ergebnis. (Rothweiler 2016, S. 10)

Neben kontroversen Auffassungen, wo genau die kritische Phase liegt (vgl. Lemke 2008, S. 69),
besteht nach Sopata (2009) Einigkeit darlber, , dass Kinder normalerweise ein héheres Niveau
der Sprachentwicklung erreichen als Erwachsene” (Sopata 2009, S. 75; siehe aber auch z.B. Pa-
gonis 2009, S. 335). Viele sehen sogar die Gefahr, dass erwachsene Zweitsprachlernende keinen
zielsprachlichen Endzustand hinsichtlich ihrer Zweitsprachkompetenz erlangen kénnen (vgl.
Thoma & Tracy 2006, S. 58; De Graaff & Housen 2009, S. 738; Meisel, J. M. 2009, S. 6; vgl.
Rothweiler 2016, S. 10; Schulz et al. 2017b, S. 191). Pagonis (2009, S. 335) hebt in diesem Kon-
text hervor, dass dies nur auf die meisten zutrifft.°* Durch Ergebnisse neurologischer und Er-
werbsstudien kommt Meisel (2011) zu dem Ergebnis:®?

Noticeable differences as compared to L1 development emerge in this domain [morphosyntax;

AMI] as early as age of onset between 3;6 and 4 years. It is therefore justified to refer to suc-

cessive acquisition with first exposure to the second language after this age as child second

language (cL2) acquisition. If age of onset happens after the age of approximately 6—7 years,

the course of acquisition as well as the acquired grammatical knowledge increasingly resem-

bles adult L2 acquisition, even if one can undoubtedly detect differences among learners, de-

pending on whether their first exposure to the L2 occurred sooner or later after this age. (Mei-
sel 2011, S. 206)

Basierend auf diesen Erkenntnissen und in Anlehnung an Chilla (2019, S. 75) wird der sukzessive
Spracherwerbstyp in einen frihen und spaten eingeteilt: Der frihe-sukzessive Erwerb umfasst
die AoO-Spanne von 2;0 bis 3;11 Jahren und der spat-sukzessive Erwerb die Erwerbsspanne
von 4;0 bis 7;11 Jahren. Der erwachsene Spracherwerb beginnt ab 8;0 Jahren.*?

Damit ist der in dieser Arbeit fokussierte Spracherwerbstyp charakterisiert: Zweitsprachler-
nende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp. Hierbei liegt der Erwerbsbeginn der wei-
teren Sprache Deutsch zwischen 4;0 bis 7;11 Jahren (AoQ). Der Erwerb der Zweitsprache erfolgt
prototypisch ungesteuert, und zwar in dem Land, in welchem die Sprache Deutsch auch die
dominante Sprache ist.

91 Fiir eine Diskussion zur kritischen Phase siehe z.B. Klein & Dimroth (2003, S. 15ff.).

92 Anmerkung: Die Veranderungen wurden fiir den groRen Bereich der Morphosyntax festgestellt. Meisel (2011)
konkludiert: , This kind of research cannot, however, offer more detailed insights about which grammatical do-
mains within the area of morphosyntax are primarily affected by the changes caused by neural maturation. [...] In
fact, the claims and hypotheses defended in linguistic studies are so much more detailed than what can currently
be tested by neuropsychological and neurophysiological research that it would be unrealistic to search for one-to-
one correlations and clearly established causal connections between the two types of research findings” (Meisel
2011, S. 210). An dieser Stelle muss somit offenbleiben, ob die Zeitspannen vollstandig auf den Bereich Kasus
zutreffen.

9 Eine weitere Unterscheidung zwischen Zweitsprachlernenden kann hinsichtlich des Geburtsortes getroffen wer-
den: (a) in Deutschland geborene Zweitsprachlernende (Lernende sind im Land der Zielsprache geboren) und (b)
nicht in Deutschland geborene Zweitsprachlernende (Lernende sind spéter, ab Beginn der Grundschulzeit, in das
Land der Zielsprache gezogenen). Sie werden auch als Seiteneinsteigerinnen betitelt (vgl. Boysen 2013, S. 39f.).
Diese Unterscheidung ist fur diese Arbeit nicht relevant, wird aber der Vollstandigkeit halber erwahnt.
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3.2| Einflussfaktoren auf den Spracherwerb

Die unterschiedlich verlaufenden Sprachbiographien werden mit der Auspragung verschiede-
ner Einflussfaktoren auf den Spracherwerb begriindet: kognitive Faktoren (z.B. Spracherfahrun-
gen oder Intelligenz), affektive und attitudinale Faktoren (z.B. die Einstellung zur Zweitsprache),
soziale Faktoren (z.B. soziokulturelle Erfahrungen) und das Geschlecht der Lernenden (vgl.
Rosch 2001, S. 12f,; Turgay 2011, S. 30f.: nicht d; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 58f.; Bitchener
& Storch 2016, S. 25ff.; Ahrenholz 2017a).

So kann beispielsweise bereits der attitudinale Faktor Einstellung zur Zielsprache und die damit
einhergehende Motivation und Volition, die Sprache zu erwerben, Unterschiede im Erwerb zwi-
schen zwei vermeintlich ,identischen Lernenden’ bewirken (siehe auch Michalak 2013, S. 57).
Sopata (2009) merkt bzgl. der dargestellten Faktoren an, dass

[e]ine solche Auflistung [...] in erster Linie eine Veranschaulichung der Komplexitat der Variab-

len [leistet]. Sie sagt nichts dariber aus, wie die Faktoren zusammenwirken und in welchem
AusmaR sie den Prozess des Zweitspracherwerbs beeinflussen. (Sopata 2009, S. 65)

Inwiefern diese Faktoren Einfluss auf den Zweitspracherwerbsprozess haben (positiv als auch
negativ) und in welchem Ausmal’ (gering oder ausgepragt), muss aufgrund des Forschungsstan-
des offenbleiben (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 59). Dennoch wird deutlich, dass eine Lern-
gruppe mit Zweitsprachlernenden hinsichtlich ihres Sprachstands in der Regel nicht homogen
ist (siehe auch Michalak 2013, S. 57).

3.3| Erwerbsprogression der Kasusflexion

Der Fokus dieses Unterkapitels liegt in der Darstellung, wie L2-Deutsch-Lernende (mit einem
spat-sukzessiven Spracherwerbstyp) die Kasusflexion erwerben. Grundlegend hierfir ist einer-
seits die Erkenntnis, dass die Kasusflexion nach einer Progression erworben wird:
[Der] Spracherwerb [stellt] einen Prozess dar [...], der einer eigenen, inneren Systematik unter-
liegt. Diese manifestiert sich fir verschiedene Erwerbsbereiche in einem schrittweisen, sich

teilweise iber mehrere Jahre erstreckenden Aufbau von Strukturen, der durch Ubergenerali-
sierungen und Entwicklungssequenzen gekennzeichnet ist. (Kaltenbacher 2009, S. 41)

Andererseits legen Studien (z.B. Felix 1981; Ellis 1984; Pienemann 1984; 1989) nahe,’* dass Ler-
nende haufig nicht in der Lage sind, neu vermitteltes Wissen produktiv in der Kommunikation
zu verwenden, auler die Wissenselemente lassen sich zum Zeitpunkt der Vermittlung in die
eigendynamische Entwicklung der Lernersprache einfligen (,,unless they [the learners; AMJ] are
ready to do so" Ellis 1993, S. 92). So stellte beispielsweise Pienemann (1984) fest, dass Deutsch-
als-Zweitsprache-Lernende die Inversion nur dann erwerben, wenn sie zuvor Wortordnungs-
strukturen erwarben (vgl. Ellis 1993, S. 92): ,In other words, in order to acquire feature D,
learners must already have acquired features A, B, and C“ (Ellis 1993, S. 92). Pienemann stellt
aufgrund seiner Ergebnisse die Teachability Hypothesis auf, welche besagt:
The Teachability Hypothesis, which is intended to explain these results, predicts that instruc-

tion can only promote language acquisition if the interlanguage is close to the point when the
structure to be taught is acquired in the natural setting. (Pienemann 1989, S. 60)

9 Die Studien gehen der Frage nach, inwieweit es Lernenden méglich ist, die ihnen vermittelten Strukturen zu
lernen (vgl. Ellis 1993, S. 92).
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Die Hypothese erklart er wie folgt:

[Slince the processing procedures of each stage build upon the procedures of the preceding
stage there is no way to leave out a stage of the developmental sequence by the means of
formal teaching. (Pienemann 1984, S. 186)

So zeigen auch zahlreiche Studien, dass diese (bergeordnete Erwerbsprogression selbst dann
durchlaufen wird, wenn die unterrichtliche Progression resp. die didaktische Einflussnahme di-
vergiert (z.B. Felix 1981, S. 87, 109: englischsprachig; Lightbown 1984, S. 65: englischsprachig;
Pienemann 1984, S. 186, 206: Syntax; Ellis 1989, S. 305: Syntax; Pienemann 1989, S. 52: Syntax;
Diehl et al. 1991, S. 7: Kasus; Tschirner 1999, S. 8: Syntax; Diehl 2000, S. 327: Nominalflexion;
siehe auch z.B. Weskamp 2004, S. 3; Pagonis 2015, S. 145; Chen et al. 2016, S. 87). Dies bedeu-
tet nicht, dass Forderung ineffektiv ist: So stellten z.B. Dyson (2010) fest, dass eine an den Er-
werb ausgerichtete Sprachforderung den Erwerbsverlauf beschleunigen kann (vgl. Dyson 2010
zitiert in Chen et al. 2016, S. 87; siehe auch Ellis 1989).

Die Ergebnisse legen demnach nahe, dass die Kenntnis Gber die Erwerbsprogression fir eine
Sprachférderung essenziell ist, da eine kontrar zur Erwerbsprogression stattfindende Vermitt-
lung nicht zielfihrend scheint.

Im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels wird deswegen der Erwerbsprogression fir die Kasus-
flexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden nachgegangen. Daflir werden nachfolgend
verschiedene empirische Studien analysiert und eine Erwerbsprogression ermittelt.

Basierend auf der Zielgruppe und dem Erkenntnisinteresse bestehen Ein- bzw. Ausschlusskrite-
rien der empirischen Studien hinsichtlich der Spracherwerbsart, des Alters des Erwerbsbeginns,
des Kompetenzbereichs und der grammatischen Betrachtung.®®

Hinsichtlich der Erwerbsprogression im Bereich der Kasusmarkierung wird auf der einen
Seite haufig betont, dass der L2-Deutsch-Erwerb analog zum L1-Erwerb verlaufen wiirde (z.B.
Wegener 1995b, S. 342; Werthmann 2020; Ulrich et al. 2021, S. 86). Auf der anderen Seite
wurde ebenso festgestellt, dass sich die Erwerbsverlaufe unterscheiden (z.B. Diehl 2000, S. 245;
Kaltenbacher & Klages 2007, S. 82; Lemke 2008, S. 45; Gutzmann & Turgay 2011, S. 208; Turgay
2011, S. 35; Schonenberger 2013, S. 169; Grimm & Schulz 2016, S. 39; Rothweiler 2016, S. 11).
Da der Diskurs, ob der Kasuserwerb identisch oder unterschiedlich bei verschiedenen Sprach-
erwerbstypen verlduft, noch nicht abgeschlossen ist und somit nicht ausgeschlossen werden
kann, dass der Einbezug verschiedener Spracherwerbstypen die Erwerbsprogression verzerrt,
werden nur Studien der Spracherwerbsart spdt-sukzessiv und L2-Deutsch herangezogen. Folg-
lich werden Studien zum monolingualen Spracherwerb Deutsch, zum Erwerb von Deutsch-als-
Fremdsprache sowie zum Erwerb mit spezifischen sprachlichen Entwicklungsstorungen (SSES)
ausgeschlossen. Dies betrifft z.B. die Studien von Scherger (2015) oder Motsch & Riehemann
(2008).

Bezogen auf das Alter des Erwerbsbeginns zeigen beispielsweise Ulrich et al. (2021, S.
84) und Ronniger et al. (2019, S. 203), dass auch das Alter des Erwerbsbeginns Einfluss auf den

% Nicht mit einbezogen werden kann vorliegend das Ein- bzw. Ausschlusskriterium des Mediums der erhobenen
Daten. Hier kbnnte zwischen mundlich und schriftlich erhobenen Daten differenziert werden. Anhaltspunkte fir
die etwaige Notwendigkeit einer solchen Differenzierung liefern die Erkenntnisse von Mehlem (2004). Aufgrund
der Datenlage ist dies indes nicht moglich.
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Spracherwerb hat (siehe auch oben). Aufgrund dessen werden Studien nicht einbezogen, bei
welchen der Erwerbsbeginn (AoO) der Probandinnen nicht zwischen 4;0 bis 7;11 Jahren liegt
resp. der AoO nicht ausgewiesen wird.’® Dadurch werden z.B. die Studien von Scherger (2016),
Schonenberger et al. (2011), Schénenberger et al. (2012), Schonenberger (2013), Lutke (2008),
Grimm & Schulz (2016), Lemmer (2018), Grimm & Schulz (2014), Bast (2003), Dimroth (2008),
Pagonis (2009), Sahel (2010), Nickel (2012) oder Mehlem (2004) fiir den folgenden Uberblick
ausgeschlossen.

Die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung zeigen, dass die Sprachentwicklung vom
Kompetenzbereich (Produktion vs. Rezeption) abhangig sein kann (vgl. Schulz et al. 2008, S.
17f.). Da die Sprachforderung dieser Arbeit im Bereich der Sprachproduktion ansetzt, werden
im Folgenden nur Studien herangezogen, welche ihre Daten durch die Sprachproduktion erho-
ben haben (dadurch werden Studien ausgeschlossen, welche das Sprachverstehen erheben).

Bei der Ermittlung der Erwerbsprogression kénnen die Ergebnisse aufgrund der Syste-
matisierung der grammatischen Phdnomene variieren: Je nachdem, ob z.B. zwischen obliquem
und prapositionalem Kasus unterschieden wird oder nicht, werden Nominalphrasen (NPn) und
Prapositionalphrasen (PPn)®’ friher oder spater bzw. gleichzeitig oder voneinander getrennt
erworben. Um Verzerrungen zu vermeiden, werden Studien ausgeschlossen, welche bei der
Analyse der Daten einerseits nicht zwischen obliquen und prapositionalen Kasus unterschieden
und andererseits nicht zwischen PPn mit fester Kasusrektion (Ps«) und Wechselprdpositionen
(Pwp) differenzieren (dadurch Ausschluss von z.B. Jeuk (2008), Bast (2003) und Dimroth (2008),
Mehlem (2004) und GrielRhaber (2006)).

Kontrar zu den genannten Ein- und Ausschlusskriterien werden die Studien von Diehl
(2000) und Baten (2011) mit einbezogen, auch wenn sie DaF-Lernende untersuchen. Beide Stu-
dien haben allerdings erstens eine grolRe Anzahl an Probandinnen und kénnen somit gesicher-
tere Erkenntnisse liefern. Zweitens sind die Studien hinsichtlich der Progression sehr umfas-
send, wodurch einerseits Aussagen zu Zusammenhangen von Erwerbsphasen und andererseits
zu ,spateren Erwerbsphasen’ getroffen werden konnen. Drittens erheben sie schriftliche Daten,
was zur Ausrichtung dieser Arbeit passt.

Ein Uberblick Gber die fir diese Arbeit systematisch aufgearbeiteten Studien wird in Tabelle 21
gegeben.

% Manche Studien untersuchten Lernende, bei welchen das Alter des Erwerbsbeginns entweder bei drei oder bei
vier Jahren liegt. Solche Studien wurden eingeschlossen, sofern (a) Gberwiegend Probandinnen mit einem AoO
von vier Jahren untersucht wurden oder (b) die Ergebnisse differenziert betrachtet wurden.

97 Fiir eine Beschreibung der Phrasen siehe Unterkapitel 2.2.
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Studie Proban- Alter Erwerbs- L1 Erhebungs- Art d. Datenerhebung Anmerkungen
dinnen | (inJahren) beginn (AocO) zeitraum Art d. Datenauswertung g
Wegener Turkisch, e mundlich: elizitiert und
(19§5b) 6 DaZ 6-10 Grundschule Polnisch, 2-3 Jahre spontansprachlich
Russisch o kA,
L e mindlich: elizitiert und ) !
Kaltenbacher & 500 Daz | 56 3.4 Jahre Tlrkisch, KA spontansorachlich Nominale und pronominale NPn
Klages (2007) Slawisch o . kpA P wurden nicht getrennt untersucht.
e mindlich: elizitiert und
Marouani (2007) | 9 Daz 3-5 Kindergarten Arabisch 10 Monate spontansprachlich
e  Emergenzkriterium
E\Lrjz:sii,i:, e mindlich: und
Lemke (2008) 6 DaZ 3-5 3-5 Jahre TUrkisch, 10-18 Monate spontansprachlich
Englischl e  Korrektheitsrate (90%)
Tirkisch e mindlich: elizitiert ‘ )
Turgay (2011) 56 Daz | 6-11 3-4 Jahre S Querschnittsstudie | o  k.A. (wahrscheinlich: Dgs Z_'el der U-ntersuch.ungen liegt
Italienisch Korrektheitsrate) nicht in der Ermittlung einer Uberge-
Gut 2 andlich: elizitiert ordneten Erwerbsprogression (Fokus
utzmann . :
40 Daz 6-11 3-4 Jah Tlrkisch hnittsstudi nur auf PPn).
Turgay (2011) a anre urKise Querschnittsstudie e  Korrektheitsrate )
4. Klasse - e schriftloch: elizitiert und | Nominale und pronominale NPn
Diehl (2000) 77 DaF 12. Klasse idR. 4. Klasse idR. Franzo6sisch Querschnittsstudie spontansprachlich wurden nicht getrennt untersucht.
(Matura) e Korrektheitsrate Beschrankung auf Singularformen
¢ ?fcin_ril:c_ltlﬁziblankeI|Z|t|ert Nominale und pronominale NPn
Baten (2011) 704 DaF | 15-18 k.A. Holldndisch Querschnittsstudie exercise) wurden nicht getrennt untersucht.

e Korrektheitsrate (75%)

Beschrankung auf maskuline Phrasen

Tabelle 21: Uberblick iber die im Rahmen dieser Arbeit zugrundegelegten Studien zur Kasus-Erwerbsprogression; Darstellung AMJ
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In Tabelle 21 finden sich nicht nur Angaben Uber die Anzahl, das Alter, den Erwerbsbeginn und
die Erstsprache der Probandinnen sowie Uber den Erhebungszeitraum der Studien, sondern
auch hinsichtlich der Art der Datenerhebung und -auswertung. Die zuletzt genannten Informa-
tionen sind wichtig, da in Abhadngigkeit der gewahlten Methoden unterschiedliche Ergebnisse
erzielt werden kéonnen (vgl. Kauschke 2012, S. 14; Baten 2015, S. 167; Scherger 2015, S. 170;
Lemmer 2018, S. 123; Werthmann 2020, S. 152; Ulrich et al. 2021, S. 86).

So kann bei spontansprachlich erhobenen Daten (die Sprachprodukte sind also nicht eli-
zitiert) nicht sichergestellt werden, dass Lernende alles ,preisgeben’, was sie (nicht) kbnnen
(vgl. Kauschke 2012, S. 14; Baten 2015, S. 167f.): Je nach kommunikativer Situation sind bei-
spielsweise unterschiedliche Ausdrucksmittel gefordert (vgl. Baten 2015, S. 167f.) oder es kon-
nen Vermeidungsstrategien angewendet werden, um Unsicherheiten zu verschleiern (vgl. Dim-
roth 2008, S. 129). Entsprechend werden die Erkenntnisse der Studie eingeordnet, welche die
Daten ausschlieRlich in nicht elizitierten Sprachsituationen erhoben hat (bezogen auf Lemke
2008).

Hinsichtlich der Datenauswertung werden folgende Ansatze unterschieden (vgl. Baten
2015, S. 165; Webersik 2015, S. 95): Korrektheitsrate zielsprachlicher Formen, erstes Auftreten
sprachlicher Formen und Analyse nicht zielsprachlicher Formen.

Bei der Analyse (nicht) zielsprachlicher Formen wird basierend auf der Korrektheitsrate der
Sprachprodukte abgeleitet, ob die Strukturen erworben sind (oder nicht) (accuracy criterion).
Dieser Ansatz wird stark diskutiert: Einerseits wird debattiert, wie oft eine Struktur zielsprach-
lich vorkommen muss, damit diese als erworben zu werten ist (vgl. Baten 2015, S. 165). Disku-
tiert werden muss damit einhergehend, wie oft Momentaufnahmen des Sprachstandes heran-
gezogen werden sollten. Lemke (2008) gibt bzgl. einer einmaligen Erhebung zu bedenken:
Dadurch, dass Sprachstandsdiagnostik immer nur eine Momentaufnahme sein kann, bleibt die
Erwerbsdynamik, die gerade in der DP [Determiniererphrase; AMJ] eine wichtige Rolle spielt,
unberlcksichtigt. So ist aus einzelnen Artikelformen nicht unbedingt ersichtlich, ob diese

Default-Formen darstellen, Ubergeneralisierungen anderer Art sind oder ob tatséchlich ziel-
sprachliche Merkmalsreprasentationen zugrunde liegen. (Lemke 2008, S. 270)

Andererseits bezieht diese Vorgehensweise nicht die dynamische und prozesshafte Eigenschaft
des Spracherwerbs ein: ,Korrektheitsraten reflektieren keine Erwerbsreihenfolgen, sondern
nur Unterschiede im Beherrschungsgrad” (Baten 2015, S. 165). Dennoch kann eine (nicht) kor-

rekte Form Aufschluss dariber geben, ob sie erworben ist (oder nicht) (vgl. Baten 2015, S. 165;
Webersik 2015, S. 94f.).

Eine weitere Moglichkeit der Datenanalyse besteht darin, das erste Vorkommen einer Struktur
in der Sprachproduktion als Beginn fir den Erwerb zu werten (emergence criterion) (vgl. Baten
2015, S. 165f.; Webersik 2015, S. 95). Diese Art der Datenauswertung findet sich am haufigsten
sowohl bei Erwerbsstudien (vgl. Baten 2015, S. 165) als auch bei Sprachstandsdiagnostiken (vgl.
Webersik 2015, S. 95). Diskutiert wird auch hier, wie oft eine sprachliche Struktur auftreten
muss, damit diese als erworben gilt. Eine Schwierigkeit stellt in diesem Kontext das Auftreten
von sowohl zufalligen Formen (m.E. bei Kasus v.a. aufgrund von Synkretismen) als auch memo-
rierten AuBerungen (z.B. Chunks) dar. Dabei ist schwer zu unterscheiden, wann es sich um eine
formelhafte Sequenz oder um eine erworbene Struktur handelt. Letztere geben ndamlich keinen
Aufschluss auf den Entwicklungsstand:
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[So] verflgen Kinder nicht selten lber ein umfangreiches Repertoire ganzheitlich abgespei-
cherter Wendungen, die vielleicht Aufschluss Gber Kommunikationsfreudigkeit geben kdnnen,
nicht aber Gber den Entwicklungsstand im Bereich der Grammatik. (Tracy 2008, S. 18, zitiert in
Webersik 2015, S. 96)

DarUber hinaus kann es sein, dass eine Form im Verwendungszusammenhang X verwendet
wird, jedoch nicht im Kontext Y. Dies kann beispielsweise von personlichen Interessensgebieten
und damit einhergehend Vorwissen abhdngen. Somit sind auch die Zusammenhéange zu reflek-
tieren, in welchen die sprachlichen Strukturen auftreten (vgl. Webersik 2015, S. 95ff.).%8 We-
bersik (2015) konkludiert deshalb: ,,[M]an [sollte] sich bei der Untersuchung von Erwerbs- und
Lernfortschritten nicht nur am Auftreten zielsprachlicher Formen orientieren” (Webersik 2015,
S. 97).

Bei dem Ansatz der Analyse nicht zielsprachlicher Formen wird von der Art des Fehlers auf den
Erwerbsstand bzw. -prozess riickgeschlossen. Fehler werden hier in Performanz-Fehler (lapses)
und Kompetenz-Fehler (errors) unterteilt. Allein letztere geben Indizien auf das Kénnen eines
Lerners oder einer Lernerin. Schwierigkeit bereitet die Unterscheidung der Fehlertypen. Dar-
Uber hinaus bestehen grundlegende Schwierigkeiten bei der Analyse von Fehlern darin, zu be-
stimmen, was Uberhaupt ein Fehler ist. Dies wird einerseits in der Dualitdt zwischen Mindlich-
keit und Schriftlichkeit deutlich: Was im Schriftlichen als Fehler sanktioniert wird, kann im
Mundlichen zielsprachlich sein (z.B. Ich mag eing Apfel.). Andererseits ist durch die sprachliche
Realisierung nicht immer die Sprechintention erkennbar: Das ist ein Kuchen, der ist sehr lecker.
ist zielsprachlich, sofern die Intention des Sprechers/der Sprecherin nicht darin lag, eigentlich
eine Nebensatzkonstruktion zu bilden (Das ist ein Kuchen, der sehr lecker ist.). So ist die Analyse
von Fehlern immer auch ein interpretativer Akt, sofern man den/die Produzentln nicht nach
ihrer/seiner Intention befragt.”® Bei diesem Ansatz ist somit grundlegend die Auswertungsob-
jektivitat gefadhrdet (vgl. Webersik 2015, S. 97-104).19°

Wenn auch etwas erntchternd, konkludiert Webersik (2015): ,,Universell giltige Erwerbsver-
laufe sind daher schwer festzulegen und konnten bisher nur fir den frilhen DaZ-Erwerb be-
schrieben werden” (Webersik 2015, S. 95).

% M.E. betrifft diese Problematik ebenfalls die Auswertungsart mittels der Korrektheitsrate und primar die Erhe-
bungsart mittels spontansprachlicher Daten.

% Bei der Kasusflexion spielt auBerdem bei der Bestimmung der Fehlerart die Genus- und Numeruskenntnis der
Lernenden eine Rolle: In Abhdngigkeit der Genus- und Numerusannahme der Lernenden kann es sich bei einer
vermeintlich zielsprachlichen Produktion aufgrund einer nicht zielsprachlichen Genusannahme und damit einher-
gehend falscher Flexion um einen Fehler handeln.

100 M.E. betreffen diese Schwachpunkte ebenfalls die Auswertungsart mittels der Korrektheitsrate und beziehen
sich primar auf die Datenerhebung mittels spontansprachlicher Daten.
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Bezogen auf die Kasus-Erwerbsprogression des spat-sukzessiven Spracherwerbstyps kdnnen
zusammengefasst folgende Erkenntnisse Gbergeordnet festgehalten werden:

e Esgibt eseine Ubergeordnete Erwerbsprogression.

e Die Kasusprogression Nominativ>Akkusativ>Dativ kann in diesen groben Ziigen zumin-
dest bei nicht-prapositionalen Kasus als gesichert angesehen werden.

e Lernende ziehen die Erwerbsstrategien der Ubergeneralisierung sowie der Verwen-
dung von/einer Default-Form/en*® heran.

e Die Hypothese kann aufgestellt werden, dass die Kasusflexion anhand der Stellung im
Satz und nicht mittels der Valenzeigenschaften erworben wird (z.B. Wegener 1995b;
Marouani 2007).

In Tabelle 22 wird ein Uberblick (iber die Kasus-Erwerbsprogression gegeben.

101 Unter (einer) Defaultform(en) wird die regelmiRige Anwendung von/einer Form/en verstanden, wenn keine
spezifischen Anweisung Uber die Verwendung eines Lexems gegeben ist (vgl. z.B. Diehl 2000, S. 43).
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NP: Determinativ und Nomen NP: Pronomen PP: Praposition mit festem Kasus (Pgx) NP: Determinativ
Phase und Wechselpraposition (Pwe) + Adjektiv
+ Nomen
Kein-Kasus-System Kein-Kasus-System
1 keine Tragerelemente e willklrliche Verwendung
e insb. Possessivpronomina
- oblique Kasus: Chunks
Ein-K -Syst E b des Nominati Ein-K -Syst
In-Rasuis-oystem (”rwer es Nominativs) IN-Rasus-oys e".‘ ) Ps: Nominativ ist der Default-Kasus
Verwendung von Tragerelementen; (Erwerb des Nominativs) ) )
_ o= i S - zielsprachliche PPn pg und wp aufgrund
Markierung von Nominativformen: Markierung von Nominativformen: S
i L . Lo ) homonymer Formen oder Chunks sofern Adjektive
e freie Variation von Tragerelementen e haufigste Formen: er und sie
2 e . . . - - . verwendet werden:
e haufigste Formen: der, die bzw. ein/e, mein/e, e Ubergeneralisierung: sie L .
. beliebige Flexion
kein/e
e Ubergeneralisierung: der
-> sonst: Chunks
Zwei-Kasus-System (Erwerb des Akkusativs) Zwei-Kasus-System
(1) unsystematische Markierung und (Erwerb des Akkusativs)
Schwankungen (z.B. das fir Objekte) (1) unsystematische Markierung
(2) Subjekt: der u. die; DO: den (2) Ubergeneralisierung: er
3 . o L
(Ubergeneralisierung: den) (Nominativ)
(3) Subjekt: der u. die; DO: den o. die (3) Ubergeneralisierung: ihn Ps: Erwerb der obliquen Kasus
(4) Subjekt: der u. die; DO: den u. die (Akkusativ) (1) Erwerb des Akkusativs
(5) Subjekt: der u. die u. das; DO: den u. die (2) Erwerb des Dativs mehr als zuféllige
Drei-Kasus-System (Erwerb des Dativs) Drei-Kasus-System Anzahl korrekter
(1) unsystematische Markierung (Erwerb des Dativs) Markierungen
4 (2) Erwerb dreistelliger Konstruktionen Ubergeneralisierung: ihm
(3) Erwerb zweistelliger Konstruktionen
- Ubergeneralisierung: dem
Pwe: Erwerb der obliquen Kasus
5 (1) Erwerb des Akkusativs

(2) Erwerb des Dativs
- Ubergeneralisierung: Akkusativ

Tabelle 22: Zusammenfassung der Kasus-Erwerbsprogression; Darstellung AMJ basierend auf Wegener (1995b); Diehl (2000); Kaltenbacher & Klages (2007); Marouani
(2007); Lemke (2008); Baten (2011); Gutzmann & Turgay (2011); Turgay (2011); Legende: NP (Nominalphrase); PP (Prapositionalphrase); DO (direktes Objekt); 10
(indirektes Objekt); P« (Préposition mit fester Kasusrektion); Pwpe (Wechselpraposition)
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Im Folgenden werden die finf Kasus-Erwerbsphasen einzeln beschrieben. Bei jeder Erwerbs-
phase wird auf die fur die Phase relevanten Strukturen eingegangen: (a) Nominalphrasen (De-
terminativ + Nomen), (b) Nominalphrase (Pronomen), (c) Prapositionalphrase (Ps«), (d) Prapo-
sitionalphrase (WP), (e) Nominalphrase (Determinativ + Adjektiv + Nomen).

Erwerbsphase 1:

(a) Nominalphrase (Determinativ + Nomen): In der ersten Phase (Kein-Kasus-System)
beim Erwerb der NP Det + Nom werden noch keine Tragerelemente verwendet und somit kein
Kasus markiert (vgl. Wegener 1995b, S. 342f.; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85f.; Marouani
2007, S. 230f.; Jeuk 2008, S. 146; Lemke 2008, S. 242; Baten 2011, S. 486f.). Diehls (2000) DaF-
Probandinnen ziehen indes von Anfang an Determinative heran. Diehl und Baten begriinden
das Auftreten von Tragerelementen von Beginn an durch den gesteuerten Zweitspracher-
werbstyp (vgl. Diehl 2000, S. 245ff.; siehe aber Baten 2011).1%?

(b) Nominalphrase (Pronomen): Zu Beginn werden bei Pronomina unterschiedliche Mar-
kierungsverhalten festgestellt: Nach Wegener (1995b, S. 343) werden Pronomina willkirlich
verwendet, Lemke (2008, S. 252) findet hingegen v.a. Possessivpronomina vor. Dieser Unter-
schied konnte dadurch erklart werden, dass Lemke nur spontansprachliche Daten erhebt und
,seine’ Lernenden Kontexte vermeiden, in welchen andere Pronomina verwendet werden
mussten. Diehl (2000, S. 237ff.) merkt an, dass den Lernenden Personalpronomina in Subjekt-
position keine Schwierigkeiten bereiten und Pronomina mit Akkusativ- und Dativmarkierung als
Chunks zu interpretieren sind. Dass den Lernenden bei Diehl Personalpronomina von Anfang
an keine Schwierigkeiten bereiten, konnte erneut auf die Art des Spracherwerbs (DaF) zuriick-
zuflhren sein.

(c) Prapositionalphrase (Ps): Der Nominativ stellt nach Diehl (2000, S. 287, 299) bei PPn
mit festem Kasus zu Beginn den Default-Kasus dar. Sofern zielsprachliche Akkusativphrasen vor-
kommen, werden diese entweder durch die Homonymie der Nominativ- und Akkusativformen
oder Chunks begriindet. Auch Marouani (2007, S. 249f.) stellt fest, dass der Erwerb der PPnfK
,bis zu einer gewissen Phase’ simultan zum Erwerb der NPn mit Nomen verlguft.193

(d) Pripositionalphrase (Pwe): Bei zielsprachlicher Realisierung von PPnNWP handelt es
sich nach Diehl (2000, S. 278, 284) um Chunks oder um eine zuféllig zielsprachliche Realisierung
aufgrund homonymer Formen.

Erwerbsphase 2:

(a) Nominalphrase (Determinativ + Nomen): Die zweite Phase (Ein-Kasus-System) zeich-
net sich dadurch aus, dass einerseits Tragerelemente in der NP produziert werden (vgl. Wege-
ner 1995b, S. 343f.; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85f.; Marouani 2007, S. 232) und anderer-
seits der Nominativ erworben wird (vgl. Wegener 1995b, S. 343f.; Marouani 2007, S. 231f.).
Hinsichtlich der Markierung wurden folgende Strategien dokumentiert: Erstens die freie Varia-
tion von Tragerelementen (vgl. Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85f.; Lemke 2008, S. 252). Zwei-
tens das Heranziehen der und gleichzeitig die Beschrankung auf die Formen der und die (vgl.

102 Bej Baten (2011, S. 486f.) markierten die Probandinnen in der ersten Phase entweder keine Tragerelemente
(die Lucken blieben unausgefillt) oder sie vollzogen Tragerelemente und markieren Nominativformen (Uberwie-
gend fur Subjekte).

103 Bjs wohin die ,gewisse Phase’ geht, bleibt offen.

80



Anna-Maria Jinger SLLD(B)

Wegener 1995b, S. 343f.; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85; Marouani 2007, S. 232f.; Lemke
2008, S. 254f.). Die Auswahl jener Formen sieht Wegener (1995b, S. 343f.) darin begrindet,
dass die besonders frequentiert und der sehr valide ist. Marouani (2007, S. 232f.) stellt hinge-
gen fest, dass die Formen eine/e, mein/e, kein/e verwendet werden. Entscheidend fiir die Set-
zung einer Markierung ist nach Marouani (2007) die Satzfolge und nicht Kasus. Drittens die
Ubergeneralisierung der Form der (vgl. Wegener 1995b, S. 343f.; Baten 2011, S. 486f.). Dieses
Verhalten begriindet Wegener (1995b, S. 344) damit, dass die Nominativ-Formen mit denen
des Akkusativs oft identisch sind (Kasussynkretismus) und fir Lernende vorerst zwischen den
Formen kein Unterschied besteht. Diehl (2000, S. 232f.) merkt an, dass es sich bei zielsprachli-
chen Strukturen um memorierte Chunks handelt. Eine Genus- oder Kasusunterscheidung findet
nicht statt (vgl. Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85f.; Marouani 2007, S. 232f.).

(b) Nominalphrase (Pronomen): Hinsichtlich der Pronomina stellt Wegener (1995b, S.
343) fest, dass die frequenten Formen er und sie zur Markierung des Nominativs herangezogen
werden und das Pronomen sie Ubergeneralisiert wird. Marouani (2007, S. 232f.) konkludiert,
,dass die Kasuswahl bei Pronomina weniger Probleme bereitet als bei substantivischen NPs”
(Marouani 2007, S. 232f.).

(c) und (d) Prépositionalphrase (P und Pwe): In dieser Phase ergeben sich keine Unter-
schiede zur vorherigen Phase, weswegen lediglich auf die Beschreibungen der Phase eins ver-
wiesen wird.

(e) Nominalphrase (Determinativ + Adjektiv + Nomen): Attributive Adjektive werden
nach Diehl (2000, S. 328) zwar nur in seltenen Fallen verwendet, die Flexion wird von ihr in
diesen Fallen jedoch als sehr beliebig beschrieben.

Erwerbsphase 3:

(a) Nominalphrase (Determinativ + Nomen): In der dritten Phase (Zwei-Kasus-System)
wird der Akkusativ in NPn Det + Nom erworben (vgl. Wegener 1995b, S. 344; Diehl 2000, S.
235f.; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85; Marouani 2007, S. 234; Baten 2011, S. 487). Wegener
(1995b, S. 344) und Diehl (2000, S. 233f.) stellen zuerst und flr eine kurze Zeit die Verwendung
von unsystematisierten Markierungen fest. Eine Unterscheidung zwischen Subjekt und direk-
tem Objekt (DO) findet noch nicht statt. Diehl (2000, S. 240) beobachtet zudem die Markierung
von Akkusativformen in Dativkontexten und andersrum. Diese Beobachtung teilt Wegener
(1995b, S. 344) nicht. Die Unterschiede konnten auf den Spracherwerbstyp zurlckzufihren
sein. Sofern ein Kind die saliente Form den noch nicht als Akkusativmarker fiir Objekte erkannt
hat, kann es nach Wegener (1995b, S. 344) auch zu Schwankungen kommen: So wird beispiels-
weise das zur Markierung des Objekts verwendet, nicht aber flr das Subjekt. Danach wird die
Form den verwendet und Ubergeneralisiert (vgl. Wegener 1995b, S. 345; Diehl 2000, S. 235f,;
Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85f., 94; Marouani 2007, S. 234; Lemke 2008, S. 254f.; Baten
2011, S. 487f.). Die Ubergeneralisierung ist nach Wegener (1995b, S. 344f.) nicht auf Genus-
probleme zurickzuftihren: Auch wenn Lernende ein Nomen mit dem richtigen Genus versehen
(z.B. die GroRmutter), markieren sie es dennoch mit einem nicht-zielsprachlichen Kasus (z.B.
*den GroBmutter). Fur die Determinative findet eine syntaktische Unterscheidung statt: der flr
Subjekte und die fir das direkte Objekt. Kaltenbacher & Klages (2007, S. 85f.) sowie Marouani
(2007, S. 234ff.) differenzieren diese Phase weiter aus: Marouani (2007, S. 235ff.) stellt eine
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Strategie fest, und zwar die Reduktion beim Objekt auf eine der beiden Formen, also den oder
die. Anschliefend daran werden die Objekte durch den und die markiert. Abschlielfend wird
das Subjekt mittels der, die und das realisiert (vgl. Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85f.; Marou-
ani 2007, S. 237ff.).

(b) Nominalphrase (Pronomen): Zu Beginn der dritten Phase markieren Lernende Diehl
(2000, S. 240) zufolge auch hier Akkusativ- und Dativformen bei Objekten nicht differenziert.
Es finden sich zudem Akkusativformen in Dativkontexten und vice versa. Sofern Lernende die
Notwendigkeit zur Kasusmarkierung noch nicht erkannt haben, wird nach Wegener (1995b, S.
344ff.) die fir den Nominativ frequente Form er Gbergeneralisiert. Sobald die Lernenden die
Notwendigkeit erkennen, Gbergeneralisieren sie die flir den Akkusativ frequente Form ihn.

(c) Prépositionalphrase (Ps): Diehl (2000, S. 327) beobachtet in dieser Phase deutlich
mehr zielsprachliche Phrasen, und zwar sowohl mit dativregierenden (z.B. mit) als auch akku-
sativregierenden Prapositionen (z.B. flr). Auch Baten (2011, S. 492f.) ordnet den Erwerb der
PPnpsk in diese Phase ein. Sowohl Diehl (2000, S. 327f.) als auch Baten (2011, S. 483) kommen
zu dem Schluss, dass der Erwerb der obliquen Kasus (Akkusativ und Dativ) gleichzeitig verlauft.
Die Ergebnisse von Gutzmann & Turgay (2011, S. 206ff.) sowie Turgay (2011, S. 45) stehen die-
sen Befunden jedoch entgegen: Sie kamen jeweils zu dem Schluss, dass L2-Lernende die Dativ-
rektion (unabhangig von der Art der PP) signifikant schwerer fallt als die Akkusativrektion. Sie
schlussfolgern jeweils daraus, dass in PPn der Akkusativ vor dem Dativ erworben wird, was der
Erwerbsprogression von NPn entspricht. Die Erkenntnisse von Gutzmann & Turgay (2011) so-
wie Turgay (2011) hinsichtlich der PPnpsk stehen im Einklang zu den Beobachtung von Marouani
(2007). Aufgrund der fehlenden Passung der Zielgruppe bleiben die Ergebnisse von Diehl (2000)
und Baten (2011) fur das in dieser Arbeit entstandene Forderkonzept unbericksichtigt.1%

(d) Pripositionalphrase (Pwe): Baten (2011, S. 492f.) beobachtet in dieser Phase noch
keine Etablierung dieses prapositionalen Kasus.

(e) Nominalphrase (Determinativ + Adjektiv + Nomen): Hinsichtlich der attributiven Ad-
jektive kann nach Diehl (2000, S. 328) von einem Erwerb in dieser Phase noch langst nicht die
Rede sein, auch wenn sie bei Lernenden ab dieser Phase (und im weiteren Verlauf immer mehr
zunehmend) mehr als zufallig viele zielsprachliche Markierungen der Adjektive beobachtet.

Erwerbsphase 4:

(a) Nominalphrase (Determinativ + Nomen): Die vierte Phase (Drei-Kasus-System) im
Bereich der nominalen NP zeichnet sich durch den Erwerb des Dativs aus. Dieser wird zuerst an
dreistelligen und dann an zweistelligen Konstruktionen erworben. Akkusativ- statt Dativformen
kommen zwar noch vor (vgl. Wegener 1995b, S. 348f.; Diehl 2000, S. 236f.), jedoch seltener
(vgl. Diehl 2000, S. 236f.). Wegener (1995b, S. 349) sowie Kaltenbacher & Klages (2007, S. 87)
stellen zudem die Verwendung von Nominativ- statt Dativformen fest. Durch das beschriebene
Markierungsverhalten kommt Wegener (1995b, S. 349) zu dem Schluss, dass ein Verstandnis
Uber den Unterschied zwischen Kasus obliquus und Kasus rectus besteht. Eine Differenzierung

104 Leider untersuchten weder Turgay (2011) noch Gutzmann & Turgay (2011) den Erwerb von NPn, wodurch keine
Erkenntnisse darlber erlangt werden kénnen, ob PPn analog zu NPn erworben werden oder zeitlich versetzt.
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zwischen den schon vorhandenen obliquen Kasus fehlt. Sobald Lernende den Unterschied zwi-
schen den obliquen Formen erkannt haben, wird die Form dem Ubergeneralisiert.

Erkenntnisreich ist bzgl. des Ubergeneralisierungsverhaltes auch, dass Schwankungen bei der
Markierung zwischen Akkusativ und Dativ nicht in beide Richtungen auftreten, sondern nur Ak-
kusativ- statt Dativmarkierungen vorkommen. Daraus zieht Wegener (1995b, S. 351, 354) einen
Schluss auf die Erwerbsweise der L2-Lernenden: Wiirden Lernende die Objektkasus als Valen-
zeigenschaften der Verben erwerben, missten Schwankungen in beide Richtungen auftreten.
Da dies nicht der Fall ist, schliefst sie darauf, dass sich Lernende diese Phdnomene durch die
Position herleiten, welche sie auch schon vor der Kasusmarkierung erlernten:
Die strukturelle Position des 10 [indirektes Objekt; AMJ] wird also friher erworben als die Mar-

kierung der sie besetzenden NPs durch den Dativ, d.h. die Entwicklung der Syntax ist weiter als
die der Morphologie. (Wegener 1995b, S. 348)

Diese Annahme bestétigt auch das Problem, welches sich bei dreistelligen Konstruktionen
ergibt: Das Dativobjekt (10) steht an der Stelle, an welcher normalerweise das DO (direktes Ob-
jekt) stehen wirde. Lernende markieren in solchen Féllen das 10 mit dem Akkusativ. Ein weite-
rer Beleg fur die positionelle Erwerbsstrategie ist die Markierung des Akkusativs bei Pradikats-
nomina. Auch Marouani (2007, S. 246ff.) beobachtet, dass sich die L2-Lernenden an den Wort-
stellungsmustern orientieren und die Kasus strukturbasiert markieren. So erwerben Lernende
zuerst den Akkusativ (S-V-DO), was bedeutet, dass sie die erste Entitdt nach dem Pradikat mit
einer Form des Akkusativs markieren. Dieser Strategie folgen sie auch bei dreistelligen Kon-
struktionen und beim singularen Dativ. Marouani (2007) konkludiert deshalb: , Die strukturelle
Position des indirekten Objekts wird also friiher erworben als die entsprechende Dativmarkie-
rung” (Marouani 2007, S. 247).

(b) Nominalphrase (Pronomen): Wegener (1995b, S. 348ff.) zufolge wird in der vierten
Phase der Dativ auch bei Pronomina markiert (besonders friih: 1. und 2. Person Singular). Sie
beobachtet auch hier, dass die fir den Dativ saliente Form ihm Ubergeneralisiert wird. Ler-
nende haben auf dieser Stufe nach Diehl (2000, S. 241) keine Schwierigkeiten mehr mit der
Markierung der Personalpronomina.

(c) Prépositionalphrase (Ps): Bzgl. der PPn mit festem Kasus markierten Lernende nach
Diehl (2000, S. 295, 299) fast ausnahmslos zielsprachliche PPn in Dativ und Akkusativ.

(d) Prdpositionalphrase (Pwp): PPn mit Wechselpraposition sind Diehl (2000, S. 310f.)
zufolge in dieser Phase noch nicht erworben resp. bedeutet der Erwerb des drei-Kasus-Systems
nicht automatisch, dass auch PPnwp erworben sein mussen. Wegener (1995b, S. 172f.) sieht
den Erwerb von PPwp ebenfalls nach dem der obliquen Kasus. Diehl (2000, S. 318) stellt zudem
fest, dass die Erfolgsquote bei PPn mit Pwp deutlich geringer ist als bei PPn mit Px.

Erwerbsphase 5:

(d) Prdpositionalphrase (Pwe): In der letzten Phase werden nach Diehl (2000, S. 318)
schlieBlich PPnwpe erworben. Sie stellt fest, dass lokale Prapositionen vor direktionalen erwor-
ben werden. Dies widerspricht ebenfalls (wie auch in Erwerbsphase 3) den Ergebnissen von
Turgay (2011, S. 50ff.) sowie Gutzmann & Turgay (2011, S. 206ff.): Sie kamen auch hier jeweils
zu dem Ergebnis, dass der Akkusativ vor dem Dativ erworben wird. Sie beobachteten zudem,
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dass der Akkusativ auf den Dativ Ubergeneralisiert wird. Einen Einfluss der Erstsprache schlie-
Ren Gutzmann & Turgay (2011, S. 209) aus und konkludieren deshalb: ,[D]er Dativ [bereitet]
also unabhéangig von der Rektionsart immer mehr Schwierigkeiten als der Akkusativ” (Gutz-
mann & Turgay 2011, S. 208). Aufgrund der Passung der Probandinnen wird diesbeztglich im
Rahmen des zu entwickelnden Forderkonzepts den Ergebnissen von Turgay (2011) sowie Gutz-
mann & Turgay (2011) gefolgt.

Die Erkenntnisse der Kasus-Erwerbsprogression bzw. der Studien sind einzuschrdnken: Die auf-
geflhrte Erwerbsprogression bildet keine allgemeinglltigen Aussagen ab. Hierflr sind weitere
Studien vonnoten, welche mehr Probandinnen einbeziehen. Weiter sind Erwerbsreihenfolgen
auch immer Pauschalisierungen, welche als Konsequenz nie auf alle Lernenden zutreffen kén-
nen: interindividuelle und intraindividuelle Variationen beim Erwerb sind normal. Die Ausdiffe-
renzierung der Phasen ist nicht vollstandig. So fehlen z.B. im Bereich der Tragerelemente wei-
tere Studien: Es ist beispielsweise unklar, in welcher Phase das Lexem der in deiktischer, defi-
niter oder pronominaler Verwendung erworben wird oder ob es Unterschiede im Erwerb ver-
schiedener Arten von Determinativen gibt (siehe z.B. Lemke 2008, S. 128; Webersik 2015). Auch
der Erwerb der Kasusmarkierung in PPn oder bei der Adjektivdeklination ist noch nicht ausrei-
chend erforscht, um fir L2-Deutschlernende mit sichere Aussagen treffen zu kénnen (siehe
auch Marx 2014, S. 106). In diesem Fall bieten die umfassenden Studien aus dem DaF-Kontext
ein HilfsgerUst. Erkenntnisse zum Genitivobjekt fehlen, was Uberwiegend daran liegt, dass dies
in den Daten nicht bzw. selten vorkommt (vgl. Wegener 1995b, S. 353; Wegener 19953, S. 168;
Diehl 2000, S. 229; Marouani 2007, S. 50, 218; Turgay 2011, S. 28).1%> Marouani (2007) konklu-
diert: ,Das Genitivobjekt ist nicht Gegenstand des natlrlichen Spracherwerbs, weder bei der
Muttersprache noch der Zweitsprache” (Marouani 2007, S. 40; siehe auch Diehl 2000, S. 245
fur den Fremdspracherwerb; Ulrich et al. 2021, S. 85 fir den L1-Erwerb). Auch hinsichtlich des
Mediums (medial schriftlich) stellen Studien ein Desiderat dar.

3.4] Zusammenfassung und Implikationen

In diesem Unterkapitel werden zuerst die Erkenntnisse kurz zusammengefasst und dann daraus
Implikationen zur Konzeption der Gestaltungsannahmen und des Sprachforderkonzepts FLEX
zum Ausbau der Kasusflexion ausgefthrt.

Das Ziel dieses Kapitels lag in der Darstellung der Kasusflexion aus Erwerbsperspektive. Daflr
wurden die Zielgruppe der vorliegenden Arbeit charakterisiert, Einflussfaktoren auf den Sprach-
erwerb dargelegt sowie die Erwerbsprogression der Kasusmarkierung bei L2-Deutsch-Lernen-
den mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp herausgearbeitet.

Bei der Zielgruppe dieser Arbeit handelt es sich um Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende
mit einem spdt-sukzessiven Spracherwerbstyp (siehe Unterkapitel 3.1). Diese Gruppe zeichnet
sich dadurch aus, dass sie bereits eine Sprache spricht und zwischen 4,0 bis 7;11 Jahren beginnt,
die Sprache Deutsch als eine weitere Sprache zu erwerben. Der Erwerb der deutschen Sprache

105 Dies kann auch daran liegen, dass die Studien primar miindliche Daten erhoben haben und der Genitiv , auRer
bei Eigennamen in Possessivkonstruktionen in der gesprochenen Sprache kaum verwendet wird” (Werthmann
2020, S. 152).

84



Anna-Maria Jinger SLLD(B)

findet in dem Land statt, in welchem Deutsch die dominante Sprache ist. Der Spracherwerb ist
prototypisch ungesteuert, kann punktuell aber auch gesteuert stattfinden (z.B. aufgrund des
Besuchs einer Vorbereitungsklasse). Aufgrund des prototypisch ungesteuerten Spracherwerbs
ist davon auszugehen, dass die Lernenden meistens nicht Gber explizites Wissen Uber die Ka-
susflexion verflgen.

Aufgrund der den Spracherwerb beeinflussenden Faktoren (z.B. kognitive, affektive, at-
titudinale Einflisse sowie der Erwerbsbeginn; siehe Unterkapitel 3.2) kann der Zweitspracher-
werb als interindividuell unterschiedlich charakterisiert werden. Selbst bei gleichem Spracher-
werbstyp kann sich der Verlauf des Spracherwerbs unterschiedlich vollziehen. So lassen sich
Zweitsprachlernende z.B. im Vergleich zum benachbarten Spracherwerbstyp der Fremdsprach-
lernenden als besonders heterogene Lerngruppe beschreiben.

Studien legen nahe (Felix 1981; Lightbown 1984; Pienemann 1984; Ellis 1989; Piene-
mann 1989; Diehl et al. 1991; Tschirner 1999; Diehl 2000; siehe Unterkapitel 3.3), dass sich die
Erwerbsprogression nicht durch eine arbitrar vermittelte Reihenfolge grammatischer Regeln
verandern lasst. Hingegen kann sie durch eine an den Erwerb ausgerichtete Sprachférderung
beschleunigt werden. Durch diese Erkenntnisse wird die Relevanz der Kenntnis der Erwerbs-
progression bei dem Spracherwerbstyp deutlich.

Bezogen auf die Kasuserwerbsreihenfolge zeigen Studien (Wegener 1995b; Diehl 2000; Kalten-
bacher & Klages 2007; Marouani 2007; Lemke 2008; Baten 2011; Gutzmann & Turgay 2011;
Turgay 2011) Gbergeordnet, dass beim Erwerb der Kasusflexion Erwerbsstrategien wie Uber-
generalisierungen oder die Verwendung von Default-Formen herangezogen werden. Zudem
wird die Kasusflexion schrittweise und sich teilweise Gber mehrere Jahre erstreckend in einer
bestimmten Progression erworben. Die Erwerbsprogression ist Gberblicksweise in Tabelle 22
(auf S. 79) aufgefltihrt. Die Glltigkeit dieser Erwerbsprogression ist eingeschrankt.

Hinsichtlich der Eruierung von Erwerbsabfolgen wurde zudem deutlich, dass in den vorliegen-
den Studien verschiedene Datenerhebungsverfahren (elizitieren, spontansprachlich) und Da-
tenauswertungsverfahren (Korrektheitsrate, erstes Auftreten sprachlicher Formen, Fehlerana-
lyse) verwendet wurden, welche jeweils Vor- und Nachteile aufweisen. Fir die Datenerhebung
scheinen elizitierende Verfahren sinnvoller als spontansprachliche, da davon auszugehen ist,
dass Lernende hierdurch ihr Sprachkdnnen eher zeigen kdnnen. Bezogen auf die Datenauswer-
tung stellt eine voraussetzungsarme Auswertungsart das Verfahren mittels der Korrektheits-
rate dar. Verzerrungsrisiken liegen in zufallig zielsprachlichen Formen, Performanzfehlern so-
wie der schwer zu analysierenden Fehlerart.

Die Implikationen aus den Erkenntnissen des Kapitels betreffen die Forderart und die Sprach-
standseinschatzung.

Die Erkenntnisse legen eine durchgangige, analog zur Erwerbsprogression erfolgende
und sprachstandsdifferenzierte Férderart nahe:

Aufgrund der sich teilweise Uber mehrere Jahre erstreckenden Dauer des Spracherwerbs liegt
eine Implikation in einer durchgdngigen resp. kontinuierlichen Sprachférderung.

Die Erkenntnisse bzgl. der Erwerbsprogression implizieren einen Forderaufbau, welcher sich
am Sprachstand orientiert und analog zur nattirlichen Erwerbsprogression erfolgt (siehe auch
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Diehl 1999, S. 24f.; Haberzettl 2007, S. 204; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 92; Belke 2008, S.
193; Lemke 2008, S. 46f.; Schulz et al. 2008, S. 34; Kaltenbacher 2009, S. 42; Berkemeier &
Kaltenbacher 2014, S. 295; Pagonis 2015, S. 145; Kaltenbacher 2017, S. 143).106

Angesichts der Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung und Heterogenitat der Lerngruppe
liegt eine weitere Implikation in einer sprachstandsdifferenzierten Forderung: Wenn die Forde-
rung analog zur natirlichen Erwerbsprogression am erfolgversprechendsten ist, der Spracher-
werb jedoch potenziell unterschiedlich verlauft (z.B. schneller oder langsamer), kann eine ein-
heitlich konzipierte Sprachférderung, die mit allen Lernenden an den gleichen sprachlichen
Phanomenen arbeitet, nicht forderlich sein. - Damit alle Lernenden von einer qualitativ hoch-
wertigen Forderung profitieren kdnnen, muss diese also differenziert auf das jeweilige sprach-
liche Bedirfnis resp. den Sprachstand der einzelnen Lernenden abgestimmt sein (siehe auch
Diehl 1999, S. 24f.; GrieBhaber 2006, S. 166; Michalak 2013, S. 57; Kaltenbacher 2017, S. 154;
Ronniger et al. 2019, S. 223) und somit in der Erwerbsphase ansetzen, in welcher sich eine
Lernerin oder ein Lerner gerade befindet.

Die Kenntnis des Sprachstands ist somit erforderlich. Diese kann mittels einer Sprach-
standseinschétzung in Erfahrung gebracht werden (siehe auch Michalak 2013, S. 57; Kaltenba-
cher 2017, S. 144). Zur Einschatzung des Sprachstands legen die Erkenntnisse des Kapitels Spe-
zifika hinsichtlich der Datenerhebung, der Datenauswertung sowie der Einstufung des Sprach-
stands nahe:

Bezogen auf die Datenerhebung bei der Einschatzung des Sprachstands legen die Erkenntnisse
der Spracherwerbsforschung Folgendes nahe: Die Ergebnisse der Einschatzung kdnnen in Ab-
hangigkeit von sowohl dem Medium (schriftlich vs. mindlich) als auch dem Kompetenzbereich
(Produktion vs. Rezeption) divergieren. Aufgrund dessen sollten das Medium und der Kompe-
tenzbereich zur Diagnostik des Sprachstandes herangezogen werden, auf welchem die Forde-
rung basiert (Validitat). Es sollten elizitierte und nicht spontansprachliche Daten erhoben wer-
den. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass keine idiosynkratischen Strukturen evoziert
werden, da durch diese keine Rlckschlisse auf das sprachliche Kénnen gezogen werden kdn-
nen. Es sollten ,ausreichend’ Items existieren, damit der Sprachstand differenziert erfasst wer-
den kann. Zur besseren Unterscheidung der Fehlerart sollte die Genus- und Numerusannahme
der Lernenden in Erfahrung gebracht werden.

Bezogen auf die Datenauswertung liegt das Ziel der Diagnostik darin, die friheste Erwerbs-
phase zu ermitteln, welche noch nicht erworben wurde. Somit muss im Zuge der Auswertung
in Erfahrung gebracht werden, welche Phase/n bereits erworben wurde/n und welche noch
nicht. Hierflr bieten sich die Verfahren der Korrektheitsrate sowie Fehleranalyse an. Aufgrund
der Auswertungsdkonomie und des bendtigten Hintergrundwissens wurde in dieser Arbeit das
Verfahren der Korrektheitsrate gewahlt (vgl. Abschnitt 3.3). Mittels der Auswertungsart der
Korrektheitsrate konnen allerdings keine Erwerbsdynamiken erfasst werden (z.B. Default-For-

106 Kaltenbacher (2009) schlagt im Zuge dessen konkrete FérdermaRnahmen vor: ,[D]ie Orientierung am natdirli-
chen Erwerbsweg [konnte] so gestaltet werden, dass das Grundprinzip des kommunikativen Unterrichts beibehal-
ten, dabei jedoch eine Fokussierung grammatischer Erscheinungen (focus on form) vorgenommen wird. Dabei
mussten dann allerdings jeweils solche Erscheinungen fokussiert werden, die flr den Lerner den nachsten Er-
werbsschritt darstellen” (Kaltenbacher 2009, S. 43).
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men und Ubergeneralisierungen). Diese sind fiir die Ermittlung der Erwerbsphase jedoch eben-
falls aufschlussreich. Hierfir mussten die von den Lernenden produzierten Phrasen allerdings
hinsichtlich der Art des Kasusfehlers analysiert werden und saliente und frequente Formen fir
die einzelnen Kasus bekannt sein. Da davon auszugehen ist, dass die Analysekompetenz von
Lehrkraften nicht ausreichend ausgebildet ist (siehe auch GrieRhaber 2006, S. 166; Gogolin
2010, S. 1360ff.; Scholer et al. 2011, S. 45; Boysen 2013, S. 45; Seipp 2013; Jeuk & Litke 2019,
S. 165), wird von diesen Verfahren abgesehen. Das Verfahren der Korrektheitsrate Giberzeugt
dagegen durch seine Einfachheit: Die flieRend deutschsprechenden Forderkradfte konnen auf
ihre implizite Sprachfahigkeit zurlickgreifen, weswegen dieses Verfahren gewahlt wurde. Bei
der Auswertungsart mittels der Korrektheitsrate bestehen Verzerrungsrisiken aufgrund zufallig
zielsprachlicher Formen (z.B. aufgrund von Synkretismen), der schwer zu analysierenden Feh-
lerart (also zwischen Kasus- und Genusfehlern, vgl. auch Sahel 2010, S. 191) sowie Performanz-
fehlern. In Abhangigkeit vom Spracherwerbstyp vollzeiht sich der Erwerbsverlauf teilweise un-
terschiedlich. Die Einstufung des Sprach- bzw. Erwerbsstandes sollte deswegen auf der Er-
werbsprogression des anvisierten Spracherwerbstyps basieren.

Nach einer Einschatzung des Sprachstands soll die Férderung nach der niedrigsten zielsprach-
lichen Erwerbsphase ansetzen. Fir die Gestaltungsannahmen und den ersten Prototyp siehe
Kapitel 6.
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4| Ausbau der Kasusflexion

The results of CF [corrective feedback; AMJ] research provide
the clearest support for focus on form [...] and there is clear evi-
dence that CF facilitates acquisition. On balance CF is more ef-
fective if it is explicit, presumably because it is more likely to
guarantee a switch in selective attention to form. (Ellis 2016, S.
419)

Eine Zielsetzung dieser Arbeit liegt darin, ein theoretisch und empirisch fundiertes Sprachfor-
derkonzept zum unterrichtsbegleitenden Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden der Sekundarstufe | zu entwickeln. Eine weitere Zielsetzung dieser Arbeit liegt
im Design von Gestaltungsprinzipien flr die Konzeption von in den Regelunterricht integrierter
Sprachférdermallnahmen in der Sekundarstufe I. Daflir wurde in Kapitel 2 der Erwerbsgegen-
stand aus linguistischer und in Kapitel 3 aus erwerbstheoretischer Perspektive beschrieben.

Dieses Kapitel setzt sich mit der Frage auseinander, wie die implizit-prozedurale Sprachfahigkeit
in Anbetracht der Forderart (integrativ, durchgédngig, sprachstandsdifferenziert und analog zur
Erwerbsprogression, siehe Unterkapitel 1.1 sowie Unterkapitel 3.4), der Zielgruppe (L2-
Deutsch-Lernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe |, siehe
Unterkapitel 3.1) und des linguistischen Gegenstands (Kasusflexion, siehe Kapitel 2) ausgebaut
resp. gefordert werden sollte. Bevor die in dieser Arbeit gewahlten Hypothese zur Art und
Weise der Uberfiihrung von Wissen in die implizite Sprachkompetenz begriindet wird, wird das
daflir bendtigten Vorwissen dargelegt.

Die Frage, wie, also mittels welcher Wissensart und davon abgeleitet auf welche Art und Weise,
die implizit-prozedurale Sprachfahigkeit am besten ausgebaut werden kann, ist eine der in der
L2-Forschung meist diskutierten. Im Zuge der Diskussion in der Forschung werden verschiedene
Wissensarten unterschieden, welche unterschiedlich zusammenspielen. Dabei werden ver-
schiedene Hypothesen vertreten, welche Wissensart wie in die implizite Sprachfahigkeit Uber-
fihrt werden kann. Auf jeder Hypothese fulSt ein didaktisches Forderverfahren.

Grundlegend werden vier Wissensarten unterschieden (vgl. Ellis 1993, S. 94f.): explizites
Wissen, implizites Wissen, deklaratives Wissen und prozedurales Wissen. Explizites Wissen ist
der Analyse zuganglich (analyzed), abstrakt, erklarend und wird oft zusammen mit metasprach-
lichem Wissen entwickelt. Implizites Wissen wird in formelhaftes und regelbasiertes Wissen
unterteilt: ,In both cases, the knowledge is intuitive” (Ellis 1993, S. 93). Deklaratives Wissen ist
Faktenwissen. Ein Beispiel ist die Kenntnis der Stralenverkehrsordnung. Prozedurales Wissen
umfasst, ,wie man etwas macht’. Ein Beispiel ist das Fahren eines Autos mit der Anwendung
des deklarativen Regelwissens Uber die Strallenverkehrsordnung. Explizites und implizites Wis-
sen werden konzeptionalisiert als Wissensdimensionen, welche kennzeichnen, ob das Wissen
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bewusst oder intuitiv ist. Deklaratives und prozedurales Wissen bezeichnen dagegen Verarbei-
tungsdimensionen, und zwar die Verflgbarkeit Gber das Wissen (also Wissen, das mit groRem
Aufwand oder automatisiert genutzt werden kann). Zentral ist, dass sich diese Wissens- und
Verarbeitungsdimensionen Gberschneiden (vgl. Ellis 1993, S. 94f.). Das Zusammenspiel der Wis-
sens- und Verarbeitungsdimensionen nach Ellis wird in Tabelle 23 aufgefiihrt.

declarative procedural
Type A Type B
explicit conscious knowledge of L2 items conscious knowledge of learning, production,

and communication strategies

Type C Type D

intuitive knowledge of L2 items Ability to employ learning, production, and
communication strategies automatically. The
learner can use intuitive knowledge fluently.

implicit

Tabelle 23: Zusammenspiel expliziten, impliziten, deklarativen und prozeduralen Wissens, Nach-
zeichnung AMJ nach Ellis (1993, S. 94)

Hinsichtlich der Frage, welche Wissensart wie in die implizite Sprachfahigkeit Gberflihrt werden
kann, existieren drei zentrale Hypothesen: die no interface-Hypothese, strong interface-Hypo-
these und weak interface-Hypothese (vgl. Ellis 1993, S. 95f.).%%7 Bevor die Hypothesen beschrie-
ben werden, wird in Abbildung 7 veranschaulicht, auf welche Art und Weise Ellis zufolge das
Wissen nach den verschiedenen Auffassungen Uberfihrt wird.

declarative procedural
grammarlinstruction _— %
communicative langulage use
. . . Type C — : Type D
|mp|ICIt communicative langu|age use/practice

Legende: I) non interface; Il) strong interface; lll) weak interface

Abbildung 7: Uberblick tiber die Positionen zur Uberfiihrung der Wissensarten in die implizite
Sprachfahigkeit; Darstellung AMJ basierend auf Ellis (1993, S. 96)

Vertretende der no interface-Hypothese sehen keine Schnittstelle zwischen den in Tabelle 23
dargestellten Domanen (darunter v.a. Krashen 1987). Sie sind der Auffassung, Typ A-Wissen
kénne lediglich mittels Ubung in Typ B-Wissen tiberfihrt werden und Typ C-Wissen kénne allein
durch Sprachverwendung in Typ D-Wissen resultieren.

Die starke Position zur Schnittstelle (strong interface-Position) ist theoretisch u.a. der skill ac-
quisition theory (DeKeyser 1998) zuzuordnen (vgl. Han & Finneran 2013, S. 3). Beflrwortende
dieser Position argumentieren, deklaratives explizites Wissen (Typ A) sei durch

107 Sjehe aber auch z.B. Dalili (2011) sowie Gass & Selinker (1994, S. 246ff.).
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(Grammatik-)Ubungen, also durch Automatisierung oder Prozeduralisierung, in prozedurales,
implizites Wissen (Typ D) Gberfihrbar.

Die von Ellis (1993) vertretene Position der schwachen Schnittstelle (weak interface-Position)
sieht einen Transfer des Typ A-Wissens (explizit-deklarativ) Gber das Typ C-Wissen (implizit-
deklarativ) in Typ D-Wissen (implizit-prozedural). Der Transfer des Typ A-Wissens ist dabei nur
moglich, sofern Lernende bereit sind, die Wissenselemente zum Zeitpunkt der Vermittlung in
ihre Lernendensprache einzufiigen.'® Damit das Typ C-Wissen in Typ D-Wissen Uberfuhrt wer-
den koénne, bendtige es nach dieser Auffassung Ubungs- oder authentische Kommunikations-
moglichkeiten.

Auf jeder Schnittstellen-Position fulSt ein didaktisches Férderverfahren (siehe Tabelle 24).

Vermittlungs- Focus on Meaning Focus on Form Focus on FormS
verfahren (FoM) (FOF) (FOFS)
No interface-Position: | Weak interface-Position: Strong interface-Position:
Explizites Wissen kann | Explizites Wissen kann di- | Explizites Wissen kann di-
Interface- nicht in implizites rekt und indirekt unter be- | rekt durch Ubung in impli-
Position uberfahrt werden. stimmten Voraussetzungen | zites Uberfihrt werden.
in implizites Uberflhrt wer-
den.
implizite implizite und explizite Form- | explizite
Ansatz der Ver- | rormfokussierung fokussierung in Formfokussierung
mittlung bedeutungsfokussierten
Kontexten
Vertretende Krashen (1981) Ellis (1993) z.B. DeKeyser (1998)

Tabelle 24: Uberblick (iber Férderverfahren; Darstellung AMJ basierend auf Long (1998, S. 35ff.);
Ellis (20084, S. 143); Dalili (2011, S. 2117f.); Dalili (2013, S. 2ff.); Rotter (2015, S. 75); Bitchener &
Storch (2016, S. 12); Ellis (2016, S. 406ff.)

Die Forderung in FLEX fuRRt auf der weak interface-Hypothese.

Sie erfolgt nicht nach der no interface-Hypothese, da erstens Studienergebnisse (z.B.
Swain 1985) nahelegen, dass Input!® fir den Spracherwerb zwar notwendig ist, jedoch allein
nicht ausreiche (siehe auch Ellis 1994, S. 282, 288). Zweitens legt das Zusammenspiel von Alter
und Sprachverarbeitungsmoglichkeiten nahe, dass Lernende der Altersgruppe dieser Arbeit
(Sekundarstufe I, ab ca. 10 Jahren) einerseits explizite Sprachverarbeitungsmoglichkeiten zur
Verflgung stehen, welche sie zunehmend nutzen und andererseits das implizite Sprachverar-
beitungsvermogen an Effizienz verliert (vgl. Paradis 2009, S. 130f.; siehe auch Pagonis 2015, S.
151; Ellis 2016, S. 407; Kaltenbacher 2017, S. 148).

108 Darunter versteht Ellis (1993) mit Verweis auf Felix (1981) und Pienemann (1984; 1989): ,,Grammar instruction
directed at a grammatical feature that learners are not ready to acquire as implicit knowledge does not succeed”
(Ellis 1993, S. 97). Er meint damit, dass Lernende Stufen oder Phasen trotz vorhandenen expliziten Wissens nicht
umgehen kénnen (vgl. Ellis 1993, S. 92, 97). Siehe auch Unterkapitel 3.3.

109 Unter Input versteht Ellis (1993) ,the samples of the L2 that the learner is exposed to as a result of contact with
the language in communication (oral and written)” (Ellis 1993, S. 97).
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Die Forderung erfolgt nicht nach der strong interface-Hypothese, da sich bei diesem Ver-
fahren die Wissenselemente zum Zeitpunkt der bewussten Fokussierung nicht in die eigendy-
namische Entwicklung der Lernersprache einfliigen missen (siehe auch Pagonis 2015, S. 154) -
der Sprachstand wird also in der strong interface-Hypothese nicht berlcksichtigt. Die Implika-
tionen aus Kapitel 3 legen indes nahe, dass die Forderung anlog zur Erwerbsprogression erfol-
gen sollte (siehe auch z.B. Diehl 2000, S. 49; Weskamp 2004, S. 3).

Da das in dieser Arbeit entwickelte Forderkonzept auf der weak interface-Position basiert, wird
im Folgenden zuerst beschrieben, wie eine Zweitsprache nach dieser Auffassung erworben
wird (Unterkapitel 4.1), bevor das auf dieser Schnittstellen-Position fuRende didaktische For-
derverfahren, Focus on Form bzw. schriftliches korrektives Feedback als ein Subtyp von Focus
on Form, beschrieben wird (Unterkapitel 4.2). Da es sich beim schriftlichen korrektiven Feed-
back nicht um ein distinktes Forderverfahren handelt, werden sodann verschiedene Wirksam-
keitsstudien zu unterschiedlichen Feedbacktypen analysiert, um den effektivsten Typ in Anbe-
tracht der Zielgruppe und des linguistischen Gegenstands zu identifizieren (Unterkapitel 4.3).
Die aus diesem Kapitel gewonnenen Implikationen fir die Konzeption der Gestaltungsannah-
men und des Sprachférderkonzepts FLEX werden abschlieRend aufgezeigt (Unterkapitel 4.4).

4.1]| Psycholinguistische Perspektive: Die weak interface-Position

In Abbildung 8 wird aufgezeigt, wie eine Zweitsprache nach der Vorstellung der weak interface-
Position (Ellis 1993) erworben wird.

Formal
instruction

Explicit knowledge

i of L2 i
Noticing l;lrc])tlcmg Monitoring Monitoring
e gap )
| v i
M E Implicit knowledge M
Input A4 > Intake \ 2 » 'MP & v » Output

of L2 (IL system)

Abbildung 8: Ein Modell des Zweitspracherwerbs unter Einbezug der weak interface-Position;
Nachzeichnung und farbliche Hervorhebung AMJ nach Ellis (1993, S. 97); Legende: L2 (second lan-
guage; Zweitsprache); IL (inter language)

Das Modell zeigt zwei Wege auf, wie die implizite Sprachfahigkeit (implicit knowledge, grau hin-
terlegt) internalisiert werden kann: implizit und explizit.
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Die vorwiegende Art der Internalisierung erfolge implizit durch die Aufnahme (Intake; grau hin-
terlegt)!9 sprachlicher Merkmale aus der Spracheingabe (Input; grau hinterlegt). Die zweite
Variante entspringe direkt explizitem Wissen durch Instruktionen (jeweils gelb hinterlegt), so-
fern sich das explizite Wissen zum Zeitpunkt der Instruktionen in die eigendynamische Entwick-
lung der Lernendensprache einfligen lasse bzw. sich die Lernendenvarietdt in ihrem natdrlichen
Spracherwerb kurz vor der ndachsten Phase in jenem Bereich befinde, sie also ,entwicklungs-
technisch’ bereit dazu sind (gestrichelte Linie unter dem gelben Quadrat). Dabei bezieht sich
Ellis (1993, S. 92, 97) auf die Erkenntnisse von Pienemann (1984; 1989) hinsichtlich der Teach-
ability Hypothesis (siehe hierzu Unterkapitel 3.3).

Explizites Wissen soll weiter folgende Prozesse erleichtern (jeweils blau hinterlegt) (vgl. Ellis
1993, S. 98f.):

e Noticing (Schmidt 1990): das Bemerken sprachlicher Merkmale in der Spracheingabe

e Noticing-the-gap (Schmidt & Frota 1986): das Verstehen der Differenz zwischen den
sprachlichen Merkmalen des eigenen Sprachprodukts und denen der erhaltenen
Spracheingabe

e Monitioring (Krashen 1982): das Uberwachen der Sprachproduktion

Diese Prozesse kdnnten wiederum indirekt als Vermittler zur Aufnahme impliziten Wissens die-
nen. Da dies nicht garantiert ist, sind diese Verbindungen durch eine gestrichelte Linie gekenn-
zeichnet (vgl. Ellis 1993, S. 98f.).

Zentral ist, dass durch explizites Wissen die Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap und Moni-
toring erleichtert werden sollen, weshalb diese nachfolgend beschrieben werden.

4.1.1] Noticing-Hypothese

Noticing is claimed to be an important psychological process by
which second language (L2) learners convert input into intake
for second language acquisition (SLA). Since Schmidt and Frota’s
(1986) seminal paper in which the noticing hypothesis was first
proposed, many empirical and theoretical papers have been
published, all based on the assumption that noticing plays a
central role in driving L2 development forward. (Izumi 2013, S.
25)

Die Noticing-Hypothese geht auf die Arbeiten Richard Schmidt zuriick. Er dokumentierte und
reflektierte seinen eigenen Spracherwerb der portugiesischen Sprache in einem Tagebuch und
stellte basierend auf seinen Erkenntnissen die Hypothese auf: ,subjective experience of ,noti-
cing’ is the necessary and sufficient condition for the conversion of input to intake in SLA”

10 Unter Intake versteht Ellis (1993, S. 98) ,the linguistic properties in the input that the learner attends to”. Er
fahrt weiter aus, dass nur jene (sprachlichen) Merkmale, welche in das interlanguage system (IL) der Lernenden
integriert sind, auch in implizites Wissen tberfihrt werden (vgl. Ellis 1993, S. 98).
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(Schmidt 1990, zitiert in Schmidt 1994, S. 176). Er erweiterte die Hypothese spater dahinge-
hend: ,what must be attended to and noticed is not just the input in a global sense but what-
ever features of the input are relevant for the target system” (Schmidt 1994, S. 176).

Unter dem Terminus Noticing versteht er ,a technical term to refer only to registration of the
occurrence of a stimulus event in conscious awareness and subsequent storage in long term
memory” (Schmidt 1994, S. 179).**! In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was er mit
,bewusstes Bewusstsein’ (conscious awareness) meint.}*? Aufgrund der Vagheit der Definition
wird sich diesem Begriff im weiteren Verlauf durch die Gegenlberstellung mit weiteren Termini
angenahert, und zwar anhand der Begriffe Apperception, Perception, Attention und Awareness.

Schmidt (2001, S. 4) setzt Noticing mit dem Begriff Apperception (Gass 1988) gleich:

'Apperceive' [...] can be defined as 'to perceive in terms of past perceptions', apperception thus
being the process of understanding by which 'newly observed qualities of an object are related
to past experiences’. In other words, past experiences relate to the selection of what we might
call noticed (or apperceived) material. It is important to note that apperception is not equiva-
lent to perception. In perception an object (or in this case a linguistic form) is present in our
senses, whereas apperception, being an internal cognitive act, identifies that form as being
related to some prior knowledge which has been stored in our experience. We can think of
apperception as a priming device which tells us which parameters to attend to in analysing
second language data. (Gass 1988, S. 201f.)

Den Unterschied zwischen Wahrnehmen (Perception) und Bemerken (Noticing) vergleicht
Schmidt mit dem Lesen eines Buches: So werden beim Lesen die Inhalte des Buches bemerkt
und nicht die syntaktischen Eigenschaften des Schreibstils. Sofern zusatzlich Gerdusche auftre-
ten, werden diese wahrgenommen (vgl. Schmidt 1990, S. 132).

Attention und Awareness?? sieht er ,[as] probably impossible to separate [...] completely, be-
cause [...] attention and awareness are two sides of the same coin” (Schmidt 2001, S. 4). Weiter
fuhrt er aus: ,[W]hat we are aware of is what we attend to, and what we attend to determines
what enters phenomenal consciousness” (Schmidt 2010, S. 725). Er ordnet Noticing in seinem
Beitrag von 2001 in die hochste Stufe der drei Stufen der Aufmerksamkeit (Attention) von Tom-
lin & Villa (1994) ein: Erkennen (Detection) (sieheTabelle 25).

11 7ur Verdeutlichung: ,not the detection of form/meaning relationships or inductive formation of hypotheses or
other processes that may lead to the organization of stored knowledge into a linguistic system“ (Schmidt 1994, S.
179).

112 Die Termini Bewusstsein (consciousness) und Bewusstsein (Awareness) werden in der Literatur oft gleichgesetzt
(z.B. Schmidt 1990; Tomlin & Villa 1994).

113 |n Bezug auf u.a. Schmidt (1990) definieren Tomlin & Villa (1994) Bewusstsein (Awareness) wie folgt: ,Aware-
ness [...] refers to a particular state of mind in which an individual has undergone a specific subjective experience
of some cognitive content or external stimulus” (Tomlin & Villa 1994, S. 193).
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Stufe Termini Bedeutung
1 Bereitschaft ,is related to motivation, interest in the L2, and classroom readiness to
(Alertness) learn” (Schmidt 2001, S. 21).
5 Orientierung ,is related to such instructional techniques as input-flooding [... or] VanPat-
(Orientation) ten’s notion of attention to form“ (Schmidt 2001, S. 21).
Erkennen unterscheidet erin
Erkennen e ,detection without awareness (for which “registration” seems a non-
3 (Detection) controversial choice of labels)” (Schmidt 2001, S. 22).

e ,detection within focal attention accompanied by awareness (con-
scious perception or noticing)” (Schmidt 2001, S. 22).

Tabelle 25: Stufen der Aufmerksamkeit (Attention); Darstellung und Ubersetzung AMJ nach
Schmidt (2001, S. 20ff.)

Tomlin & Villa (1994) nehmen zur Beziehung zwischen Attention und Awareness klar Stellung:
LAttention is not awareness, although awareness requires attention” (Tomlin & Villa 1994, S.
198).

So differenziert auch Schmidt (2001) zwischen Aufmerksamkeit (Attention) mit und ohne Be-
wusstsein (Awareness) und ordnet Noticing klar ,mit Bewusstsein’ (,with awareness’) ein (vgl.
Schmidt 2001, S. 21f.). Zwischen dem Konstrukt des geringfiigigen Bewusstseins (low level a-
wareness) und dem des Bemerkens versteht er eine isomorphorische!'* Beziehung (vgl.
Schmidt 1995, S. 1). Er grenzt Noticing und Aufmerksamkeit (Attention) von Metalinguistic A-
wareness ab. Dies sieht er dahingehend differenziert,

that the objects of attention and noticing are elements of the surface structure of utterances

in the input, instances of language, rather than any abstract rules or principles of which such
instances may be exemplars. (Schmidt 2001, S. 4)

Als Beispiel fir die Unterschiede zwischen Bemerken (Noticing) und Verstehen (Under-
standing)'*> fuhrt er u.a. Folgendes an:
In morphology, awareness that a target language speaker says, on a particular occasion, ,He

goes to the beach a lot,” is a matter of noticing. Being aware goes is a form of go inflected for
number agreement is understanding. (Schmidt 1995, S. 30)

Zur Verdeutlichung der Verarbeitungstiefe im Bewusstsein wird die Einordnung der Konstrukte

in die fur Schmidt (1990, S. 132f.) entscheidenden drei Ebenen des Bewusstseins (Awareness)
angefihrt (siehe Tabelle 26).

114 Unter isomorphorisch wird eine sich Uberschneidende Beziehung verstanden.

15 Mit Verstehen meint er jene mentale Aktivititen, die gemeinhin unter Denken verstanden werden (vgl. Schmidt
1990, S. 132f.) — ,Problem solving belongs to this level of consciousness, as do metacognitions (awareness of
awareness) of all types” (Schmidt 1990, S. 132f.). Fiir eine ausfihrlichere Definition siehe unten.
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Ebene 1 Wahrnehmen (Perception)
Ebene 2 Bemerken (Noticing)
Ebene 3 Verstehen (Understanding)

Tabelle 26: Ebenen des Bewusstseins (Awareness); Darstellung und Ubersetzung AMJ nach
Schmidt (1990, S. 132f.)

Begriffsverstandnis in dieser Arbeit: Aus den Kontrastierungen der Termini lasst sich zum ei-
nen ableiten, dass beim Bemerken eine bewusstere Verarbeitung sprachlicher Strukturen bzw.
Inhalte als beim Wahrnehmen (Perception) stattfindet. Zum anderen, dass die Aufmerksamkeit
(Attention) beim Bemerken nicht auf abstrakten Regeln, sondern vielmehr auf das bewusste
(Awareness) (Wieder-)Erkennen (aber noch nicht Verstehen) sprachlicher Oberflachenstruktu-
ren oder Inhalte gerichtet wird (nicht aber auf metasprachlichen Formen/Inhalte), die fur den
Spracherwerb relevant sind.

Zur Konzeption eines Sprachforderkonzepts, bei welchem der Prozess des Noticing stattfinden
soll, stellt sich die Frage, wie dies als beobachtbares Verhalten operationalisiert wird. Schmidt
selbst operationalisiert Noticing als: ,noticing can be operationally defined as availability for
verbal report, subject to certain conditions” (Schmidt 1993, S. 132). Noticing wird in verschie-
denen Studien wie folgt operationalisiert: Notizen von Woértern machen (vgl. 1zumi 2002, S.
548, 568; Hanaoka 2007, S. 462),11® Unterstreichen des Wortes (vgl. Izumi 2002, S. 250), mehr-
maliges Wiederholen des Wortes, einmaliges aber betontes Nennen des Wortes, Verwendung
von Markern wie aha (vgl. Lai et al. 2008, S. 79) und kognitive Veranderung bzw. Verhaltens-
veranderung (z.B. verbale oder schriftliche Produktion der angestrebten Form), ohne Metabe-
wusstsein oder Regelnennung (vgl. Leow 2001, S. 123, 129). Ubereinstimmend ist bei diesen
Studien, dass Lernende schriftlich oder mindlich kennzeichnen, dass sie ,das Wort’ bemerkt
haben, ohne hierbei auf sprachliches Wissen oder Regeln zu referieren.

4.1.2| Noticing-the-gap-Hypothese
Die Noticing-the-gap-Hypothese beruht auf den Arbeiten von Schmidt und Frota (1986, S.
311f.). Sie formulieren die Hypothese mit Bezug auf Krashen (1983),

[who] proposes that both the product and the process of acquisition are subconscious, and
specifically that differences between competing forms i and i + 1 are noticed at a subconscious
level (Krashen 1983:140), we [(Schmidt & Frota (1986), AMJ] propose instead that in the par-
ticular case of nontargetlike form i and targetlike form i+ 1 a second language learner will begin
to acquire the targetlike form if and only if it is present in comprehended input and "noticed"
in the normal sense of the world, that is, consciously. [...] What we are hypothesizing is that
Krashen may have identified a crucial point, perhaps the crucial point, at which awareness may
play an important role in language learning: the comparison of nontarget forms produced by
the learner with target forms that appear in input. We are not suggesting that any particular
abstract generalizations be made, only that the learner must notice the difference. (Schmidt &
Frota 1986, S. 311f.)

116 Beide Autorinnen empfehlen diese Erhebungsart fir kiinftige Studien nicht (vgl. Izumi 2002, S. 568; Hanaoka
2007, S. 472).
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Lernende missen sich also der Kluft zwischen ihrer und der zielsprachlichen AuBerung be-
wusstwerden. Bewusstsein wird dabei als entscheidender Punkt flr den Spracherwerb gese-
hen. Doch welche Ebene des Bewusstseins ist hier gemeint? Auch das Verstandnis von Noticing-
the-gap ist mehrdeutig (vgl. Ellis 2003, S. 111), weshalb diesem im Folgenden nachgegangen
wird.

Hervorzuheben ist, dass Schmidt & Frota (1986) von comprehended input*'’ sprechen, was da-
rauf hindeutet, dass von einem Bewusstsein der Ebene drei (Verstehen) die Rede ist. Auch
Bitchener & Storch (2016, S. 21) verstehen Noticing-the-gap als Noticing-with-understanding.
lzumi (2013) sieht Noticing-the-gap ebenfalls als ,,a more advanced process than simple notic-
ing the form” (Izumi 2013, S. 28). Vier Jahre spater konkludiert Schmidt (1990) ihre Studie (also
von Schmidt & Frota 1986) wie folgt:

Schmidt & Frota (1986) constitutes the most thorough investigation of the relationship be-

tween understanding and learning using this design, since we were able to match my under-

standing of target language forms with what | did at particular points in time. In general, that

study supports the hypothesis that improvement in second language performance follows on
the heels of understanding. (Schmidt 1990, S. 147)

Auch sieben Jahre spater ist Schmidt der Ansicht, dass die bewusste Aufmerksamkeit auf rele-
vante Merkmale des Inputs und vertiefte Generalisierungen forderlich fir den Zweitspracher-
werb seien (vgl. Schmidt 1993, S. 35). Ebenso 20 Jahre danach ist er der Auffassung: ,<<noticing
the gap>>, the idea that in order to overcome errors, learners must make conscious compari-
sons between their own output and target language input” (Schmidt 2010, S. 724).

M.E. ordnet er somit Noticing-the-gap in die dritte Ebene des Bewusstseins ein: Verstehen. Mit
Verstehen meint er Folgendes:
Having noticed some aspect of the environment, we can analyze it and compare it to what we
have noticed on other occasions. We can reflect on the objects of consciousness and attempt
to comprehend their significance, and we can experience insight and understanding. All of this
mental activity — what we commonly think of as thinking — goes on within consciousness. Prob-

lem solving belongs to this level of consciousness, as do metacognitions (awareness of aware-
ness) of all types. (Schmidt 1990, S. 132)

So sieht er inzwischen auch Metakognition als Bestandteil von Verstehen, wogegen sich

Schmidt & Frota (1986) in Bezug auf das Bemerken der Liicke noch stark distanzierten: ,[N]ot
suggesting [...] any particular abstract generalizations” (Schmidt & Frota 1986, S. 311f.).

Begriffsverstandnis in dieser Arbeit: In dieser Hinsicht wird in dieser Arbeit das Bemerken der
Liicke (Noticing-the-gap) als Verstehen der Differenzen zwischen dem eigenen Sprachprodukt
und dem zielsprachlichen Input verstanden.

Basierend auf dieser Deutung kann Noticing-the-gap analog zu Leow (2001) ,Noticing mit me-
tasprachlichem Bewusstsein | (+cognitive change, +meta-awareness, +morphological rule)
operationalisiert werden.

17 Comprehended input wird nach Krashen (1987) von comprehensible input unterschieden. Bei Letzterem (com-
prehensible input) hat die/der Sprechende die Kontrolle Gber die Verstandlichkeit. Bei Ersterem (comprehended
input) geht es darum, inwiefern die/der Lernende den Input verstanden hat (vgl. Gass 1997).
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4.1.3| Monitor-Hypothese

Krashen (1982) stellt in der Monitor-Hypothese seine Ansichten hinsichtlich des Zwecks impli-
ziten und expliziten Wissens beim Zweitspracherwerb dar.*'® Auch wenn er explizit-deklarati-
vem Wissen (Typ A-Wissen, siehe Tabelle 23 auf S. 89) nur einen geringfligigen Anteil an der
Zweitsprachentwicklung zuschreibt, sieht er dennoch eine Funktion in diesem Wissenstyp:
,Conscious learning is available only as a "Monitor", which can alter the output of the acquired
system before or after the utterance is actually spoken or written” (Krashen 1982, S. 16).

Abbildung 9 visualisiert das in der Monitor-Hypothese konstituierte Verhaltnis expliziten Wis-
sens:

Learned
competence

(the Monitor)

/
/
Acaui
cquired [>\_ Output
competence \

Abbildung 9: Erwerb und Lernen in der Zweitsprachproduktion; Nachzeichnung AMJ nach Krashen
(1982, S. 16)

In dieser Hypothese sieht er die Entfaltung expliziten Wissens zur Uberwachung der Sprachpro-
duktion nur als méglich an, sofern Lernende geniigend Zeit zum Denken haben, sich auf sprach-
liche Formen fokussieren und Uber Regelkenntnisse hinsichtlich der Sprache verfiigen (vgl.
Krashen 1982, S. 15f.). Weiter sollen einerseits spat erworbene und andererseits leichte sprach-
liche Phanomene fokussiert werden (vgl. Krashen 1982, S. 17f.). Die Sprachiberwachung®® soll
aulerdem nicht Uber oder unter, sondern ,optimal’ genutzt wird (vgl. Krashen 1982, S. 19f.).

Monitoring kann sowohl bei bereits produzierter Sprache (external monitoring) als auch bei
noch nicht (vollstandig) produzierter Sprache (internal monitoring) vollzogen werden (vgl.
Broos et al. 2016). Die Ausfiihrung von Monitoring bei bereits produzierter Sprache (external
monitoring) wird in mehreren Studien durch die Uberarbeitung von Fehlern operationalisiert
(z.B. Oomen & Postma 2002; Declerck & Kormos 2012).

Die zentrale Frage dieses Kapitels besteht darin, wie die implizit-prozedurale Sprachfahigkeit in
Anbetracht der Zielgruppe und des Erwerbsgegenstandes ausgebaut werden sollte. Deswegen
wurde in diesem Unterkapitel auf die psycholinguistische Perspektive zum Ausbau der implizi-
ten Sprachfahigkeit eingegangen, flr ein Modell des Zweitspracherwerbs argumentiert (weak
interface-Position) und aufgezeigt, wie eine Zweitsprache nach dieser Auffassung erworben

18 E{jr Krashens Verstandnis von Zweitspracherwerb siehe FuRnote 80 auf S. 55.

119 Unter Sprachiiberwachung versteht Krashen: ,performers who use the Monitor [...] when it does not interfere
with communication [... but] [i]n writing, and planned speech, however, when there is time [... to] make whatever
corrections they can to raise the accuracy of their output” (Krashen 1982, S. 19f.).
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wird. Zentral ist dabei, dass die primare Art des Erwerbs implizit erfolgt, aber auch explizites
Wissen den Spracherwerb vorantreiben soll. Mittels expliziten Wissens sollen die Prozesse des
Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring erleichtert werden, welche wiederum indirekt als
Vermittler zur Aufnahme impliziten Wissens dienen. Damit wurde das theoretische Fundament
fir das Forderverfahren gelegt. Wie lernforderliches Verhalten basierend darauf gestaltet wer-
den kann, ist Gegenstand des folgenden Unterkapitels.

4.2| Schriftliches korrektives Feedback

In diesem Unterkapitel wird zunachst das auf der weak interface-Position fuRende didaktische
Forderverfahren, Focus on Form, umrissen (Abschnitt 4.2.1). Anschliefend wird dann ein Typ
von Focus on Form, schriftliches korrektives Feedback, beschrieben, da die Forderung in FLEX
analog dazu gestaltet ist (Abschnitt 4.2.2).

4.2.1| Focus on Form

Der Ansatz Focus on Form (FoF) wurde von Michael Long (1991) begriindet und besteht inzwi-
schen'?® aus einer Reihe von Verfahren (set of procedures) bzw. Instruktionen (instructional
procedures) (vgl. Darstellung bei Ellis 2016, S. 406f.). Das Forderverfahren umfasst folgende
Merkmale (vgl. Ellis 2016, S. 407f.):

e Die Formseite wird wahrend einer kommunikativen Aktivitat fokussiert.
e Die Formseite wird als Reaktion auf ein Problem thematisiert.

e Die Formseite wird kurz behandelt.!?!

e Der Fokus liegt auf dem Inhalt (meaning).

e Die Formseite kann sowohl implizit als auch explizit aufgegriffen werden. Sie muss dem
Stand des Lernsystems der Lernenden entsprechen.'??

e Die Formseite kann, muss aber nicht, interaktiv thematisiert werden.

e Die Formseite kann zufallig (incidental) oder geplant fokussiert werden.*?3

120 Eiir einen Uberblick Gber den Wandel des Verfahrens siehe z.B. Ellis (2016).

121 Es wird nicht genauer spezifiziert, was unter kurz zu verstehen ist. So kdnnte mit kurz eine Zeitspanne von zwei
Sekunden oder auch fiinf Minuten gemeint sein.

122 E{jr eine Konkretisierung siehe Unterkapitel 3.3.

123 Ob eine Formfokussierung als zufillig oder geplant deklariert wird, hangt laut Ellis (2001) vom Umfang des
Sprachfokus ab: Ist der Sprachfokus zielgerichtet, also auf ein sprachliches Phanomen fokussiert (intensive), ist von
einer geplanten Formfokussierung die Rede. Sofern vorab kein sprachlicher Fokus determiniert wurde und somit
viele Formen unfokussiert (extensive) thematisiert werden, ist eine zuféllige Formfokussierung gemeint (vgl. Ellis
2001, S. 17).
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Ellis (2016) formuliert folgende Definition von Focus on Form:

[Flocus on form occurs in activities where meaning is primary but attempts are made to attract
attention to form. Thus, it is not an approach but rather a set of techniques deployed in a
communicative context by the teacher and/or the learners to draw attention implicitly or ex-
plicitly and often briefly to linguistic forms that are problematic for the learners. The focus on
form may be pre-planned and thus address a pre-determined linguistic feature(s) or it can be
incidental as a response to whatever communicative or linguistic problems arise while learners
are primarily focused on meaning. Focus-on-form activities can be interactive or non-interac-
tive and involve both production and reception. They can be found in both explicit and implicit
approaches to language teaching. They can also occur before a communicative task is per-
formed or while it is being performed. (Ellis 2016, S. 411)

Wenn in dieser Arbeit von Focus on Form oder Formfokussierung die Rede ist, wird auf die
oben genannte Definition von Ellis (2016) referiert.

In Abhangigkeit von der Auspragung der Merkmale ergeben sich verschiedene Typen der Form-
fokussierung (siehe Abbildung 10: Der fir diese Arbeit relevante Typ ist hervorgehoben.).

p . / Pre-emptive . .
. . J Negotiation of
Interactive & .
\' ) meaning
Focus on Form Reactive
Non-interactive ) ’ Negotiation of
form

Abbildung 10: Typen der Formfokussierung/von Focus on Form; Nachzeichnung und farbliche Her-
vorhebung AMJ nach Ellis (2016, S. 411)

Da die Forderart in FLEX integrativ erfolgt, ergeben sich bestimmten Anforderungen an das
Forderverfahren: Das Forderverfahren sollte flr die Lehrkraft unaufwandig sein, keine zeitin-
tensive Vor- und Nachbereitung abverlangen und thematisch unabhangig sein.

Die Unterrichtszeit ist zeitlich begrenzt und damit einhergehend auch die Zeit der Lehr-
person, Forderung durchzufihren. Das Forderverfahren sollte deswegen fir Lehrkrafte unauf-
wandig wahrend des Regelunterrichts durchgefiihrt werden kénnen.

Die Zeit, welche eine Lehrperson fir die Vor- und Nachbereitung aufwenden kann, ist
endlich. Die Forderung sollte aufgrund dessen so konzipiert sein, dass nicht viel Zeit fir die Vor-
und Nachbereitung benotigt wird.

Gegenstand des Unterrichtsgeschehens im Regelunterricht sind neben dem Erreichen
sprachlicher Ziele auch das Lernen fachlicher Inhalte. Da die Kasusflexion nicht binnen einer
Unterrichtseinheit erworben werden kann (siehe hierflr Unterkapitel 3.4), sollte das Forder-
material so gestaltet werden, dass es thematisch unabhangig und dadurch durchgangig ein-
setzbar ist und nicht selbst in thematische Kontexte eingebettet wird.

Aufgrund dieser Anforderungen bzgl. der Forderart und der Passung zum theoretischen
Fundament (weak interface-Position, siehe oben) wird bei FLEX das Verfahren
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korrektiven Feedbacks'?* gewahlt: Dieses kann (a) unaufwéandig wiahrend des Unterrichtsge-

schehens vollzogen werden und bedarf (b) keiner zeitintensiven Vor- und Nachbereitung, da es
reaktiv an nicht-zielsprachlichen AuRerungen, welche wihrend der Unterrichtspraxis entste-
hen, vollzogen werden kann. AuRerdem kann korrektives Feedback (c) thematisch unabhéangig
eingesetzt werden.

4.2.2| Typen schriftlichen korrektiven Feedbacks

Auch bei korrektivem Feedback existieren verschiedene Typen, weswegen in diesem Abschnitt
die Typen schriftlichen korrektiven Feedbacks aufgezeigt werden und fir bestimmte Merkmale
argumentiert wird.

Eine grundlegende Unterscheidung besteht hinsichtlich dessen, ob das Feedback miind-
lich oder schriftlich vollzogen wird. Da die Forderung in FLEX schriftlich umgesetzt wird,*?* wird
im Folgenden nur schriftliches korrektives Feedback fokussiert. Vorteile des Mediums der
Schriftlichkeit liegen in folgenden Punkten: Durch die visuelle Darstellung wird die Wahrschein-
lichkeit erhdht, dass Lernende die Korrekturen und die damit einhergehenden bereitgestellten
Informationen bemerken (siehe hierfiir auch die Erkenntnisse von Lyster & Ranta (1997); vgl.
Bitchener & Storch 2016, S. 19ff.). Aufgrund der Dauerhaftigkeit der Korrektur und damit ein-
hergehend erhohten zur Verfligung stehen Zeit flir Denkprozesse kann einerseits das Sprach-
produkt mit den Korrekturen verglichen werden. Dadurch wird der Noticing-the-gap-Hypothese
(Schmidt & Frota 1986) genlige getan (vgl. van Beuningen et al. 2008, S. 280; Bitchener & Storch
2016, S. 19ff.). Andererseits haben Lernende durch die Dauerhaftigkeit der Korrektur geniigend
Zeit, um sich auf die sprachlichen Formen zu fokussieren, wodurch den Anforderungen der Mo-
nitor-Hypothese Rechnung getragen werden (vgl. Krashen 1982, S. 15f.).

Ellis (2008b) entwickelte eine Typologie schriftlichen korrektiven Feedbacks (written cor-
rective feedback; WCF). Er unterscheidet zwischen lehrerseitigen Korrekturstrategien und Re-
aktionen der Lernenden auf das Feedback. Zur lehrerseitigen Korrekturstrategie zahlt er direk-
tes, indirektes, metasprachliches (metalinguistic) und elektronisches korrektives Feedback so-
wie den Fokus des Feedbacks und Reformulierungen. Zu den moglichen Reaktionen der Lernen-
den auf das korrektive Feedback zahlt er die Uberarbeitung oder keine Uberarbeitung (vgl. Ellis
2008b, S. 98f.).

In Tabelle 27 werden nur die fur diese Arbeit relevanten Typen dargestellt: indirektes, direktes,
metasprachliches, fokussiertes, unfokussiertes schriftliches, korrektives Feedback.'?®

124 Korrektives Feedback ist ein Subtyp von Focus on Form (vgl. Afitska 2015, S. 4) und zwar der prominenteste
(vgl. Ellis 2016, S. 418). Er kann z.B. auch durch kognitive Theorien (z.B. Interaktionshypothese (Long 1991; Long
1996) oder soziokulturelle Theorien (Vygotsky 1978) gestiitzt werden (vgl. Sheen 2010b, S. 170). Fiir einen Uber-
blick siehe z.B. Abbaspour (2021).

125 E{ir eine Begriindung siehe Kapitel 1.

126 Fiir den Kontext des Beispielsatzes ein fur sich siehe Abbildung 1 auf S. 17.
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Typ

Charakterisierung

indirekt

Beschreibung: Der Fehler wird nicht korrigiert, aber es wird angezeigt, dass ein Fehler gemacht
wurde. Indirekte Korrekturen kénnen auf folgende Arten vollzogen werden:

Hinweis auf einen Fehler und die Fehler-
stelle: Durch die Markierung wird die Fehler-

Hinweis auf einen Fehler: Die Markierung gibt
nur einen Hinweis darauf, dass ein Fehler vollzo-
gen wurde. stelle zusatzlich lokalisiert.

: r ; e
il J(uw* 51,‘,ﬂ| o) J(uw 5l;f.|
Argumente daflir: Bei indirektem Feedback mussen sich Lernende einerseits mit dem Fehler ver-
tieft auseinandersetzen und andererseits ihr Sprachprodukt Gberarbeiten. Dadurch soll ein lang-

fristiger Erwerb beglinstigt werden (vgl. van Beuningen et al. 2008, S. 282; Bitchener & Knoch 2009,
S. 414f.; Bitchener & Knoch 2010b, S. 209; Bitchener 2012, S. 355; van Beuningen et al. 2012, S. 7).

Argumente dagegen: Lernende mit begrenzten (meta-)sprachlichen Ressourcen erhalten im Zuge
der Korrektur ggf. nicht genligend Informationen, um den Fehler Uberarbeiten zu kénnen (vgl. Bit-
chener 2008, S. 105f.; Bitchener 2012, S. 355). Sofern die Uberarbeitung eines Lerners oder einer
Lernerin nicht nochmals Uberprift wird, bleiben die Lernenden potenziell im Unklaren, ob ihre
Uberarbeitung zielsprachlich resp. ihre Hypothese korrekt ist (vgl. Bitchener 2008, S. 105f.).

direkt

Beschreibung: Der Fehler wird von der Lehr- oder Forderkraft zielsprachlich verbessert:

eipentue Sich

Argumente dafur: Fur direktes Feedback spricht, dass die Korrekturen eindeutig sind, da Lernende
wissen, wie die zielsprachliche Schreibung aussieht. Zudem kann die von ihnen aufgestellte Hypo-
these sofort Uberprift werden (vgl. Bitchener & Knoch 2009, S. 415; Bitchener & Knoch 2010b, S.
209f.; Bitchener 2012, S. 355).1” Sowohl Lernende mit begrenzten sprachlichen Ressourcen als
auch unzureichendem expliziten Wissen erhalten genligend Informationen, um den Fehler ziel-
sprachlich Uberarbeiten zu kbnnen (vgl. Bitchener 2012, S. 355; van Beuningen et al. 2012, S. 7;
Shintani & Ellis 2013, S. 288).

Argumente dagegen: Lernende missen sich nicht vertieft mit dem Fehler auseinandersetzen, um
ihn zielsprachlich zu Uberarbeiten (vgl. Shintani & Ellis 2013, S. 288).

metasprachlich

Beschreibung: Der Grund des Fehlers wird sprachlich (explizit) erklart:

Mittels eines Codes: Der Fehler wird durch ei-
nen Code erklart.

r AkK.
ein e

»

|
i)

Mittels einer kurzen Erkldarung: Der Grund des
Fehlers wird erklart.

(1) .
eip, tue Sich

(1) = Hier brauchst du die Akkusativ-Endung.

Argumente dafur: Metasprachliche Korrekturen férdern die Verarbeitungstiefe der Lernenden, da
sich Lernende mit dem Fehler vertieft auseinandersetzen muissen (vgl. Shintani & Ellis 2013, S. 288).

Argumente dagegen: Lernende kénnen einen Fehler nur Uberarbeiten, sofern sie Uber explizites
Wissen verfligen. Sie missen in der Lage sein, ihr explizites Wissen zu nutzen, um ihren Fehler zu
erkennen und ihn selbst zu korrigieren (vgl. Shintani & Ellis 2013, S. 288).

127 pufgrund der Kasussynkretismen kann dies allerdings auch zu fehlerhaften Hypothesen fiihren.
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Fokus

Beschreibung: Welche und wie viele Fehler werden fokussiert?

Fokussiert: Es werden nur bestimmte Fehlerar- | Unfokussiert: Alle Fehler werden fokussiert.
ten fokussiert.

Argumente fur fokussiertes Fedback/gegen unfokussiertes Feedback: Auf der einen Seite kann
die Fokussierung dazu fiihren, dass Lernende ihre Aufmerksamkeit gezielt auf die Formseite len-
ken, da die Korrketur systematisch und gezielt ist (vgl. Sheen et al. 2009, S. 566f.). Fokussiertes
Feedback kann somit insbesondere flir schwache Lernende effektiv sein (vgl. Bitchener 2012, S.
357). Auf der anderen Seite kann fokussiertes Feedback Lernenden dabei helfen, ihre Fehler zu
bemerken (Noticing), ihre Hypothesen systematisch zu Uberprifen (Hypothesis testing) und ihre
Sprachprodukte zu Giberwachen (Monitoring), indem sie vorhandenes explizites grammatikalisches
Wissen nutzen (vgl. Sheen et al. 2009, S. 566f.).

Unfokussiertes Feedback kann die Aufmerksamkeitsfahigkeit der Lernenden aufgrund der Vielzahl
an Fokussierungen Gberlasten (vgl. Sheen 20104, S. 559), Lernende aufgrund der fehlenden Syste-
matik verwirren (vgl. Sheen et al. 2009, S. 567) und m.E. aufgrund der Vielzahl der Uberarbeitungs-
vorschlage demotivieren.

Argumente fiir unfokussiertes Feedback/gegen fokussiertes Feedback: Fokussiertes Feedback

erfordert m.E. eine hohere Analysekompetenz der Forderkraft und ist somit anspruchsvoller.

Tabelle 27 Beschreibung der Typen schriftlichen korrektiven Feedbacks; Darstellung AMJ basie-
rend auf Ellis (2008c, S. 98f., 100ff.)

Das Forderverfahren schriftliches korrektives Feedback kann also unterschiedlich ausgestaltet
sein. Zwangslaufig stellen sich die Fragen, ob es einerseits berhaupt effektiv zum Ausbau der
impliziten Sprachfahigkeit ist und andererseits, falls diese Frage bejaht werden kann, welcher
Typ in Anbetracht der Zielgruppe am effektivsten ist. Im folgenden Unterkapitel wird deswegen
die empirische Wirksamkeit, der in der Tabelle 27 aufgeflhrten Typen schriftlichen korrektiven
Feedbacks, analysiert.

4.3| Empirische Wirksamkeit schriftlichen korrektiven Feedbacks

Seit Truscotts (1996) Artikel The case against grammar correction in L2 writing classes ist eine
hitzige Debatte darlber entbrannt, ob und, wenn ja, wie schriftliches Feedback bereitgestellt
werden sollte (vgl. Ferris 1999; Truscott 1999; Ferris 2004, S. 50; Bitchener & Ferris 2012, S.
19ff.). Truscotts (1996) Ansicht nach habe

grammar correction [... amongst others] significant harmful effects [... and] no place in writing
course and should be abandoned. (Truscott 1996, S. 328)'%

Nicht nur Ferris (1999) ist der Ansicht, dass dieses Urteil ,,premature and overtly strong” (Ferris
1999, S. 2) sei —auch andere Forschende kamen zu dem Ergebnis, dass durch korrektives Feed-
back die grammatische Akkuratesse (accuracy) verbessert werden konne (z.B. Lalande 1982;
Norris & Ortega 2000; Chandler 2003; Bitchener et al. 2005; Russell & Spada 2006; Sheen 2007,
Bitchener & Knoch 2008; van Beuningen et al. 2008; Bitchener & Knoch 2009; Sheen 2010a;
Spada & Tomita 2010; Farrokhi & Sattarpour 2011; Lyddon 2011; Farrokhi & Sattarpour 2012;

128 Zur Einordnung: Truscott ist Vertreter der no interface-Position (vgl. Bitchener & Storch 2016, S. 12).
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Kao 2013; Esfandiar et al. 2014; Salimi et al. 2014; Kang & Han 2015; Tam 2016).%?° Lépez (2020,
S. 1) resimiert: ,Today, the effectiveness of written CF is no longer a cause for debate.”

Inzwischen besteht das Forschungsinteresse darin, herauszufinden, welcher Typ am effektivs-
ten flr den Ausbau des Zweitspracherwerbs ist. In Anbetracht der Zielsetzung dieser Arbeit
stellt sich die Frage, welcher schriftlich vollzogene Korrekturtyp hinsichtlich des Erwerbsgegen-
stands (Kasusflexion) sowie der Zielgruppe (Zweitsprachlernende mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp der Sekundarstufe |) am effektivsten zum Ausbau der impliziten Sprachfahi-
gkeit ist. Deshalb werden im Folgenden verschiedene empirische Wirksamkeitsstudien heran-
gezogen, welche verschiedene Korrekturtypen evaluieren.

Die Ein- und Ausschlusskriterien der Wirksamkeitsstudien beziehen sich auf das Medium, das
Erkenntnisinteresse, den Erwerbsgegenstand, das Alter und den Spracherwerbstyp.

Da das Medium (schriftlich vs. mindlich) der Korrekturen unterschiedliche Auswirkun-
gen haben kann (vgl. oben, Bitchener & Storch 2016, S. 19ff.), werden nur Studien herangezo-
gen, welche schriftliche Korrekturen untersuchten. Dadurch wurden z.B. die Studien von Light-
bown & Spada (1990), Lyster et al. (2013) oder Loewen & Philip (2006) fir diesen Uberblick
ausgeschlossen.

Das Erkenntnisinteresse der Studien muss darin liegen, die Wirksamkeit verschiedener
schriftlicher Korrekturtypen zu messen und nicht die prinzipielle Wirksamkeit schriftlichen kor-
rektiven Feedbacks (written corrective feedback: WCF). Hinsichtlich des Forschungsdesigns sind
zwei Experimentalgruppen und eine Kontrollgruppe Voraussetzung. Das Erkenntnisinteresse
der Studien darf weiter nicht im Uberarbeitungserfolg der Korrekturen (die Effektivitdt muss
also an einem neuen Schriftstlick gemessen werden), in subjektiven Praferenzen von Korrektu-
ren oder im Effekt von Korrekturen durch verschiedene Personen (z.B. Peer-Feedback vs. LP-
Feedback) liegen. Dadurch erfolgte der Ausschluss von z.B. Sheen (2010a), Evans et al. (2010),
Hartshorn et al. (2010), Ferris & Roberts (2001) oder Diab (2015).

Es sollten eigentlich nur Studien einbezogen werden, welche die Korrekturen am Ge-
genstand der Kasusflexion untersuchen. Da solche Studien (noch) nicht existieren, wurden auch
andere regelbasierte grammatische Strukturen einbezogen wie Tempusformen oder die Ver-
wendung des bestimmten und unbestimmten Artikels. Idiosynkratische Phdanomene wurden
ausgeschlossen.

Das in dieser Arbeit fokussierte Alter der Zielgruppe umfasst Lernende der Sekundar-
stufe I, welche demnach zwischen ca. 10 bis 17 Jahre alt sind. Aufgrund der zur Verfligung ste-
henden expliziten Sprachverarbeitungsmoglichkeiten der Zielgruppe (vgl. Paradis 2009, S.
130f.) wurden keine Studien einbezogen, welche Probandinnen untersuchten, die jlinger als
zehn Jahre sind. Studien mit dlteren Probandinnen wurden eingeschlossen, nicht zuletzt auf-
grund des Mangels passender Studien.

123 Einschrankend zu erwdhnen ist, dass Studien vor 2000 eine Tendenz zur Unwirksamkeit bzw. keinen Effekt
hinsichtlich korrektiven Feedbacks zeigen (Semke 1984; Robb et al. 1986; Kepner 1991; Sheppard 1992) — wobei
diese Studien forschungsmethodisch kritisch zu hinterfragen sind. Siehe hierfiir Bitchener & Storch (2016, S. 38ff.).

103



SLLD(B) Sprachférderung im Regelunterricht

Bezogen auf den Spracherwerbstyp missen sich die Lernenden der Studie die Sprache
Deutsch als Zweitsprache- und nicht als Fremdsprache aneignen. Fremdsprachlernende wur-
den aufgrund der unterschiedlichen Erwerbsart ausgeschlossen, v.a. in Bezug auf explizites Wis-
sen Uber die L2. Weiter wurden der geringen Datenbasis wegen auch andere L2 als Deutsch
einbezogen. Diese Ein- und Ausschlusskriterien beziehen sich auch auf Metaanalysen, welche
Studien von sowohl Zweit- als auch Fremdsprachlernenden untersuchten. Daher z.B. der Aus-
schluss der Metaanalyse von Kao (2013), Kang & Han (2015) und See & Wenandya (2020).

Die im Folgenden vorgestellten Studien vergleichen die Effektivitat verschiedener Korrekturty-
pen: fokussiert vs. unfokussiert; direkt vs. indirekt; indirekt vs. metasprachlich und direkt vs.
metasprachlich. Zweitspracherwerb wird als Zunahme an Akkuratesse bei der Verwendung be-
stimmter zielsprachlicher Strukturen gesehen (vgl. Ellis 2010, S. 344). Shintani & Ellis (2013, S.
300) sprechen vom Ausbau expliziten Wissens, wenn nur die Ergebnisse des direkten Posttests
1 einen Zuwachs zeigen. Wenn die so erlangte Akkuratesse auch bei den Posttests 2ff., welche
in einem Abstand zum Treatment vollzogen wurden, noch vorhanden ist oder zugenommen
hat, sprechen sie vom Erwerb impliziten Wissens, da implizites Wissen, sofern es einmal entwi-
ckelt wurde, nicht mehr so leicht vergessen wird.

Die Erkenntnisse der Studien legen einen fokussierten, indirekt-metasprachlichen Korrekturtyp
nahe, sofern die Erklarung des Fehlergrunds kontextbezogen und individuell erfolgt.

Sheen et al. (2009) untersuchten die Wirksamkeit zwischen dem fokussierten und unfo-
kussierten Korrekturtyp. Die Studie wird ausfihrlich in Tabelle 98 (auf S. 317) dargestellt. Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass fokussiertes Feedback kurzzeitig effektiver als indirektes ist.
Langfristig gesehen legen sie nahe, dass fokussierte Korrekturen effektiver als unfokussierte
sind, da die unfokussierte Gruppe beim Posttest 2 nicht signifikant besser als die Kontrollgruppe
war, die fokussierte Gruppe dagegen schon. Dennoch sind die Ergebnisse im Posttest 2 zwi-
schen den beiden Experimentalgruppen nicht statistisch signifikant, weswegen keine eindeuti-
gen SchlUsse gezogen werden sollten.

Sheen et al. (2009) beziehen sich bei der Begriindung ihrer Ergebnisse auf Ellis (2002), welcher
durch die Verwendung expliziten Wissens folgende Vorteile sieht: ,(1) monitor language use
and, thereby, to improve accuracy in output, (2) facilitate noticing of new forms and new form-
function mappings in the input; and (3) make possible ‘noticing the gap’...” (Ellis 2002, S. 164).

Auch wenn ein empirisch voll abgesichertes Fazit nicht gezogen werden kann, legen die Ergeb-
nisse dennoch nahe, dass der fokussierte Korrekturtyp wirksamer als der unfokussierte ist.

Van Beuningen et al. (2008; 2012) verglichen die Effektivitat des direkten und indirekten
Korrekturtyps. Die Studien werden ausfihrlich in Tabelle 99 (auf S. 318) dargestellt.

Die Studie von van Beuningen et al. (2008) konnte im Posttest 1 zeigen, dass direktes Feedback
effektiver als indirektes ist. Im Posttest 2 waren indes keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Typen der EG (Experimentalgruppe) zu finden. Die Daten zeigen allerdings einerseits
einen Trend zur Uberlegenheit von direktem Feedback tber indirektem auf (p=0.061) und an-
dererseits, dass direktes Feedback auch im Posttest 2 effektiver als die Kontrollgruppen war.
Beim indirekten Feedback war dies indes nicht der Fall.
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Anlasslich der unklaren Erkenntnisse, was van Beuningen et al. (2008) zum Teil auf die Samp-
legroRe zurickfihren, fihrten sie 2012 erneut eine Studie mit gleichem Forschungsinteresse
durch. Die Ergebnisse zeigen, dass nur der direkte Korrekturtyp sowohl kurzfristig als auch lang-
fristig signifikant effektiver den Spracherwerb vorantreibt. Van Beuningen et al. (2012, S. 32ff.)
merken aber auch an, dass die ,direkte Gruppe’ die Fehler besser liberarbeitete und damit ein-
hergehend mehr Uptake3® vorkam: Die direkte Gruppe Uberarbeitete ihre Fehler zu 78% kor-
rekt und die indirekte Gruppe nur zu 64%. Als Grund fir die erfolglosen Uberarbeitungen sehen
sie das zu gering ausgebaute explizite Wissen der Lernenden an, welches fur die erfolgreiche
Uberarbeitung einer indirekten Korrektur bendtigt werde. Da nahegelegt wird, dass Uptake
pradiktiv fir den Spracherwerb ist, stellt sich die Frage, ob die Ergebnisse anders ausgefallen
wéren, wenn Lernende die gleichen erfolgreichen Uberarbeitungsquoten erreicht oder ein star-
ker ausgebautes sprachliches Hintergrundwissen hatten. Ein empirisch abgesichertes Fazit
kann somit auch hier noch nicht gezogen werden. Die Ergebnisse weisen jedoch darauf hin,
dass zum Sprachausbau der direkte Korrekturtyp flr Lernende mit geringem expliziten Hinter-
grundwissen als wirksamer als der indirekte angesehen werden kann.

Bitchener & Knoch (2010b) untersuchten die Wirksamkeit zwischen dem indirekten und
metasprachlichen Korrekturtyp. Die Studie wird ausfihrlich in Tabelle 100 (auf S. 319) darge-
stellt. Die Ergebnisse des Posttests 1 (kurzfristig) fallen zugunsten der Experimentalgruppen
aus, da die Effekte signifikant hoher als die der Kontrollgruppe sind. Die Ergebnisse zeigen auch,
dass langfristig nur die metasprachlichen Experimentalgruppen effektiver sind. Zwischen den
metasprachlichen Experimentalgruppen wurden jedoch keine statistisch signifikanten Ergeb-
nisse gefunden, was nahelegt, dass auch eine nur schriftliche metasprachliche Korrektur aus-
reichen kdnnte und ein zusatzliches mindliches Feedback zum Ausbau der Akkuratesse nicht
notig ware. Die Ergebnisse sind jedoch aufgrund der SamplegréRe nicht generalisierbar, sie
kdnnen aber als wegweisend gesehen werden.

Nachfolgend werden Studien aufgeflhrt, welche die Wirksamkeit zwischen dem direk-
ten sowie einer Kombination aus dem direkten und metasprachlichen Korrekturtyp untersuch-
ten. Die Studien werden ausfihrlich in Tabelle 101 (auf S. 320) dargestellt.

Bitchener et al. (2005, S. 201f.) kamen in ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass direktes Feedback
in Kombination mit finfminUtigen Lehrenden-Lernenden-Gesprachen zum Ausbau der Akkura-
tesse beim bestimmten Artikel und der Vergangenheitsform des simple pasts effektiver als rei-
nes direktes Feedback sowie kein Feedback ist. Sie beziehen die Erkenntnisse darauf, dass das
Gesprach Uber die Fehler (zur Klarung der Regeln und zur Veranschaulichung mit zusatzlichen
Beispielen auf einer Eins-zu-Eins-Ebene) den Lernenden hilft, den Unterschied zwischen ihren
Fehlern und den Korrekturen zu verstehen (i.S.v. Noticing-the-gap). Bei Prapositionen war da-
gegen kein Unterschied zwischen den verschiedenen Gruppen zu finden. Sie beziehen die Er-
kenntnisse auf die Einteilung von Ferris (1999) von Fehlern nach ihrer ,Behandelbarkeit’ (trea-
table): Demnach werden regelbasierte Strukturen als ,behandelbar’ (wie das simple past und
der bestimmte Artikel) und idiosynkratische Phanomene als ,weniger behandelbar’ (wie Prdpo-
sitionen) eingestuft.

130 Unter Uptake verstehen van Beuningen et al. (2012) ,students’ (lack of) revision success or CF uptake” (van
Beuningen et al. 2012, S. 35).
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Die Ergebnisse von Bitchener (2008, S. 201) zeigen, dass sowohl der Korrekturtyp mit einer
Kombination aus direktem und schriftlichem sowie mindlichem metasprachlichen Feedback
(EG 1) als auch der Korrekturtyp mit nur direktem Feedback (EG 3) langfristig effektiv fir den
Sprachausbau sind. Bitchener bezieht die Ergebnisse mit Verweis auf Schmidt (1990) und Gass
(2018) auf die durch das Feedback erhohte Wahrscheinlichkeit des Verstehens der Differenz
zwischen ihrer und der zielsprachlichen Realisierung.

Aufgrund der geringen SamplegroRe fihrten Bitchener & Knoch (2008) die Studie nochmals mit
einer groReren Probandinnenanzahl durch. Es zeigte sich zwar, dass alle Experimentalgruppen
statistisch signifikant effektiver als die Kontrollgruppe waren und das Level von Posttest 1 zu
Posttest 2 halten konnten, es allerdings keine signifikanten Unterschiede zwischen den Experi-
mentalgruppen gibt.

Bitchener & Knoch (20103, S. 207) kamen zu denselben Ergebnissen wie bereits zwei Jahre zu-
vor. Interessanterweise stellten sie (nur) bei den metasprachlichen Gruppen fest, dass die Feh-
leranzahl steigt, da Lernende nach zwei Monaten Artikel haufiger verwendeten. Dies kann m.E.
als Ubergeneralisierung interpretiert werden und damit dafir, dass sich die Lernenden inner-
halb eines Erwerbsprozesses befinden (vgl. Unterkapitel 3.3). Die verstarkte Verwendung der
Artikel scheint sich dann wieder zu verlaufen, da die Fehleranzahl im Verlauf wieder sinkt. Auch
wenn sie eine Tendenz fUr die metasprachlichen Gruppen feststellten, sind die Unterschiede
nicht signifikant.

Sheen (2007) kam zu dem Ergebnis, dass direktes und metasprachliches korrektives Feedback

(EG 2) langfristig signifikant wirksamer ist als nur direktes Feedback (EG 1). Sie erklart die Er-

gebnisse mit Referenz auf Schmidts (1995, 2001) Noticing und Noticing-the-gap-Hypothesen:
[1]t can be argued that whereas both direct CF [corrective feedback; AMIJ] with and without
metalinguistic comments are likely to promote awareness as noticing, only direct CF with met-
alinguistic comments promotes awareness with understanding. Schmidt further contends that
such conscious rule awareness arising from understanding strongly facilitates later learning.

This is borne out by the current study, which found that longer-term gains favoured the direct
metalinguistic group. (Sheen 2007, S. 275f.)

Zwischen den aufgefiihrten Studien besteht m.E. ein grundlegender Unterschied zwischen der
Art, wie schriftliches, direkt-metasprachliches Feedback vollzogen wurde: In den Studien von
Bitchener et al. ab dem Jahr 2008 umfasste die metasprachliche Komponente eine generelle
und somit keine kontextspezifische Erlauterung der angestrebten funktionalen Verwendungen
der bestimmten und unbestimmten Artikel zusammen mit einem Beispiel. Auch die mindlichen
Erklarungen fanden nicht individuell, sondern im gemeinsamen Unterricht statt: sie gingen
nicht auf den individuell vollzogenen, konkreten Fehler ein (z.B. Bitchener 2008, S. 110). Bei
Sheen (2007, S. 262) erhielten die Lernenden dagegen metasprachliche Kommentare, welche
die korrekte Verwendung der Form am Text erklaren. Bei Bitchener et al. (2005, S. 196) erhiel-
ten Lernende eins-zu-eins-Feedbackgesprache, in welchen die Lernenden die Mdglichkeit hat-
ten, Fragen zu ihren Fehlern und den Korrekturen zu stellen sowie zusatzliche Erklarungen und
Beispiele zu erhalten. M.E. erhoht die Erklarung des individuell vollzogenen Fehlers, dass der
Grund daflr auch verstanden wird, weswegen es nicht wundert, dass die metasprachlichen
Korrekturen in den zwei Studien besser abschnitten, in welchen die Korrekturen zielgerichtet
und individuell erfolgten. Umso mehr sind die Erkenntnisse von Bitchener (2008) verwunder-
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lich, da diese zeigen, dass die sowohl mindlichen als auch schriftlichen direkt-metasprachli-
chen Korrekturen besser abschnitten als die rein schriftlichen direkten. Da Aussagen zum expli-
ziten Wissen der Lernenden Uber die sprachlichen Phanomene aus den Studien nicht genau
genug hervorgehen, konnen die Ergebnisse hierdurch nicht erklart werden.

Ein abschlieRendes Fazit kann auch aus diesen Ergebnissen nicht gezogen werden. Meiner Auf-
fassung nach legen die Erkenntnisse jedoch nahe, dass metasprachliche Korrekturen am effek-
tivsten sind, sofern sie den Grund des individuell vollzogenen Fehlers erklaren (bezogen auf die
Erkenntnisse von Bitchener et al. 2005 und Sheen 2007). Auch das Sinken-Steigen-Sinken-Mus-
ter der Fehleranzahl bei den metasprachlichen Gruppen in der Studie von Bitchener & Knoch
(2010a) deutet m.E. darauf hin, dass metasprachliche Korrekturen den Erwerb vorantreiben.

Zuletzt wird auf die Studie von Shintani & Ellis (2013) eingegangen, in welcher der di-
rekte Korrekturtyp mit dem metasprachlichen verglichen wurde. Die Studien werden ausfihr-
lich in Tabelle 102 (auf S. 321) dargestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass die metasprachliche Ex-
perimentalgruppe am effektivsten ist, da in Posttest 1 die Unterschiede zwischen der meta-
sprachlichen Gruppe und der Kontrollgruppe statistisch signifikant waren. In Posttest 2 waren
die Unterschiede allerdings nicht mehr signifikant, was darauf zurlckzufihren ist, dass sich die
Fehleranzahl der metasprachlichen Gruppe so stark erhdhte, dass selbst die Unterschiede in-
nerhalb der Gruppen zwischen Pretest und Posttest 2 nicht mehr signifikant waren (p>0.05).
Shintani & Ellis (2013, S. 300) schlussfolgern daraus, dass metasprachliche Korrekturen zwar
explizites Wissen ausbauen, aber keinen Einfluss auf den Ausbau der impliziten Sprachfahigkeit
haben. In Anbetracht der Verlaufe der obigen Studien (Tabelle 101 auf S. 320) scheint es wahr-
scheinlich, dass der zweiwochige Abstand zwischen Posttest 2 und dem Treatment nicht lang
genug war. Zumindest ist bei Bitchener et al. (2005) erst nach Woche acht und zwolf ein groRRer
Anstieg in der Akkuratesse zu beobachten, bei Sheen (2007) sogar erst nach zwei Monaten und
bei Bitchener & Knoch (2010a) sinkt die Korrektheitsrate ebenfalls in der ersten Woche und
steigt dann erst wieder im dritten Monat an.

Zusammengefasst legen die Studien, welche den metasprachlichen mit einem anderen Korrek-
turtyp vergleichen, nahe, dass metasprachliche Korrekturen effektiver als direkte sind. Ob me-
tasprachlich-direkte oder metasprachlich-indirekte Korrekturen effektiver sind, muss an dieser
Stelle offenbleiben.

Welcher schriftlich vollzogene Korrekturtyp ist hinsichtlich des Erwerbsgegenstandes (Kasusfle-
xion) sowie der Zielgruppe (Zweitsprachlernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbs-
typ der Sekundarstufe ) am effektivsten zum Ausbau der impliziten Sprachfahigkeit?

Auch wenn die Studienergebnisse mehr Fragen aufwerfen, als Antworten liefern,*3! le-
gen sie einen schriftlichen, fokussierten und metasprachlichen Korrekturtyp nahe, sofern die
Erklarung des Fehlergrunds kontextbezogen und individuell erfolgen (fokussiert basierend auf
Sheen et al. (2009); metasprachlich basierend auf Shintani & Ellis (2013), Bitchener et al. (2005)
und Sheen (2007); nicht indirekt basierend auf Bitchener & Knoch (2010b) sowie van Beuningen
et al. (2008) und van Beuningen et al. (2012)).

131 Offene Fragen sind zum Beispiel: Werden die Effekte groRer, wenn der Férderzeitraum langer ist bzw. Lernende
mehrere Fehlerkorrekturen durchlaufen? Wieso setzt die Forderung nicht an einem diagnostizierten Sprachstand
an und erfolgt nicht individuell nach einer Erwerbsprogression?
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Offen bleibt, welche Art von metasprachlicher Korrektur am effektivsten ist: Eine Kom-
bination aus direkter oder indirekter Korrektur? Sowohl van Beuningen et al. (2008) als auch
van Beuningen et al. (2012) zeigen, dass der direkte Korrekturtyp effektiver als der indirekte ist.
Ich gehe davon aus, dass die Probandinnen ihrer Studien, welche die gleichen Charakteristika
aufweisen wie die Zielgruppe dieser Arbeit (AoO 4,0, 14 Jahre alt), Gber wenig explizites Wissen
Uber den Erwerbsgegenstand verfligten, weshalb es mich nicht wundert, dass die Fehler nur zu
etwas mehr als der Halfte zielsprachlich Uberarbeitet wurden resp. Uptake stattfand. Da im
Zuge metasprachlicher Korrekturen das benoétigte explizite Hintergrundwissen aufgebaut wird
und dadurch die Diskrepanz im Uberarbeitungserfolg (iberwunden werden kann, pladiere ich
fir die Kombination aus metasprachlichen und indirekten Korrekturen: Indirekte Korrekturen
fordern Lernende dazu auf, sich bei der Uberarbeitung vertieft mit dem Grund des Fehlers aus-
einanderzusetzen und verringern die Moglichkeit, diesen zentralen Schritt zu Gberspringen.
V.a. in Anbetracht dessen, dass hierdurch die Zweitspracherwerbshypothesen des Noticings
und Noticings-the-gaps entfaltet werden kdnnen.

Die Ergebnisse sind auf diese Arbeit nicht vollstandig Gbertragbar, da die Studien auf
der einen Seite teilweise zu geringe Fallzahlen aufweisen, um die Erkenntnisse zu generalisie-
ren. Auf der anderen Seite sind sie deswegen nur richtungsweisend, da sie in folgenden Punk-
ten nicht zur Zielsetzung dieser Arbeit passen: Die Probandinnen der Studien waren in der Regel
dlter als die der Zielgruppe. Die L2 der ProbandInnen war nicht Deutsch. Der Spracherwerbstyp
und das damit einhergehende vorhande explizite Wissen Uber die sprachlichen Strukturen
wurde in den Studien teilweise nicht expliziert (ausgenommen die Studien von van Beuningen
et al. 2008; 2012). Die linguistischen Gegenstande waren zwar auch regelbasiert, fokussierten
aber nicht die Kasusflexion.

4.4] Zusammenfassung und Implikationen

Zunachst werden die Erkenntnisse kurz zusammengefasst und dann daraus Implikationen zur
Konzeption der Gestaltungsannahmen und des Sprachférderkonzepts FLEX gezogen.

In diesem Kapitel wurde die Frage thematisiert, wie die implizit-prozedurale Sprachfahigkeit in
Anbetracht der Zielgruppe, des Erwerbsgegenstands und der Forderart ausgebaut werden
sollte. Daflir wurde auf die psycholinguistische Perspektive zur Forderung des Spracherwerbs
eingegangen und aufgrund der Passung dieser Arbeit flr die weak interface-Position argumen-
tiert. Anschlieend wurde das auf der weak interface-Position fullende didaktische Vermitt-
lungsverfahren des schriftlichen korrektiven Feedbacks beschrieben und verschiedene Wirk-
samkeitsstudien zu unterschiedlichen Feedbacktypen analysiert, um den effektivsten Typ in An-
betracht der Zielgruppe und des linguistischen Gegenstands zu identifizieren.

Hinsichtlich der psycholinguistischen Perspektive zur Sprachférderung wurde fir die
weak interface-Position (Ellis 1993) argumentiert (fir die Begriindung siehe Unterkapitel 4.1).
Zentral ist bei dieser Position, dass die implizite Sprachfahigkeit primar implizit internalisiert
wird, explizites Wissen aber auch direkt und indirekt in implizites Gberfihrt werden kann. In-
struktionen kdnnen in implizites Wissen Gberflhrt werden, sofern sich das explizite Wissen zum
Zeitpunkt der Instruktionen in die eigendynamische Entwicklung der Lernendensprache einfi-
gen lasst. Explizites Wissen soll dabei die Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap sowie des
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Monitoring erleichtern. Indirekt kénnen die Prozesse dann wiederum als Vermittler zum Aus-
bau der impliziten Sprachfahigkeit dienen.

Auf dieser Schnittstellenposition fulst das didaktische Foérderverfahren Focus on Form
(Long 1991). Grundlegend werden bei diesen Verfahren sprachliche Strukturen (also Formen)
wahrend einer kommunikativen Aktivitat als Reaktion auf ein Problem kurz thematisiert. Zent-
ral ist dabei, dass der Ubergeordnete Fokus auf dem Inhalt (meaning) bzw. der Kommunikation
liegt und nicht auf den sprachlichen Formen. Ein Typ von Focus on Form ist schriftliches korrek-
tives Feedback. Dieser Typ passt in Anbetracht der Zielsetzungen dieser Arbeit (flr die Begriin-
dung siehe Unterkapitel 4.2).

Da es verschiedene Typen schriftlichen korrektiven Feedbacks gibt, wurde dann der
Frage nachgegangen, welcher Korrekturtyp am effektivsten ist (siehe Unterkapitel 4.3). Dafir
wurden insgesamt zehn Wirksamkeitsstudien einbezogen, welche die Effektivitat verschiede-
ner Korrekturtypen untersuchten. Die Ergebnisse legen m.E. einen schriftlichen, fokussierten
und metasprachlich-indirekten Korrekturtyp nahe, sofern die Erklarung des Fehlergrunds kon-
textbezogen und individuell erfolgt: Die fokussierte Korrektur ist dadurch charakterisiert, dass
nur bestimmte sprachliche Strukturen thematisiert werden. Bei metasprachlichen Korrekturen
wird der Grund des Fehlers erklart. Die Korrekturen konnen dabei entweder mittels eines Codes
ausgestaltet oder durch kurze Erklarungen vollzogen werden. Bei indirekten Korrekturen wer-
den Fehler markiert, aber nicht korrigiert. Die Korrekturen geben lediglich einen Hinweis da-
rauf, dass ein Fehler gemacht wurde (wie ein vertikaler Strich am Heftrand) und ggf. auch Aus-
kunft darlber, wo dieser vollzogen wurde.

Als Implikation fir die Konzeption von Gestaltungsannahmen und eines Sprachforderkonzepts
wird durch die obigen Erkenntnisse deutlich, dass nicht jedes Férderverfahren zu jeder Forder-
art, zu jeder Zielgruppe und zu jedem Erwerbsgegenstand passt sowie wirksam ist:

e Forderart: Es existieren verschiedene Typen des Forderverfahrens Focus on Form (u.a.
interactive und non-interactive; vgl. Abbildung 10 auf S. 99). Mit der Forderart gehen
gewisse Anforderungen an das Forderverfahren einher. In dieser Arbeit wurde eine in-
tegrative, durchgangige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogres-
sion erfolgende Forderart gewahlt. Diese Anforderungen an das Forderverfahren be-
dingen z.B., dass das Material thematisch unabhangig einsetzbar sein sollte (s.u.), wes-
halb der non-interactive-Typ in Anbetracht der Forderart nicht passend erscheint.

e Zielgruppe: Den Lernenden der Zielgruppe dieser Arbeit (Lernende der Sekundarstufe
|, ab ca. 10 Jahren) stehen explizite Sprachverarbeitungsmoglichkeiten zur Verfligung,
welche sie zunehmend nutzen. AulRerdem verliert das implizite Sprachverarbeitungs-
vermogen an Effizienz. Somit sollte ein Forderverfahren ausgewahlt werden, welches
sowohl die impliziten als auch die expliziten Sprachverarbeitungsmdglichkeiten nutzt.
Beispielsweise stehen jlingeren Zweitsprachlernenden andere Sprachverarbeitungs-
moglichkeiten zur Verfligung, weswegen sich fir diese Zielgruppe ein anderes Forder-
verfahren eignet. Zudem verfligen die Lernenden dieser Arbeit aufgrund ihres Sprach-
erwerbstyps (spat-sukzessiv) prototypisch tber z.B. verschiedene Wissen- und Verar-
beitungsdimensionen. Diese missen bei der Wahl des Forderverfahrens berlcksichtigt
werden.
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e Erwerbsgegenstand: Die Erkenntnisse von beispielsweise Ferris (1999) oder Bitchener
et al. (2005) legen nahe, dass ein Forderverfahren nicht bei jeder sprachlichen Struktur
gleich wirksam ist.

e Wirksamkeit: Die Erkenntnisse der Wirksamkeitsstudien zeigen, dass nicht jeder Kor-
rekturtyp gleich wirksam ist.

Hinsichtlich der Konzeption von Gestaltungsannahmen zum Ausbau der Kasusflexion bei
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden in der Sekundarstufe | lasst sich ableiten: Das Forderver-
fahren sollte zur Forderart, Zielgruppe und dem Erwerbsgegenstand passen sowie wirksam
sein.

Bzgl. der Konzeption des Sprachférderkonzepts FLEX stellt ein fur diese Arbeit passendes For-
derverfahren schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes Feedback dar (mit kontext-
bezogenen und individuellen Erklarungen des Fehlergrunds). Da das Forderverfahren theore-
tisch auf der weak interface-Position fulSt, sollten im Zuge einer Korrektur die Prozesse des No-
ticing, Noticing-the-gap und Monitoring ausgeflhrt werden.

Flr die Gestaltungsannahmen und den ersten Prototyp des Sprachférderkonzepts FLEX siehe
Kapitel 6.
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5| Didaktische Konzepte

Angesichts der Zielsetzungen dieser Arbeit (Konzeption eines Sprachférderkonzepts und Ge-
staltungsprinzipien flr integrative Sprachférdermalinahmen zum Ausbau der Kasusflexion in
der Sekundarstufe | bei L2-Deutsch-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp)
wurde in den vorherigen Kapiteln der Erwerbsgegenstand der Kasusflexion aus linguistischer
(Kapitel 2) und erwerbstheoretischer Perspektive (Kapitel 3) beschrieben sowie aufgezeigt, mit-
tels welchem Forderverfahren die Kasusflexion in Anbetracht der Forderart, des Erwerbsgegen-
stands und der Zielgruppe am effektivsten ausgebaut werden kann (Kapitel 4). Im Zentrum die-
ses Kapitel stehen zwei didaktische Konzepte, welche fur das Erreichen der Zielsetzungen pas-
send sind: 132

e Wortgruppen-Karten von Berkemeier & Schmidt (2020i) (Unterkapitel 5.1)

e Aufgabenorientiertes Lehren und Lernen (Unterkapitel 5.2)

5.1] Wortgruppen-Karten

Die Wortgruppen-Karten sind fir die Zielsetzungen dieser Arbeit von Relevanz, da die Implika-
tionen des vorherigen Kapitels (Unterkapitel 4.4) nahelegen, dass u.a. metasprachlich-indirekte
Korrekturen am effektivsten zum Ausbau der impliziten Sprachfahigkeit sind. Bei der Zielgruppe
dieser Arbeit (Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem prototypisch ungesteuerten
Spracherwerb, siehe Unterkapitel 3.1) kann jedoch kein explizites Wissen Uber die Kasusflexion
vorausgesetzt werden (vgl. Kapitel 3). Damit die metasprachlich-indirekten Korrekturen genutzt
werden konnen, muss explizites Wissen Uber die Kasusflexion bereitgestellt werden. In Kapitel
2 wurde herausgearbeitet, welches Wissen Lernende Uber die Kasusflexion verfligen mussen:
Wissen Uber die Zuweisung der Kasuskategorie, Kasustrager und Kasusformen (vgl. Unterkapi-
tel 2.4). Mittels der Wortgruppen-Karten kann dieses Wissen sprachstandsdifferenziert darge-
stellt werden.

Die Wortgruppen-Karten sind Teil der sog. Satzleistenmaterialien, welche urspriinglich von Ber-
kemeier & Wieland (2017) entwickelt wurden. Sie sind ein ,,Visualisierungsinstrument zur Dar-
stellung syntaktischer Komplexitat” (Berkemeier & Wieland 2017, S. 258). Inzwischen sind die
Wortgruppen-Karten Bestandteil des Lehr-Lern-Materials flr Deutsch-als-Zweitsprache-For-
dergruppen sowie Sprachlernklassen: Schrittweise Deutsch (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d,
S. 5). Das Satzleistenmaterial besteht aus drei Komponenten: Bild-Wort-Karten fir Woérter,

B2 Fiir eine Begriindung der didaktischen Konzepte sei auf die jeweiligen Unterkategorien verwiesen.
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Wortgruppen-Karten und drei Satzleisten fir Verberst-/-zweit- und -letztstellung (vgl. Berke-
meier & Schmidt 2020c, S. 4; Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 17).133

Flr FLEX sind allein die Wortgruppen-Karten relevant. Zur Darstellung der Wortgruppen-Karten
wird zuerst die Vorderseite und anschlieRend die Rickseite beschrieben. Auf der Vorderseite
werden Wortarten und Wortart-Subklassen (Abschnitt 5.1.1), der Wortgruppenaufbau und
Wortgruppenausbau (Abschnitt 5.1.2) sowie deren grammatische Funktion (Abschnitt 5.1.3)
visualisiert. Auf der Riickseite werden Flexionstabellen aufgefthrt. Die Deklinationskategorien
werden ebenfalls visualisiert, weswegen diese zuerst beschrieben werden (Abschnitt 5.1.4) und
erst anschliefend auf die Flexionstabellen eingegangen wird (Abschnitt 5.1.5). AbschlieRend
erfolgt eine Zusammenfassung (Abschnitt 5.1.6).

Abbildung 11 gibt vorangestellt einen Uberblick tiber die Wortgruppen-Karten.

Vorderseite Riickseite
Visualisierungen des Wortgruppenaufbaus
durch den Aufbau eines Bootes. \
rerom———
Visualisierung der Wortart Artikel /I» X! | T il
durch eine Fahne %/// | H e
ein
e e e e e e
s s e Mac
Y | | T - meine des Kasus wird
Visualisierung der Wortart Nomen | | Lo lmein___ aufgegriffen.
durch den Rumpf eines Bootes | Fieinen
. . . X '~ keine
Visualisierung des Kasus | | = i
durch eine horizontale Linie B Tl
] J I ‘\
Die Visualisierungen Visualisierung von
Visualisierung des Erwerbsniveaus der Wortarten Genus und Numerus
durch einen Buchstaben werden aufgegriffen. durch Symbole

Abbildung 11: Uberblick Giber die Wortgruppen-Karten, exemplarisch gezeigt anhand der Karte B,
welche eine Nominalphrase bestehend aus Artikel und Nomen im Akkusativ visualisiert; Nach-
zeichnung und Darstellung AMJ nach Berkemeier & Schmidt (2020c, S. 7)

5.1.1| Visualisierung von Wortarten und Wortart-Subklassen

Wortarten werden in dem Visualisierungsinstrument mittels einer Bootsymbolik dargestellt
(vgl. Berkemeier & Wieland 2017, S. 260; Berkemeier & Schmidt 2020c, S. 4). Eine Komponente
des Boots steht fur eine Wortart, so beispielsweise der Rumpf des Bootes fur ein Nomen.*3*
Wortart-Subklassen werden durch verschiedene Symbole dargestellt, wie eine leere Fahne fir
den unbestimmten Artikel. In Tabelle 28 wird ein Uberblick (iber ausgewéhlte Visualisierungen
von Wortarten und Wortart-Subklassen gegeben.

133 Fiir eine ausfihrliche Darstellung des grammatisch-didaktischen Instruments siehe z.B. Berkemeier & Wieland
(2017); fur eine Darstellung des Lehr-Lern-Materials bzw. des Konzepts Schrittweise Deutsch siehe z.B. Berkemeier
& Schmidt (2020b); Berkemeier & Schmidt (2020c); Berkemeier & Schmidt (2020d).

134 Bei Schrittweise Deutsch (2020) existieren folgende Visualisierungen nicht mehr: die Kugel als Zeichen fiir alle,
eine Wortgruppen-Karte fir Reflexivum und das Zeichen fiir quantifizierende Determinative (M, also jede-,
manch-, ...) (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020f, S. 1).
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Wortarten und Visualisierun
Wortart-Subklassen 8

Praposition gebogener Pfeil n
all- Kugel .
Artikelwort?3® Fahne

. - leere Fahne (also ohne weiteres

indefinit .

Zusatzzeichen)

definit Ausrufezeichen |

possessiv Schliisselloch !

demonstrativ Zeigegeste &

Negationswort X X

interrogativ Fragezeichen ?
(attributives) Adjektiv Mast
Nomen Rumpf eines Bootes
Zeigwort'%® zeigende Hand <
Fortfihrwort eckiger Pfeil -1

Raute, in welcher das Wort steht, mit ent-
Relativum sprechend gekennzeichnetem Rahmen
(s.u.)

Tabelle 28: Uberblick (iber ausgewahlte Visualisierungen von Wortarten und Wortart-Subklassen;
Nachzeichnung und Darstellung AMJ nach Berkemeier et al. (2016, S. 42); Berkemeier & Wieland
(2017, S. 260); Berkemeier (2019, S. 89, 94f.); Berkemeier & Schmidt (2020d, S. 27-35, 108f.); Ber-
kemeier & Schmidt (20204, S. 11ff.)

135 Auch wenn der Nullartikel in verschiedenen Ausfiihrungen in Schrittweise Deutsch nicht aufgefiihrt wird, findet
sich dieser auf den dazugehorigen Materialien teilweise wieder, z.B. auf den Karten 59 (Dativ-Objekt: Artikel und
Nomen), 102 (Subjekt: Artikel, Adjektiv und Nomen), 105 (Pradikativ: Artikel, Adjektiv und Nomen), 108 (Akkusativ-
Objekt: Artikel, Adjektiv und Nomen), 111 (Dativ-Objekt: Artikel, Adjektiv und Nomen) und 115 (Genitiv-Attribut:
Artikel, Adjektiv und Nomen). In den friheren Versionen (z.B. Berkemeier et al. 2016; Berkemeier & Wieland 2017)
findet sich dieser dagegen nicht.

138 |m Gegensatz zur traditionellen Grammatik bedienen sich Berkemeier & Schmidt (2020d) der funktional-prag-
matischen Grammatik. Im Hinblick auf die Termini Zeigwort und Fortfiihrwort begriinden sie dies wie folgt: ,Die
traditionelle Zusammenfassung von Personalzeig- und Fortfihrwortern in der Kategorie Personalpronomen er-
fasst deren Funktion im kommunikativen Kontext also nicht. Auerdem stehen beide Arten von Ausdriicken nicht
far Personen, sondern fir Sprechende bzw. Hérende bzw. fir ganze Wortgruppen [...]. Deshalb passt der Ausdruck
>>Pro-Nomen<< (>>flir ein Nomen<<) nicht” (Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 32). Unter Zeigwértern werden
Personal-, Lokal-, Temporal-, Objekt- und Aspektzeigworter gefasst (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 32). Auf-
grund der thematischen Relevanz fir diese Arbeit werden nur Personal- und Objektzeigworter thematisiert.
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5.1.2| Visualisierung des Wortgruppenaufbaus und -ausbaus

Der Auf- und Ausbau von Prdpositional- und Nominalgruppen wird auf der Vorderseite der
Wortgruppen-Karten visualisiert (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 20, 25).

Je nach Aufbau der Wortgruppe sind bestimmte Elemente auf einer Karte abgebildet (vgl. Ber-
kemeier 2019, S. 89). So kann der Rumpf des Bootes durch entsprechende Elemente (wie eine
Fahne und/oder einen Mast) erweitert werden (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020c, S. 7): ,Ein
Bootsrumpf ist ein Gegenstand, der durch Hinzufligen weiterer Teile flexibel vervollstandigt
werden kann” (Berkemeier & Schmidt 2020c, S. 7).

In Abbildung 12 werden verschieden komplexe Wortgruppen dargestellt.

Ad)wo
Vo
| =21 1 [
! 1 ! I
| 11 I
| 11 1
| 11 I
I 11 I
I TNy 11 I
I I 11 I
I I 11 I
I (I 11 I
I I (. 1
I 11 11 I
I 11 11 I
S ] [ | 1 R IS

Abbildung 12: Vorderseiten von drei Wortgruppen-Karten; Nachzeichnung und Darstellung AMJ
nach Berkemeier & Schmidt (2020c, S. 11)

Links in Abbildung 12 wird eine Nominalphrase bestehend aus einem Determinativ (definit, de-
monstrativ, interrogativ) und einem Nomen dargestellt. Diese Wortgruppen-Karte konnte also
die Nominalphrase die Torte in dem Satz Ich mag die Torte visualisieren. Die Wortgruppen-Karte
mittig in der Abbildung stellt eine durch ein attributives Adjektiv ausgebaute Nominalphrase
dar. Diese Karte konnte die Nominalphrase die leckere Torte in dem Satz Ich esse die leckere
Torte. visualisieren. Eine Prdpositionalphrase wird rechts in der Abbildung dargestellt. Jene
Wortgruppen-Karte kdnnte die adverbiale Bestimmung auf dem grofsen Tisch in dem Satz Die
Torte steht auf dem grofsen Tisch. darstellen.

Der Ausbau hinsichtlich des Spracherwerbs wird aullerdem in Form eines Kompetenzrasters
systematisiert dargestellt (siehe Berkemeier & Kovtun-Hensel 2021). Es ist deskriptiv zu ver-
wenden, indem individuelle Erwerbsverldufe eingetragen werden. Die Materialkomponenten
sind nach sechs Niveaustufen (A bis F) sortiert. Rechts unten auf der Vorderseite einer Karte
wird angezeigt, welche Karte fir welche Niveaustufe geeignet ist (z.B. Abbildung 12: Niveau-
stufe B, D und F) (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 41, 50, 104f.).
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5.1.3| Visualisierung grammatischer Funktionen

Die grammatische Funktion einer Wortgruppen-Karte wird durch die Rahmung der Karte er-
sichtlich (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020h, M1). So stellt beispielsweise ein gepunkteter Rah-
men ein Subjekt und ein gestrichelter Rahmen mit horizontalem Verbindungsstrich zur Verb-
karte (s.u.) ein Objekt dar (vgl. Berkemeier 2019, S. 96; Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 18).13’

In Abbildung 13 wird ein Uberblick tber die Visualisierungen der grammatischen Funktionen
gegeben.

Pradikativum Vorangestelltes
Subjekt mit Nomen | Genitivattribut
H %
Co—-—--1 r——-=-1 Anschlussfahigkeit | *
] 1 . | ;
. Adverbiale eines
k — 1 1 1
Objekt , " Bestimmung | | vorangestellten
— 1 1 1 Genitivattributs
- - - ool - - - ool

Abbildung 13: Uberblick tiber die Visualisierungen der grammatischen Funktion verschiedener
Wortgruppen-Karten; Nachzeichnung und Darstellung AMJ nach Berkemeier & Wieland (2017, S.
96, 258), Berkemeier (2019, S. 96), Berkemeier & Schmidt (2020d, S. 18, 72, 108f.), Berkemeier &

Schmidt (2020h, M1), Berkemeier & Schmidt (2020g, S. 2)

5.1.4| Visualisierung von Deklinationskategorien

Die Deklinationskategorien werden in den Materialien ebenfalls visualisiert. Genus wird durch
grammatische Symbole dargestellt. So wird beispielsweise Maskulinum durch einen Kreis (°)
visualisiert.'*® Numerus beim Singular wird durch die einfache und Plural durch die doppelte
Darstellung der Genus-Symbole dargestellt (vgl. z.B. Berkemeier 2019, S. 94). In Tabelle 29 ist
ein Uberblick Gber die Visualisierung von Genus und Numerus vorzufinden.

137 Statt des Terminus Objekt verwenden Berkemeier & Wieland (2017) den Begriff ,Ein- und Mehrwortgruppen”
(Berkemeier & Wieland 2017, S. 258).

138 Maskulinum wurde bei Berkemeier & Wieland (2017, S. 260) noch durch einen Strich (-) dargestellt. Inzwischen
wird er bei Berkemeier & Schmidt (2020c, S. 6) durch einen Kreis (°) visualisiert, um Verwechslungen mit dem
Trennstrich zu vermeiden.
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Genus

Einzahl Mehrzahl

(grammatisches Geschlecht)

Maskulinum (méannlich)

Femininum (weiblich)

Neutrum (sachlich)

Tabelle 29: Tabellarische Ubersicht tiber die Visualisierungen der grammatischen Kategorien Nu-
merus und Genus; Nachzeichnung AMJ nach Berkemeier & Wieland (2017)

Nominativ wird durch einen gepunkteten Rahmen kenntlich gemacht (vgl. Abbildung 13). Die
obliquen Kasus Akkusativ und Dativ werden bei Nominalphrasen auf der Vorderseite einer
Wortgruppen-Karten durch eine horizontale Linie an der linken Seite im Feld fir Nomina visu-
alisiert (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 108). Fir ein Beispiel siehe Abbildung 12 und Ab-
bildung 16. Um welchen Kasus es sich handelt, zeigt die Position der Linie an (vgl. Berkemeier
& Schmidt 2020d, S. 108)3%: Befindet sich die Linie im...

oberen Drittel ‘ Dativ.

. ) des Feldes fiir Nomina auf der Vorderseite einer Wort- )
mittleren Drittel ) Akkusativ.
gruppen-Karte, handelt es sich um den Kasus

Bei Fortfiihr- sowie Zeigwdrtern wird Kasus ausschlielich auf der Riickseite einer Karte abge-
bildet: In einem Flexionsparadigma befindet sich jeweils eine horizontale Linie. Die Anordnung
der Linie folgt der obigen Logik (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 32f.). In Abbildung 14 ist
ein Beispiel flr die Visualisierung der Kasuszuweisung bei Fortfiihrwortern gegeben.

sie —

1

Vorderseite Rickseite

Abbildung 14: Visualisierung der Kasusmarkierung auf der Wortgruppen-Karte von Fortfihrwor-
tern; Nachzeichnung AMJ nach Berkemeier & Schmidt (20204, S. 11f.)

139 Befindet sich die Linie im unteren Drittel, so handelt es sich um ein Prapositionalobjekt.
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Bei freien Préipositionen wird Kasus durch eine vertikale Linie auf der Kartenrlckseite einer Bild-
Wort-Karte mit entsprechendem Buchstaben (A fir Akkusativ und D fur Dativ) im Feld der Pra-
position angezeigt (vgl. Berkemeier & Schmidt 202043, S. 10f.; Berkemeier & Schmidt 2020e, S.
30f.; siehe Abbildung 15).

mn ohne mit

[ A | D

Vorderseite Ruckseite
Abbildung 15: Visualisierung der Kasuskennzeichnung auf den Bild-Wort-Karten von Prapositionen;
Nachzeichnung AMJ nach Berkemeier & Schmidt (20204, S. 11); Berkemeier & Schmidt (2020e, S.
31)

Verbkarten (Bild-Wort-Karten mit fettem Rand, z.B. Abbildung 16: Karte links) haben, wie die
Wortgruppen-Karten, eine horizontale Linie, allerdings am rechten Rand einer Karte. Dadurch
zeigen sie an, welche Erganzung sie fordern.'#9 Die horizontalen Linien fungieren so als Verbin-
dungsstriche: Nur solche Wortgruppen-Karten mit einer Linie auf gleicher Hohe passen zu einer
spezifischen Verbkarte (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 19, 29; siehe Abbildung 16). Die
Verbkarte (z.B. das Verb mégen) fordert in diesem Fall eine Ergdanzung im Akkusativ (visualisiert
durch die horizontale Linie mittig am rechten Rand der Karte). Die Passung der Linien (in der
folgenden Abbildung durch das griine Oval hervorgehoben) soll verdeutlichen, dass diese Wort-
gruppen-Karte (z.B. eine Torte) grammatikalisch passt. Diese beiden Karten (vgl. unten: Abbil-
dung 16) kdnnten esse eine Torte des Satzes Ich esse eine Torte. darstellen.

X1

ji

L ====

Abbildung 16: Visualisierung der Kasusrektion durch Verben am Beispiel eines akkusativregieren-
den Verbes und einer Nominalphrase im Akkusativ bestehend aus Determinativ und Nomen; Nach-
zeichnung AMJ nach Berkemeier & Schmidt (20203, S. 8)

140 Wenn die Ergdnzung obligatorisch ist, sind die Striche schwarz. Bei keiner fakultativen Erganzung sind die Stri-
che grau (vgl. Berkemeier & Schmidt 20203, S. 7f.).
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Adverbiale Bestimmungen erhalten zusatzlich im Feld der Praposition auf der Kartenvorderseite
entsprechende Leitfragen (vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d):

e Zeit: Wann? e Ort, Herkunft: Wo? Woher?

e Grund: Warum? e Richtung: Wohin?
e Artund Weise: Wie?

5.1.5| Visualisierung von Flexionstabellen

Die zu einer Wortgruppen-Karte passenden Flexionsendungen finden sich in Flexionstabellen
auf der Riickseite einer Wortgruppen-Karte.'*! Sie bilden die Flexionsparadigmen der auf der
Vorderseite einer Karte visualisierten grammatischen Strukturen ab (vgl. Berkemeier & Schmidt
202043, S. 10; vgl. Berkemeier & Schmidt 2020d, S. 18, 35). Wie in Abbildung 17 zu sehen, wer-
den die Visualisierungen der Wortarten und Wortart-Subklassen (z.B. indefinites Determinativ)
aufgegriffen. Rechts neben der jeweiligen Wortart oder Wortart-Subklasse befindet sich das
entsprechende Paradigma. Numerus und Genus sind analog zu Tabelle 29 (auf S. 116) darge-
stellt. Die horizontale Linie am rechten Rand der jeweiligen Tabelle verdeutlich nochmals den
Kasus. In der folgenden Abbildung wird die Vorder- und Riickseite einer Wortgruppen-Karte im
Akkusativ abgebildet.

I Do 11 TP v
I'~ 1 eine ~ 1
1 L]
I I Ll\ ein AN :
I I r°--m-eﬁue-n-- -oo------:
I I 1 E ~ | meine o meine_i
A | mein AR

| | [ Bl R R
I PN 1 il
X : ~ | keine - keineﬁI
I I 17| kein AR 1
B | R e p—— SRR py——— ]

L —_— —-— — —_— _— J

Abbildung 17: Rickseite einer Wortgruppen-Karte im Akkusativ bestehend aus Determinativ und
Nomen; Nachzeichnung AMJ nach Berkemeier & Schmidt (2020c, S. 7)

Flexionstabellen werden nur dann auf Wortgruppen-Karten abgebildet, wenn es sich um eine
neue sprachliche Struktur handelt, die analog zum Sprachniveau erworben werden soll. Ent-
sprechend gibt es Karten, welche nicht mit Flexionstabellen bedruckt sind.

5.1.6|] Zusammenfassung

Die Wortgruppen-Karten (Berkemeier & Schmidt 2020i) fungieren als Visualisierungsinstru-
ment u.a. zur Darstellung von Nominal- und Prapositionalphrasen. Auf der Vorderseite einer
Wortgruppen-Karten werden Wortarten, Wortart-Subklassen, Wortgruppen (also die Kasustra-
ger) sowie deren Auf- und Ausbau, ihre Funktion und die Kasusrektion visualisiert. Jede Wort-
gruppen-Karte visualisiert andere Phrasen, wodurch ein sprachstandsdifferenziertes Arbeiten
in einer heterogenen Lerngruppe ermoglicht wird. Auf der Riickseite einer Wortgruppen-Karte

141 Die Riickseiten wurden im Laufe der Entwicklungsphase durch Maier (unverdffentlicht) optimiert.
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werden sowohl die Flexionsformen in Flexionstabellen als auch die Kasusrektion abgebildet. Da
die Deklinationskategorien visuell dargestellt werden, kann ohne Verwendung von Termini
Uber die grammatischen Kategorien kommuniziert werden.

Deutlich wird, dass mittels der Wortgruppen-Karten die Zuweisung der Kasuskategorie, die Ka-
sustrager und die Kasusformen dargestellt werden kdonnen, weswegen sie flr die Erreichung
der Zielsetzungen passend sind.

5.2| Aufgabenorientiertes Lernen und Lehren

Gegenstand dieses Unterkapitels ist der Ansatz Aufgabenorientiertes Lernen und Lehren oder
auch task based language learning and teaching (TBLL, TBLT) (in Anlehung an Caspari 2006, S.
33; vgl. Burwitz-Melzer 2006, S. 25; Riemer 2006, S. 201).14? Der Ansatz ist fir die Konzeption
des ersten Prototyps des Sprachférderkonzepts nicht relevant, wird dann aber fir die Weiter-
entwicklung basierend auf den Ergebnissen des Unterkapitels 8.2 von Bedeutung.

Zur Beschreibung des Ansatzes wird zuerst ein Begriffsverstandnis aufgebaut (Abschnitt 5.2.1).
Darauffolgend wird ein Modell zur Beschreibung von Aufgaben aufgezeigt (Abschnitt 5.2.2) und
abschlieRend erfolgt eine Zusammenfassung (Abschnitt 5.2.3).

5.2.1| Begriffsverstandnis

Die Arbeit mit Aufgaben im Fremdsprachunterricht ist ,ein uraltes Thema’ (siehe auch Wes-
kamp 2004, S. 1; Burwitz-Melzer 2006, S. 25; Christ 2006, S. 43). Konzepte zur Aufgabenorien-
tierung im Fremdsprachenunterricht fullen einerseits auf den Gedanken der Projekt- und Re-
formpadagogik des 19. sowie beginnenden 20. Jahrhunderts und andererseits auf Diskussionen
im Zuge der kommunikativen Wende der siebziger Jahre (vgl. Burwitz-Melzer 2006, S. 25). Ein
Initiationsgrund zum aufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht lag in der Forderung nach
alltagsgetreuer Sprache auch im Sprachunterricht, woflir der kommunikative Ansatz ein pas-
sendes Gegenstlck darstellt (vgl. Caspari 2006, S. 33). Skehan (2003) resimiert zwei zentrale
Entwicklungen der achtziger Jahre: Zum einen wurde der Terminus kommunikative Aktivitdt
(communicative activity) durch den der Aufgabe (task) ersetzt. Zum anderen bildeten sich zwei
Formen eines aufgabenorientierten Ansatzes (task-based approach) heraus: Ein abgeschwach-
ter und ein ausgepragter Ansatz (vgl. Skehan 2003, S. 1).

Beim abgeschwdchten Ansatz (aufgabenunterstitzender Sprachunterricht; task-sup-
ported language teaching; TSLT) werden Aufgaben als Erganzung zum traditionellen Curriculum
gesehen. Eine Sprache wird durch Automatisierung oder Ubungen erlernt (vgl. Skehan 2003, S.
1). Psycholinguistisch wird er durch die skill-building theory begriindet (vgl. Ellis 2003, S. 28f.,
144, 147). Der prototypische Ablauf besteht aus einer Prasentations-, Ubungs- und Produkti-
onsphase (present-practise-produce; PPP) (vgl. Ellis 2003, S. 28f., 144, 147).143

Beim ausgeprigten Ansatz (aufgabenorientierter Sprachunterricht; task based langu-
age teaching; TBLT; vgl. Ellis 2003, S. 28) werden Aufgaben ins Zentrum des Unterrichts gestellt

142 Caspari Ubersetzt ,task based learning” (Caspari 2006, S. 33) mit , aufgabenorientiertem Fremdsprachenunter-
richt” (Caspari 2006, S. 33).
143 Zur Einordnung des Ansatzes siehe Kapitel 4 sowie Tabelle 24 (auf S. 88).
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(die Erwerbsprozesse stehen also im Vordergrund). Eine Sprache wird nach dieser Auffassung
durch kommunikative Aktivitaten (also Aufgaben) angeeignet (vgl. Ellis 2003, S. 28; Skehan
2003, S. 1). Psycholinguistisch kann der Ansatz durch die Zweitspracherwerbshypothese des
Noticing und Noticing-the-gap (Schmidt & Frota 1986; Schmidt 1994)'*4 begriindet werden (vgl.
Ellis 2003, S. 33, 144, 149): Inzwischen ist laut Skehan (2003, S. 2) bei verschiedenen Vertrete-
rinnen der aufgabenorientierten Forschung (task-based research; z.B. Long, Skehan und Robin-
son) eine Formfokussierung weitestgehend akzeptiert. Die Akzeptanz zeigt sich m.E. einerseits
darin, dass sich aktuellere Arbeiten wie die von Miller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth
(2011, S. 46ff.) oder Riemer (2006, S. 201) auf die Zweitspracherwerbshypothesen des Noticing
und Noticing-the-gap im Zuge des aufgabenorientierten Unterrichts beziehen. Andererseits
wird die Zustimmung durch den hoch frequenten Bezug auf das Rahmenwerk von Willis (1996)
deutlich (vgl. Pinter 2015, S. 117). Diesbezuglich betont Willis bereits in der Einleitung und ins-
besondere in ihrem Rahmenwerk: ,Task-based learning combines the best insights from com-
municative language teaching with an organised focus on form” (Willis 1996, S. 1). Daneben
widmen z.B. Miller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth (2011) ein Kapitel der Formfokussie-
rung und Gnutzmann (2006, S. 64) sowie Weskamp (2004, S. 3) beobachten, dass eine Formfo-
kussierung im Sinne von Focus on Form (FoF) vorgesehen sein kann. Auch Ellis (2016) schreibt:
,>>Focus on form<< [...] is a central construct in task-based language teaching” (Ellis 2016, S.
405). Nichtsdestotrotz gibt es auch Gegenstimmen: So greift z.B. Bredella (2006) die Debatte
zur Formfokussierung im Fremdsprachenunterricht auf und nimmt eine kritische Haltung ein:
Es gibt zwar keine einheitliche Auffassung Uber den aufgabenorientierten Fremdsprachenun-
terricht, aber eine Reihe seiner Vertreter stimmt darin Uberein, dass er sich gegen einen form-

orientierten Fremdsprachenunterricht wendet und sich am ,realen” kommunikativen Sprach-
gebrauch orientiert. (Bredella 2006, S. 18)

Aufgrund der Passung fir diese Arbeit (vgl. Kapitel 4) wird auf den ausgepragten Ansatz einge-
gangen: aufgabenorientierter Sprachunterricht (TBLT).

Vermutlich aufgrund des Wandels des Ansatzes resiimiert u.a. Burwitz-Melzer (2006):14°

TBL [(task based learning) ist ...; AMIJ] kein auf lerntheoretischen Erkenntnissen oder Grundla-
genforschung basierendes scharf umrissenes Konzept, sondern ein travelling concept [...]. (Bur-
witz-Melzer 2006, S. 25; Hervorhebung im Original)

Der ausgepragte Ansatz wird deswegen primar basierend auf Ellis beschrieben.

Da Aufgaben bei dem Ansatz den Kristallisationspunkt darstellen, wird er mittels der Beschrei-
bung von Aufgaben charakterisiert. Unter einer Aufgabe verstehen Muller-Hartmann & Scho-
cker-von Ditfurth (2005):

144 7y den Zweitspracherwerbshypothesen siehe ab Unterkapitel 4.1.1.

145 Siehe auch z.B. Caspari (2006): Er kommt zu dem Ergebnis, dass ,.es sich [...] beim aufgabenorientierten Sprach-
lernen um einen hochst vielfaltigen Ansatz [handelt], der konzeptuell nicht eindeutig fassbar ist” (Caspari 2006, S.
36).
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Eine task nennt den Zweck und das erwartete Ergebnis einer Aktivitat, sie legt den Schwerpunkt
auf die Bedeutung dessen, was gesagt wird, und nicht auf die Verwendung einer bestimmten
Form (z.B. die Anwendung einer grammatischen Struktur), und sie versucht, die Sprache so zu
verwenden, wie sie im Alltag vorkommen konnte (real or authentic language use). (Muller-
Hartmann & Schocker-von Ditfurth 2005, S. 2; Hervorhebung im Original)

Durch die Definition werden drei Merkmale von Aufgaben deutlich: (1) Ergebnis, (2) Ausmal
und (3) Authentizitat (siehe auch Willis 1996, S. 23ff.; Skehan 1998, S. 95; Ahrens 2006, S. 10;
Kleppin 2006, S. 103). Ellis (2003) vergleicht dariber hinaus verschiedene Definitionen aus For-
schung und Padagogik (darunter: Long 1985; Breen 1989; Nunan 1989) und kommt zu densel-
ben Merkmalen sowie drei weiteren: (4) Perspektive, (5) Kompetenzbereich und (6) kognitive
Dimension (vgl. Ellis 2003, S. 3ff., 9f.). Die Merkmale werden in Tabelle 30 aufgefihrt.

Merkmal Beschreibung
Beim Ergebnis einer Aufgabe wird zwischen dem Ergebnis (outcome) und dem
Ziel (aim) differenziert:
e Ergebnis: Die inhaltliche Bearbeitung der Aufgabe.
Ergebnis e Ziel: Die durch die Bearbeitung der Aufgabe entstehenden sprachlichen

Interaktionen bzw. verwendete Sprache.
e Beispiel: Unterschiede zwischen Bildern finden. Ergebnis: Unterschiede
zwischen den Bildern identifizieren. Ziel: Uber die Bilder kommunizieren.

Ausmal (scope)

Das Ausmal’ bezieht sich auf den Umfang der Form- oder Inhaltsfokussierung
bei einer Aktivitdt. Zentral ist, dass Bedeutungen bzw. Inhalte hauptsachlich im
Vordergrund stehen.

Authentizitat

Bei der Bearbeitung von Aufgaben sollte lebensnahe, echte, authentische Spra-
che und das am besten in lebensnahen, echten, authentischen Situationen ver-
wendet werden (z.B. ein Buch aus der Blicherei ausleihen). Alternativ kdnnen
auch Aufgaben verwendet werden, welche nur lebensnahe, echte, authentische
Gesprdchsanldsse generieren und nicht in lebensnahe, echte, authentische Situ-
ationen eingebettet sind (z.B. Unterschiede zwischen zwei Bildern herausfin-
den).

Perspektive

Ein und dieselbe Aktivitat kann als Aufgabe und Ubung umgesetzt werden (bei
einer Ubung stehen die Formen hauptsichlich im Vordergrund). Wenn es um
die Klassifikation von Aktivitaten geht, wird die Intention der Entwickelnden ein-
genommen.

Auch wenn Aufgaben in Theorie und Praxis priméar unter dem Kompetenzbereich

Kompetenz- , i o ) o

bereich ,Sprechen’ betrachtet werden, kdnnen sie fir alle anderen Bereiche konzipiert
ereic werden.

kognitive Aufgaben haben nicht nur eine sprachliche, sondern auch eine kognitive Dimen-
] ) sion. Die kognitive Seite wird durch Operatoren bestimmt (z.B. auswahlen, se-

Dimension

qguenzieren, klassifizieren) und kann sich auf die sprachliche Seite auswirken.

Tabelle 30: Merkmale von Aufgaben; Darstellung und Ubersetzung AMJ basierend auf Ellis (2003,

S.5-10)

Deutlich wird, dass der Terminus Aufgabe weder einheitlich, konsistent noch ausdifferenziert
verwendet wird (vgl. auch Ellis 2003, S. 2; Raupach 2006, S. 193). Wenn in dieser Arbeit von
Aufgabe (task) die Rede ist, wird auf die obigen Merkmale referiert.
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Die Merkmale von Aufgaben kdnnen unterschiedlich ausgestaltet werden, weshalb im folgen-
den Abschnitt ein Modell aufgezeigt wird, mittels welchem Aufgaben systematisch beschrieben
werden konnen. Gleichzeitig kann dies zur Konzeption von Aufgaben herangezogen werden,
was ebenfalls relevant fur die Arbeit ist (siehe Unterkapitel 8.2).

5.2.2| Beschreibung von Aufgaben

Zur Beschreibung von Aufgaben wird das Framework von Ellis (2003) herangezogen. Das Modell
ist in Tabelle 31 abgebildet. Die Inhalte werden an einer Beispielaufgabe verdeutlicht (siehe
Abbildung 18).

Aufgabe: Arbeite mit deinem Partner/deiner Partnerin.
Beschreibt abwechselnd eure Bilder.

Hat dein Partner/deine Partnerin das gleiche Bild wie du
oder andere Bilder?

Wenn du dir nicht sicher bist: Stelle deinem
Partner/deiner Partnerin Fragen zu seinem/ihrem Bild.
A B

n

‘_‘%

1 X 1 X )
S « } ’

2 X 2 ! X
~ f\,;’\ /

4 I&J/ X 4 X &J/

5 X (7 \Q/\‘ 5 e X

Abbildung 18: Beispielaufgabe; Darstellung und Ubersetzung AMJ basierend auf Ellis (2003: 11)%*®

18 |n Anbetracht der Bildauswahl wiirde m.E. eine reine Benennung ausreichen.
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Designmerkmal Beschreibung Beispiel (exemplarisch an der Aufgabe aus Abbildung 18)
1 Ergebnis/ Ziel ~ der allgemeine Zweck der Aufgabe e inhaltlich: Unterschiede zwischen den Bildern identifizieren.
(goal) (sowohl inhaltlich als auch sprachlich)4 e sprachlich: Uber die Bilder kommunizieren.
5 S.pracheingabe Dig venrbalen oder n.or.werbalen Informationen, welche die Aufgabe Der Input besteht aus Bildern, von denen einige gleich sind.14?
(input) beinhélt (z.B Materialien).
Bedingungen Die Art und Weise, wie Informationen pradsentiert werden. Die verschledenen Bilder resp. Infc?rmatlo.nen soller?.a.ufgetellt wer—.
3 o . . . ) den, sodass jede/r Lernende nur einen Teil der benétigten Informati-
(conditions) Die Art und Weise, wie Informationen verwendet werden sollen. .
onen zur Verflgung steht.
Di thodischen Verfah Iche bei der Durchfiih der Aufgab
Verfahren e metho |sc- en gr e Te”' weie ? ?l er burchtunriing der U gabe In der Aufgabe wurde die Partnerarbeit als (methodisches) Verfahren
4 anzuwenden sind. Diese sind unabhadngig vom Input und den Bedingun- -
(procedures) gewahlt.
gen.
Erwartete Ergebnisse (predicted outcomes)
Das Produkt, welches aus der Bearbeitung der Aufgabe resultiert (i.S.d.
Produkt Ergebnisses, siehe Tabelle 30 auf S. 121). Das Produkt ist u.a. eine Erklarung, also ob jedes Bildpaar gleich oder
5 (product) Das erwartete Produkt kann offen (mehrere Produkte sind méglich) verschieden ist.
oder geschlossen (es gibt nur ein korrektes Produkt) sein.
Prozess Die sprachlichen und kognitiven Prozesse, welche durch die Bearbei- Die Ergebnisse sind schwer vorherzusagen.'* Das intendierte Ergeb-
tung der Aufgabe ausgeldst werden sollen (i.S.d. Ziels, siehe siehe Ta- nis ist nach Ellis (2003) die Beschreibung der Bilder (vgl. Ellis 2003, S.
(process) belle 30 auf . 121). 14, 19¢.).

Tabelle 31: Ein Modell (framework) zur Beschreibung von Aufgaben; Nachzeichnung und Ubersetzung AMJ nach Ellis (2003, S. 21)

147 M.E. beschreibt er damit die unter Ziel (aim) und Ergebnis (outcome) beschriebenen Zwecke, also welche Kompetenzen (inhaltlich und sprachlich) durch die Aufgabe geférdert
werden sollen (vgl. Tabelle 30 auf S. 121).

8 E{r verschiedene Materialvorschlage siehe z.B. Willis (1996).

149 ML.E. bezieht Ellis sich hier auf die Unterscheidung zwischen der Bearbeitung der Aufgabe (task-as-process) und den a priori geplanten Ergebnissen (task-as-workplan). In diesem
Fall sind die Prozesse gemeint, die wahrend einer Aufgabe tatsachlich stattfinden sollen.
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Zur Erreichen eines spezifischen Produkts wird Gibergeordnet zwischen offenen und geschlos-
senen Aufgaben unterschieden. Offene Aufgaben sind lose strukturiert und haben weniger spe-
zifische Ziele. Ein Beispiel fir geschlossene Aufgaben ist, Anekdoten lber ein Thema auszutau-
schen (vgl. Willis 1996, S. 28). Geschlossene Aufgaben sind hoch strukturiert und haben ein
spezifisches Ziel (vgl. Willis 1996, S. 28). Ein Beispiel fir eine geschlossene Aufgabe ist:
Work in pairs to find seven differences between these two pictures and write them down in
note form. Time limit: Two minutes. (Willis 1996, S. 28)
Loschky & Bley-Vroman (1993, S. 125) sehen geschlossene Aufgaben als geeigneter fir die
Grammatikvermittlung an, da sie die Verwendung grammatischer Phdnomene fir die Bearbei-
tung der Aufgabe erforderlich machen kdnnen und mehr Bedeutungsaushandlungen und ziel-
sprachliche Modifikationen ermoglichen (im Vergleich zu offenen Aufgaben). Dadurch erleich-
tern sie das Verstehen und Fordern von Formfokussierungen.

Je nach Art der Aufgabe werden aullerdem verschiedene sprachliche Strukturen, Inhalte und
kognitive Prozesse evoziert. Mittels unfokussierter Aufgaben werden ,,general samples of lear-
ner language” (Ellis 2003, S. 141) evoziert. Durch die Verwendung fokussierter Aufgaben kon-
nen dagegen , specific linguistic features” (Ellis 2003, S. 141) elizitiert werden.

Flr diese Arbeit sind fokussierte Aufgaben von Interesse, da mittels dieser bestimmte Struktu-
ren evoziert werden konnen. Fokussierte Aufgaben werden in strukturbasierte Aufgaben, Ver-
standnisaufgaben und bewusstseinsbildende Aufgaben unterschieden. Tabelle 32 gibt einen
Uberblick tiber die verschiedenen Arten fokussierter Aufgaben.

Art der fokussierten strukturbasierte L bewusstseins-
Verstandnisaufgabe .
Aufgabe Aufgabe bildende Aufgabe
Bewusstseinsgrad . -
o . Bewusstsein i.S.v. Noticing Verstehen
expliziten Wissens
Fokus der Aufgabe Produktion Input Sprache®®°
Im Vordergrund Sprache ist der
. Bedeutung/Inhalt
stehende Variable Inhalt der Aufgabe

Tabelle 32: Uberblick iber Arten fokussierter Aufgaben; Darstellung und Ubersetzung AMJ nach
Ellis (2003, S. 141, 158, 162f.)

Auf strukturbasierte Aufgaben wird aufgrund der Relevanz fir diese Arbeit vertieft eingegangen
(fur eine Begriindung siehe Kapitel 8.1.4). Strukturbasierte Aufgaben werden ebenfalls in ver-
schiedene Arten unterteilt: selbstverstandliche, nitzliche und erforderliche. Tabelle 33 gibt ei-
nen Uberblick Gber die Arten strukturbasierter Aufgaben.?

10 |m Gegensatz zu Ubungen sind Lernende hier nicht dazu angehalten, nur mittels dieser Strukturen zu sprechen.
Vielmehr konnen sie jegliche sprachlichen Mittel verwenden, die ihnen zur Verfligung stehen (vgl. Ellis 2003, S.
163).

151 Die drei Gestaltungsarten sind als Kontinuum von selbstverstdndlich Uber niitzlich bis hin zu erforderlich zu
verstehen (vgl. Loschky & Bley-Vroman 1993, S. 142).
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sprachlicher
Phdnomene
in der
Aufgabe

folgreichen Bearbeitung
der Aufgabe. Sie werden
oft selbstverstandlich/na-
turlich verwendet.

Gestaltung selbstverstandlich natzlich erforderlich
Die sprachlichen Phano- | _. . .
. . [ i - L . B,
Verwendun P Die sprachlichen Pha
. mene sind nicht zwangs- . e Die sprachlichen Phano-
spezifischer - . nomene sind hilfreich . ) )
ldufig notwendig zur er- mene sind obligatorisch:

oder nuUtzlich, aber
nicht erforderlich zur
Bearbeitung der Auf-
gabe.

Ohne diese kann die Auf-
gabe nicht richtig bearbeitet
werden.

Beispiel

sprachlicher

Prapositionwe

Prapositionwe

Prapositionwe

Lernende sollen einem

Fokus (direktional, lokal) (lokal) (lokal)
Es gibt mehrere Bilder mit
einer Person, die sich je-
weils an einem anderen Ort
Lernende erhalten

zwei verschiedene Bil-

versteckt. Die Lernenden er-
halten Satze, welche spezifi-

Aufgabe Reiseblro ihre Reiseroute | der und missen die . ) .
. ) ) sche Bilder beschreiben. Die
erklaren. Unterschiede zwischen N .
. . Lernenden missen bestim-
den Bildern finden.
men, welcher Satz welches
Bild beschreibt und den Satz
zur Zuordnung vorlesen.
. . In Bild A steht ei ) )
intendierte Ich starte in He|del-t‘)erg \7ase| auf ;eem T?;:E Dgr Satz Die Persoﬂn sitzt auf
und fahre dann ber und in Bild B steht sie | €M Baum. gehort zu
Umsetzung Frankfurt nach MUnster. Bild A.
auf der Fensterbank.
nicht
intendierte, Start: Heidelberg .
weitere Um- Unterschiede: Vasen
Stopp 1: Frankfurt...
setzungs-
moglichkeit

Tabelle 33: Uberblick und Beispiele strukturbasierter Aufgaben; Darstellung und Ubersetzung AMJ
basierend auf Loschky & Bley-Vroman (1993, S. 132f., 137ff., 164)

Loschky & Bley-Vroman (1993, S. 132, 137ff.) sowie Ellis (2003, S. 155) konstatieren, dass Auf-
gaben einerseits in sprachlicher Hinsicht nicht immer wie geplant ausgefiihrt werden und an-
dererseits die Evozierung mancher sprachlicher Phanomene schwer(er) ist.
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5.2.3| Zusammenfassung

Der Ansatz des aufgabenorientierten Lernens und Lehrens oder auch task based language lear-
ning and teaching (TBLL, TBLT) entspringt der Fremdsprachendidaktik und blickt auf eine lange
Tradition zuriick. Zu unterscheiden ist ein abgeschwachter Ansatz (aufgabenunterstitzender
Sprachunterricht; task-supported language teaching; TSLT) von einem ausgepragten Ansatz
(aufgabenorientierter Sprachunterricht; task based language teaching; TBLT). Aufgrund der
theoretischen Fundierung des Sprachforderkonzepts (vgl. Kapitel 4) wurde der ausgepragte An-
satz gewahlt. Bei diesem ist eine Formfokussierung inzwischen weitestgehend akzeptiert.

Elementar ist beim ausgepragten Ansatz die Arbeit mit Aufgaben. Die zentralen Merkmale von
Aufgaben liegen darin, dass alle ein inhaltliches Ergebnis und ein sprachliches Ziel haben. Wah-
rend der Bearbeitung einer Aufgabe liegt der Fokus auf der Inhalts- und nicht auf der Formseite.
Bei der Bearbeitung von Aufgaben sollte lebensnahe, echte, authentische Sprache und diese
am besten in lebensnahen, echten, authentischen Situationen verwendet werden. Alternativ
kénnen auch Aufgaben verwendet werden, welche nur lebensnahe, echte, authentische Ge-
sprachsanldsse generieren und nicht in lebensnahen, echten, authentischen Situationen einge-
bettet sind.

Beschrieben werden Aufgaben, indem die Ausgestaltung der Designmerkmale erlautert wer-
den: Das inhaltliche Ergebnis, das sprachliche Ziel, der Sprachinput, die Art und Weise, wie In-
formationen prasentiert und verwendet werden (Bedingungen), die methodischen Verfahren,
welche bei der Durchfiihrung der Aufgabe anzuwenden sind, das Produkt, welches aus der Be-
arbeitung der Aufgabe resultiert und die sprachlichen und kognitiven Prozesse, welche durch
die Bearbeitung ausgeldst werden sollen.

In Abhangigkeit vom antizipierten Ergebnis und Ziel einer Aufgabe eignen sich bestimmte Arten
von Aufgaben besser. Sofern spezifische sprachliche Strukturen evoziert werden sollen, eignen
sich insbesondere geschlossene und strukturbasierte Aufgaben.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Phase B| Design

Im Zuge der gewahlten Methodologie des Design-Based Research wurden in einer ersten Phase
A das Problem-Statement ausgewiesen (Kapitel 1), der fachliche Bezugsrahmen zur Konzeption
des Designs erschlossen (Phase A; Kapitel 2 bis 5) und basierend auf den gewonnenen Erkennt-
nissen Implikationen zur Konzeption des Sprachforderkonzepts und der Gestaltungsprinzipien
abgeleitet (siehe jeweils das letzte Unterkapitel eines Kapitels).

In diesem Kapitel wird die Phase B dargestellt. In Abbildung 19 wird einerseits aufgezeigt, wie
diese Phase im Forschungsprozess des Design-Based Research einzuordnen ist. Andererseits
gibt sie einen Uberblick tiber die Inhalte der Phase B: Design.

Wie kann ein integratives Sprachférderkonzept zum Ausbau der Kasusflexion bei
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | gestaltet werden?

=

Analyse &
Prazision

/ \ Phase B: Design, Kapitel 6:

Gestaltungsannahmen und
Prototyp eins:

(Re-)Design |sA —  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG
—  FORDERMOGLICHKEITEN

R
—  VORGEHENSWEISE BEI DER
\ / KORREKTUR
‘ Implementierung
& Auswertung

Abbildung 19: Advance Organzier der Phase B: Gestaltungsannahmen und Prototyp eins im Zuge
der Design-Based Research-Methodologie dieser Arbeit; Legende: DBR (Design-Based Research)

Ergebnisse DB

Zur Darstellung der Phase B werden im folgenden Kapitel 6 sowohl Gestaltungsannahmen zur
Konzeption integrativer SprachférdermaRnahmen zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-
als-Zweitsprache-Lernenden in der Sekundarstufe | als auch der Prototyp | des Sprachférder-
konzepts FLEX dargestellt.
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Gestaltungsannahmen der

SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND
DEUTSCHDIDAKTIK

SprachfordermafBnahmen und des
Sprachforderkonzepts FLEX

Gestaltungsannahmen fungieren einerseits als vorldufiger theoretischer Output, da sie erst
durch die Implementierung in der Praxis und der Evaluation als Gestaltungsprinzip aufgestellt
werden konnen (vgl. Tabelle 1 auf S. 29). Andererseits sind sie leitend fir die Entwicklung des
ersten Prototyps des Sprachforderkonzepts, da dieser basierend auf den Erkenntnissen des Be-
zugsrahmens konzipiert und damit einhergehend von den Gestaltungsannahmen abgeleitet

wird.

Bei der Darstellung der Gestaltungsannahmen resp. vorlaufigen Gestaltungsprinzipien orien-
tiere ich mich an den Arbeiten von Hiller & Serwene (2021), da sie den Operationalisierungs-
prozess der Gestaltungsprinzipien transparent machen und dadurch deren Funktion als Binde-
glied zwischen Theorie und Praxis besonders deutlich wird. Hiller & Serwene (2021) operatio-
nalisieren Gestaltungsprinzipien auf drei Stufen (siehe Tabelle 34).

Stufe 1

Stufe 2

Stufe 3

Handlungsleitlinien

Umsetzungsprinzipien

zielgruppenspezifische Konkretisierung
der Umsetzungsprinzipien

Ausdifferenzierung der
allgemeindidaktischen
Leitprinzipien, theorie-
geleitet formuliert.
Beispiel: Der Wissens-
erwerb sollte selbstge-
steuert erfolgen.

Unterrichtsbezogene Ausdif-
ferenzierung der Handlungs-
leitlinien an Schlisselstellen,
haufig deduktiv-induktiv ent-
wickelt.

Beispiel: Die Lernenden soll-
ten ihr Lerntempo gemdfs ih-
ren Bediirfnissen individuell
wdhlen diirfen.

adressatengemalle Gestaltung der Ler-
numgebung;  Design-Prinzipien  dieser
Ebene gehen (meistens) aus didaktisch-
methodischen Uberlegungen hervor, und
konnen z.B. auf Basis von Erkenntnissen
aus vorangegangenen Erprobungen for-
muliert werden.

Beispiel: Gewdbhrleisten Sie, dass die
Bounds (das Material) ohne Zeitdruck ge-
spielt werden kénnen.

Tabelle 34: Operationalisierungsprozess von Gestaltungsprinzipien; Nachzeichnung und Darstel-
lung AMJ nach Hiller & Serwene (2021, S. 9)
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Die vorldufigen Gestaltungsprinzipien der ersten beiden Stufen weisen einen starken Bezug
zum Bezugsrahmen auf, die vorldufigen Gestaltungsprinzipien der dritten Stufe sind dagegen
Lunter direkter Berlcksichtigung unterrichtspraktischer Kriterien entwickelt und stellen die
Verbindung zum Praxisoutput dar” (Hiller & Serwene 2021, S. 9). Wenngleich die Weiterent-
wicklung der Gestaltungsannahmen alle Stufen betreffen kann, so zeigt sich, dass Veranderun-
gen primar auf den Stufen zwei und drei vollzogen werden, da die Handlungsleitlinien (Stufe 1)
auf dem fundierten Bezugsrahmen fulten und somit oft als Grundannahmen vorausgesetzt wer-
den konnen (vgl. Hiller & Serwene 2021, S. 9).

Abbildung 20 gibt einen Uberblick Gber die Gestaltungsannahmen zur Konzeption integrati-
ver SprachférdermaBnahmen zum Ausbau der Kasusflexion dieser Arbeit.
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Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

| sprachstandsdifferenziert,

Der Sprachstand sollte ermittelt
werden.

|

&

Der Sprachstand sollte mittels der
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
erhoben werden.

analog zur
Erwerbsprogression,

Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

durchgéangig und

Die Forderung sollte thematisch
unabhdngig sein.

v

integrativ erfolgen.

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

Die Férderung sollte fiir Lehrkrafte
unaufwaéndig sein.

Die integrative, durchgéngige,
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende und
sprachstandsdifferenzierte
Forderung sollte an Schriftstiicken
vollzogen werden, welche im
Regelunterricht entstehen (z.B.
Heftaufschriebe).

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

* zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Férderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing the
gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Da Kasus-, Genus- und
Numerusfehler ohne die Genus-
und Numerusannahme der
Lernenden schwer zu
unterscheiden sind, sollten diese
in Erfahrung gebracht werden.

Die Genus- und Numerus-
annahme sollte mittels
,grammatischer Symbole”
(Berkemeier & Wieland 2017) in
Erfahrung gebracht werden.

v

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur liber die

* Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden,
wann welche Kasusform
verwendet wird.

*  Kasuszuweisung
bereitzustellen, sollte die
strukturelle und lexikalische
Kasuszuweisung dargestellt
werden.

* Kasustrdger bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, dass
Kasus an Phrasen markiert
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Die strukturelle Kasuszuweisung
sollte durch die Markierung
(Unterstreichung der Phrase) der
Position im Satz vermittelt
werden.

Die lexikalische Kasuszuweisung
sollte mittels der Visualisierung
der Forderkarten (Berkemeier &
Schmidt 2020) vermittelt werden.

Dass Kasus an Phrasen markiert
wird, sollte durch die
Visualisierung der Vorderseite
einer Forderkarte (Berkemeier &
Schmidt 2020) und durch den
Vergleich der Phrasen vermittelt
werden.

Abbildung 20: Uberblick Giber die Gestaltungsannahmen dieser Arbeit
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Prototyp | des Sprachférderkonzepts FLEX setzt sich aus drei Designkomponenten zusam-
men:°?

(1) SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG
(2) FORDERMOGLICHKEITEN
(3) VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR®3

Der Ablauf der Forderung vollzieht sich folgendermalien: Zuerst wird der Sprachstand der Ler-
nenden im Bereich der Kasusmarkierung mittels einer SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG ermittelt (De-
signkomponente SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG). Dann werden nicht zielsprachliche Phrasen unter-
richtsbegleitend in Schriftstlicken fokussiert, welche im Regelunterricht produziert werden (De-
signkomponente FORDERMOGLICHKEITEN). Genauer werden alle Kasusfehler, welche dem Sprach-
stand der Lernerin/des Lerners entsprechen, mittels schriftlichen, fokussierten, metasprach-
lich-indirekten, korrektiven Feedbacks Uberarbeitet. Die Feedbackschritte sind auf der De-
signkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR festgehalten.

In den folgenden Unterkapiteln werden zuerst die Handlungsleitlinien (Gestaltungsannahmen
der Stufe 1) zur Konzeption integrativer SprachférdermalRnahmen dargelegt (Unterkapitel 6.1),
da diese als Grundannahmen fir die Konzeption des Sprachférderkonzepts zum Ausbau der
Kasusflexion bei DaZ-Lernenden in der Sekundarstufe | gesehen werden kdnnen. AnschlieRend
werden die Gestaltungsannahmen der Stufen 2 und 3 dargestellt und anhand dieser der erste
Prototyp und damit einhergehend die enge Verbindung zum Praxisoutput aufgezeigt (Unterka-
pitel 6.2).

6.1] Handlungsleitlinien

Bevor die die Handlungsleitlinien dargestellt werden, wird in Abbildung 21 vorab ein Uberblick
Uber diese gegeben. Bei den folgenden Abbildungen handelt es sich jeweils um einen Aus-
schnitt aus Abbildung 20 (auf S. 130).

152 Die Designkomponenten werden in dieser Arbeit immer in Kapitdlchen geschrieben.
153 |n Abbildungen wird die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR haufig mit VORGEHENSWEISE abge-
kidrzt.
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Stufe 1: Handlungsleitlinien

Die Forderart sollte...

sprachstandsdifferenziert,

analog zur
Erwerbsprogression,

durchgangig und

integrativ erfolgen.

Das Forderverfahren sollte...

zur Forderart,

der Zielgruppe und
zum Erwerbsgegenstand

passen sowie
wirksam sein.

Abbildung 21: Uberblick Giber die Handlungsleitlinien zur Konzeption integrativer Sprachférder-
malnahmen zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden; Anmerkung:
Bei dieser Abbildung handelt es sich um einen Ausschnitt der Abbildung 20 (auf S. 130).
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In Tabelle 35 werden die Handlungsleitlinien hinsichtlich der Forderart fundiert.

Erkenntnisse aus dem Bezugsrahmen

Handlungsleitlinien;
Gestaltungsannahmen: Stufe 1

Bezugsrahmen: L2-Erwerb der Kasusflexion (Kapitel 3):

Die Kasusflexion wird in einer bestimmten Progression
erworben. Diese Erwerbsprogression kann nicht durch
eine arbitrar vermittelte Reihenfolge grammatischer Re-
geln verandert werden. Eine analog zur Erwerbsprogres-
sion erfolgende Forderung kann den Erwerb beschleuni-
gen.

Selbst bei gleichem Spracherwerbstyp kann sich der Ver-
lauf des Spracherwerbs individuell unterschiedlich voll-
ziehen. Die Lerngruppe ist demnach als heterogen zu
charakterisieren.

Die Kasusflexion kann nicht z.B. binnen einer Unterrichts-
einheit erworben werden.

Die Forderung sollte analog zur
Erwerbsprogression erfolgen.

Die Forderung sollte sprach-
standsdifferenziert erfolgen
(genauer an der friihesten Er-
werbsphase ansetzen, welche
noch nicht erworben ist).

Die Forderung sollte durchgan-
gig sein, damit ein sprachliches
Phanomen Uber mehrere Einhei-
ten thematisiert werden kann.

Bezugsrahmen: Hinfiihrung (Kapitel 1):

Manche Lernende des Spracherwerbstyps haben keinen
Zugang zu einem Forderunterricht (z.B. im Gegensatz zu
Seiteneinsteigenden, sofern ein immersives Modell an
der Schule vorhanden ist).

Eine integrative Forderung ist nicht von raumlichen und
personellen Ressourcen abhangig.

Im Zuge einer integrativen Férderung kénnen Sprach-
und Fachausbau verbunden werden.

Die Férderung sollte integrativ
erfolgen.

Tabelle 35: Begriindung der Handlungsleitlinien/Gestaltungsannahmen der Stufe 1 hinsichtlich der

Férderart
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In Tabelle 36 werden die Handlungsleitlinien hinsichtlich des Forderverfahrens begriindet.

Erkenntnisse aus dem Bezugsrahmen

Handlungsleitlinien;
Gestaltungsannahmen: Stufe 1

Bezugsrahmen: Ausbau der Kasusflexion (Kapitel 4):

Mit der Forderart gehen bestimmte Anforderungen an
das Forderverfahren einher. Eine Passung zwischen den
Anforderungen der Foérderart und dem Forderverfahren
muss gegeben sein.

In Abhangigkeit des Alters und des Spracherwerbstypes
der Zielgruppe stehen Lernenden einerseits verschiedene
Sprachverarbeitungsmaoglichkeiten zur Verfliigung. Ande-
rerseits verfligen sie Uber unterschiedliche Wissens- und
Verarbeitungsdimensionen. Das Forderverfahren sollte
die zur Verflgung stehenden Ressourcen nutzen sowie
adaptiv darauf reagieren und somit in Abhadngigkeit der
Zielgruppe gewahlt werden.

Forschungsergebnisse verschiedener Studien (darunter
z.B. Ferris 1999; Bitchener et al. 2005) legen nahe, dass
unterschiedliche Forderverfahren fiir bestimmte sprachli-
che Strukturen geeigneter scheinen als andere.

Die Erkenntnisse der Wirksamkeitsstudien (vgl. Unterkapi-
tel 4.3) zeigen, dass nicht jeder Korrekturtyp gleich wirk-
sam ist.

Das Forderverfahren sollte zur
Forderart passen.

Das Forderverfahren sollte zur
Zielgruppe passen.

Das Forderverfahren sollte zum

Erwerbsgegenstand passen.

Das Forderverfahren sollte
wirksam sein.

Tabelle 36: Begriindung der Handlungsleitlinien/Gestaltungsannahmen der Stufe 1 hinsichtlich des

Forderverfahrens

Der Lesendenfreundlichkeit wegen werden die Begriindungen der Gestaltungsannahmen der
Stufen 1 im Folgenden nicht nochmals aufgefthrt.

6.2] Umsetzungsprinzipien

Im Folgenden wird zuerst die Designkomponente SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG beschrieben (Ab-
schnitt 6.2.1), anschlieRend die Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN (Abschnitt 6.2.2) und
abschlieRend die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR (Abschnitt 6.2.3).

6.2.1] SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG

In Abbildung 22 werden die Gestaltungsannahmen der Designkomponente SPRACHSTANDSEIN-
SCHATZUNG gezeigt. Die Bezlige zwischen den und innerhalb der Stufen sind jeweils kausal zu
lesen.
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Stufe 1: Stufe 2: Stufe 3: Konkretisierung der
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

sprachstandsdifferenziert und I\

- Der Sprachstand sollte mittels der
Der Sprachstand sollte ermittelt N .
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
. werden.
analog zur Erwerbsprogression erhoben werden.

erfolgen.

Abbildung 22: Uberblick Giber die Gestaltungsannahmen der Designkomponente SPRACHSTANDSEIN-
SCHATZUNG; Anmerkung: Bei dieser Abbildung handelt es sich um einen Ausschnitt der Abbildung
20 (auf S. 130).

Die Gestaltungsannahmen der Stufe 1 legen nahe, dass die Einschatzung des Sprachstands eine
Designkomponente eines Sprachforderkonzepts zum Ausbau der Kasusflexion bei einem be-
stimmten Spracherwerbstyp sein sollte (Gestaltungsannahme der Stufe 2).

Die Wahl des diagnostischen Verfahrens hangt immer von der Zielsetzung ab (siehe auch Mi-
chalak 2013, S. 67). Die Erkenntnisse des Bezugsrahmens zum L2-Erwerb der Kasusflexion (Ka-
pitel 3) sowie der Kasusflexion (Kapitel 2) legen zudem Gestaltungsannahmen fir einen zielge-
richteten Einsatz einer Sprachstandseinschatzung nahe (siehe Tabelle 37).1>

154 Wie beispielsweise Michalak (2013, S. 61) anmerkt, ist auch die Erhebung der Erstsprache von Relevanz oder
nach Schulz et al. (2008, S. 36) die Intensitat des Sprachkontaktes. Da diese Komponenten in der Férderung nicht
aufgegriffen werden resp. es sich hierbei um keine Selektionsdiagnostik handelt, stellen sie auch kein Kriterium
flr die Diagnostik der Sprachférderung im Zuge von FLEX dar. Weiter legen die Erkenntnisse von Diehl (2000, S.
329f.) nahe, dass die Kasusflexion erst erworben wird, sobald der Erwerb der Satzmodelle abgeschlossen und der
Erwerb der Verbalflexion weit vorangeschritten ist. Da empirische Belege beim Zweitspracherwerb fehlen, wurde
dies nicht bericksichtigt.
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Gestaltungsannahmen: Gestaltungsannahmen:
Stufe 1 Stufe 2

e Medium und Kompetenzbereich: Die Datenerhebung sollte dem Me-
dium (schriftlich vs. mindlich) sowie dem Kompetenzbereich (Produk-
tion vs. Rezeption) der Férderung entsprechen.

e Datenerhebungsverfahren: Die Daten sollten mittels elizitierender
Verfahren erhoben werden.’® Es sollten keine idiosynkratischen
Die Daten sollten struktu- Strukturen und Performanzfehler evoziert werden.

riert erhoben werden. e Anzahl der Items: Um das Kasus-Markierungsverhalten differenziert
erfassen zu kdnnen, mussen ausreichend Items existieren und Kasus
muss differenziert nach Auf- und Ausbau der Kasustrager erfasst wer-
den (z.B. Trennung zwischen NP und PP).

e Fehlerart: Zur Unterscheidung der Fehlerart sollte die Genus- und Nu-
merusannahme der Lernenden in Erfahrung gebracht werden.

Es gibt verschiedene Auswertungsverfahren, welche jeweils Vor- und

Die Daten sollten syste- Nachteile aufweisen. Eine voraussetzungsarme Auswertungsart ist das
matisch ausgewertet Verfahren mittels der Korrektheitsrate. Hierbei liegen Verzerrungsrisiken
werden. in zufallig zielsprachlichen Formen, Performanzfehlern sowie der schwer

zu analysierenden Fehlerart.

Die Daten sollten fundiert | Die Einstufung des Sprach- bzw. Erwerbsstandes sollte auf der Erwerbs-
interpretiert werden. progression des anvisierten Spracherwerbstyps basieren.

Tabelle 37: Gestaltungsannahmen fir die Konzeption einer SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG hinsichtlich
des Sprachstands der Kasusflexion

Flr die Sprache Deutsch existiert lediglich ein Verfahren, welches den Spracherwerbstyp angibt
und damit einhergehend auch die Erwerbsbiographie in den Diagnoseprozess miteinbezieht:
Die Sprachstandsdiagnostik Lise-DaZ (Schulz & Tracy) (vgl. Grimm & Miller 2019, S. 347).1°% An
dieser Sprachstandsdiagnostik kritisieren z.B. Ulrich et al. (2021, S. 94), dass einerseits wenig
ltems zur Diagnostik der Kasusmarkierung herangezogen werden (fur Akkusativ vier und Dativ
funf) und andererseits die Genusannahme der Lernenden nicht erfasst wird. Abgesehen davon

155 Das Verfahren der Elizitierung wird auch iberwiegend bei den gangigen standardisierten Sprachstandsdiagnos-
tiken herangezogen (z.B. P-ITPA, Esser & Wyschkon 2010; PDSS, Kauschke & Siegmdller 2010; Lise-DaZ, Schulz &
Tracy 2011; ESGRAF 4-8, Motsch & Rietz 2016).

156 Fiir einen Uberblick tiber verschiedene Sprachstandsverfahren siehe z.B. Grimm & Miiller (2019, S. 344f.), Jeuk
& Lutke (2019, S. 171-189) oder Michalak (2013, S. 67-80).
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passt das Medium sowie die Altersgruppe dieses Verfahrens nicht zur Zielsetzung dieser Ar-
beit.>” Aufgrund dessen wurde eine eigene SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG (i.S.e. Forderdiagnos-
tik'*8) entwickelt. Es wird angenommen, dass der Sprachstand der Lernenden mittels dieser
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG ermittelt werden kann (Gestaltungsannahme der Stufe 3).

Tabelle 38 gibt einen Uberblick Giber die Konzeption der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX.

Ziel: differenzierte Einschatzung des Sprachstands der Kasusflexion (Férderdiagnostik vgl.
Michalak 2013, S. 58f.; Jeuk & Liutke 2019, S. 4f.).

Medium: schriftlich

Kompetenzbereich: Sprachproduktion

Eckdaten

Zielgruppe: L2-Deutsch-Lernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp (AoO: 4;0 bis
7;11 Jahre)

Informationen Gber Lernende: Der AoO der Sprachen, da hierdurch auf den Spracherwerbstyp
geschlossen werden kann, welcher fur die Interpretation der Ergebnisse von Relevanz ist.

157 Auch weitere Verfahren sind z.B. aufgrund von zu geringer Anzahl an Items (P-ITPA, Esser & Wyschkon 2010;
PDSS, Kauschke & Siegmiller 2010; SET 5-10, Petermann 2018), zu geringer Anzahl an kasustragenden Strukturen
(PDSS, Kauschke & Siegmller 2010; ESGRAF 4-8, Motsch & Rietz 2016; SET 5-10, Petermann 2018) oder aufgrund
des Alters der Zielgruppe (PDSS, Kauschke & Siegmiller 2010; ESGRAF 4-8, Motsch & Rietz 2016; SET 5-10,
Petermann 2018) fiir das Ziel dieser Arbeit nicht passend. Auch die Verfahren aus der Formig-Reihe (Tulpenbeet,
Reich et al. 2008; Bumerang, Dirim & Doll 2009; Niveaubeschreibung Daz, Doll 2009) sind m.E. fir die Zielsetzung
dieser Arbeit nicht zielfiihrend, da die abgebildeten Strukturen durch die weite Form der Elizitierung (es gibt kei-
nen spezifischen Impuls fir bestimmte grammatische Strukturen) nicht umfassend genug abgebildet werden.

158 Der diagnostische Prozess kann als ein mehrstufiges Verfahren gesehen werden: In einer ersten Stufe werden
Kinder mit Forderbedarf identifiziert. Auf den Ergebnissen aufbauend wird in einer zweiten Stufe der konkrete
Forderbedarf der Lernenden ermittelt. AnschlieRend daran folgt die Sprachforderung, welche in einer dritten Stufe
mit einer Verlaufsdiagnostik begleitet werden kann, um ihren Erfolg zu dokumentieren (vgl. Mercator-Institut
2013, S. 18). Die Sprachstandseinschatzung bei FLEX ist dementsprechend ein Verfahren der Stufe zwei. Fur Ver-
fahren der Stufe eins sei auf standardisierte Verfahren wie Lise-DaZ (Schulz & Tracy 2011) verwiesen.
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o Datenerhebungsverfahren: Elizitierung durch Bild und Satz mit Licken
e Anzahl der Items (insgesamt 78 ltems):

NPpetenom PPi PPup NPpetsagjsom;
schwache Flexion
NOM | 18 Items (I.) (ozw. Genus) - - 61.
AKK 6l 6l 6l 6l
DAT 3-stellige Konstruktion: 6 1. 6. 6. 6.
2-stellige Konstruktion: 6 1.

e Fehlerart: Alle drei Genera werden im Nominativ erhoben: Fast jede sprachliche Struktur
wird pro Genus zweimal erfasst, um die Fehlerart unterscheiden zu kdnnen. Wichtig ist
hierbei die Evozierung der definiten Determinative, da die Genera Neutrum und Maskuli-
num im Nominativ beispielsweise beim indefiniten Determinativ hinsichtlich der morpho-
logischen Markierung nicht zu unterscheiden sind. Um die Wahrscheinlichkeit zu erhéhen,
dass den Lernenden das Genus der Nomina bekannt ist, wurden primar sexusbasierte!>
oder ,bekannte’*®® Nomina herangezogen.

o Testldnge: Die Testlange Ubersteigt nicht eine halbe Stunde, damit keine Performanzfeh-
ler evoziert werden. Aufgrund der Testokonomie werden einerseits keine Pronomina und
Pluralformen erhoben, da der Erwerb dieser Strukturen parallel zu bereits erhobenen
Strukturen verlauft. Andererseits werden kein Genitivobjekt, NPnpetadj+nom Mit starker Fle-
xion sowie PPnpet+adj+nom €rhoben, da diese erst spat erworben werden.

e Kontexte: Die Kontexte sind kulturneutral und bekannt (sonst: Verzerrungen aufgrund
des Vorwissens), aber nicht gangig (sonst: Verzerrung durch Chunks). Der Kontext ist des-
wegen ein Einkauf im Supermarkt.1®!

Datenerhebung

Datenauswertungsverfahren: Korrektheitsrate (100%); Durch eine Korrektheitsrate von 100%
soll die Verzerrungsmoglichkeit von zuféllig zielsprachlichen Formen minimiert werden.

Datenauswertung

159 Binanzer (2017) stellt basierend auf den Erkenntnissen ihrer Studie zum Genuserwerb bei 195 Grundschulkin-
dern der zweiten, dritten und vierten Klasse fest, dass ,Lerner [...] zuerst semantische Strategien der Formenver-
wendung [entwickeln], die unabhdngig von einem dem Nomen vermeintlich lexikalisch inhdrenten Genusmerkmal
sind” (Binanzer 2017, S. 189f.). Dies legt nahe, dass Lernende Nomina nach dem natirlichen Geschlechtsprinzip
bereits erworben haben. Auch Kaltenbacher (2017) konkludiert, dass ,Kinder im Grundschulalter den Einstieg in
das deutsche Genussystem Uber das NatUlrliche-Geschlechts-Prinzip (NGP) [vollziehen]” (Kaltenbacher 2017, S.
143).

160 Es kann nur antizipiert werden, welche Nomina fiir Lernende ,bekannt’ sind, da dies vom Vorwissen und den
Interessensgebieten der Lernenden abhdngt. Dennoch ist davon auszugehen, dass alle Lernende z.B. das Nomen
Brot oder Kuchen kennen.

181 Aufgrund der unterschiedlichen Interessen und Kenntnisstdnde der Lernenden kénnen sowohl kulturneutrale
und bekannte Kontexte als auch Chunks nie genau eingeschéatzt werden.
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Interpretation der Daten

Genus und Numerus: Bei der Auswertung wird die Genus- und Numerusannahme der
Lernenden berticksichtigt, auch wenn sie von der schriftsprachlichen Norm abweicht. Ein
Beispiel: Angenommen, ein Lerner oder eine Lernerin geht davon aus, Apfel sei Femini-
num und stehe im Singular, dann ware die Kasusmarkierung des Determinativs in dem
Satz *Ich mag eine Apfel. zielsprachlich. Es handelt sich somit nicht um einen Kasus- son-
dern um einen Genusfehler. Da der Ausbau des Genuserwerbs nicht Gegenstand der For-
derung ist, werden solche Fehler bei der Auswertung nicht bertcksichtigt.

Einstufung: Die Einstufung der Lernenden erfolgt analog zur Erwerbsprogression des
oben skizzierten Spracherwerbstyps (siehe Tabelle 22 auf S. 79). Lernende werden in die
erste Erwerbsphase (Kein-Kasus-System) eingestuft, wenn keine Tragerelemente verwen-
det werden.

Tabelle 38: Uberblick Gber die Konzeption der Designkomponente SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in

FLEX; Legende: I. (Items); AoO (age of onset)

Abbildung 23 zeigt exemplarisch ein Item zur Erfassung der Erwerbsphase Zwei-Kasus-System
(vgl. Tabelle 22 auf S. 79), also der Kasusmarkierung bei einer Nominalphrase im Akkusativ be-
stehend aus Determinativ und Nomen im Singular.

Was will das Médchen essen?

Das Mddchen will , und

essen.

Abbildung 23: Ein Item zur Erfassung der Erwerbsphase Zwei-Kasus-System der Designkompo-

nente SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX

Die SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG findet folglich vor Beginn der Forderung statt. Durch das Ergebnis
wird der Sprachstand eines Lerners oder einer Lernerin ermittelt und somit lokalisiert, wo die
Forderung jeweils ansetzt: Bei der frilhesten Phase, welche ein Lerner oder eine Lernerin er-

wirbt.

AnschlieBend daran werden ,zu férdernde Phrasen®? integrativ im Regelunterricht fokussiert.
Wie die Fokussierung im Regelunterricht an Schriftstiicken durchgefihrt wird, wird im folgen-
den Abschnitt beschrieben.

162 Unter zu fordernden Phrasen werden Phrasen verstanden, welche dem Sprachstand der Lernenden entspre-
chen. Diese sprachlichen Strukturen wurden also noch nicht erworben, werden aber laut der Erwerbsprogression
als ndchstes erworben.
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6.2.2| FORDERMOGLICHKEITEN

Abbildung 24 zeigt die Gestaltungsannahmen zur Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN. 63

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

sprachstanddifferenziert,

N

Der Sprachstand sollte ermittelt
werden.

4

Der Sprachstand sollte mittels der
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
erhoben werden.

analog zur
Erwerbsprogression,

Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

durchgéangig und

integrativ erfolgen.

Die Forderung sollte thematisch
unabhéngig sein.

v

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

Die integrative, durchgangige,
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende und
sprachstanddifferenzierte
Forderung sollte an Schriftstiicken
vollzogen werden, welche im

Regelunterricht entstehen (z.B.
Heftaufschriebe).

Die Férderung sollte fur Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Abbildung 24: Uberblick Giber die Gestaltungsannahmen der Designkomponente FORDERMOGLICHKEI-
TEN; Anmerkung: Bei dieser Abbildung handelt es sich um einen Ausschnitt der Abbildung 20 (auf
S. 130).

Aufgrund der Gestaltungsannahmen der Stufe 1 erfolgt die Forderung sprachstandsdifferen-
ziert und analog zur Erwerbsprogression. Dies impliziert, dass einerseits der Sprachstand der
Lernenden ermittelt werden sollte, da hierdurch in Erfahrung gebracht werden kann, wie der
Sprachstand ist und wo die Forderung ansetzen muss (Gestaltungsannahme der Stufe 2). Aus
diesen Grinden wird der Sprachstand mittels der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG (siehe Abschnitt
6.2.1) vor Beginn der Forderung ermittelt. Dabei wird angenommen, dass der Sprachstand der
Lernenden mittels der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG ermittelt werden sollte (Gestaltungsannahme
der Stufe 3). Andererseits implizieren die genannten Gestaltungsannahmen der Stufe 1, dass
nur nicht zielsprachliche Phrasen fokussiert werden sollten, welche erworben werden, da auf
diese Weise eine sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogression erfolgende
Forderung ermoglicht werden kann. Wirden alle nicht zielsprachlich vollzogenen Phrasen fo-
kussiert werden, entsprache dies weder dem Sprachstand der Lernenden noch wirde die For-
derung analog zur Erwerbsprogression erfolgen. Somit richtet sich die Férderung nach den Er-
gebnissen der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG (Gestaltungsannahme der Stufe 2).

Da die Gestaltungsannahmen der Stufe 1 auch eine durchgingige und integrative For-
derart nahelegen, sollte die Forderung thematisch unabhangig sein und nicht selbst in thema-
tische Kontexte eingebettet werden. Wenn beispielsweise der Kasus Dativ in das Themenfeld
,miteinander Leben’ eingebettet ware, lieRen sich die Materialien schwer durchgangig mit den
fachlichen Themen des Regelunterrichts kombinieren (Gestaltungsannahme der Stufe 2). Diese

163 Dje Beziige zwischen den und innerhalb der Stufen sind jeweils kausal zu lesen.
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Annahme impliziert, dass die Forderkontexte an die Inhalte des Regelunterrichts angebunden
sein sollten (Gestaltungsannahme der Stufe 2).

Weiter sollte die Forderung flr Lehrkrafte unaufwandig wahrend des Unterrichtsge-
schehens durchgefihrt werden konnen (Gestaltungsannahme der Stufe 2), da die Forderart
integrativ ist: Begrenzt ist sowohl die (Forder-)Zeit wahrend des Unterrichts als auch die flr
eine Lehrperson zur Verfligung stehende Vor- und Nachbereitungszeit.

Aufgrund bestimmter Gestaltungsannahmen der Stufe 2 (es werden nur Phrasen fokus-
siert, welche erworben werden, die Forderkontexte sollten an die Inhalte des Regelunterrichts
angebunden sein und die Forderung sollte fir Lehrkrafte unaufwandig sein) und des gewahlten
Fordermediums (schriftlich, siehe Kapitel 1) wird die Forderung an Schriftstlicken vollzogen,
welche im Regelunterricht entstehen. Ein Beispiel fir Schriftstlicke sind im Regelunterricht ent-
standene Heftaufschriebe. Thematisiert werden in den Schriftsticken somit nur nicht ziel-
sprachliche Phrasen, welche zu den Erkenntnissen der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG passen. Durch
die Forderung an Heftaufschrieben werden die Forderkontexte an die Inhalte des Regelunter-
richts angebunden; bei der Forderung an Heftaufschrieben missen keine zuséatzlichen Materi-
alien konzipiert werden, weshalb die Forderung flr Lehrkrafte unaufwandig ist; da in Heftauf-
schrieben unterschiedliche Phrasen geschrieben werden, sollten nur die nicht zielsprachlichen
fokussiert werden, welche dem Sprachstand entsprechen (Gestaltungsannahme der Stufe 3).

In Abbildung 25 wird exemplarisch eine Materialisierung der Designkomponente FORDERMOG-
LICHKEITEN aufgezeigt. Abgebildet ist ein Heftaufschrieb des Deutsch-als-Zweitsprache-Lerners
USA®4 welcher im Regelunterricht entstand. Nachtraglich wurden von der Autorin dieser Ar-
beit die nicht zielsprachlichen Phrasen aufgrund der antizipiert fehlerhaften Kasusflexion her-
vorgehoben (vermutete Orthographie- sowie Genus- und Numerusfehler wurden nicht berick-
sichtigt).

164 JSA ist ein Pseudonym.
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Abbildung 25: Heftaufschrieb des Lerners USA einer siebten GememschaftsschquIasse; Legende:

orange Rechtecke (nicht zielsprachliche Phrasen aufgrund der Kasusflexion bestehend aus Deter-

minativ und Nomen oder Pronomen im Akkusativ); griine Rechtecke (weitere nicht zielsprachliche
Phrasen aufgrund der Kasusflexion)

Aufgrund der sprachlichen Schwierigkeiten und damit einhergehenden erschwerten Kongruenz
folgt eine teilweise interpretierte inhaltliche Wiedergabe des Textes:
Dadalus begann zwei Fligel zu bauen: einen fir sich und den anderen fir seinen Sohn, lkarus.
Als die Fligel fertig waren, warnte Dadalus seinen Sohn, nicht zu nah am Wasser zu fliegen, da
seine Fligel sonst nass werden und er dann sinkt. Er soll nicht zu hoch fliegen, da sonst das
Wachs schmilzt und die Fligel auseinanderfallen. Ungefahr auf halbem Weg nach Athen hérte

Dadalus einen Ruf um Hilfe hinter ihm. Dadalus schreit: ,lkarus, was ist passiert?” Aber er be-
kam keine Antwort. Er schaute nach hinten, aber lkarus war nicht da. lkarus war tot.

Die SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG bei USA ergab, dass dieser das Zwei-Kasus-System erwirbt, also
Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen oder Pronomen im Akkusativ (vgl.
Tabelle 22 auf S. 79). Somit wirden bei diesem Heftauszug nur die orange hervorgehobenen
Phrasen fokussiert werden.

Wie die Fokussierung resp. Korrektur erfolgt, wird im folgenden Unterkapitel beschrieben.
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6.2.3| VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

In Abbildung 26 werden die Gestaltungsannahmen der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI
DER KORREKTUR aufgezeigt.1®®

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

¢ der Zielgruppe und

¢ zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

e wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

l

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

—

Da Kasus-, Genus- und
Numerusfehler ohne die Genus-
und Numerusannahme der
Lernenden schwer zu
unterscheiden sind, sollten diese
in Erfahrung gebracht werden.

Die Genus- und Numerus-
annahme sollte mittels
,grammatischer Symbole“
(Berkemeier & Wieland 2017) in
Erfahrung gebracht werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing the
gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur Uber die

* Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden,
wann welche Kasusform
verwendet wird.

*  Kasuszuweisung
bereitzustellen, sollte die
strukturelle und lexikalische
Kasuszuweisung dargestellt
werden.

* Kasustrdger bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, dass
Kasus an Phrasen markiert
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Die strukturelle Kasuszuweisung
sollte durch die Markierung
(Unterstreichung der Phrase) der
Position im Satz vermittelt
werden.

N AN

Die lexikalische Kasuszuweisung
sollte mittels der Visualisierung
der Forderkarten (Berkemeier &
Schmidt 2020) vermittelt werden.

Dass Kasus an Phrasen markiert
wird, sollte durch die
Visualisierung der Vorderseite
einer Forderkarte (Berkemeier &
Schmidt 2020) und durch den
Vergleich der Phrasen vermittelt
werden.

Abbildung 26: Uberblick tiber die Gestaltungsannahmen der Designkomponente VORGEHENSWEISE
BEI DER KORREKTUR; Anmerkung: Bei dieser Abbildung handelt es sich um einen Ausschnitt der Abbil-

dung 20 (auf S. 130).

165 Dje Beziige zwischen den und innerhalb der Stufen sind jeweils kausal zu lesen.
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Die Gestaltungsannahmen der Stufe 1 legen nahe, dass das Forderverfahren zur Forderart, der
Zielgruppe und zum Erwerbsgegenstand passen sowie wirksam sein sollte. In Anbetracht dieser
Anforderungen wurde das Forderverfahren schriftliches, korrektives, metasprachlich-indirektes
Feedback ausgewahlt (Gestaltungsannahme der Stufe 2), da dieses Férderverfahren zur For-
derart, der Zielgruppe und dem Erwerbsgegenstand passt sowie wirksam ist.

Die Forderart sollte integrativ, durchgdngig, sprachstandsdifferenziert und analog zur
Erwerbsprogression erfolgen. Korrekturen im Sinne dieses Verfahrens konnen integrativ, durch-
gangig, sprachstandsdifferenziert und analog zur Erwerbsprogression an Heftaufschrieben voll-
zogen werden (siehe auch Abschnitt 6.2.2).

Das Forderverfahren, ein Typ von Focus on Form, wird psycholinguistisch durch die weak
interface-Position fundiert (vgl. Abschnitt 4.1). Die weak interface-Position (Ellis 1993) ist flr
die Zielgruppe dieser Arbeit aufgrund der Passung zwischen Alter und Sprachverarbeitungsver-
mogen angemessen.

Empirische Wirksamkeitsstudien zur Effektivitat verschiedener Korrekturtypen bei re-
gelbasierten grammatischen Strukturen legen m.E. einen schriftlichen, fokussierten und meta-
sprachlich-indirekten Korrekturtyp nahe, sofern die Erklarung des Fehlergrunds kontextbezo-
gen und individuell erfolgt.

Eine Forderung im Sinne des Vermittlungsverfahrens Focus on Form bedeutet, dass eine Form-
fokussierung kurz, als Reaktion auf ein Problem und wahrend einer kommunikativen Aktivitat,
bei welcher der Fokus auf dem Inhalt liegt, vollzogen wird. Die Formfokussierungen werden
genauer in Form von schriftlichen, fokussierten, metasprachlich-indirekten Korrekturen vollzo-
gen.

Wie bei der Forderung resp. Korrektur vorgegangen wird, ist auf der Designkomponente VOR-
GEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR dokumentiert. Angenommen wird, dass Lernende die Korrektur
anhand dieser durchfiihren sollten (Gestaltungsannahme der Stufe 3). Diese wird in Abbildung
27 dargestellt.
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Abbildung 27: Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR; Prototyp eins

Aufgrund des gewahlten Forderverfahrens ergeben sich weitere Implikationen:
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Kenntnis der Genus- und Numerusannahme der Lernenden: Da es sich bei dem Erwerbs-
gegenstand um Kasusfehler handelt und diese ohne die Genus- und Numerusannahme der Ler-
nenden schwer voneinander zu unterscheiden sein kdnnen, sollte im Zuge einer Korrektur die
Genus- und Numerusannahme der Lernenden in Erfahrung gebracht werden (Gestaltungsan-
nahme der Stufe 2). Die Genus- und Numerusannahme der Lernenden wird im Zuge einer Kor-
rektur mittels der grammatischen Symbole (Berkemeier & Wieland 2017) in Erfahrung ge-
bracht. Es wird angenommen, dass die Annahmen der Lernenden mittels dieser Symbole er-
fasst werden kénnen (Gestaltungsannahme der Stufe 3).

Ausflihrung der Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring: Das Vermitt-
lungsverfahren basiert auf der weak interface-Position. Hierflr spielt explizites Wissen eine
zentrale Rolle, da dieses die Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring erleich-
tern sollen, damit das explizite Wissen wieder indirekt als Vermittler fiir den Ausbau der impli-
ziten Sprachfahigkeit fungieren kann. Somit sollten diese Prozesse auch wahrend einer Korrek-
tur ausgefiihrt werden (Gestaltungsannahme der Stufe 2). Es wird angenommen, dass Ler-
nende diese Prozesse wahrend einer Korrektur ausfihren konnen (Gestaltungsannahme der
Stufe 3).

Explizites Wissen liber Kasus: Der gewahlte Korrekturtyp umfasst metasprachliche Kor-
rekturen. Bei den metasprachlichen Korrekturen wird der Grund des Fehlers (bei FLEX hinsicht-
lich der Kasusflexion) mit Referenz auf explizites Wissen erklart. Da bei Zweitsprachlernenden
mit einem prototypisch ungesteuerten Spracherwerbstyp angenommen werden kann, dass sie
meistens nicht Uber explizites Wissen Uber die Kasusflexion verfiigen (siehe hierzu die Erkennt-
nisse des Bezugsrahmens: L2-Erwerb der Kasusflexion in Kapitel 3), sollte im Zuge metasprach-
lichen Feedbacks ggf. explizites Wissen Uber den Erwerbsgegenstand bereitgestellt werden
(Gestaltungsannahme der Stufe 2). Explizites Wissen Uber Kasus umfasst das Wissen lber:

Kasusformen: Fur ein Verstandnis Uber die Formen der Kasusflexion (i.S.v. explizitem Wissen)
mussen Lernende die Flexionsformen kennen und wissen, nach welcher Systematik diese mar-
kiert werden. Hinsichtlich der Vermittlung wird explizites Wissen Uber die Kasusformen meis-
tens mittels Flexionstabellen dargestellt (siehe hierfiir die Erkenntnisse des Bezugsrahmens:
Linguistik: Kasusflexion in Kapitel 2). Wann welche Kasusform verwendet wird, sollte sprach-
standsdifferenziert mittels Flexionstabellen (Berkemeier & Schmidt 2020i) dargestellt werden.
Die Informationen sollten aus den Flexionstabellen entnommen werden (Gestaltungsannahme
der Stufe 3). Zur Verstandigung Gber Numerus und Genus im Zuge der schriftlichen Korrekturen
sollten diese mittels grammatischer Symbole (Berkemeier & Wieland 2017) dargestellt und de-
kodiert werden (Gestaltungsannahme der Stufe 3).

Kasuszuweisung: Lernende missen wissen, wie Kasus zugewiesen wird (lexikalisch oder struk-
turell; siehe hierzu die Erkenntnisse des Bezugsrahmens: Linguistik: Kasusflexion in Kapitel 2).
Es wird angenommen, dass die strukturelle Kasuszuweisung durch die Markierung der Position
im Satz (Unterstreichung der Phrase) vermittelt werden sollte (Gestaltungsannahme der Stufe
3). Weiter wird angenommen, dass die lexikalische Kasuszuweisung mittels der Visualisierung
der Forderkarten (Berkemeier & Schmidt 2020i) vermittelt werden soll: Auf den Kartenricksei-
ten wird die Rektion dargestellt (Gestaltungsannahme der Stufe 3).
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Kasustrdger: Lernende missen wissen, dass Kasus an Phrasen markiert wird (siehe hierfir die
Erkenntnisse des Bezugsrahmens: Kasusflexion in Kapitel 2). Dass Kasus an Phrasen markiert
wird, kann durch die Visualisierung von Phrasen auf den Forderkarten (Berkemeier & Schmidt
2020i) und durch den Vergleich der nicht zielsprachlich und zielsprachlich vollzogenen Phrasen
vermittelt werden. Es wird angenommen, dass Lernende hierdurch vermittelt werden kann,
dass Kasus an Phrasen markiert wird (Gestaltungsannahme der Stufe 3).

In Abbildung 28 wird exemplarisch die Forderkarte C11 abgebildet und an ihr aufgezeigt, wie
mittels der Forderkarten explizites Wissen Uber (1) Kasusformen, (2) die lexikalische Kasuszu-
weisung und (3) Kasustrager dargestellt werden.®

2) lexikalische Kasuszuweisung:
n n d) wo, woher? Kasuszuwe.llsung F)el
Wechselprapositionen:
Kontext der Lage
| X’ | L I N .
M einer ~ :
I I o ET0ET, ] e ) e e e
ot B
I I b 1~ [ meiner ~ meinen
L meinen. [ 22 I __J
! T BN
X 1 ~ | keiner ~ keinen I
| | e einem o J o
| N T
1 -n |
| — 1
| | [ I
! A AN I
Ci1 | I P
L 1 _— —_— _— === s -,
3) Visualisierung von Phrasen: 1) Explizites Wissen iiber
* Gebogener Pfeil = Praposition Kasusformen: Das explizite Wissen
*  Fahne = Artikelwort Uber Kasusformen wird in der
*  Rumpf des Bootes = Nomen Flexionstabelle dargestellt.
-> Prapositionalphrase bestehend aus
Praposition, Artikelwort und Nomen 3) Visualisierung von Phrasen: Die
syntaktischen Worter zeigen an,
dass Kasus an Phrasen markiert
wird.

Abbildung 28: Darstellung des expliziten Wissens Uber (1) Kasusformen, (2) die lexikalische Kasus-
zuweisung und (3) Kasustrager in den Wortgruppen-Karten, exemplarisch gezeigt an Férderkarte
C11; Nachzeichnung und Darstellung AMJ nach Berkemeier & Schmidt (2020i)

Die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR wird im Folgenden exemplarisch an-
hand einer nicht zielsprachlichen Nominalphrase im Akkusativ bestehend aus Determinativ und
Nomen im Singular demonstriert (also als Reaktion auf ein Problem).

Bevor die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR ausfihrlich beschrieben wird,
wird ein Uberblick Gber die Korrekturschritte bei der Korrektur eines Kasusfehlers, eines Genus-

186 |n Anhang 2 sind die Modifikationen der Férder- resp. Wortgruppen-Karten (Berkemeier & Schmidt 2020i) be-
schrieben.
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und/oder Numerusfehlers und eines Kasus- und Genus- sowie/oder Numerusfehlers geben. Ta-
belle 39 gibt einen Uberblick Gber die Korrekturschritte bei einem Kasusfehler.

Schritt Lehrende Lernende
Fehler unterstreichen und Lernerin auffor- Markiert die eigene Genus- und Nume-
1 dern, die Genus- und Numerusannahme zu |=% rusannahme (zielsprachlich).
markieren.
9 Lernerin zeigen, welche Forderkarte sie/er Forderkarte holen und Information aus
holen muss. Flexionstabelle entnehmen.
3 Korrektur Uberprifen. < Fehler korrigieren.

Tabelle 39: Uberblick iber die Korrekturschritte bei der Korrektur eines Kasusfehlers; Legende:
Pfeile (zeigen die Leserichtung an)

Tabelle 40 gibt einen Uberblick Gber die Korrekturschritte bei einem Genus- und/oder

Numerusfehler.
Schritt Lehrende Lernende

Fehler unterstreichen und Lernerin auffor- Markiert die eigene Genus- und Nume-

1 dern, die Genus- und Numerusannahme zu |=% rusannahme (nicht zielsprachlich).
markieren.
Korrigiert die Genus- und Numerusannahme Schreibt die Phrase im Nominativ mit

2 und fordert Lernerln auf, die Phrase im Nomi- ) definitem Determinativ ins Vokabel-
nativ mit definitem Determinativ ins Vokabel- heft.
heft zu schreiben.

3 Aufschrieb im Vokabelheft Gberprifen.

Tabelle 40: Uberblick Gber die Korrekturschritte bei der Korrektur eines Genus- und/oder Nume-
rusfehlers; Legende: Pfeile (zeigen die Leserichtung an)
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Tabelle 41 gibt einen Uberblick tiber die Korrekturschritte bei einem Kasus- und Genus-

sowie/oder Numerusfehler.

Schritt Lehrende Lernende
Fehler unterstreichen und Lernerin auffor- Markiert die eigene Genus- und Nume-
1 dern, die Genus- und Numerusannahme zu |=% rusannahme (nicht zielsprachlich).
markieren.

Korrigiert die Genus- und Numerusannahme

Schreibt die Ph im Nominati it
und fordert Lernerln auf, die Phrase im Nomi- chret 1€ Fhrase im Nominativ m

2 o . S definit Det inativ ins Vokabel-
nativ mit definitem Determinativ ins Vokabel- [~ etinitem Determinativins - Vokabe
. heft.
heft zu schreiben.
Uberpriift den Aufschrieb im Vokabelheft und Forderkarte holen und Information aus
3 zeigt Lernerln, welche Forderkarte sie/er ho- > Flexionstabelle entnehmen.
len muss.
4 Korrektur Uberprifen. <4 Fehler korrigieren.

Tabelle 41: Uberblick Gber die Korrekturschritte bei der Korrektur eines Kasus- und Genus- so-
wie/oder Numerusfehlers; Legende: Pfeile (zeigen die Leserichtung an)

Nachfolgend werden in Tabelle 42 die vier Korrekturschritte ausfihrlich erklart und begriindet
(die Begriindung ist grau hinterlegt), und zwar aus Sicht einer und einem/einer
Lernenden. Dies wird exemplarisch an folgendem Kasusfehler veranschaulicht (Abbildung 29).

Abbildung 29: Textauszug eines Lerners einer Sekundarstufen-I-Klasse
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Schritt 0

(1) Unterstreichen der forderbedirftigen, nicht zielsprachlichen Phrase(n). Es werden nur solche
Phrasen fokussiert, welche ein Lerner oder eine Lernerin erwirbt.

(2) Aufforderung des Lerners/der Lernerin, das grammatische Symbol (bei Singular)/die grammati-
schen Symbole (bei Plural) fiir das Kopfnomen der nicht zielsprachlich produzierten Phrase anzu-
geben (also die Numerus- und Genusannahme des Kopfnomens).

deh o A ék/xe o E»tg"«‘

Lernende:
(1) Bemerken, dass die Phrase nicht zielsprachlich ist.

(2) Angabe der Annahme des fur den jeweiligen Kontext passenden grammatischen Symbols/der
grammatischen Symbole (also Numerus- und Genusannahme des Kopfnomens)®’

A

Erkldarung und Begriindung:

(1) Indirekte Korrektur (i.S.v. Ellis (2008b)): Die Lehrperson unterstreicht die nicht zielsprachliche
Phrase, um die nicht zielsprachliche Form salient zu machen und dadurch zu beglinstigen, dass
Lernende ihre nicht zielsprachliche Schreibung bemerken (i.S.v. Noticing).

AuRerdem markiert sie dadurch die Position der Phrase im Satz (i.S.v. der strukturellen Kasuszu-
weisung).

In Anbetracht der empirischen Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung sowie der theo-
retischen Fundierung der weak interface-Position werden nur jene sprachlichen Strukturen fo-
kussiert, welche Lernende, basierend auf den Ergebnissen der Sprachstandseinschatzung, gerade
erwerben (i.S.e. fokussierten Korrektur). D.h., die Forderung erfolgt integriert in den Regelunter-
richt, analog zur Erwerbsprogression und sprachstandsdifferenziert. Die Progression der Forde-
rung entspricht der Progression aus Tabelle 22 (auf S. 79).

(2) Eruierungder Art des Fehlers: Um herauszufinden, um welche Art von Fehler es sich bei der nicht
zielsprachlichen Phrase handelt (also Kasus-, Numerus- oder/und Genusfehler) und basierend da-
rauf adaquat auf die Hypothese eines Lerners/einer Lernerin reagieren zu konnen, sind Lernende
dazu angehalten, ihre Genus- und Numerusannahme Uber das Kopfnomen mittels eines gram-
matischen Symbols/grammatischer Symbole (Berkemeier & Wieland 2017) offenzulegen.6®

17 E{ir eine Beschreibung der grammatischen Symbole siehe Abschnitt 5.1.4.

168 Bej der Offenlegung der Genus- und Numerusannahmen (ber das Kopfnomen handelt es sich um explizit-pro-
zedurale Wissens- und Verarbeitungsdimensionen, welche nicht mit den implizit-prozeduralen Ubereinstimmen
missen. Aus folgenden zwei Punkten wurden die explizit-prozeduralen Wissens- und Verarbeitungsdimensionen
offengelegt: Zum einen aufgrund des fortgeschrittenen Zweitspracherwerbs. In der Regel haben Zweitsprachler-
nende bei einem fortgeschrittenen Spracherwerb bereits Nominalphrasen im Nominativ bestehend aus definitem
Determinativ und Nomen erworben. Ist dies der Fall, so sind sie theoretisch erwerbstechnisch in der Lage, Gber

die grammatischen GrofRen zu kommunizieren, beispielsweise durch sein Sohn, also der Sohn, also Kreis. Dies gilt
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Das Symbol/die Symbole fungieren als sprachliche und unterrichtspraktische Erleichterung:
Durch die Visualisierung kann Gber Grammatik gesprochen werden, und zwar ohne, dass Termini
verwendet werden missen. Darlber hinaus kann mit den grammatischen Kategorien dkono-
misch und anschaulich im Text gearbeitet werden.

Daneben ebnet die Bewusstmachung der Genus- und Numerusannahmen der Lernenden den

Weg flr einen grammatischen Vergleich zwischen der Annahme und der tatsachlichen Ausgestal-
tung hinsichtlich der Numerus- und Genusinformation des Kopfnomens (i.S.v. Noticing-the-gap).

Schritt 1

(1) Sofern notig:**° Korrektur des grammatischen Symbols/der grammatischen Symbole (also der Nu-
merus- und Genusinformation der Lernenden Uber das Kopfnomen)

A
deh oA P ‘17/\3 o e E»&‘g{‘

Lernende:

(1) Sofern noétig:*’° Dekodieren und vergleichen des
Symbols/der Symbole (Nachschauen und Nach-
denken; explizit-deklaratives Wissen Uber die Nu-
merus- und Genusinformation des Kopfnomens) Einzahl Genus Mehrzahl

(grammatisches Geschlecht)

| 1. Nachschauen + Nachdenken + Aufschreiben.

(2) Sofern notig:*’! Eintragen des Kopfnomens mit de-
finitem Determinativ im Nominativ mit Symbolen
in das Vokabelheft (Aufschreiben).

Maskulinum (mannlich)

Femininum (weiblich)

Neutrum (sdchlich)

natdrlich nur fur jene Strukturen, Gber die sich Lernende hinsichtlich der Genus- und Numerusinformationen be-
wusst sind. Zum anderen wurde sich fur die Offenlegung aus didaktischen Grinden entschieden, und zwar auf-
grund der im Unterrichtsgeschehen nur begrenzt zur Verfligung stehenden Ressource der Zeit. Fir die Analyse der
implizit-prozeduralen Annahme mussten z.B. mehrere sprachliche Strukturen analysiert werden, was im Gegen-
satz zur Ermittlung der explizit-prozeduralen Dimensionen viel Zeit einnehmen wirde. Hinsichtlich der Einschat-
zung der Art des Fehlers konnen demnach nur Aussagen basierend auf den explizit-prozeduralen Annahmen eines
Lerners/einer Lernerin getatigt werden, weshalb die getroffene Einschatzung nicht richtig sein muss.

169 Falls die Genus- und Numerusannahme der Lernenden mit der tatsdchlichen Ausgestaltung Ubereinstimmt,
entfallt dieser Schritt. In diesem Beispiel stimmt die Genus- und Numerusannahme des Lerners mit der tatsachli-
chen Ausgestaltung Gberein. Deswegen wird keine Korrektur des Symbols vollzogen.

170 Dieser Schritt ist nur von Relevanz, sofern Lernende einen Genus- oder Numerusfehler vollzogen haben und
die Bedeutung des Symbols/der Symbole nicht kennen. Hinsichtlich b) wird angenommen, dass dieser Handlungs-
schritt mit der Vertrautheit des Férderkonzepts zusammenhangt und im Verlauf nicht mehr benétigt wird.

171 Falls die Genus- und Numerusannahme der Lernenden mit der tatsdchlichen Ausgestaltung Ubereinstimmt,
entfallt dieser Schritt. In diesem Beispiel stimmt die Genus- und Numerusannahme des Lerners mit der tatsachli-
chen Ausgestaltung tberein, weswegen die Nominalphrase bestehend aus definitem Determinativ und Nomen im
Nominativ nicht in das Trainingsheft eingetragen wird.
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(1)

Erklarung und Begrindung:

Direkte Korrektur (i.S.v. Ellis (2008b); sofern nétig): Durch die Korrektur des Symbols/der Symbole

wird ermoglicht, dass Lernende ihre nicht zielsprachliche Genus- und/oder Numerusannahme
korrigieren. Durch die Angabe des fir den jeweiligen Kontext passenden grammatischen Sym-
bols/der grammatischen Symbole kdnnen sie zudem die Diskrepanz zwischen ihrer Annahme und
der tatsachlichen Realisierung verstehen (i.S.v. Noticing-the-gap; basierend auf den explizit-pro-
zeduralen Wissens- und Verarbeitungsdimensionen).

Eintrag ins Vokabelheft: Durch den Eintrag der Phrasen im Nominativ bestehend aus definitem
Determinativ und Nomen in das Vokabelheft (sofern noétig) erhalten Lernende einen individuali-
sierten Lernspeicher.

Schritt 2

Kontrolle des Aufschriebs im Vokabelheft:

(a) Falscher Aufschrieb: Aufforderung zur selbststiandigen Uberarbeitung seitens der Lernenden,
dann wiederholte Kontrolle durch Lehrende usw. bis b).

(b) Richtiger Aufschrieb: Abhaken

Angabe Uber die zu verwendende Forderkarte durch ein Quadrat Gber der nicht zielsprachlichen
Nominalphrase.'’2

A

Aeh _windhle  sve  Regt

Lernende:
Forderkarte holen.'”3

’ 2. Karte holen. ‘

1

e o - o - - - -

[
|
|
|
[
|
[
(2

Vorderseite

(1)

Erklarung und Begrindung:

Kontrolle der Eintragung im Vokabelheft: Um sicherzustellen, dass die sprachlichen Formen rich-
tig vollzogen wurden und somit keine Fehler vererbt werden, ist die/der Lehrende dazu angezahl-
ten, die Eintragung zu Uberprifen. Die Kennzeichnung bei einer richtigen Korrektur ist insofern
wichtig, als Lernende dadurch die Bestatigung erhalten, dass ihre Schreibung resp. Hypothese
richtig ist. Sofern der Eintrag nicht zielsprachlich ist, erfolgt eine Uberarbeitung mittels unterstiit-
zenden Handelns seitens der Lehrperson.

172 \Wenn es sich nicht um einen lexikalischen Kasusfehler handelt, wird die Kasuszuweisung auf den Karten visuell
dargestellt. Fur eine Beschreibung siehe Abschnitt 5.1.4.
173 E{r die Beschreibung der Wortgruppen-Karten (Berkemeier & Schmidt 2020i) siehe Unterkapitel 5.1.
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(2) Metasprachlicher Code (i.S.v. Ellis (2008b)): In Anbetracht der Zielgruppe, bei welcher explizites
Wissen Uber die Kasusflexion nicht vorausgesetzt werden kann, wird das explizite Wissen Uber
die Kasusflexion mittels Flexionstabellen dargestellt (fiir die Rickseite siehe den néachsten
Schritt). Daflr wird auf die Wortgruppen-Karten (Berkemeier & Schmidt 2020i) zurlickgegriffen.

Damit Lernende wissen, mithilfe welcher Forderkarte sie den Fehler Gberarbeiten sollen, gibt die
Lehrkraft einen Code in Form eines Quadrats, in welchem der Name der Forderkarte steht (hier:
B1). Der Name der Forderkarte steht jeweils rechts unten auf der Vorderseite einer Férderkarte.

Lernende erhalten zwischen ein und drei Forderkarten, welche die Flexionsformen passend zu
ihrem Sprachstand abbilden. Dadurch wird sprachstandsdifferenziertes Arbeiten gewahrleistet.
Jeder Lernende bzw. jede Lernerin arbeitet damit nur mit jenen Karten, die auf ihren/seinen
Sprachstand abgestimmt sind. Dadurch kénnen unterschiedliche Lernende wahrend derselben
Unterrichtsstunde gleichzeitig an verschiedenen sprachlichen Strukturen arbeiten. AuRerdem
wird durch die Vorderseite einer Forderkarte visualisiert, welche grammatische Struktur fokus-
siert wird.

Schritte 3 und 4

Schritt 3 fir Lernende: Informationsentnahme des dem Kontext ent- : :

X . 3. Die Endungen mit dem
sprechenden syntaktischen Wortes aus der Flexionstabelle auf der Symbol vergleichen.
Rickseite einer Forderkarte.

Erklarung und Begriindung: Metasprachliche Korrektur (i.S.v. Ellis
(2008b)): Lernende sollen die Unterschiede zwischen ihrem eigenen
und dem zielsprachlichen Aufschrieb bzw. ihres vorhandenen Wissens
mit dem neuen Wissen vergleichen sowie verstehen, worin die Unter-
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schiede liegen (i.S.v. Noticing-the-gap): also, dass ein bestimmtes syn- ~ e 1 mere

o o o ———— — —— b e | v e s e

taktisches Wort resp. Flexionssuffix u.a. von der Ausgestaltung der De- vl ol EEEE I

klinationskategorien des Kopfnomens einer Nominalphrase abhangt. X T~ [kene ] e i
elne

]

1

DarUber hinaus wird durch die syntaktischen Worter der Flexionsta-
belle verdeutlicht, dass Kasus an Phrasen markiert wird.

Riickseite

Schritt 4 flr Lernende: Korrektur der nicht zielsprachlichen Phrase

4. Korrigieren.

A

_)i)" MA_&/’? 2ngg E%‘g{‘

Kontrolle der Korrektur

(a) Bei unangemessener Korrektur: Wiederholung der Vorgehensweise in enger Zusammenarbeit
zwischen Lehrenden und Lernenden.

(b) Bei angemessener Korrektur: Abhaken

152



Anna-Maria Jiinger SLLD(B)

Erklarung und Begriindung: Durch die Modifikation des Sprachprodukts kénnen Lernende ihre Hy-
pothesen testen und offenlegen, ob sie die Diskrepanz verstanden haben (i.S.v. externalem Monito-
ring).1’4 Dabei ist zentral, dass der Fehler zielsprachlich Giberarbeitet wird: Wenn der Fehler nicht
zielsprachlich Giberarbeitet wird, wiirden sich falsche Hypothesen festigen.*’®

Umgang mit der Uberarbeitung:

a) Beiunangemessener Korrektur soll der Vorgang zusammen wiederholt werden, damit die/der
Lehrende herausfinden kann, wo ein Fehler gemacht wurde, diesen aufgreifen und gemeinsam
mit dem Lerner/der Lernerin verbessern kann.

b) Die angemessener Korrektur soll kenntlich gemacht werden, da Lernende hierdurch ihre Hypo-
these bestatigen kdnnen.t’®

Tabelle 42: Durchfihrung einer Korrektur im Zuge des Sprachforderkonzepts FLEX des ersten
Prototyps

174 Das modifizierte Sprachprodukt muss nicht dem Wissensstand der Lernenden entsprechen (z.B. aufgrund einer
zufallig zielsprachlichen Korrektur, bedingt durch einen Kasussynkretismus). Fir eine Absicherung ist ein Aus-
tausch mit einem Lerner/einer Lernerin aufschlussreich, beispielsweise durch die Frage: Warum hast du hier einen
geschrieben?

175 Internales Monitoring wird aufgrund des reaktiven Charakters (das Feedback erfolgt auf ein bereits vollzogenes
Sprachprodukt) im Material nicht explizit fokussiert.

176 Es wird nicht davon ausgegangen, dass die einmalige Fokussierung einer Form ausreicht, um die implizite

Sprachfahigkeit auszubauen.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Phasen C, B‘ und D| Empirie, Re-Design und
Ergebnisse

In den vorherigen Kapiteln wurden die ersten beiden Phasen A und B des Forschungsprozesses
aufgezeigt: Das Problem-Statement wurde expliziert und der fachliche Bezugsrahmen wurde
dargelegt. Basierend auf dem Bezugsrahmen wurden dann Gestaltungsannahmen zur Konze-
tion integrativer Sprachférdermallnahmen abgeleitet und der erste Prototyp des Sprachférder-
konzepts FLEX zum Ausbau der Kasusflexion in der Sekundarstufe | bei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp entwickelt.

In diesem Teil der Arbeit werden die Phasen C, B und D dargestellt:

e Phase C: die Implementierung des Designs und empirische Uberpriifung der Gestal-
tungsannahmen

e Phase B": die auf den Erkenntnissen basierende Weiterentwicklung des Designs und der
Gestaltungsannahmen

e Phase D: die aus den vorherigen Phasen gewonnenen Ergebnisse

In Abbildung 30 werden die Phasen in den Forschungsprozess eingeordnet und ein knapper
Uberblick tGiber die Inhalte der folgenden Kapitel gegeben.
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Wie kann ein integratives Sprachférderkonzept zum Ausbau der Kasusflexion bei
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | gestaltet werden?

)
|

Analyse &
Prazision

2

Ergebnisse
c DB

™ J

‘ Implementierung | \
& Auswertung \

(Re-)Design \

«
Phase C, B‘ und D: Empirie, Re-Design und Ergebnisse,
Kapitel 7-9: Evaluationsfokusse des Designs:
- Stimmigkeit des Designs
- Praktische Umsetzbarkeit des Designs
—  Wirksamkeit des Designs

w—

Abbildung 30: Advance Organzier der Phasen C empirischer Teil, B* Re-Design und D Ergebnisse
dieser Arbeit; Legende: DBR (Design-Based Research)

Empirisch verfolgt die vorliegende Arbeit das prototypische Vorgehen des Design-Based Rese-
archs. Euler fUhrt aus:

Die Erprobung und Evaluation will zum einen explorieren, inwieweit die Designs in authenti-
schen Praxiskontexten anwendbar sind, zum anderen sollen in der Anwendung Hinweise auf
weiterfiihrende Verbesserungen identifiziert werden. (Euler 2014, S. 15)

Deshalb sind bei den Implementierungen verschiedene Evaluationsfokusse vorgesehen, welche
hinsichtlich des Reifegrades des Designs variieren (vgl. Euler 2014, S. 15). In dieser Arbeit wur-
den in Anlehnung an Euler (2014) folgende Evaluationsfokusse gewahlt:

e Stimmigkeit des Designs (Kapitel 7)
e praktische Umsetzbarkeit des Designs (Kapitel 8)
o  Wirksamkeit des Designs (Kapitel 9)

Nicht nur das Design, sondern auch die Gestaltungsannahmen werden empirisch untersucht.
In Abbildung 31 wird aufgezeigt, welche Gestaltungsannahmen in welchem Evaluationsfokus
untersucht werden sowie, wie die jeweilige Forschungsfrage lautet.
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Die Forderart sollte...

l sprachstandsdifferenziert,

analog zur
Erwerbsprogression,

l durchgéngig und

l integrativ erfolgen.

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

Die Férderung sollte thematisch
unabhéngig sein.

Evaluationsfokusse:

| Stimmigkeit des Designs

| Praktische Umsetzbarkeit des Designs

| Wirksamkeit des Designs

v

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

NV

Die Forderung sollte fir Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Die integrative, durchgangige,
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende und
sprachstandsdifferenzierte
Forderung sollte an Schriftstiicken
vollzogen werden, welche im
Regelunterricht entstehen (z.B.
Heftaufschriebe).

Das Forderverfahren sollte...

* zur Férderart,

* der Zielgruppe und

* zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Die Korrektur sollte anhand der

Die Férderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Vol dargestellt und
durchgefiihrt werden.

b

Ist eine integrative, durchgangige und
sprachstandsdifferenzierte Férderung der Kasusflexion
mittels des Konzepts FLEX bei Deutsch-als-
Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp in Deutschheften moglich?

> Gelingt die Durchfiihrung der Korrektur anhand der

Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR?

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Gber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tiber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Uber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten

wird. diese mittels grammatischer J
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.
Im

Werden die Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und
Monitoring wahrend einer Korrektur ausgefihrt?

Gelingt die selbststandige und fir den Kontext der
Korrektur addquate Informationsentnahme eines
syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des
FLEX-Materials wahrend einer Korrektur?

> Gelingt die adaquate Dekodierung der grammatischen

Symbole wahrend einer Korrektur?

Kann die Kausflexion bei Deutsch-als-Zweitsprach-
Lernende mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | mittels des
Sprachférderkonzepts FLEX ausgebaut werden?

Abbildung 31: Uberblick Giber die Forschungsfragen und Gestaltungsannahmen sowie Einordnung dieser in die Evaluationsfokusse; Anmerkung: Bei den Gestal-
tungsannahmen handelt es sich um einen Ausschnitt der Abbildung 20 (auf S. 130).
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Durch die Abbildung wird deutlich, dass nicht alle Gestaltungsannahmen empirisch untersucht
werden (vgl. Abbildung 26 auf S. 143). Dies ist dadurch begriindet, dass die Erforschung aller
Gestaltungsannahmen den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen wirde: Gestaltungsannahmen
werden nicht erforscht, welche aufgrund der theoretischen Fundierung als ,gesetzt’ gesehen
werden (somit wird z.B. nicht der Frage nachgegangen, ob es prinzipiell méglich ist, nur solche
Phrasen zu fokussieren, welche dem Sprachstand der Lernenden entsprechen). Entschieden
habe ich mich flr die Gestaltungsannahmen, welche einerseits flr das Sprachférderkonzept
zentral scheinen (dadurch wird z.B. nicht der Frage nachgegangen, ob die strukturelle Kasuszu-
weisung durch die Markierung der Position im Satz vermittelt werden kann). Andererseits habe
ich mich flr solche Gestaltungsannahmen entschieden, welche in Anbetracht des zeitlichen
Umfangs dieser Arbeit leistbar sind. Deshalb wird z.B. die Designkomponente SPRACHSTANDSEIN-
SCHATZUNG nicht untersucht.

In den folgenden Kapiteln werden die Einzelstudien dieser Arbeit getrennt nach Evaluationsfo-
kus aufgefthrt. Flr den Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs siehe Kapitel 7, fiir den Eva-
luationsfokus praktische Umsetzbarkeit des Designs siehe Kapitel 8 und fur den Evaluationsfo-
kus Wirksamkeit des Designs siehe Kapitel 9.
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7| Evaluationsfokus: Stimmigkeit des Designs

In diesem Kapitel werden die Studien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs der De-
signkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR (vgl. Abbildung 32) dargestellt. Durch diesen
Blick auf das Sprachférderkonzept wird analysiert, ob Lernende z.B. die Korrektur anhand der
VORGEHENSWEISE ausfihren kdnnen und als Konsequenz eines Nicht-Gelingens, wie das Material
weiterentwickelt werden muss, damit die Durchfiihrung der Korrektur von Lernenden anhand
des Designs gelingt. Die antizipierte Umsetzung des Designs ist flr das Gelingen des Sprachfor-
derkonzepts relevant. Das Material wird also grundlegend danach untersucht, ob die Umset-
zung wie intendiert gelingt resp., ob sie stimmig ist.

Jede Teilstudie (TS) fokussiert ein anderes Designelement der Designkomponente VORGEHENS-
WEISE BEI DER KORREKTUR. Welche Teilstudie sich auf welches Element der Designkomponente VOR-
GEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR bezieht, wird in Abbildung 32 aufgezeigt.

TS: Ausfihrung der Prozesse:

TS: Dekodierung grammatischer Symbole

Beispi bes
1. Nachschauen + Nafjhdghken + Aufschreiben. | I 2. Karte holen. 5 Ie | 4. Korrigieren. I
eiwchpfeL
(grammatisches Gischlecht) X 1 I einen - : Anna L“tmt
Maskulinum (mfhnlich) einen I ~ | eine [= :
Al ein AN |
Femininum (wdblich) I L —---=- =enen
I * I meinen o :
Neutrum (saclllich) = ; [
eutrum (sacglic ’ meine mEine I
Apfel I # § mein “ !
| “Nieinen = ||
I X | | keine " f keine |
B1 ] | keiN —____i
Vorderseite Riickseite
TS: Durchfiihrung der Korrektur TS: Informationsentnahme aus Flexionstabellen

anhand der Designkomponente
VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Abbildung 32: Einordnung der Studien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs im Design: In
diesem Evaluationsfokus wird die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR themati-
siert; Legende: TS (Teilstudie)
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Damit einhergehend werden die Gestaltungsannahmen nach ihrer empirischen Belastbarkeit
untersucht und ebenfalls basierend auf den Erkenntnissen modifiziert. Fiir einen Uberblick Giber
die fokussierten Gestaltungsannahmen und Forschungsfragen siehe Abbildung 31 (auf S. 156).

Zur Darstellung der Studien dieses Evaluationsfokus wird zuerst das Forschungsdesign der Stu-
dien beschrieben, da es in den Grundzigen studientbergreifend gleich ist (Unterkapitel 7.1).
AnschlieRend daran werden die einzelnen Studien dargestellt (Unterkapitel 7.2 bis Unterkapitel
7.5). AbschlieRend werden alle Erkenntnisse des Evaluationsfokus zusammengefasst sowie hin-
sichtlich der Stimmigkeit des Designs reflektiert (Unterkapitel 7.6).

7.1| Forschungsdesign

Die Gemeinsamkeiten des Designs der Studien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs
lassen sich wie folgt beschreiben: Bei allen Studien wurden videographierte introspektive Daten
erhoben. Die insgesamt elf Probanden'’” (zwischen elf und 13 Jahre alt, vgl. Tabelle 45 auf S.
171) erhielten insgesamt knapp 40 Satze mit Kasusfehlern, welche dem Sprachstand der Ler-
nenden entsprachen. Diese Uberarbeiteten sie mit den Materialien des Sprachférderkonzepts
FLEX. Wahrend der Fehlerkorrekturen verbalisierten sie ihre Gedanken laut. Sofern die laute
Verbalisierung wahrend der Korrektur aussetzte, wurden Verbalisierungsaufforderungen von
der Forderkraft getatigt. Punktuell wurden nach der Korrektur Rickfragen gestellt, um (nicht)
getatigte Handlungen oder Aussagen besser nachvollziehen zu kénnen. Die Verbaldaten wur-
den nach der Datenerhebung anonymisiert sowie grob transkribiert. Anschliefend wurden sie
mittels verschiedener inhaltsanalytischer Verfahren ausgewertet: Entweder eine rein quantita-
tive Inhaltsanalyse oder eine Kombination aus quantitativer und inhaltlich-strukturierter quali-
tativer Inhaltsanalyse. Fundstellen wurden anschlieRend fein transkribiert (GAT2). Insgesamt
wurden mit diesem methodischen Design drei bis vier Zyklen pro Teilstudie durchlaufen.

Abbildung 33 gibt einen Uberblick (iber das Forschungsdesign dieses Evaluationsfokus.

177 Bei den Probanden handelt es sich um sieben unterschiedliche Probanden, insgesamt um elf, da die Probanden
des Zyklus 2 und 3 identisch sind (siehe Abbildung 33). Je nach Perspektive ist somit von sieben oder elf Probanden

die Rede.
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/!

ggf. Weiterentwicklung
des Designs

[

Zyklus 1

Datenerhebung

Datenauswertung

e quantitative Inhaltsanalyse
e tlw. auch inhaltlich-strukturierte
qualitative Inhaltsanalyse

/A

[ggf. Weiterentwicklung]

des Designs

[ 1

Zyklus 2
)\Datenerhebung

videographierte
introspektive Verfahren

1
(Probanden, Material und Korpus

e Proband: 1, 7. KI., SBBZ, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 1 der Designkomponente
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Material: Einflihrung
e Korpus: insg. 5 Kasus-Fehlerkorrekturen

\

W\

Datenauswertung

¢ quantitative Inhaltsanalyse
o tlw. auch inhaltlich-strukturierte
qualitative Inhaltsanalyse

/!

ggf. Weiterentwicklung
des Designs

[ 1

Zyklus 3
)\Datenerhebung

videographierte
\introspektive Verfahren
A
Gobanden und Material

® Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 1 oder 2 der Designkomponente
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

e Vertrautheit mit dem Design: Einflihrung
o Korpus: insg. 18 Kasus-Fehlerkorrekturen

\\

Datenauswertung

e quantitative Inhaltsanalyse

o tlw. auch inhaltlich-strukturierte
qualitative Inhaltsanalyse

/!

[ggf. Weiterentwicklung]

des Designs

Datenauswertung

guantitative Inhaltsanalyse

videographierte
\introspektive Verfahren

1
Probanden und Material

® Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
¢ Material: Prototyp 1 oder 2 der Designkomponente
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

e Vertrautheit mit dem Design: 4. Forderstunde
¢ Korpus: insg. 12 Kasus-Fehlerkorrekturen

tiw. auch:
Zyklus 4

Datenerhebung

videographierte
introspektive Verfahren

W}

Probanden und Material

e Probanden: 2, 7. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 1 oder 2 der Designkomponente
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

e Vertrautheit mit dem Design: Einflihrung
e Korpus: insg. 4 Kasus-Fehlerkorrekturen

. — -~ -/

Abbildung 33: Uberblick tiber das Forschungsdesign des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs;
Legende: KI. (Klasse); SBBZ (Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum); GSS (Ge-

meinschaftsschule)
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Zur Beschreibung des Forschungsdesigns werden zuerst die Datenerhebung (Abschnitt 7.1.1),
anschlieBRend daran die Datenaufbereitung und Datenauswertung (Abschnitt 7.1.2) und ab-
schliefend die Probanden, das Material sowie das Korpus (Abschnitt 7.1.3) beschrieben.

7.1.1| Datenerhebung

Zuerst werden die Datenerhebungsmethoden beschrieben (Abschnitt 7.1.1.1: Introspektion
und Abschnitt 7.1.1.2: Videographie) und anschlieRend der Ablauf der Datenerhebung (Ab-
schnitt 7.1.1.3).

7.1.1.1| Datenerhebungsmethode: Introspektion

Zur Beantwortung der Forschungsfragen missen Einsichten in mdglichst unbeeinflusste Denk-
prozesse von Lernenden erhoben werden, die wahrend einer Fehlerkorrektur mittels des FLEX-
Materials stattfinden (z.B.: Gelingt die Informationsentnahme eines syntaktischen Wortes aus
einer Flexionstabelle wahrend der Korrektur?). Die Offenlegung der kognitiven Prozesse kann
Aufschluss darlber geben, warum ein Proband das Design auf eine bestimmte Art und Weise
nutzt. Zur Erfassung kognitiver Prozesse, die wahrend einer Tatigkeit verlaufen (also ,was Men-
schen beim Ausflihren einer bestimmten Tatigkeit denken und wie sie beim Lésen von Proble-
men vorgehen” Heine & Schramm 2007, S. 174), eignet sich insbesondere das Verfahren des
Lauten Denkens (vgl. Ericsson & Simon 1993, S. 1f.; Heine 2014, S. 124). Da v.a. jingere und
leistungsschwache Lernende oft Schwierigkeiten mit dem Lauten Denken haben (vgl. Heine &
Schramm 2007, S. 175), wurden zudem retrospektive metakognitive Verbalprotokolle (Ericsson
& Simon 1984) herangezogen. Durch diese Auswertungsmethode konnen spezifische Denkpro-
zesse erfasst werden, die wahrend einer Tatigkeit verlaufen.

Beide Verfahren sind den introspektiven Datenerhebungsverfahren'’® zugeordnet und gelten
als anerkanntes Datenerhebungsverfahren in der deutsch- und zweitsprachdidaktischen For-
schung (vgl. Schreier 2006, S. 410; Daase et al. 2014). Verwendung finden diese Datenerhe-
bungsverfahren u.a. in der Problemldsungsforschung, Unterrichtsforschung, Spracherwerbs-
und Leseforschung (vgl. Konrad 2010, S. 482) sowie in der Fremdsprachenforschung (vgl. Heine
20053, S. 14). Lautes Denken zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass auf die kognitiven Prozesse
einer Probandin/eines Probanden, welche wahrend einer Tatigkeit verbalisiert werden, durch
interpretatorische Prozesse rickgeschlossen wird (vgl. Heine 2014, S. 124). Solche Einblicke in
mentale Ablaufe sind der direkten Beobachtung unzuganglich (vgl. Heine 20054, S. 14). Bei ret-
rospektiven metakognitiven Verbalprotokollen wird auf die Innensicht der ProbandInnen durch
Verbalisierungen geschlossen, indem gezielte Fragen nach der ausgeflhrten Tatigkeit gestellt
werden (vgl. Daase et al. 2014, S. 103). Heine (2005b) beschreibt die Unterschiede zwischen
Lautdenkprotokollen und metakognitiven Verbalprotokollen pragnant:

178 Nach einem weiten Verstdndnis wird unter Introspektion jegliche Art von Datenerhebungsverfahren gefasst,
bei welcher Einblicke in das Denken der Versuchspersonen durch laute Verbalisierungen ihrer Gedanken erhoben

werden (vgl. Heine 2014, S. 123).
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Der Unterschied zwischen nichtmetakognitiven Lautdenkprotokollen und metakognitiven Ver-
balprotokollen besteht [...] darin, dass Lautdenkprotokolle der verbalisierenden Person selbst
Uberlassen, worauf sie ihre Aufmerksamkeit richtet, wahrend bei metakognitiven Verbalproto-
kollen die Aufmerksamkeit der Lernenden auf bestimmte Zusammenhinge gelenkt wird.
(Heine 2005b, S. 169)

Zur Einordnung und Beschreibung der Datenerhebungsverfahren gibt die folgende Tabelle 43
einen Uberblick Giber ausgewahlte introspektive Verfahren.7?

179 Bangel (2017) merkt im Zuge der Methodenreflexion ihrer empirischen Studie an, dass sich die ,,erhobenen
verbalen Daten nicht immer (eindeutig) als simultan zum Problemldseprozess oder [als; AMJ] retrospektiv akti-
vierte und verbalisierte Denkprozesse verorten [lassen]” (Bangel 2017, S. 115).
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Lautdenkprotokolle

Metakognitive Verbalprotokolle

Lautes Denken

Lautes Erinnern?*®

Simultanes
metakognitives
Verbalprotokoll

Retrospektives
metakognitives
Verbalprotokoll&!

Simultan:

Verfahren, die wahrend
einer Tatigkeit verlaufen
und Informationen aus
dem Kurzzeitgedachtnis
(KZG) verbalisieren. Die
Verbalisierung  erfolgt,

Retrospektiv:

Verfahren, die im An-
schluss an eine Tatigkeit
aber auch in Bearbei-
tungspausen wahrend
der Tatigkeit verlaufen.
Die Informationen be-

Simultan:

Verfahren, die wah-
rend einer Tatigkeit
verlaufen und spezifi-
sche Informationen
aus dem Langzeitge-
dachtnis (LZG) abru-

Retrospektiv:
Verfahren, die im An-
schluss an eine Tatigkeit
verlaufen und Informa-
tionen auch abstrakte-
rer Art aus dem LZG ab-
rufen.

Informationen werden in
der Form wiedergege-
ben, in der sie aufgenom-
men wurden, sofern sie
bereits in verbalen Codes
vorliegen.

Art der AuRerung |Zeitpunkt der Verbalisierung

wahrend die Informatio- | finden sich noch im | fen.
nen aufgenommen wer- | KZG.

den.

Direkte Auferung: Kodierte Auferung:

Ein oder mehrere vermittelnde Prozesse finden zwischen der Aufmerksam-

keit auf die Information und ihrer AuRerung statt.

Einsichten in unmittelbar
ablaufende und unbeein-
flusste Denkprozesse, die
ein Proband/eine Proban-
din wéhrend einer Tétig-

Art des Erkenntnisgewinns

Unbeeinflusste  Denk-
prozesse Uber Gedan-
ken, die ein Pro-
band/eine  Probandin
wahrend einer sehr kur-

Beeinflusste Denkpro-
zesse, die ein Pro-
band/eine Probandin
wahrend einer Tatig-
keit hat: ,,das, was der

,Wissen Uber Sachver-
halte, Strategien, Ein-
stellungen,  stimuliert
durch konkrete Tatig-
keit: das, was der Lerner

keit hat. zen oder schlecht ver- | Proband denkt, wenn | iber sich selbst weifs“
balisierbaren Tatigkeit | er sich auf bestimmte | (Heine 2005b, S. 172).
hatte. Zusammenhdnge kon-
zentriert" (Heine
2005b, S. 172).
& | wenig  kohasive und | koharentere AuRerun- | koharente AuRerungen mit syntaktischer
5 § schwer verstandliche Au- | gen mit syntaktischer | Prozessierung
pagc Rerungen. Prozessierung
< .fgu Die vollstandig syntakti-
2 | sche Prozessierung fehlt.
,Sprich bitte alles aus, | ,Sprich bitte alles aus, | ,Erkléare, wie du die | ,Erklare, wie du die In-
E was dir in den Sinn | wasduwdhrenddes L6- | Informationen  ver- | formationen  verstan-
@ & | kommt und durch den | sens der Aufgabe ge- | stehst. Welche neuen | den hast][...]. Welche In-
° g Kopf geht, wahrend du | dacht hast” (Heine | Informationen liefert | formationen hat dir das
5‘3 £ | die Aufgabe I6st” (Heine | 2005b, S. 172). dir das Material?” | Material geliefert? [...]
© E & Schramm 2007, S. 178). (Heine 2005b, S. 172). | Wie gehst du normaler-
& g weise vor, wenn du X
@ tust?” (Heine 2005b, S.

172).

Tabelle 43: Formen von Verbalprotokollen; Darstellung AMJ basierend auf Ericsson & Simon (1993, S. 12,
16f.) sowie Heine (2005b, S. 172) zum Zeitpunkt der Verbalisierung und der Art der AuRerung; nach Heine
(2014, S. 126f.) sowie Heine (2005b, S. 172) zur Art des Erkentnisgewinns; nach Ericsson & Simon (1993, S.

xv), Heine (2005b, S. 172) sowie Heine (2014, S. 124) zur Art der Verbalisierung; nach Heine & Schramm
(2007, S. 178) und Heine (2005b, S. 172) zur Art der Instruktion

180 Auch ,,Retrospektive Lautdenkprotokolle” (Heine 2005b, S. 172).
181 Auch ,Retrospektive Befragung” (Knorr 2013, S. 33).
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Limitationen der gewahlten Datenerhebungsmethode beziehen sich auf die Validitat der Daten,
die Aussagekraft bei automatisierten Prozessen sowie die Vollstéandigkeit der Verbalisierungen.
Die Validitat wird kritisiert, da ,,[d]er eigene Output [...] zum neuen Input [wird], wenn er laut
ausgesprochen bzw. subvokalisiert wird” (Schnell 2005, S. 94). Aus Perspektive der soziokultu-
rellen Theorie wird ein weiterer Kritikpunkt vorgebracht: Situationen seien immer sozial situiert
(und somit auch adressiert) und diese sozialen Faktoren kdnnen nicht ausgeblendet werden
(vgl. Feick 2005, S. 70). Eine weitere Einschrankung betrifft automatisiert ablaufende Prozesse,
da diese nicht im Kurzzeitgedachtnis verarbeitet werden und damit auch nicht verbalisiert wer-
den kénnen (vgl. Ericsson & Simon 1993, S. 15). Die Limitation der Vollstdndigkeit der Verbali-
sierungen wird darin begriindet, dass nur solche Gedanken aufgezeigt werden kdnnen, welche
den Versuchspersonen Uberhaupt bewusst sind (vgl. Wagner & Angelika 1994, S. 82; Heine
2014, S.127).

7.1.1.2| Datenerhebungsmethode: Videographie

Aufgrund der Limitation hinsichtlich der Vollstandigkeit der Verbalisierungen wurden die Da-
tenerhebungen methodisch trianguliert (vgl. Aguado 2014; i.S.e Datentriangulation, vgl. Flick
2011, S. 13), indem zusatzlich die Datenerhebungsmethode der Videographie herangezogen
und die Verbalprotokolle gefilmt wurden.

Videographierte Daten konnen die ,Fille von Wahrnehmungsaspekten” (Tuma 2018, S.
31) inihrer Bandbreite abbilden (also visuelle Aspekte: Gestik, Mimik; auditive Aspekte: Stimme
und Stimmlage und audiovisuelle Aspekte: Handlungsformen; vgl. Schnettler & Knoblauch
2009, S. 275; Seidel & Thiel 2017, S. 3; Tuma 2018, S. 31ff.). Das Geschehen wird dadurch de-
taillierter, akkurater und komplexer dargestellt (vgl. Schnettler & Knoblauch 2009, S. 275) als
bei rein rekonstruktiven Beobachtungen (vgl. Petko et al. 2003, S. 265). Lernenden ist beispiels-
weise nicht bewusst, wie sie Informationen aus Flexionstabellen entnehmen und verbalisieren
die Informationsentnahme deswegen nicht. Sie konnen die Handlung dennoch nonverbal un-
terstltzen, indem sie auf spezifische Stellen in der Flexionstabelle zeigen, wodurch rickge-
schlossen werden kann, wie sie Flexionstabellen Informationen entnehmen. Darlber hinaus
ermoglicht das Medium der Videographie die Veranderung der Ablaufgeschwindigkeit (die Auf-
nahmen konnen z.B. verlangsamt werden), die wiederholte Reproduktion sowie eine diachrone
und synchrone Betrachtung der Daten. Dadurch kdnnen die Daten einerseits unabhangig von
Personen ausgewertet und andererseits z.B. flichtige oder komplexe Geflige genauer analy-
siert werden (vgl. Schnettler & Knoblauch 2009, S. 275f.; Tuma 2018, S. 31). Fir die Rekonstruk-
tion der mentalen Prozesse, welche durch introspektive Verfahren gewonnen werden, kdnnen
z.B. langere und kurzere Pausen (also flichtige Gefiige) ausschlaggebend sein, weshalb der
Ruckgriff auf fixierte audiovisuelle Daten fir diese Studien wichtig ist.*8?

182 Sowohl Petko et al. (2003) als auch Meschede & Steffensky (2018) schreiben der Videografie zu, die Theorie
und Praxis mittels videobasierter Daten Uberbriicken zu kénnen und begriinden dies in der Anschaulichkeit von
Komplexitdt und damit einhergehend der Erleichterung der Fachsprachlichkeit (vgl. Petko et al. 2003, S. 265;
Meschede & Steffensky 2018, S. 22). Hinsichtlich der Gbergeordneten Methodologie dieser Arbeit (Design-Based
Research) ist eine Theorie-Praxis-Verknlpfung vorgesehen. Diese bezieht sich primar auf die Entwicklung der In-
tervention. In Bezug auf das Danach, also die Vermittlung Gber das Sprachférderkonzept FLEX, ist dieser Aspekt
(der Theorie-Praxis-Verknipfung) nicht auller Acht zu lassen, sofern die durch die Datenerhebung gewonnenen
Videos dazu beitragen konnten, Hirden hinsichtlich der Anwendung des Konzeptes in der Praxis abzubauen.
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Ein Risiko von Videoaufnahmen wahrend der Datenerhebung stellen Reaktivitéitseffekte
dar. So besteht die Moglichkeit, dass das Verhalten aufgrund der Anwesenheit der Kamera ge-
andert und die Daten dadurch verzerrt werden. Betont wird in diesem Kontext jedoch, dass das
Risiko als gering einzuschatzen ist, da grundlegende Verhaltensweisen schwer verdanderbar
seien (vgl. z.B. Petko et al. 2003).

7.1.1.3| Ablauf der Datenerhebung

Die Datenerhebungen fanden in den Jahren 2019 sowie 2020 statt. Die Daten wurden nur von
der Autorin dieser Arbeit erhoben. Der Zugang zu den Probanden'® wurde durch die Tatigkeit
der Autorin aufgrund einer Tatigkeit als Sprachforderkraft hergestellt. Dadurch konnten die Da-
ten in zusatzlichen Schulstunden erhoben werden und die Probanden waren mit der Versuchs-
leitung bereits vertraut. Die Lernenden wurden flr den Zeitraum der Erhebungen jeweils fir
ein bis zwei Unterrichtsstunden aus dem Unterricht geholt. Die Anzahl der Fehlerkorrekturen
waren somit durch den zur Verfliigung stehenden zeitlichen Rahmen limitiert. Die Dauer der
Erhebungen betragt 19 bis 48 Minuten (insgesamt 298 Minuten; M=19).

Die Erhebungen der Zyklen 1, 2 und 4 fanden direkt statt, nachdem die Lernenden eine Einflh-
rung in das Sprachforderkonzept FLEX erhielten (siehe auch unten). Die Erhebung des Zyklus 3
fand dagegen nicht direkt nach der Einflhrung in das Konzept statt, sondern erst nach drei
Forderstunden. Die Datenerhebungen wurden Gberwiegend direkt nach der Einfihrung in das
Konzept FLEX durchgeflhrt, da hierdurch die Limitation automatisiert ablaufender Prozesse
adressiert wird: Da das Konzept fur die Probanden der Zyklen 1, 2 und 4 zum Zeitpunkt der
Datenerhebung noch neu war, sollten die Prozesse nicht automatisiert ablaufen. Im Gegensatz
dazu besteht die Gefahr, dass bei Zyklus 3, in welchem das Design nach drei Férderstunden
untersucht wurde, die Prozesse automatisiert ablaufen kénnten und somit nicht alle Prozesse
verbalisiert werden. Ich habe mich dennoch fir die Erhebung von potenziell automatisiert ab-
laufenden Prozessen entschieden, da hierdurch erforscht werden kann, wie das Design mit An-
wendungserfahren verwendet wird.

Im Vorfeld der Erhebungen wurden die Lernenden an die Arbeit mit der Kamera gewdhnt, in-
dem jede Forderstunde videographiert wurde. Dadurch sollten Verzerrungen durch die Video-
aufnahmen aufgrund von Reaktivitdtseffekten vorgebeugt werden. Dartber hinaus wurden die
Erhebungen in einem fir die Probanden gewohnten Umfeld durchgefihrt.

Direkt vor der Datenerhebung ging die Versuchsleitung die VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR
einmal mit den Probanden anhand eines Beispiels durch. Anschlielend daran wurden die Ler-
nenden aufgefordert, Fehler mittels des FLEX-Materials selbst zu korrigieren und dabei ihre
Gedanken auszusprechen. Sie sollten jedoch nicht beschreiben, erkldren, rechtfertigen 0.3,
was sie gerade tun, da dadurch auf zusatzliche Gedanken und Informationen zugegriffen wer-
den musste (vgl. Ericsson & Simon 1993, S. xiv, xiii, xviii; Heine 2005b, S. 171; Heine 2014, S.
126). So wiirden beispielsweise durch Erkldrungen weitere Vermittlungsprozesse generiert, da
Lernende dann z.B. , Griinde erfinden [wirden; AMIJ], um ihre Gedankenschritte zu erklaren.

183 probanden ist gegendert (vgl. Tabelle 45 auf S. 169).
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Die Folge ist, dass die Berichte nicht unbedingt mit dem tatsachlichen Vorgehen lbereinstim-

men missen” (Heine & Schramm 2007, S. 167f.). Um also moglichst unbeeinflusste Denkpro-

zesse und Einsichten zu generieren, erhielten die Lernenden die standardisierte Instruktion:
,Sprich bitte alles aus, was dir durch den Kopf geht, wihrend du den Fehler iiberarbei-
test. Dabei ist es wichtig, dass du nicht erkldrst, warum du etwas machst. Stell dir ein-

fach vor, du bist in einem Raum und sprichst mit dir selbst” (in Anlehnung an Heine &
Schramm 2007, S. 178).

Alle Probanden waren dazu angehalten, die Verbalisierungen auf Deutsch, also ihrer L2, auszu-
flhren, was auf die Sprachfahigkeiten der Forscherin zurtickzufiihren ist. Lediglich ein Proband
durfte sich aussuchen, in welcher Sprache er die Verbalisierungen ausfihrte und entschied sich
fur seine L1 (Proband USA: Englisch). Bei den restlichen Probanden besteht damit die Moglich-
keit, dass die Verbalisierungen aufgrund von Ubersetzungs- und Suchprozessen beeinflusst
wurden (vgl. Heine 20053, S. 20-24). Weiter sollten die Lernenden mit sich selbst sprechen (und
nicht mit der Versuchsleitung), da Kommunikation mit mehreren Menschen in der Regel koha-
rente AuRerungen verlangt, firr die zusatzliche Prozesse und Wissen erforderlich sind, welche
die Denkprozesse beeinflussen wirden (vgl. Ericsson & Simon 1993, S. xiv).

Unterbrechungen oder Stérungen durch die Versuchsleitung oder andere Mitlernenden wah-
rend der Verbalisierungen in Form von Bewertungen o.d. wurden unterlassen, damit die Denk-
prozesse nicht beeinflusst werden. Dadurch kéonnten z.B. Interpretationen entstehen (vgl.
Konrad 2010, S. 487; Dannecker 2016, S. 136) oder die Abfolge und Art der kognitiven Prozesse
verdandert werden (vgl. Heine & Schramm 2007, S. 167f., 174). Eingegriffen wurde dennoch in
Sackgassensituationen und bei Verbalisierungspausen:

Eingegriffen wurde bei Sackgassensituationen (z.B., wenn ein Lerner nicht mehr weiter-
wusste oder die Korrektur abbrach); diese Situationen werden in den Studien jeweils gekenn-
zeichnet. Im Anschluss an Sackgassensituationen wurden die Lernenden bei der Durchfiihrung
der Korrektur unterstitzt. Diese unterstitzten Korrekturen wurden nicht gewertet.

Sofern Lernende stockten, erfolgten Fragen wie: Was geht dir durch den Kopf? oder Was
denkst du? (in Anlehnung an Dannecker 2016, S. 133). Die Fragen und Verbalisierungsaufforde-
rungen wurden ausschlieRlich bei Verbalisierungspausen gestellt. Wenn Lernende Tatigkeiten
ausfihrten und trotz der Aufforderung durch die Forscherin ihre Gedanken nicht verbalisierten,
wurden sie teilweise dazu angehalten, nach der Ausfiihrung der Handlung diese zu erklaren:
Kannst du mir erkldren, wieso du das jetzt gemacht hast? (Simultanes Metakognitives Verbal-
protokoll, vgl. Tabelle 43 auf S. 163). Die Fragen wurden erst nach der Ausfihrung der Tatigkeit
gestellt, damit die mentalen Prozesse nicht gestort werden. Nach einer Antwort wurde nicht
nachgehakt, da die AuBerungen der Lernenden sonst ggf. nicht das vorhandene Wissen wie-
derspiegeln wirden. Die hierdurch evozierten Verbaldaten spiegeln indes nicht mehr unbeein-
flusste Denkprozesse wieder, sondern Wissen Uber Tatigkeiten.

Im Setting des Zyklus 1 sal’ ich neben dem Probanden. Aufgrund der dadurch teilweise resul-
tierten Adressierungen an mich, sals ich in den folgenden Zyklen aulSerhalb des Sichtfelds der
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Probanden. Dadurch sollten die Fremdadressierung®* minimiert werden (vgl. Heine 2014, S.
127).18

Abbildung 34 zeigt das Setting der Erhebungssituationen der Zyklen 1, 3 und 4.18°

Abbildung 34: Setting der Erhebungssituation der Zyklen 1, 2 und 4 des Evaluationsfokus Stimmig-
keit des Designs exemplarisch gezeigt anhand Proband NRD

In Zyklus 2 wurde die dialogische Introspektion verwendet, eine Form des metakognitiven Ver-
balprotokolls (vgl. Heine 2014, S. 128), wodurch eine hohere Verbalisierungsdichte resultieren
sollte. Die Forscherin befand sich wahrend der Fehlerkorrekturen in einem anderen Teil des
Raumes, um die Verbalisierungen nicht zu stoéren. Die Lernenden informierten die Versuchslei-
tung, sofern sie diese benétigten, um weitere Korrekturschritte durchflihren zu kénnen. Abbil-
dung 35 zeigt das Setting der Erhebungssituation bei der dialogischen Introspektion.

8% Fremdadressierungen sind Verbalisierungen von Informationen, welche die Aussagen verstindlich machen,
aber nicht zur Losung der Aufgabe gebraucht werden, wie die Benennung der kognitiven Prozesse (/ch sehe oder
ich erinnere mich), die Verdeutlichung von Sinnzusammenhangen oder die Explizierung von Sachverhalten (vgl.
Heine & Schramm 2007, S. 172f.).

185 |m Gegensatz zu Heine & Schramm (2007) wird in dieser Arbeit die Auffassung vertreten, dass es keinen Unter-
schied macht, ob eine Versuchsperson die simultanen Verbalisierungen an sich selbst oder eine fremde Person
richtet, da in beiden Fallen durch die lauten Verbalisierungen neue Informationen generiert werden kénnen, durch
welche Einsichten erreicht werden, zu denen sie ohne die Verbalisierungen nicht gekommen waren. Auch Feick
(2005, S. 58ff.) berichtete im Zuge einer Studie mittels des Lauten Erinnerns von Fremdadressierungen, obwohl
die/der Forscherln nicht anwesend war. Die Fremdadressierungen auerten sich einerseits auf nonverbaler Ebene
durch direktes Verweisen oder direkten Blickkontakt zur Kamera (Flick hatte das Geflihl, die Versuchspersonen
wurden sich an ein potenzielles Gegenlber richten.). Andererseits dullerte sich die Fremdadressierung auch auf
verbaler Ebene, und zwar durch Imperativsatze (Seht euch das an!), Rickversicherungspartikel (..., nicht?), Kom-
mentare (wie bereits erwdhnt) oder Metakommentare (Mehr gibt’s nicht zu sagen!). Sie konkludiert, dass ,[a]n
vergangene Ereignisse gekoppelte Gedanken [...] daher aufgrund dieser Verknipfung mit dlteren Wissensbestan-
den vermischt wiedergegeben [werden], sodass die mit der Fremdadressierung z. T. einhergehende deskriptive
und reflexive Art der AuRerungen nicht vermeidbar ist“ (Feick 2005, S. 64).

185 Weitere Perspektiven, welche einen Probanden von hinten und oben filmen, wéaren wiinschenswert gewesen,
da hierdurch genauer hitte dokumentiert werden kénnten, auf was er beispielsweise zeigt. Um die Aufnahmesi-
tuation nicht noch kinstlicher zu machen und damit einhergehend Verzerrungen zu evozieren, wurde sich gegen

weitere Kameras entschieden.
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Abbildung 35: Setting der Erhebungssituation des Zyklus 2 des Evaluationsfokus Stimmigkeit des
Designs exemplarisch gezeigt anhand der Probanden SC und Madrid

7.1.2| Datenaufbereitung und Datenauswertung

Zur Datenaufbereitung wurden alle Daten anonymisiert, digitalisiert und gesichert. Daran an-
schlieRend wurden die Videodaten in MAXQDA grob transkribiert. Durch die Verwendung der
Software MAXQDA konnte simultan ein Videofenster, ein Transkriptfenster und ein Codierfens-
ter auf dem Bildschirm angezeigt werden, wodurch die Videodaten sowohl bei der groben Tran-
skription als auch bei der spateren Kodierung zur Verfligung standen. Nonverbales wurde bei
der groben Transkription nicht erfasst. Schlisselstellen wurden anschliefend im Zuge der Aus-
wertung identifiziert und nach GAT 2 (Selting et al. 2009) fein transkribiert.

AnschlieRend wurden die Audiodaten und Transkripte ausgewertet. Das Ziel der Datenauswer-
tung liegt darin, zu analysieren, ob spezifische Tatigkeiten (z.B. das Dekodieren grammatischer
Symbole) und Prozesse (z.B. das Bemerken sprachlicher Oberflachenstrukturen) adaquat voll-
zogen werden und herauszufinden, wie bestimmte Tatigkeiten ausgefihrt wurden (z.B. die Ent-
nahme von Informationen aus Flexionstabellen). Dadurch kann das (Nicht-)Gelingen rekonstru-
iert und dieses Wissen fir die Weiterentwicklung des Designs genutzt werden.

Aufgrund der Zielsetzungen wurden die Transkripte in Abhangigkeit zur Forschungsfrage mit-
tels der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) ausgewertet. Die Transkripte wurden ent-
weder nur quantitativ oder mittels eines sequentiellen Mixed-Methods-Vertiefungsdesigns
(Kuckartz 2014) (quantitativ und anschlieRend qualitativ) ausgewertet.'®’

Mittels der quantitativen Inhaltsanalyse (z.B. Mayring 2015) wurden spezifische Ele-
mente des Datenmaterials ausgezahlt. Die Auftretenshaufigkeit der verschiedenen Elemente
wurde dann miteinander verglichen (vgl. Mayring 2010, S. 8, 13). Maligeblich ist bei dieser Me-
thode die Entwicklung eines Kategoriensystems.*&®

187 Auch wenn die qualitative Inhaltsanalyse héufig in die qualitative Datenauswertung eingruppiert wird (was
richtig ist, wenn die Daten nur qualitativ ausgewertet werden), besteht bei dieser Methode prinzipiell die Mog-
lichkeit, die Daten sowohl qualitativ als auch quantitativ auszuwerten (vgl. Mayring 2015, S. 17, 21). Sie ist dann in
den Mixed Methods-Ansatz einzuordnen (siehe auch Hussy et al. 2013; Mayring 2015, S. 17).

188 Fiir ein konkretes Ablaufschema der Quantitativen Inhaltsanalyse siehe z.B. Mayring (2010) und Mayring
(2015).

168



Anna-Maria Jinger

SLLD()

In Abhangigkeit des Erkenntnisinteresses wurde auf die quantitative Inhaltsanalyse folgend
eine inhaltlich-strukturierte qualitative Inhaltsanalyse durchgefiuhrt.*® Ziel dieses Verfahrens
ist es, ,Material zu bestimmten Themen [und] zu bestimmten Inhaltsbereichen [zu] extrahieren

und zusammen(zu]fassen” (Mayring 2015, S. 99). Malgeblich ist auch hier die Entwicklung ei-
nes Kategoriensystems. '

Tabelle 44 gibt einen Uberblick Gber die Auswertungsdesigns der Teilstudien.

189 7ur Einordnung des gewahlten Verfahrens: Innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse sind drei Analyseformen
zu unterscheiden: Die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung. Die Analyseform der Strukturie-
rung wird unterschieden in die inhaltliche, formale, typisierende und skalierende Strukturierung (vgl. Mayring
2015, S. 66f., 99).
190 Fir ein konkretes Ablaufschema der inhaltlich-strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse siehe z.B. Mayring
(2015, S. 70, 103ff.).
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Teilstudie

Kategoriensystem

Dekodierung
grammatischer Symbole

Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Kategorien-
system zur Erfassung, wann die addquate Dekodierung der grammati-
schen Symbole durch die Probanden wahrend des Korrekturprozesses
(nicht) gelingt.

Ausfiihrung der Prozesse
Noticing, Noticing-the-
gap und Monitoring

Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Kategorien-
system zur Erfassung, ob die Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap und
Monitoring wahrend der Korrektur ausgefiihrt werden.

Informationsentnahme
aus Flexionstabellen

Sequenzielles Vertiefungs-Mixed Methods-Designs:

e Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Katego-
riensystem zur Erfassung, ob und wann die Informationsentnahme
aus Flexionstabellen gelingt.

e Qualitative Inhaltsanalyse: Primar induktiv entwickeltes Kategorien-
system zur Ermittlung, woran das (Nicht-)Gelingen liegt.

Durchfihrung der
Korrektur anhand der
Designkomponente
VORGEHENSWEISE

Sequenzielles Vertiefungs-Mixed Methods-Designs:

e Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Katego-
riensystem zur Erfassung, ob die Durchfihrung der Korrektur an-
hand der VORGEHENSWEISE gelingt.

e Qualitative Inhaltsanalyse: Primar induktiv entwickeltes Kategorien-
system zur Ermittlung, woran das (Nicht-)Gelingen liegt.

Tabelle 44: Uberblick Giber die Auswertungsdesigns der Teilstudien

7.1.3| Probanden, Material und Korpus

An den Studien nahmen insgesamt sieben verschiedene Probanden teil, deren demographische
Angaben durch die Lehrperson erhoben wurden. Es wurden nur Probanden des spat-sukzessi-
ven Spracherwerbstyps in die Teilstudie einbezogen, welche keine dokumentierten sprachli-
chen Entwicklungsstorungen aufwiesen. Der Sprachstand wurde sowohl mittels der in Ab-
schnitt 6.2.1 beschriebenen SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG ermittelt als auch durch die Analyse der
sprachlichen Strukturen von Schriftprodukten der Deutschhefte (siehe hierfir Unterkapitel
8.1), da keine fir diese Population passende, standardisierte Sprachstandsdiagnostik existiert
(vgl. Abschnitt 6.2.1). Tabelle 45 gibt einen Uberblick tiber die Probanden der Studien.®®?

191 Geplant war dariber hinaus ein weiterer Zyklus 5 mit den Probanden des Zyklus 4 nach drei Férderstunden,
um auch beiihnen den routinierten Umgang mit dem Konzept zu erheben. Aufgrund der Pandemie war der Zugang

zur Praxis nicht mehr moglich.
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demographische
Zyklus 1 Zyklen 2 und 3 Zyklus 4
Angaben:
Pseudonym Cowboy NRD USA SC Madrid KB | Semi
Alter bei der
13 J. 11J. 12 ). 111, 12). | 13J.
Datenerhebung
Geschlecht mannlich
Spracherwerbstyp spat-sukzessiv (siehe Unterkapitel 3.1)
Lebensdauer in
Deutschland 8J. 5. 4], 8. 6J.
Erfahrungen mit der
Sprache Deutsch vor )
o keine
Lebensbeginn in
Deutschland
Klasse 7. Klasse 6. Klasse 7. Klasse
Schulart SBBZ in BaW( Gemeinschaftsschule in BaW
Sprachstand Erwerb des Zwei-Kasus-Systems (vgl. Tabelle 22 auf S. 79)

Tabelle 45: Uberblick iber die Probanden des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs; Legende:
J. (Jahre); SBBZ (Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum); BaWu (Baden-Wiirttem-
berg)

Das Material beinhaltet die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR und die For-
derkarten. In Tabelle 46 wird ein Uberblick (iber das Material gegeben.

Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3 Zyklus 4
VORGEHENSWEISE Prototyp 1 Prototyp 2
Forderkarten B1 und B2

Tabelle 46: Uberblick Giber das Material des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs; Prototyp 1

Der Proband des Zyklus 1 arbeitete mit dem Prototyp eins der VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR
(siehe Abbildung 27 auf S. 144, fir eine Beschreibung siehe Abschnitt 6.2.3). Je nach Ergebnis
der Teilstudie und damit einhergehendem Re-Design arbeiteten die Lernenden der weiteren
Zyklen mit einer anderen Version des Prototyps. Welchen Prototyp sie verwendeten, wird in
den Kapiteln der Studien jeweils expliziert.

Da alle Lernenden zum Zeitpunkt der Datenerhebungen das Zwei-Kasus-System erwarben, und
somit NPn im Akk. bestehend aus Determinativ und Nomen fokussiert werden, arbeiteten sie
mit den Forderkarten B1 und B2 (siehe Abbildung 79 auf S. 326; fiir eine Beschreibung siehe
Abschnitt 6.2.3).
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Das Korpus besteht aus zu korrigierenden Kasusfehlern, die alle Strukturen umfassen, welche
die Lernenden laut der Ergebnisse der Sprachstandseinschatzungen erwarben. In Tabelle 47
wird ein Uberblick tiber das Korpus gegeben.

Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3 Zyklus 4
Anzahl der 192
Korrekturen > 18 12 4
Fehlertyp Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ!®®

Tabelle 47: Uberblick iber das Korpus des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs

Die Satze wurden z.T. selbst konstruiert und z.T. stammen sie aus Schriftprodukten der Ler-
nenden. In Tabelle 48 sind Beispiele der Satze aufgefuhrt.***

konstruierter Fehler Fehler eines Probanden

*Er mag dieser Tisch. *Der hat kein Freunde.

Tabelle 48: Exemplarische Darstellung der Kasusfehler des Korpus des Evaluationsfokus Stimmig-
keit des Designs

Entscheidend war, dass die von den Probanden Uberarbeiteten Fehler verschiedene Determi-
native, Genera und Numeri umfassen, damit

o verschiedene Artikelworttabellen sowie Zeilen und Spalten in den Artikelworttabellen
auf der Kartenrtckseite abgedeckt werden. Dadurch sollte der Umgang mit dem Mate-
rial umfassend erforscht werden.

e alle Symbolvarianten fir Genus und Numerus (also °, ~, #; °°, ~~, M) erfasst werden.
Dadurch kann das Gelingen nicht durch einen Top-Down-Prozess in der Flexionstabelle
auf der Forderkartenrickseite lokalisiert werden.

In Zyklus 1 deckten die Kasusfehler indes Giberwiegend Determinative der obersten Artikelwort-
tabelle ab. Dies wurde bei den weiteren Zyklen modifiziert.

Durch die Auswahl der Probanden, des Material und Korpus soll in Erfahrung gebracht werden,
wie Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Se-
kundarstufe | Kasusfehler, welche ihrem Sprachstand entsprechen, direkt nach der Einfiihrung
sowie nach drei Forderstunden mithilfe des Sprachférderkonzepts FLEX Uberarbeiten.

192 Jeder Proband tberarbeitete sechs Fehler. Bei zwei Probanden wurden die Korrekturen von jeweils drei Fehlern
nicht videographiert, weswegen diese nicht in das Korpus aufgenommen werden konnten.

193 pronomina wurden nicht fokussiert, um die Lernenden nicht mit zwei sprachlichen Phanomen zu tberfordern.
19% Wie bereits in Kapitel 3 beschrieben, ist nicht immer klar zu unterscheiden, ob es sich um einen Kasus- oder
Genusfehler handelt. Sofern bei den selbst produzierten Fehlern deutlich wurde, dass es sich um einen reinen
Genusfehler handelte, wurde dieser aus dem Korpus ausgeschlossen.
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7.2| Teilstudie: Dekodierung grammatischer Symbole

Tabelle 49 gibt einen Uberblick Gber das Forschungsdesign dieser Teilstudie.®>

Gelingt die addquate Dekodierung der grammatischen
Forschungsfrage Sumbole wihrend einer Korrektur?
ymbole wéhrend einer Korrektur: Abbildung 31 auf
Zur Verstandigung iber Numerus und Genus im Zuge | 5156
Untersuchte der schriftlichen Korrekturen sollten diese mittels | 2usfuhrlicherin
Gestaltungsannahme grammatischer Symbole (Berkemeier & Wieland Abschnitt 6.2.3
2017) dargestellt und dekodiert werden.
Abbildung 32 auf
Untersuchtes S. 158;
. VORGEHENSWEISE - .
Designkomponente ausfuhrlicher in
Abschnitt 6.2.3
Datenerhebungs- Introspektion (Lautes Denken sowie Metakognitives
. : Abbildung 33 auf
methode Verbalprotokoll) und Videographie
S. 160; Tabelle 44
Datenauswertungs- titative Inhalt | auf S. 170;
methode Quantitative Inhaltsanalyse ausfihrlicher in
Unterkap. 7.1
Zyklen 1,2,3und4

Tabelle 49: Uberblick Gber das Forschungsdesign der Teilstudie Dekodierung grammatischer Sym-
bole

Im Folgenden werden das Kategoriensystem (Abschnitt 7.2.1), die Ergebnisse (Abschnitt 7.2.2)
und Diskussion (Abschnitt 7.2.3) dargestellt. Die Limitationen der Studie werden in Abschnitt
7.6 teilstudientbergreifend aufgefihrt.

7.2.1| Kategoriensystem

Zur Auswertung der Daten aller vier Zyklen der Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole
wurden die mit den Videodaten gekoppelten Transkripte mit einem primar deduktiv entwickel-
ten Kategoriensystem von der Autorin dieser Arbeit in den Jahren 2019 und 2020 kodiert.

Das Ziel des Kategoriensystems liegt in der Erfassung, wann die addquate Dekodierung der
grammatischen Symbole durch die Probanden wahrend des Korrekturprozesses (nicht) gelingt.
Es besteht deswegen aus den Kategorien:

(1) Die adaquate Dekodierung der grammatischen Informationen des grammatischen Sym-
bols/der grammatischen Symbole gelingt wahrend der Korrektur.

(2) Die adaquate Dekodierung der grammatischen Informationen des grammatischen Sym-
bols/der grammatischen Symbole gelingt nicht wahrend der Korrektur.

(3) Es kann keine Aussage getroffen werden.

In Tabelle 107 (ab S. 343) wird das Kategoriensystem vollstandig dargestellt. Die Reliabilitat
wurde durch ein Intra-Rater-Verfahren nach den festgelegten Kodierregeln des Kategoriensys-
tems mittels des Vorhandenseins des Codes am Segment in der Software MAXQDA ermittelt.

195 E{r eine Kurzzusammenfassung siehe Anhang 4.1 ab S. 329.
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Die Daten wurden zweimal blind kodiert,**® und zwar in einem Abstand von drei Monaten. Der
Kappa-Wert liegt bei 1.0, was eine hohe Ubereinstimmung anzeigt.

7.2.2| Ergebnisse

Die Ergebnisse aller Zyklen zeigen, dass die adaquate Dekodierung der grammatischen Symbole
Uberwiegend gelingt, weswegen kein Re-Design vorgenommen wurde und die Ergebnisse im
Folgenden zyklusUbergreifend dargestellt werden.

In Abbildung 36 werden die Ergebnisse aller Zyklen dargestellt.

Legende:

OK 1: Die Dekodierung gelingt.

OK 2: Die Dekodierung gelingt nicht.
OK 3: Es ist keine Aussage moglich.

zyklusiibergreifend

DS

Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3 Zyklus 4

Abbildung 36: Ergebnisse aller Zyklen der Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole

Insgesamt gelang den Lernenden die addquate Dekodierung der grammatischen Symbole wah-
rend der Korrektur zu 74.4% (absolute Zahl: 29) und zu 5.1% nicht (absolute Zahl: zwei). In
20.5% der Falle konnte keine Aussage zum (Nicht-)Gelingen getroffen werden (absolute Zahl:
acht). Bei Ausklammerung der Falle, in denen keine Aussage getroffen werden konnte, gelang
die addquate Dekodierung zu 93,5% und zu 6,5% nicht.

Die nicht gelungenen Dekodierungen kamen einmal bei Proband Madrid (bei einem Kasusfehler
mit Kopfnomen in *) und einmal bei Proband USA (bei einem Kasusfehler mit Kopfnomen in ~~)
in Zyklus 2 vor. Das Nichtgelingen wird jeweils durch das Stellen einer Frage seitens der Pro-
banden zur Bedeutung des Symbols deutlich (fir Madrid siehe Transkript 6 auf S. 344). Beiden

196 Zweimal blind kodiert bedeutet, ,wenn der gleiche Inhaltsanalytiker am Ende der Analyse nochmals das Mate-
rial (oder relevante Ausschnitte) kodiert, ohne seine ersten Kodierungen zu kennen” (Mayring 2015, S. 124).
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Probanden wurde daraufhin die Bedeutung der grammatischen Symbole erklart und sie zeigten
bereits in Zyklus 2 und auch in Zyklus 3, in welchem die Dekodierung bei den gleichen Proban-
den wie aus Zyklus 2 untersucht wurde, dass sie die Informationen der grammatischen Symbole
adaquat dekodieren konnten.

7.2.3| Diskussion

Die Forschungsfrage (Gelingt die addquate Dekodierung der grammatischen Symbole widhrend
einer Korrektur?) kann fur die untersuchten Probanden bejaht werden: Die adaquate Dekodie-
rung der Informationen des grammatischen Symbols/der grammatischen Symbole gelingt bei
den Probanden Uberwiegend und dies sowohl bereits bei der ersten eigenen Korrektur als auch
nach drei Forderstunden. Da das Nichtgelingen bei zwei verschiedenen grammatischen Sym-
bolen vorkam (* und ~~) wird nicht davon ausgegangen, dass ein Zusammenhang zwischen
dem (Nicht-)Gelingen und einem bestimmten grammatischen Symbol besteht.

Hinsichtlich der Evaluation des Sprachfoérderkonzepts legen die Ergebnisse nahe, dass die De-
kodierung der grammatischen Symbole keinen Hemmfaktor fir die erfolgreiche Umsetzung der
Forderung darstellt.

Deutlich wurde allerdings auch, dass die adaquate Dekodierung nicht immer von Beginn an
gelingen muss. Dies legt eine Uberpriifung der ersten Dekodierungen nahe. Basierend auf den
Ergebnissen kann die Gestaltungsannahme lberwiegend (Abbildung 32 auf S. 158) validiert
werden. Die Gestaltungsannahme sollte darlber hinaus erweitert werden: Die Dekodierung
sollte zu Beginn lberpriift werden, da die addquate Dekodierung nicht von Beginn an gelingen
muss. Da die Daten zeigen, dass die adaquate Dekodierung in Zyklus 3 (nach mehrmaliger For-
derung) gelang, kann folgendes Gestaltungsprinzip aufgestellt werden (siehe Abbildung 37).
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Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

e zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tiber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Uber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Die Dekodierung sollte zu Beginn
liberprift werden, da die
adaquate Dekodierung nicht von
Beginn an gelingen muss.

Abbildung 37: Gestaltungsprinzip der Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole; das unter-

suchte Gestaltungsprinzip ist hervorgehoben

Darlber hinaus wurde wahrend der Fehlerkorrekturen deutlich, dass die Lernenden die Plural-
formen der Nomina nicht immer kannten (fir ein Beispiel siehe Transkript 8 auf S. 345). Auf-
grund dieser Beobachtungen wird das Material weiterentwickelt: Sofern Lernende die Plural-
bildung nicht kennen, sind sie dazu angehalten, sich dieses Wissen durch die Arbeit mit Wor-
terblchern selbst anzueignen, um auch auRerhalb des Unterrichts handlungsfahig zu sein (i.S.d.
selbstregulierten Lernens). Die Worterbuchnutzung kann sowohl analog als auch digital durch-
gefihrt werden. Fir Hinweise, Schwierigkeiten und Chancen der Arbeit mit Worterblchern sei
an dieser Stelle auf Hodson (2020) verwiesen.

Somit wird folgende Gestaltungsannahme aufgestellt: Lernende kénnen flir sie unbekannte Plu-
ralformen einem Wérterbuch entnehmen.

Das Material wird daher wie folgt re-designt (siehe Abbildung 38).
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Nomen in Einzahl und Mehrzahl mit bestimmtem Artikel + Symbol aufschrieben.

Mein Vokabelheft

Name

Tipp: Du kennst die Mehrzahl nicht? Du weifit nicht, wie mein ein Wort schreibt?

- Schaue im Wérterbuch nach.

Einzahl

Mehrzahl

der Apfel ©

die Apfel **

Abbildung 38: Re-Design des Vokabelhefts im Zuge der Erkenntnisse der Teilstudie Dekodierung

grammatischer Symbole

Aufgrund des Umfangs dieser Arbeit wird dieser neuen Gestaltungsannahme nicht nachgegan-

gen.
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7.3| Teilstudie: Ausfiihrung der Prozesse Noticing (the gap) und Monitoring

Tabelle 50 gibt einen Uberblick Giber das Forschungsdesign dieser Teilstudie.*’
Forschunasfrage Werden die Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und 4
gsirag Monitoring wdhrend einer Korrektur ausgefiihrt? S ?bbndung 31
aufS. 156;
Untersuchte Die Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Monito- | , <iinrlicher in
ring sollten im Zuge einer Korrektur ausgefuhrt wer- | apschnitt 6.2.3
Gestaltungsannahme d -
en.
s. Abbildung 32
Untersuchtes aufS. 158;
] VORGEHENSWEISE o _
Designkomponente ausfuhrlicher in
Abschnitt 6.2.3
Datenerhebungs- Introspektion (Lautes Denken sowie Metakognitives
methode Verbalprotokoll) und Videographie s. Abbildung 33
auf S. 160;
Datenauswertungs- o L .
Quantitative Inhaltsanalyse ausfuhrlicher in
methode Unterkap. 7.1
Zyklen 1,2,3und4

Tabelle 50: Uberblick Giber das Forschungsdesign der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing
(the gap) und Monitoring

Im weiteren Verlauf werden das Kategoriensystem (Abschnitt 7.3.1), die Ergebnisse (Abschnitt
7.3.2) und Diskussion (Abschnitt 7.3.3) dargestellt. Die Limitationen der Studie werden gebiin-
delt in Abschnitt 7.6 aufgefthrt.

7.3.1| Kategoriensystem

Alle transkribierten und mit den Videoaufnahmen gekoppelten Verbaldaten wurden mittels ei-
nes von der Autorin dieser Arbeit deduktiv-induktiv entwickelten Kategoriensystems (in den
Jahren 2019 und 2020) kodiert und ausgewertet. Das Kategoriensystem dient der Erfassung,
ob die Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring wahrend der Korrektur ausgefihrt
wurden und besteht deswegen aus folgenden Kategorien (siehe Tabelle 51):

7 E{r eine Kurzzusammenfassung siehe Anhang 4.2 ab S. 333.
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Oberkategorien

SLLD()

Unterkategorien

OK 1: Noticing

UK 1.1:
UK 1.2:

Noticing gelingt.
Noticing gelingt nicht.

OK 2: Noticing-the-gap

UK 2.1:
UK 2.2:

Noticing-the-gap gelingt.
Noticing-the-gap gelingt nicht.

OK 3: Monitoring

UK 3.1:
UK 3.2:

Monitoring gelingt.
Monitoring gelingt nicht.

OK 4: Es ist keine Aussage moglich.

Tabelle 51: Uberblick iber das Kategoriensystem der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing,

Noticing-the-gap und Monitoring

Das vollstandige Kategoriensystem wird in Tabelle 108 (ab S. 345) dargestellt. Die Reliabilitat
wurde durch ein Intra-Rater-Verfahren nach den festgelegten Kodierregeln des Kategoriensys-
tems mittels des Vorhandenseins des Codes am Segment in der Software MAXQDA ermittelt.
Die Daten wurden zweimal blind kodiert, und zwar in einem Abstand von drei Monaten.

7.3.2| Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass die Ausfihrung der Prozesse in allen Zyklen Gberwiegend gelang,
weshalb kein Re-Design vorgenommen wurde und die Ergebnisse zykluslibergreifend und zu-
sammengefasst dargestellt werden (siehe Abbildung 39).
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Ergebnisse zu allen OK:

Legende:

UK 3.1: Monitoring gelingt.

UK 3.2: Monitoring gelingt nicht.
OK 4: Es ist keine Aussage moglich

A

[ A

Ergebnisse zu OK (1) Noticing:  Ergebnisse zu OK (2) Noticing-the-gap: Ergebnisse zu OK (3) Monitoring:

Legende: Legende: Legende:

UK 1.1: Noticing gelingt. UK 2.1: Noticing-the-gap gelingt UK 3.1: Monitoring gelingt.

OK 4: Es ist keine Aussage moglich OK 4: Es ist keine Aussage moglich UK 3.2: Monitoring gelingt nicht.
OK 4: Es ist keine Aussage maglich

Abbildung 39: Zyklustbergreifende Ergebnisse der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing,
Noticing-the-gap und Monitoring

Insgesamt wurden durchschnittlich bei 38 von 39 Fehlerkorrekturen alle drei Prozesse ausge-
fahrt (UK 1.1, UK 2.1 und UK 3.1: Die Ausfihrung der Prozesse gelingt).

Bei Proband Madrid ist in Zyklus 3 bei Fehlerkorrektur drei keine Aussage zur Ausfihrung aller
drei Prozesse moglich, da er den Fehler direkt korrigierte und wahrenddessen keine Verbalisie-
rungen erfolgten (Gurke™, vgl. Transkript 14 auf S. 350; OK 4: Es ist keine Aussage moglich).
Proband Cowboy fihrte in Zyklus 1 bei der ersten Fehlerkorrektur den Prozess Monitoring nicht
aus (eines Eis”, vgl. Transkript 13 auf S. 349; UK 3.2: Monitoring gelingt nicht). Dass der Prozess
Monitoring bei Proband USA in Zyklus 1 bei der ersten Fehlerkorrektur nicht ausgefiihrt wurde,
liegt m.E. an seiner Uberforderung mit der Durchfiihrung der Korrekturschritte (siehe auch Ab-
schnitt 7.5.2.1).

7.3.3| Diskussion

Die Forschungsfrage (Werden die Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring wdhrend
einer Korrektur ausgefiihrt?) kann basierend auf den Ergebnissen bejaht werden: Die Prozesse
Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring wurden wahrend der Korrekturen Uberwiegend aus-
geflhrt und dies bereits bei der ersten eigenen Korrektur aber auch noch nach drei Férderstun-
den.
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Die Ergebnisse sind insofern nicht Uberraschend, da durch das Medium der Schriftlichkeit und
der damit einhergehenden visuellen Darstellungsmoglichkeit der Unterstreichung der nicht
zielsprachlichen Phrase die Wahrscheinlichkeit erhdht wird, dass Lernende die nicht zielsprach-
liche Realisierung erkennen (i.S.v. Noticing) (vgl. Bitchener & Storch 2016, S. 19ff.). AulRerdem
wird durch die Dauerhaftigkeit des Feedbacks und damit einhergehenden erhéhten zur Verfi-
gung stehenden Zeit fir Denkprozesse, um die Sprachprodukte zu vergleichen, die Wahrschein-
lichkeit erhoht, dass der Prozess Noticing-the-gap ausgefihrt wird (vgl. van Beuningen et al.
2008, S. 280; Bitchener & Storch 2016, S. 19ff.). Zudem erhielten die Lernenden Instruktionen
,die Endungen mit dem Symbol [zu] vergleichen” (vgl. Designkomponente zur VORGEHENSWEISE
BEI DER KORREKTUR auf S. 333), welche sie anleiteten, den Prozess Noticing-the-gap auszufihren.
Die Ergebnisse sind weiter nicht Gberraschend, da durch das Medium der Schrift, der dadurch
erhohten zur Verfligung stehenden Zeit fir Denkprozesse sowie der Hilfen beim Ausflhren der
Prozesse Noticing und Noticing-the-gap durch die Instruktionen der Vorgehensweise m.E.
ebenfalls beglnstigt, dass Monitoring durchgefthrt wird. Nicht zuletzt auch deshalb, das Ler-
nende durch die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR die Instruktionen erhiel-
ten, den Fehler zu korrigieren.

Die Ausfuhrung der Prozesse sind relevant, da basierend auf der weak interface-Position ange-
nommen wird, dass eine Zweitsprache primar implizit, aber auch explizit erworben wird, sofern
sich das explizite Wissen zum Zeitpunkt der Instruktionen in die Lernendensprache einfligen
ldsst. Explizites Wissen soll die Prozesse Noticing (Schmidt 1990), Noticing-the-gap (Schmidt &
Frota 1986) und Monitoring (Krashen 1982) erleichtern und dadurch wieder indirekt als Ver-
mittlung flr den Ausbau der impliziten Sprachfahigkeit fungieren. Da die Ergebnisse dieser Teil-
studie zeigen, dass die Prozesse wahrend einer Korrektur Gberwiegend mittels der Designkom-
ponente ausgeflihrt werden, ist der Ausbau der impliziten Sprachfahigkeit aus einer theoreti-
schen Perspektive mittels des Materials fundiert. Ein Re-Design erfolgt deshalb nicht.

Durch die Ergebnisse kann die Gestaltungsannahme (vgl. Abbildung 32 auf S. 158) als Gestal-
tungsprinzip formuliert werden. Das Gestaltungsprinzip ist in Abbildung 40 abgebildet und wird
durch die Starke des Rahmens hervorgehoben.

181



SLLD()

Sprachférderung im Regelunterricht

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

e der Zielgruppe und

e zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

¢ wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

A

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tGber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Abbildung 40: Gestaltungsprinzip der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-

gap und Monitoring
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7.4| Teilstudie: Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Tabelle 52 gibt einen Uberblick Giber das Forschungsdesign dieser Teilstudie.®®

Gelingt die selbststéndige und fiir den Kontext der Kor-
rektur addquate Informationsentnahme eines syntak-
Forschungsfrage _ . .
tischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Ma- | s apbildung 31
terials wéhrend einer Korrektur? auf S. 156;
Wann welche Kasusform verwendet wird, sollte aUSfUhﬂiCher in
Untersuchte sprachstandsdifferenziert mittels Flexionstabellen | APschnitt 6.2.3
Gestaltungsannahme (Berkemeier & Schmidt 2020) dargestellt und aus die-
sen wahrend der Korrektur entnommen werden.
s. Abbildung 32
Untersuchtes aufS. 158;
. VORGEHENSWEISE o _
Designkomponente ausfihrlicher in
Abschnitt 6.2.3
Datenerhebungs- Introspektion (Lautes Denken sowie Metakognitives
methode Verbalprotokoll) und Videographie s. Abbildung 33
auf S. 160;
Datenauswertungs- . N .
thod & Quantitative Inhaltsanalyse ausfuhrlicher in
methode Unterkap. 7.1
Zyklen 1,2und3

Tabelle 52: Uberblick Gber das Forschungsdesign der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexi-
onstabellen

Da alle Verbaldaten dieser Teilstudie mit den gleichen Kategoriensystemen ausgewertet wur-
den, werden diese vorab dargestellt (Abschnitt 7.4.1). AnschlieRend werden die Erkenntnisse
der jeweiligen Zyklen aufgezeigt, diskutiert und abschlieRend das Re-Design erldutert (Ab-
schnitt 7.4.2). Die Limitationen der Studie werden in Abschnitt 7.6 aufgefuhrt.1*®

7.4.1| Kategoriensysteme

Die Kategoriensysteme wurden beide im Jahr 2020 von mir entwickelt und kodiert. Die Tran-
skripte mit gekoppelten Videos aller Zyklen wurden mittels eines sequenziellen Vertiefungs-
Mixed Methods-Design (Kuckartz 2014) ausgewertet: Zuerst quantitativ und anschlieRend qua-
litativ.

Die Daten wurden zuerst quantitativ ausgewertet, um zu erfassen, ob bzw. wann die Infor-
mationsentnahme syntaktischer Woérter aus Flexionstabellen des FLEX-Materials gelingt. Das
deduktiv entwickelte Kategoriensystem besteht deswegen aus folgenden drei Kategorien:

198 E{ir eine Kurzzusammenfassung siehe Anhang 4.3 ab S. 337.

199 Diese Teilstudie ist auszugsweise in Jinger (2024) publiziert.
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(1) Die selbststandige und fir den grammatischen Kontext zielsprachliche Informationsent-
nahme eines syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials im Kor-
rekturprozess gelingt.

(2) Die selbststandige und fir den grammatischen Kontext zielsprachliche Informationsent-
nahme eines syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials im Kor-
rekturprozess gelingt nicht.

(3) Esist keine Aussage moglich.
In Tabelle 109 (ab S. 350) wird das Kategoriensystem ausfihrlich dargestellt.

Die Daten wurden zusdtzlich qualitativ ausgewertet, um herauszufinden, woran das
(Nicht-)Gelingen liegt. Dazu wurden deduktiv-induktiv zuerst die Handlungsschritte bei den In-
formationsentnahmen rekonstruiert. Die Handlungsschritte werden im Kategoriensystem
durch die Oberkategorien abgebildet. Dadurch konnten sowohl die Chronologie der Handlungs-
schritte identifiziert werden als auch welche/r Handlungsschritt/e nicht ausgefihrt wurde/n.
AnschlieRend wurde klassifiziert, ob die ausgefihrten Handlungsschritte wie intendiert ausge-
fuhrt wurden (erfasst durch die Unterkategorien). Das Kategoriensystem besteht somit aus fol-
genden Kategorien (siehe Tabelle 53):
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Oberkategorien

SLLD()

Unterkategorien

OK A: Betrachtung der Riickseite einer
Forderkarte

UK A.1: Die Betrachtung der angemessenen Rlckseite
einer Forderkarte gelingt.

UK A.2: Die Betrachtung der angemessenen Rulckseite
einer Forderkarte gelingt nicht.

OK B: Identifikation der nicht
zielsprachlichen Konstituente der Phrase

UK B.1: Die Identifikation der nicht zielsprachlichen
Konstituente der Phrase gelingt.

UK B.2: Die Identifikation der nicht zielsprachlichen
Konstituente der Phrase gelingt nicht.

OK C: Identifikation der Artikelworttabelle
mit der gleichen Wortart-Subklasse wie
die der Phrase

UK C.1: Die Identifikation der Artikelworttabelle mit
der gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase
gelingt.

UK C.2: Die Identifikation der Artikelworttabelle mit
der gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase
gelingt nicht.

OK D: Identifikation des grammatischen
Symbols neben dem Kopfnomen der nicht
zielsprachlichen Phrase

UK D.1: Die Identifikation des grammatischen Symbols
neben dem Kopfnomen der nicht zielsprachlichen
Phrase gelingt.

UK D.2: Die Identifikation des grammatischen Symbols
neben dem Kopfnomen der nicht zielsprachlichen
Phrase gelingt nicht.

OK E: Identifikation des grammatischen
Symbols in der Artikelworttabelle

UK E.1: Die Identifikation des grammatischen Symbols
in der Artikelworttabelle gelingt.

UK E.2: Die Identifikation des grammatischen Symbols
in der Artikelworttabelle gelingt nicht.

OK F: Identifikation des fur den Kontext
adaquaten syntaktischen Wortes in der
Artikelworttabelle

UK F.1: Die Identifikation des fir den Kontext adaqua-
ten syntaktischen Wortes in der Artikelworttabelle
gelingt.

UK F.2: Die Identifikation des fir den Kontext adaqua-
ten syntaktischen Wortes in der Artikelworttabelle
gelingt nicht.

OK Z: Es ist keine Aussage moglich.

Tabelle 53: Uberblick Giber das Kategoriensystem der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexi-
onstabellen: Handlungsschritte bei der Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Ausfihrlich wird das Kategoriensystem in Tabelle 110 (ab S. 353) dargestellt.

Die Reliabilitatsprifung (Intra-Rater-Reliabilitdt) beider Kategoriensysteme ergab einen Kappa-
Wert von 1.0, was auf eine hohe Ubereinstimmung hinweist. Die Daten wurden zweimal blind
kodiert, und zwar in einem Abstand von drei Monaten.
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7.4.2| Zyklen

Die Darstellung erfolgt getrennt nach Zyklus, da die Informationsentnahme nicht von Beginn an
gelang und das Design sowie die Gestaltungsannahmen zwischen den Zyklen weiterentwickelt
wurden.

7.4.2.1| Zyklus 1

Zuerst werden die Ergebnisse (siehe Abschnitt 7.4.2.1.1), dann die Diskussion (siehe Abschnitt
7.4.2.1.2) und abschlieRend das Re-Design (siehe Abschnitt 7.4.2.1.3) aufgefihrt.

7.4.2.1.1| Ergebnisse

Die Ergebnisse zur Haufigkeit des (Nicht-)Gelingens bei der Informationsentnahme aus Flexi-
onstabellen der flnf Fehlerkorrekturen des Proband Cowboy werden in Abbildung 41 darge-
stellt. Insgesamt gelang die Informationsentnahme zu 60% und zu 40% nicht.

Legende: gelungen, nicht gelungen |

Abbildung 41: Vorkommenshdaufigkeit der Kategorien hinsichtlich des (Nicht-)Gelingens bei der
Informationsentnahme eines syntaktischen Wortes aus Flexionstabellen des FLEX-Materials; Er-
gebnisse des Zyklus 1 der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Tabelle 54 zeigt erstens die Abfolge der Handlungsschritte bei den Informationsentnahmen aus
Flexionstabellen. Zweitens werden in ihr die fehlenden und nicht gelungenen Handlungsschritte
aufgefihrt.
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Fehler- (N|cht-)GeI|ng.en bei Abfolge der (nicht) gelungene und
korrektur der Informations- dl hri fehlend dl hri
entnahme Handlungsschritte ehlende Handlungsschritte

1 nicht gelungen D-A-C-D-E-D Die Handlungsschritte B (ldentifika-
tion der nicht zielsprachlichen Kon-
stituente der Phrase) und F (Identifi-
kation des fir den jeweiligen Kon-
text adaquaten syntaktischen Wor-
tes) fehlen.

2 gelungen B-D-A-D-A-B-C-D-E-F -

3 gelungen B-A-D-C-E-F -

4 nicht gelungen A-D-E-C-F B (ldentifikation der nicht ziel-
sprachlichen  Konstituente  der
Phrase) fehlt.
C (Identifikation der Artikelwortta-
belle mit der gleichen Wortart-Sub-
klasse wie die der Phrase) und F
(Identifikation des fir den jeweili-
gen Kontext addquaten syntakti-
schen Wortes) wurden falsch
ausgefihrt.

5 gelungen B-A-C-D-E-F -

Tabelle 54: Uberblick Gber das (Nicht-)Gelingen bei den Informationsentnahmen nach Fehlerkor-
rektur; die Abfolge der Handlungsschritte bei der Informationsentnahme eines syntaktischen Wor-
tes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials; das (Nicht-)Gelingen und Fehlen von Handlungs-
schritten; Ergebnisse des Zyklus 1 der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen; Le-
gende: A (Betrachtung der angemessenen Rickseite einer Forderkarte); B (Identifikation der nicht
zielsprachlichen Konstituente der Phrase); C (Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen
Wortart-Subklasse wie die der Phrase); D (Identifikation des grammatischen Symbols neben dem
Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase); E (Identifikation des grammatischen Symbols in der
Artikelworttabelle); F (Identifikation des flir den Kontext addquaten syntaktischen Wortes in der
Artikelworttabelle); rot (Handlungsschritt wurde falsch ausgefiihrt); grau hinterlegt (gelungene
Informationsentnahmen)

Durch die qualitativen Ergebnisse wird einerseits deutlich, dass die Informationsentnahmen ge-
langen, bei welchen die Handlungsschritte A bis F ausgefiihrt wurden (siehe hierfir Fehlerkor-
rekturen zwei, drei und flnf). Andererseits wird ersichtlich, dass die Informationsentnahmen
nicht gelangen, bei denen nicht alle Handlungsschritte durchgefiihrt wurden und Handlungs-
schritte falsch ausgefihrt wurden (siehe hierfur Fehlerkorrekturen eins und vier, vgl. Tabelle 54
aufS. 187). Aus diesem Grund wird angenommen, dass die Handlungsschritte A bis F ausgeftihrt
werden mussen, damit die Informationsentnahme gelingt.

Im Folgenden werden die Handlungsschritte der nicht gelungenen Fehlerkorrekturen analy-
siert, um herauszufinden, woran genau das Nicht-Gelingen liegt und wie das Material verandert
werden sollte, um dem entgegenzuwirken. Auf die Fehler wird gruppiert nach Fehlerkorrektur
eingegangen.
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Moglicherweise fihrte Proband Cowboy bei der ersten Fehlerkorrektur (vgl. Transkript
17, ab S. 352) Handlungsschritt B (ldentifikation der nicht zielsprachlichen Konstituente der
Phrase) aus, verbalisierte ihn jedoch weder verbal noch nonverbal, da er wahrend der Korrektur
mehrmals auf das grammatische Symbol neben dem Kopfnomen zeigte und die fir den Kontext
passende Artikelworttabelle aufmalte. MutmaRlich ist das Nicht-Gelingen auf die Uberforde-
rung des Lerners mit der generellen Vorgehensweise zurtickzufihren: Nachdem er bereits fast
alle fur eine erfolgreiche Informationsentnahme benotigten Handlungsschritte ausfihrte und
lediglich die Identifikation des flr den Kontext adaquaten syntaktischen Wortes fehlte (Hand-
lungsschritt F), verdeutlichte er seine Uberforderung, indem er nach der versuchten Informati-
onsentnahme (Schritt drei auf der Designkomponente Vorgehensweise bei der Korrektur) bei
Schritt eins auf der Designkomponente Vorgehensweise bei der Korrektur (Nachschauen, Nach-
denken, Aufschreiben) fortfuhr (vgl. Transkript 17, ab S. 352, Z. 28-41).

Eine Moglichkeit, um Uberforderungen entgegenzuwirken, konnte in der kognitiven Entlastung
bei der Informationsentnahme liegen, indem die zur Informationsentnahme benétigten Hand-
lungsschritte auf der Designkomponente Vorgehensweise bei der Korrektur expliziert werden.

Bei der vierten Fehlerkorrektur (vgl. Transkript 16 auf S. 351 bzw. Transkript 20 auf S.
356) ist m.E. aufschlussreich, dass Proband Cowboy zwar eine fir den Kontext der Flexion ziel-
sprachliche Information entnahm (,,isch=mag DEN tisch;“ Transkript 16, Z. 26), das Determi-
nativ den indes nicht der Determinativart des Beispielsatzes entspricht (definites statt demonst-
ratives Determinativ). Da das Ziel der Forderung darin liegt, dass Lernende sich sprachlich
selbstbestimmt ausdricken kénnen, muss ein Fehler nicht nur formal-sprachlich adaquat kor-
rigiert werden, sondern auch funktional-sprachlich, also fiir den Kontext der Korrektur addaquat.

Durch die Analyse der Handlungsabfolge bei der Informationsentnahme wird deutlich, dass
Handlungsschritt B (Identifikation der nicht zielsprachlichen Konstituente der Phrase) nicht aus-
gefiihrt wurde und die Handlungsschritte C (Identifikation der Artikelworttabelle mit der glei-
chen Wortart-Subklasse wie die der Phrase) und F (Identifikation des fir den jeweiligen Kontext
adaquaten syntaktischen Wortes) falsch. Ein Erklarungsansatz fir die misslungene Informati-
onsannahme liegt darin, dass das nicht zielsprachliche Determinativ des Beispielsatzes dieser
nicht identifiziert wurde (Handlungsschritt B) und nicht nur nicht verbalisiert sowie aufgrund
dessen die Handlungsschritte C und F falsch ausgefthrt wurden (i.S.e. Fehlervererbung).

Um diesen Fehlerquellen entgegenzuwirken, ware auch hier eine Moglichkeit, die Handlungs-
schritte auf der Vorgehensweise zu explizieren, um Lernenden bewusst zu machen, dass die
Identifikation der nicht zielsprachlichen Konstituente der Phrase (also Handlungsschritt B) ei-
nen wichtigen Handlungsschritt fir die Informationsentnahme darstellt.

Fraglich ist dennoch, wieso sich Proband Cowboy im Kontext der Korrektur fir das falsche De-
terminativ entschied. Eine Erklarung liegt in der Darbietung der Beispielsatze: So war bei den
ersten vier Beispielsdtzen (inklusive des Demonstrationsbeispiels) jeweils die zum Kontext pas-
sende Artikelworttabelle die oberste (indefinites Determinativ ein- auf der Karte B1 und defini-
tes Determinativ d- auf der Karte B2, vgl. Abbildung 79 auf S. 326). Moglicherweise ging der
Proband aufgrund der Frequenz davon aus, dass sich das passende Determinativimmer in der
oberen Artikelworttabelle befindet, weswegen er auch in Fehlerkorrektur vier die Information
aus der oberen Artikelworttabelle entnahm. In diesem Fall befand sich das passende Determi-
nativ jedoch in der mittleren Artikelworttabelle. Um dieser Fehlerquelle entgegenzuwirken,
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sollte m.E. darauf geachtet werden, dass die Beispiele verschiedene Artikelworttabellen abde-
cken (vgl. Abschnitt 7.1.3).

Als Reaktion auf den vierten Fehler griff die Versuchsleitung in die Informationsentnahme ein
und navigierte den Probanden durch Imperative und Interrogative zum fir den Kontext der
Korrektur zielsprachlichen syntaktischen Wort. Erkenntnisreich ist die durch die Versuchslei-
tung modellierte Handlungsabfolge: B-A-C-E-F. Handlungsschritt D (Identifikation des gramma-
tischen Symbols neben dem Kopfnomen) wurde ausgelassen, da dieser Schritt bereits kurz zu-
vor thematisiert wurde. Deutlich wird auch hier, dass bei einer gelingenden Informationsent-
nahme bestimmte Handlungsschritte durchgefiihrt werden.

7.4.2.1.2| Diskussion

Die Forschungsfrage (Gelingt die fiir den Kontext der Korrektur selbststéndige und addquate
Informationsentnahme eines syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials
wdhrend einer Korrektur?) muss verneint werden, da die quantitativen Ergebnisse zeigen, dass
40% der Informationsentnahmen nicht gelangen.

Die Ergebnisse verwundern aus folgendem Grund nicht: Lernende haben oft Schwierigkeiten,
relevante Informationen aus logischen Bildern (Tabellen werden zu logischen Bildern gezahlt,
vgl. Schnotz 1993, S. 95) zu entnehmen (vgl. z.B. Briinken et al. 2005, S. 62).

7.4.2.1.3| Re-Design

Die Grinde fir die nicht gelungenen Informationsentnahmen kdnnten darin liegen, dass Ler-
nende mit der Vorgehensweise tberfordert waren und sich nicht bewusst sind, wie man Infor-
mationen aus Flexionstabellen entnimmt. In beiden Fallen kdnnte die Explizierung der Hand-
lungsschritte die Lernenden bei der Informationsentnahme unterstitzen. Auch Michalak et al.
(2015) sehen es als relevant an, ,die Struktur und die Spezifik der diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen explizit [zu] behandeln” (Michalak et al. 2015, S. 111). Da die Erkenntnisse zeigen,
dass bei den gelungenen Informationsentnahmen die Handlungsschritte A bis F (vgl. Tabelle 54
auf S. 185) ausgefihrt werden, umfassen die Instruktionen des zweiten Prototyps diese Hand-
lungsschritte (vgl. Tabelle 110, ab S. 356). In Abbildung 42 wird das Re-Design des ersten Pro-
totyps dargestellt.?%

200 Dje Instruktionen des Prototyps eins zielen lediglich darauf ab, die Ausfiihrung des Prozess Noticing-the-gap zu

beglinstigen (vgl. Tabelle 42 ab S. 151).
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Prototyp 1: Prototyp 2:

3.1 Suche die Tabelle mit Abfolge der Handlungsschritte bei gelungener
deinem’ Artikelwort. Informationsentnahme:

Symbol vergleichen.

3. Die Endungen mit dem ‘

3.2 Suche in der Tabelle die Zeile mit
dem Symbol und vergleiche.

s S p— — A: Betrachtung der Riickseite einer Férderkarte
FTeine -~ ! - ;’:‘ — B: Identifikation der nicht zielsprachlichen
hjen __ [™ ] __1 IERN T Konstituente der Phrase
T e ‘:> r,---.----i\::::: C: Identifikation der Artikelworttabelle mit der
2 1-[meine |~ o1 A I e 1 gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase
Lmein__ L T :::e - H D: Identifikation des grammatischen Symbols neben
Fhenen [~ 1 ittt i dem Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase
X |~ | keine ™ | keine [ R H E: Identifikation des grammatischen Symbols in der
e X n tz::e [{ keine 1 Artikelworttabelle
i ¥ F: Identifikation des fiir den Kontext adaquaten
Riickseite Riickseite

syntaktischen Wortes in der Artikelworttabelle

Abbildung 42: Re-Design des Prototyps 1 des Teils der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER
KORREKTUR basierend auf den Erkenntnissen des Zyklus 1 der Teilstudie Informationsentnahme aus
Flexionstabellen

Basierend auf den Erkenntnissen wird auch die Gestaltungsannahme re-designt. Die modifi-
zierte Gestaltungsannahme ist in Tabelle 55 aufgefihrt.

Wann welche Kasusform verwendet wird, sollte sprachstandsdifferenziert
mittels Flexionstabellen (Berkemeier & Schmidt 2020i) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur entnommen werden.

Gestaltungsannahme
Version 1

Wann welche Kasusform verwendet wird, sollte sprachstandsdifferenziert
mittels Flexionstabellen (Berkemeier & Schmidt 2020i) dargestellt und aus

diesen wahrend der Korrektur entnommen werden.
Gestaltungsannahme

. Instruktionen sollten bereitgestellt werden, welche Lernende bei der In-
Version 2

formationsentnahme unterstitzen.

Die Instruktionen sollten alle Handlungsschritte enthalten, welche zur In-
formationsentnahme erforderlich sind.

Tabelle 55: Modifizierte Gestaltungsannahme basierend auf den Ergebnissen des Zyklus 1 der Teil-
studie Informationsentnahme aus Flexionstabellen; Legende: grau hinterlegt (Re-Design)

7.4.2.2| Zyklus 2

Da die Informationsentnahme mittels des ersten Prototyps nicht gelang und die Gestaltungs-
annahme sowie der Prototyp dementsprechend weiterentwickelt (Re-Design) wurden, wird in
diesem Zyklus untersucht, ob die neue Gestaltungsannahme (siehe Tabelle 55) mittels des Pro-
totyps zwei (siehe Abbildung 42) validiert werden kann.

7.4.2.2.1| Ergebnisse

Die Hdufigkeit des (Nicht-)Gelingens bei der Informationsentnahme aus einer Flexionstabelle
wahrend der 18 Fehlerkorrekturen der vier Probanden USA, NRD, Madrid und SC wird in Abbil-
dung 43 dargestellt. Insgesamt gelang die Informationsentnahme zu 72.2% und zu 27.8% nicht.
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Legende: gelungen, nicht gelungen

Abbildung 43: Vorkommenshdaufigkeit der Kategorien hinsichtlich des (Nicht-)Gelingens bei der
Informationsentnahme eines syntaktischen Wortes aus Flexionstabellen des FLEX-Materials; Er-
gebnisse des Zyklus 2 der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Tabelle 56 zeigt auf der einen Seite die Abfolge der Handlungsschritte bei den Informationsent-
nahmen aus Flexionstabellen. Auf der anderen Seite werden in ihr die fehlenden und nicht ge-
lungenen Handlungsschritte aufgefihrt.
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Fehler- (Nicht-)Gelingen bei der Abfolge der . .
korrektur Proband Informationsentnahme Handlungsschritte (nicht) gelungene und fehlende Handlungsschritte
USA gelungen A-D-B-C-E-F -
1
NRD gelungen B-D-A-E-F-C -
1 Madrid gelungen A-D-C-B-C-E-F -
2 SC gelungen B-A-C-B-C-E-D-F -
D (Identifikation des grammatischen Symbols neben dem Kopfnomen) und F
) (Identifikation des fir den jeweiligen Kontext addquaten syntaktischen Wortes)
USA nicht gelungen B-D-A-C-F wurden falsch ausgefiihrt.
E (Identifikation des Symbols in der Artikelworttabelle) fehlt.
3
D (Identifikation des grammatischen Symbols neben dem Kopfnomen) und F
) (Identifikation des fir den jeweiligen Kontext addquaten syntaktischen Wortes)
NRD nicht gelungen B-D-A-C-F wurden falsch ausgefiihrt.
E (Identifikation des Symbols in der Artikelworttabelle) fehlt.
4 SC gelungen B-A-C-E-D-F -
D (Identifikation des grammatischen Symbols neben dem Kopfnomen) und E
(Identifikation des grammatischen Symbols in der Artikelworttabelle) fehlen.
SC nicht gelungen A-B-F [auf Nachfrage: C] C (Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen Wortart-Subklasse wie
die der Phrase) und F (Identifikation des fiir den jeweiligen Kontext addquaten
5 syntaktischen Wortes) wurden falsch ausgefiihrt.
C (Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen Wortart wie die der
Madrid nicht gelungen B-F [auf Nachfrage: D-A-C-D-E] Phrase) und F (Identifikation des fir den jeweiligen Kontext addquaten syntakti-

schen Wortes) wurden falsch ausgefiihrt.

Tabelle 56: Uberblick iber die Abfolge der rekonstruierbaren Handlungsschritte bei der Informationsentnahme eines syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-
Materials der Fehlerkorrekturen des Zyklus 2 der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen; Legende: A (Betrachtung der angemessenen Rickseite einer Forderkarte); B
(Identifikation der nicht zielsprachlichen Konstituente der Phrase); C (Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase); D (Identifikation
des grammatischen Symbols neben dem Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase); E (Identifikation des grammatischen Symbols in der Artikelworttabelle); F (Identifikation des
fir den Kontext addquaten syntaktischen Wortes in der Artikelworttabelle); rot (Handlungsschritt wurde falsch ausgefihrt); grau hinterlegt (gelungene Informationsentnahmen)
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Die qualitativen Ergebnisse legen ebenfalls nahe, dass die Informationsentnahmen gelingen,
wenn die Handlungsschritte A bis F ausgeflhrt werden und, dass die Informationsentnahmen
nicht gelingen, wenn nicht alle Handlungsschritte durchgefiihrt werden oder Handlungsschritte
falsch ausgefthrt werden.

Im Folgenden werden die nicht gelungenen Fehlerkorrekturen analysiert, um zu identifizieren,
woran das Nicht-Gelingen liegt und wie das Material weiterentwickelt werden kann, um die
Fehlerquellen einzuddmmen. Auf die Fehlerkorrekturen wird gruppiert nach Fehlernummer
eingegangen.

Bei der dritten Fehlerkorrektur der Probanden USA und NRD zeigt die Analyse der Hand-
lungsschritte Folgendes:?%* Schritte D (Identifikation des grammatischen Symbols neben dem
Kopfnomen) und F (Identifikation des fir den jeweiligen Kontext addquaten syntaktischen Wor-
tes) wurden fehlerhaft und Schritt E (Identifikation des grammatischen Symbols in der Artikel-
worttabelle) wurde nicht ausgefiihrt oder zumindest nicht verbal oder nonverbal verbalisiert.

Beide Probanden identifizierten zwar das formal passende Determinativ meine, lokalisierten es
jedoch in der Singular- und nicht in der Plural-Spalte. Durch die Homonymie der Flexive wurde
zwar ein formal-sprachlich passendes, jedoch funktional-sprachlich nicht zielsprachliches syn-
taktisches Wort identifiziert (siehe Transkript 1):

Transkript 1: B.3 (meiner Kirschen~~)

USA = Proband; NRD = Proband

01 USA: kirsche=ist (.) SASCH1isch®T (.) madnnlisch oder weiblisch-
02 NRD: SACHTLICH?
03 *(0.4)*

*((NRD legt die linke Hand auf den Tisch und fasst
sich mit der rechten Hand an den Kopf))*
04 NRD: *UHhh°*
05 *((NRD legt die rechte Hand auf den Tisch und seinen Kopf auf den
Handricken) ) *
06 USA: es muss doch <<dim>WEIBlisch sein>;
07 NRD: *JA-*
* ((NRD nickt))*

07 (.)
09 NRD: <<f>wAl *das is eine !WEL:!1E>*
10 *((NRD richtet sich auf und schldgt mit der flachen Hand siebenmal

auf den Satz mit dem Kasusfehler))*

13 NRD: *suche die tabelle mit DEInem

14 (1.0)
15 NRD: <<ral>ARtikelwort>;*
16 *((NRD liest die Instruktion ab))*

201 D3 die Daten des Zyklus 2 mittels der dialogischen Introspektion erhoben wurden und die beiden Probanden

die Fehler gleichzeitig korrigierten, werden diese zusammen diskutiert.
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*(.)*

17 *((NRD zeigt mit dem Zeigefinger auf die mittlere
Artikelworttabelle))*

18 USA: [es IS:]T-

19 NRD: *<<p>HIER->*

20 *((NRD zeigt mit dem Zeigefinger auf das syntaktische Wort meine
in der Singular-Spalte neben dem grammatischen Symbol der Welle (~)
in der mittleren Artikelworttabelle)) *

21 USA: *uff=uff=uff

[~ (.) UFF-"*
22 * ((USA bewegt seinen Stift auf der Forderkarte))*
23 [*((NRD fangt an, mit seinem Zeigefinger den Rahmen der mittleren

Artikelworttabelle nachzufahren))”

24 NRD: "“*es ist HIER,*"

25 * ((NRD fahrt mit seinem Zeigefinger den Rahmen der mittleren
Artikelworttabelle zu Ende)) *

26 »((USA zeigt mit seinem Stift auf das Wort meine in der
Singular-Spalte neben dem Symbol der Welle (~) in der mittleren
Artikelworttabelle))”

27 USA: MEIna-

28 NRD: erstMAL?

29 *(.)*

30 * ((NRD schaut zu USA und dann wieder auf die Artikelworttabelle)) *

31 NRD: meiNE:;

In Zeile 01 wird deutlich, dass Proband USA eine Frage hinsichtlich des Genus des Kopfnomens
hat, welche Proband NRD durch die Referenz auf das Symbol der Welle beantwortet: , <<f>wal
*das is eine !WEL:!'1E>" (Transkript 1, Z. 09). Bei der Annahme, dass Handlungsschritt E
(Identifikation des grammatischen Symbols in der Artikelworttabelle) doch ausgefiihrt, jedoch
weder verbal noch nonverbal verbalisiert wurde, kdnnte der Grund des Nicht-Gelingens darin
liegen, dass die Probanden aufgrund des Gesprachs tber das Symbol (Singular) den fir den
Kontext dieser Korrektur falschen Numerus abgespeichert haben: Bei dem Beispielsatz handelt
es sich nicht um eine, sondern um zwei Wellen, nicht um eine, sondern um zwei Kirschen, nicht
um Singular, sondern um Plural. Dadurch kénnte erklart werden, warum die Probanden die
Information aus der Singular- und nicht aus der Pluralspalte entnahmen (siehe Zeile 26). Der
Annahme folgend scheint zentral, dass die Handlungsschritte korrekt ausgefiihrt werden mis-
sen, da sich Fehler sonst vererben kénnen. Bei der Interpretation, die Probanden verbalisierten
Handlungsschritt E nicht nur nicht, sondern flihrten ihn auch nicht aus, muss m.E. offenbleiben,
weshalb sie in der fir den Kontext dieser Korrektur falschen Spalte schauten.?%?

Bei der fiinften Fehlerkorrektur der Probanden Madrid und SC entnahmen diese zwar
eine formal zielsprachliche Information, jedoch keine fiir den Kontext der Korrektur funktional-

202 £5 wird nicht davon ausgegangen, dass die Lernenden bereits die zielsprachliche Realisierung kannten und die
Information durch einen Top-Down-Prozess erlangten, da dem einerseits die Ergebnisse der Sprachstandsein-
schatzungen widersprechen und andererseits durch das Videomaterial deutlich wird, dass sie die Information un-
ter Rickgriff der Kartenrickseite entnahmen.
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sprachliche (wie bereits in Zyklus 1, ebenfalls bei der vierten Fehlerkorrektur).2% Durch die Ab-
folge der Handlungsschritte wird deutlich, dass die Lernenden die Information aus der fir den
Kontext der Korrektur falschen Tabelle entnahmen (Handlungsschritt C). Ein Grund fur das
Nicht-Gelingen kdnnte darin liegen, dass die Probanden die Instruktionen, welche sie bei der
Informationsentnahme unterstitzen sollen, nicht lasen, sondern die Information ohne jegliche
Hilfestellung der Rickseite der Forderkarte entnahmen.

Durch die Videodaten wird deutlich, dass die Lernenden bei den ersten beiden Fehlerkorrektu-
ren die Instruktionen laut vorlasen und die Informationsentnahme jeweils gelang. Bei der drit-
ten Fehlerkorrektur Gberarbeiteten die Probanden den Fehler, ohne die physisch prdsente For-
derkarte zu verwenden: Die Forderkraft kennzeichnete, welche Phrase nicht zielsprachlich ist
und daraufhin Gberarbeiteten die Lernenden direkt die unangemessene Phrase. Als die Forder-
kraft den Probanden die entsprechende Forderkarte austeilte antwortete SC (siehe Transkript
2):

Transkript 2: B.3 (meiner Kirschen ~~)
F = Forderkraft; SC = Proband

01 *(0.5)*
02 *((F teilt die Forderkarte Bl aus, SC nimmt die Fdorderkarte und
schaut sich die Riickseite an))*

03 SC: ha: isch=kann=jetz ALles auswendig-

Proband SC kennt seines Erachtens die Inhalte der Flexionstabelle bereits nach der zweiten
Fehlerkorrektur auswendig. Eine Implikation der Ergebnisse ware, dass Lernende bei den ersten
Fehlerkorrekturen (die Anzahl der ersten Fehlerkorrekturen divergiert dann womdéglich von Ler-
nende zu Lernende) dazu angehalten werden sollten, die Informationen in Engfiihrung der In-
struktionen zu entnehmen und sich erst dann von den Instruktionen zu l6sen (i.S.e. Begleitung
der ersten Informationsentnahmen). Eine andere Implikation ware, die ersten Informations-
entnahmen zu begleiten (auch hier muss die Anzahl der Begleitungen von Lernenden zu Ler-
nenden variieren) und Fehler direkt abzufangen, bevor diese sich vererben.

7.4.2.2.2| Diskussion

Die Forschungsfrage (Gelingt die fiir den Kontext der Korrektur selbststéndige und addquate
Informationsentnahme eines syntaktischen Worts aus Flexionstabellen wéhrend einer Korrek-
tur?) kann auch basierend auf diesen Erkenntnissen nicht bejaht werden, da die quantitativen
Ergebnisse zeigen, dass die Informationsentnahme zu knapp 30% nicht gelang.

Deutlich wird auch, dass die Informationsentnahme besser gelingt als noch in Zyklus 1, was die
Gestaltungsannahme der Version zwei bestarkt. Allerdings werden trotz der Weiterentwicklung

203 Da die Abfolge der Beispielaufgaben gedndert wurde, kann die falsche Informationsentnahme nicht auf die
Frequenz der Entnahme des syntaktischen Wortes aus der obersten Artikelworttabelle zurtickgefiihrt werden, so

wie dies in Zyklus 1 der angenommene Grund war.
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des Designs immer noch fiir den Kontext der Korrektur unpassende Informationen aus Flexi-
onstabellen entnommen (knapp 28%). Aufgrund dessen wird das Design und die Gestaltungs-
annahme weiterentwickelt.

7.4.2.2.3| Re-Design

Das Nicht-Gelingen liegt sowohl an einer nicht richtigen Ausfihrung als auch am Auslassen ei-
nes oder mehrerer Handlungsschritte/s. Angenommen werden kann, dass Lernende sich zu
frih von den Instruktionen |6sen resp. langer begleitet werden sollten. Dies kann wiederum
nicht durch ein Re-Design der Designkomponente abgefangen werden, weshalb an dieser Stelle
kein Re-Design vorgenommen wird.

Basierend auf den Erkenntnissen wird aber die Gestaltungsannahme modifiziert. Das Re-Design
ist in Tabelle 57 aufgefihrt.

Wann welche Kasusform verwendet wird, sollte sprachstandsdifferenziert
mittels Flexionstabellen (Berkemeier & Schmidt 2020i) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur entnommen werden.

Gestaltungsannahme
Version 1

Wann welche Kasusform verwendet wird, sollte sprachstandsdifferenziert
mittels Flexionstabellen (Berkemeier & Schmidt 2020i) dargestellt und aus

diesen wahrend der Korrektur entnommen werden.
Gestaltungsannahme

. Instruktionen sollten bereitgestellt werden, welche Lernende bei der In-
Version 2

formationsentnahme unterstitzen.

Die Instruktionen sollten alle Handlungsschritte enthalten, welche zur In-
formationsentnahme erforderlich sind.

Wann welche Kasusform verwendet wird, sollte sprachstandsdifferenziert
mittels Flexionstabellen (Berkemeier & Schmidt 2020i) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur entnommen werden.

Instruktionen sollten bereitgestellt werden, welche Lernende bei der In-

Gestaltungsannahme formationsentnahme unterstitzen.

Version 3 ) ) .
Die Instruktionen sollten alle Handlungsschritte enthalten, welche zur In-

formationsentnahme erforderlich sind.

Da die Informationsentnahme nicht von Beginn an gelingen muss, sollten
die ersten Informationsentnahmen begleitet werden.

Tabelle 57: Modifizierte Gestaltungsannahmen basierend auf den Ergebnissen des Zyklus 2 der
Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen; Legende: grau hinterlegt (Re-Design)

7.4.2.3| Zyklus 3

In Zyklus 3 wurde aufgrund der Erkenntnisse des Zyklus 2 analysiert, ob die Informationsent-
nahmen gelingen, wenn Lernende mehr Routine mit der Informationsentnahme haben (vgl.
Gestaltungsannahme Version drei in Tabelle 57). Die Probanden arbeiteten seit drei Forder-
stunden mit dem Konzept FLEX, und zwar mit dem zweiten Prototyp (siehe hierfir Abbildung
42 auf S. 190).
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7.4.2.3.1| Ergebnisse

Die Hdufigkeitsauswertung des Kategoriensystems 1 (Gelingen bei der Informationsentnahme
aus Flexionstabellen) bei den 12 Fehlerkorrekturen des Zyklus 3 der vier Probanden wird in
Abbildung 44 dargestellt: Die Informationsentnahme gelang fast vollstandig (zu 92%).

Legende: gelungen, es ist keine Aussage moglich |

Abbildung 44: Vorkommenshdaufigkeit der Kategorien hinsichtlich des (Nicht-)Gelingens bei der
Informationsentnahme eines syntaktischen Wortes aus Flexionstabellen des FLEX-Materials; Er-
gebnisse des Zyklus 3 der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Die qualitativen Ergebnisse hinsichtlich der Handlungsabfolgen bei der Informationsentnahme
aus einer Flexionstabelle sind in Tabelle 58 aufgefihrt.
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Fehler- Proband (Nicht-)Gelin- Abfolge der (nicht) gelungene und
korrektur gen bei der In- Handlungs- fehlende Handlungsschritte
formations- schritte
entnahme
NRD gelungen A-B-C-D-E-F -
Madrid gelungen B-D-A-C-E-F -
1 C (Identifikation der Artikelwort-
tabelle mit der gleichen Wortart-
S¢ gelungen B-A-B-D-EF Subklasse wie die der Phrase)
fehlt.
2 NRD gelungen B-D-A-C-E-F -
3 NRD gelungen B-A-D-C-E-F -
4 NRD gelungen B-D-A-D-C-E-F -

Tabelle 58: Uberblick iber die Abfolge der Handlungsschritte bei der Informationsentnahme eines
syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials der Fehlerkorrekturen des Zyk-
lus 3 der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente Vorgehensweise;
Legende: A (Betrachtung der angemessenen Riickseite einer Forderkarte); B (Identifikation der
nicht zielsprachlichen Konstituente der Phrase); C (Identifikation der Artikelworttabelle mit der
gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase); D (Identifikation des grammatischen Symbols ne-
ben dem Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase); E (Identifikation des grammatischen Sym-
bols in der Artikelworttabelle); F (Identifikation des fir den Kontext adaquaten syntaktischen Wor-
tes in der Artikelworttabelle); rot (Handlungsschritt wurde falsch ausgefiihrt); grau hinterlegt (ge-
lungene Informationsentnahmen)

Folgend wird zuerst auf die Informationsentnahme eingegangen, bei welcher keine Aussage
moglich war und dann auf die gelungenen Informationsentnahmen.

Bei Proband Madrid war bei der zweiten Fehlerkorrektur keine Aussage méglich, da er
seinen eigenen Fehler (*ein Gurke~) direkt, ohne die Verwendung der Forderkarte und ohne
Verbalisierungen, zielsprachlich korrigierte (vgl. Transkript 23 auf S. 359). Auf Nachfrage der
Versuchsleitung, ,waRUM?“ (Transkript 23, Z. 02), antwortete er: ,weiB=nich des KLINGt
rischtig-“ (Transkript 23, Z. 07), wodurch nicht deutlich wird, woher die Informationen zur
zielsprachlichen Korrektur stammen.

Die qualitativen Ergebnisse zeigen, dass bei den gelungenen Handlungsabfolgen lber-
wiegend (in funf von sechs Fehlerkorrekturen) alle Handlungsschritte richtig durchgefiihrt wur-
den. Lediglich Proband SC verbalisierte in Fehlerkorrektur eins einen Handlungsschritt nicht
(Schritt C: Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen Wortart-Subklasse wie die der
Phrase) (siehe Transkript 3):

Transkript 3: C.3 (ein Gurke™)
SC = Proband; F = Forderkraft

01 SC: ((nimmt die Fdorderkarte in die Hand, richtet seinen Blick auf die
Kartenvorderseite und dann auf die Riickseite; betrachtet
anschlieBend das Blatt mit dem Kasusfehler und dann wieder die

Kartenriickseite; fahrt mit dem Kugelschreiber auf der
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Kartenrickseite entlang, korrigiert den Kasusfehler abschlieBend

zielsprachlich))
02 F: immer LAUT sagn was=du grad (.) was=dir gerade durch den kopf geht-
03 SC: ok (.) also isch=hab hier ein fehler gemacht des sollte eine sein
Aber da hab=isch eins geschrieben (.) EIN geschrieben und des war

Falsch (.) weil hier die=is und das=ja welle=is und *hier* steht bei
welle da muss man eine hinschreiben und des hab isch falsch gemacht-

04 *((zeigt auf die Welle auf der Rickseite der Forderkarte))*

Durch das sprachliche und physische Zeigen auf das Symbol der Welle auf der Kartenrlckseite
der Forderkarte referiert er automatisch auf die Artikelworttabelle, verbalisiert dies jedoch
nicht explizit. Angenommen wird, dass er den Handlungsschritt unbewusst ausfihrte und ihn
deswegen nicht verbalisierte, da dieser Schritt der Informationsentnahme automatisch ablief.

Dieser Interpretation folgend zeigen auch die Ergebnisse dieses Zyklus, dass die Informations-
entnahmen gelingen, wenn die Handlungsschritte A bis F ausgefihrt werden.

7.4.2.3.2| Diskussion

Die Forschungsfrage (Gelingt die selbststéndige und fiir den Kontext der Korrektur addquate
Informationsentnahme eines syntaktischen Wortes aus Flexionstabellen des FLEX-Materials
wdhrend einer Korrektur?) kann bejaht werden: Die quantitativen Ergebnisse zeigen, dass die
Informationsentnahme aus Flexionstabellen Gberwiegend gelang.

Die Erkenntnisse zeigen, dass die Lernenden Zeit brauchen, um aus Flexionstabellen selbststan-
dig und fur den Kontext der Korrektur richtige Informationen zu entnehmen (siehe auch
Michalak et al. 2015, S. 110f.). Deshalb werden die Daten des Zyklus 4 nicht herangezogen:
Diese wurden zum Zeitpunkt der Einfihrung von FLEX erhoben.

Das bildungspraktische Ergebnis dieser Teilstudie sind Instruktionen, welche Lernende bei der
Informationsentnahme eines fir den Kontext der Korrektur passenden syntaktischen Wortes
der Kasusflexion bei Nominalphrasen im Akkusativ bestehend aus Determinativ und Nomen aus
einer Flexionstabelle (Berkemeier & Schmidt 2020i) unterstitzen (vgl. Abbildung 42 auf S. 190).

Das theoretische Ergebnis dieser Teilstudie liegt in Form des empirisch Uberpriften Gestal-
tungsprinzips vor (siehe Abbildung 45: Das Gestaltungsprinzip ist hervorgehoben).
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Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

¢ zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Das Férderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.
Instruktionen sollten
bereitgestellt werden, welche
Lernende bei der
Informationsentnahme
unterstiitzen.

Die Instruktionen sollten alle
Handlungsschritte enthalten,
welche zur
Informationsentnahme
erforderlich sind.

Da die Informationsentnahme
nicht von Beginn an gelingen
muss, sollten die ersten
Informationsentnahmen begleitet
werden.

Zur Verstandigung Uber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Abbildung 45: Gestaltungsprinzip der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen
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7.5| Teilstudie: Durchfiihrung der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE

Tabelle 59 gibt einen Uberblick Giber das Forschungsdesign dieser Teilstudie.?%*
Forschungsfrage Ge/iﬁgt die Durchfiihrung der Korrektyr anhand der | ¢ Abbildung 31
Designkomponente VORGEHENSWEISE bei der Korrektur? | qufs. 1 56:
Untersuchte Die Korrektur sollte anhand der VORGEHENSWEISE dar- | ausfihrlicher in
Gestaltungsannahme gestellt und durchgefiihrt werden. Abschnitt 6.2.3
s. Abbildung 32
Untersuchtes auf S. 158;
] VORGEHENSWEISE . .
Designkomponente ausfuhrlicher in
Abschnitt 6.2.3
Datenerhebungs- Introspektion (Lautes Denken sowie Metakognitives
methode Verbalprotokoll) und Videographie s. Abbildung 33
auf S. 160;
Datenauswertungs- o o )
hod Quantitative Inhaltsanalyse ausfahrlicher in
methode Unterkap. 7.1
Zyklen 1,2und 3

Tabelle 59: Uberblick iber das Forschungsdesign der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur an-
hand der VVORGEHENSWEISE

Im Folgenden werden die fir diese Teilstudie verwendeten Kategoriensysteme dargestellt (Ab-
schnitt 7.5.1). Anschliefend werden die Ergebnisse und Diskussion aufgefihrt (ab Abschnitt
7.5.2). Die Limitationen der Studie werden in Abschnitt 7.6 aufgefihrt.

7.5.1| Kategoriensysteme

Zur Auswertung der Daten der drei Zyklen wurden die mit den Videodaten gekoppelten Tran-
skripte mittels zwei verschiedener von der Autorin dieser Arbeit entwickelter Kategoriensys-
teme kodiert und ausgewertet:

Mittels des ersten deduktiv-induktiv entwickelten Kategoriensystems wurde ermittelt,
ob die Durchflihrung der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE gelingt. Die Kategorien lauten
deshalb:

(1) Die Durchfihrung der Korrektur gelingt.
(2) Die Durchfihrung der Korrektur gelingt nicht.
In Tabelle 111 (ab S. 356) wird Kategoriensystem ausfihrlich dargestellt.

Da die Ergebnisse zeigten, dass die Durchfihrung der Korrekturen anhand der VORGE-
HENSWEISE nicht immer gelang, wurde in einem zweiten Auswertungsschritt induktiv ein zweites
Kategoriensystem entwickelt, um herauszufinden, woran das Nicht-Gelingen lag. Die Oberka-
tegorien dieses Kategoriensystems lauten:

204 E{jr eine Kurzzusammenfassung siehe Anhang 4.4 ab S. 340.
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(1) Ein nicht vorgesehener Schritt wird ausgefihrt.
(2) Ein Korrekturschritt wird ausgelassen.
(3) Die Reihenfolge der Korrekturschritte wird nicht eingehalten.
(4) Die Korrektur wird nicht selbststandig durchgefihrt.
Ausfihrlich wird das Kategoriensystem in Tabelle 112 (ab S. 359) dargestellt.

Die Reliabilitdt beider Kategoriensysteme wurde durch ein Intra-Rater-Verfahren mittels des
Vorhandenseins des Codes am Segment in der Software MAXQDA ermittelt. Die Daten wurden
zweimal blind kodiert, und zwar in einem Abstand von drei Monaten. Der Kappa-Wert liegt
jeweils bei 1.0, was eine hohe Ubereinstimmung anzeigt.

7.5.2| Zyklen
Die Darstellung erfolgt getrennt nach Zyklus.

7.5.2.1| Zyklus 1

Zuerst werden die Ergebnisse (siehe Abschnitt 7.5.2.1.1) dargestellt, dann die Diskussion (siehe
Abschnitt 7.5.2.1.2) und abschlieRend das Re-Design (siehe Abschnitt 7.5.2.1.3).

7.5.2.1.1| Ergebnisse

Die Ergebnisse zur Hdufigkeit des (Nicht-)Gelingens bei der Durchfihrung der Korrektur anhand
der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR bei den flnf Fehlerkorrekturen des
Probands Cowboy sind in Abbildung 46 dargestellt. Die Durchfiihrung der Korrektur gelang zu
60% und zu 40% nicht.
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Legende: gelungen, nicht gelungen |

Abbildung 46: Vorkommenshdaufigkeit der Kategorien hinsichtlich des (Nicht-)Gelingens bei der
Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR; Er-
gebnisse des Zyklus 1 der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente
VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

In den Fehlerkorrekturen eins und zwei gelang die Durchfihrung der Korrektur anhand der De-
signkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR nicht. In Tabelle 60 sind die Griinde fir das
Nicht-Gelingen getrennt nach Fehlerkorrektur aufgefihrt.

Fehlerkorrektur Grund des Nicht-Gelingens

OK 1: Ein nicht vorgesehener Korrekturschritt wird ausgefihrt.
OK 2: Ein Korrekturschritt wird ausgelassen.

1
OK 3: Die Reihenfolge der Korrekturschritte wird nicht eingehalten.
OK 4: Die Korrektur wird nicht selbststandig durchgefthrt.
OK 2: Ein Korrekturschritt wird ausgelassen.

2 OK 3: Die Reihenfolge der Korrekturschritte wird nicht eingehalten.

OK 4: Die Korrektur wird nicht selbststandig durchgefthrt.

Tabelle 60: Griinde fur das Nicht-Gelingen bei der Durchfiihrung der Korrektur anhand der VORGE-
HENSWEISE; Ergebnisse des Zyklus 1 der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der De-
signkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Im Folgenden wird auf die nicht gelungenen Fehlerkorrekturen eingegangen.

In Fehlerkorrektur eins (vgl. Transkript 22 auf S. 358) fing Proband Cowboy an, direkt
nach der Rezeption des Beispielsatzes die entsprechende Artikelworttabelle der Forderkarten-
rickseite zu malen (Korrekturschritt 2: Holen der Forderkarte; OK 1: Ein nicht vorhergesehener
Schritt wird ausgefihrt), statt zuerst die Symbole zu dekodieren und die Phrase ins Vokabelheft
zu schreiben (OK 2: Ein Korrekturschritt wird ausgelassen: Korrekturschritte 1.1 und 1.2). Wah-
rend er die Informationsentnahme des syntaktischen Wortes von der Kartenrlickseite aus-
flhrte (Korrekturschritt 3: Entnahme des Determinativs von der Forderkartenrickseite), ent-
schied er sich daflr, die Phrase ins Vokabelheft zu schreiben (OK 3: Die Reihenfolge der Korrek-
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turschritte wird nicht eingehalten), statt das syntaktische Wort der Flexionstabelle zu entneh-
men. Es ist davon auszugehen, dass der Proband Uberfordert war, weswegen die Forderkraft
eingriff (OK 4: Die Korrektur wird nicht selbststandig durchgefihrt).

In Fehlerkorrektur zwei malte er die Forderkarte zwar nicht mehr, holte jedoch auch hier
direkt die Forderkarte, um das syntaktische Wort der Forderkartenriickseite zu entnehmen (OK
2: Ein Korrekturschritt wird ausgelassen: Korrekturschritte 1.1 und 1.2). Daraufhin intervenierte
die Versuchsleitung, indem sie explizit fragte, wie der erste Schritt der Vorgehensweise lautet
(OK 4: Die Korrektur wird nicht selbststandig durchgefiihrt.), woraufhin der Proband antwor-
tete: ,isch (.) gucke auf=der KARte,” (Transkript A.2,Z.01) und damit die Nicht-Ausfih-
rung des ersten Korrekturschrittes verdeutlichte (OK 3: Die Reihenfolge der Korrekturschritte
wird nicht eingehalten).

Auffallig ist, dass er bei beiden Fehlerkorrekturen jeweils den ersten Korrekturschritt ausliefd
und die Forderkarte direkt heranzog. Ein Erklarungsansatz ware, dass er jenen Schritt direkt
ausfihrte, welcher fir ihn am relevantesten hinsichtlich der Korrektur des Fehlers erschien:
Das Holen der Forderkarte zur Informationsentnahme des syntaktischen Wortes (Korrektur-
schritte zwei und drei). Hier scheint es, dass er die flr ihn am irrelevantesten Korrekturschritte
diskriminierte: Das Dekodieren des Symbols/der Symbole sowie das Aufschreiben der Phrase
ins Vokabelheft (Korrekturschritt eins).

7.5.2.1.2| Diskussion

Die Forschungsfrage (Gelingt die Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente
VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR?) muss fur Zyklus 1 bei Prototyp eins verneint werden, da Pro-
band Cowboy zweimal die Korrektur nicht wie intendiert durchfihrte.

7.5.1.2.3| Re-Design

In Tabelle 61 werden einerseits die zentralen Erkenntnisse aufgefihrt (linke Spalte) und ande-
rerseits, wie diesen Problemstellungen durch das Design begegnet wird (rechte Spalte).

Erkenntnis Re-Design

Ausdifferenzierung des Korrekturschrittes, um die Hand-
lungsanweisung deutlicher zu machen und die Salienz des
Korrekturschrittes zu erhéhen.

Proband Cowboy fiihrte jeweils den
Korrekturschritt eins nicht aus.

Strukturierende Unterstltzung: Die einzelnen Korrektur-
schritte werden starker sequenziert, indem die Vorgehens-
weise als Leporello aufbereitet wird.

Proband Cowboy hélt die Reihenfolge
der Korrekturschritte nicht ein.

Tabelle 61: Erkenntnisse und Re-Design Zyklus 1 der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand
der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Da der erste Korrekturschritt (1.1: Dekodierung der Symbole sowie 1.2: Schreiben der Phrase
ins Vokabelheft) ausgelassen wird, wird dieser ausdifferenziert, um die Handlungsanweisungen
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klarer darzustellen und visuell prasenter zu machen, um seine Salienz zu erhéhen. Das Re-De-
sign dieses Teils der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR wird in Abbildung 47
dargestellt.

| 1. Nachschauen + Nachdenken + Aufschreiben. | | 1.1 Nachschauen + Nachdenken.

L

Einzahl Genus Mehrzahl Einzahl Genus Mehrzahl
(grammatisches Geschlecht) (grammatisches Geschlecht)

Maskulinum (méannlich) Maskulinum (mannlich)

Femininum (weiblich) Femininum (weiblich)

Neutrum (sachlich) Neutrum (sachlich)

d 1.2 Schreibe Einzahl und Mehrzahl des
,ek4p7c‘el % Nomens mit bestimmten Artikel
ch’4’ + Symbol in dein Vokabelheft auf.
PreL - .

Abbildung 47: Re-Design des ersten Korrekturschrittes basierend auf den Ergebnissen des Zyklus 1
der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER
KORREKTUR

Die Erkenntnisse zeigen weiter, dass Proband Cowboy die Reihenfolge der Korrekturschritte
nicht einhdlt. Aufschlussreich sind in diesem Kontext auch die Sprechanteile der Férderkraft,
welche durch den Eingriff in Sackgassensituationen und damit bei der wiederholten Ausfihrung
der Korrektur entstanden (und damit OK 4: Die Korrektur wird nicht selbststandig ausgefihrt):
Die Versuchsleitung strukturierte die Korrektur, indem sie die Korrekturschritte verbalisierte:
,der ZWEIte schritt ist,” (Transkript 13: A.1 (eines Eis?), Z. 55) oder ,der DRITte
schritt ware dann,” (Transkript 13: A.1 (eines Eis?), Z. 73). Proband Cowboy erhielt bei der
Wiederholung der ersten Fehlerkorrektur noch strukturierende Unterstiitzung bei allen vier
Korrekturschritten, bei der Wiederholung der zweiten Fehlerkorrektur nur noch bei den Schrit-
ten eins und zwei. Ab der dritten Fehlerkorrektur benétigte er keine strukturierende Unterstiit-
zung mehr und fihrte die Korrektur anhand der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KOR-
REKTUR selbststandig und wie intendiert durch.

Hinsichtlich des Re-Designs wird deswegen eine strukturierende Unterstlitzung genutzt, indem
die einzelnen Korrekturschritte durch die Aufbereitung der Designkomponente VORGEHENSWEISE
BEI DER KORREKTUR in Form eines Leporellos starker sequenziert werden: Die Lernenden sehen zu
Beginn einer Korrektur nur den ersten Korrekturschritt und missen die Vorgehensweise erst
auffalten, um den nachsten Korrekturschritt zu sehen. Die Sukzession der einzelnen Korrektur-
schritte ist in Abbildung 48 dargestellt.
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Korrekturschritt 1: Korrekturschritt 2: Korrekturschritt 3: Korrekturschritt 4:
= == =

Abbildung 48: Re-Design hinsichtlich der Sequenzierung der Vermittlungsschritte in Form eines
Leporellos basierend auf den Erkenntnissen des Zyklus 1 der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur
anhand der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Basierend auf den Erkenntnissen wird auch die Gestaltungsannahme modifiziert (siehe Tabelle
62).

Gestaltungsannahme Die Korrektur sollte anhand der VORGEHENSWEISE dargestellt und durchge-
Version 1 fihrt werden.

Die Korrektur sollte anhand der VORGEHENSWEISE dargestellt und durchge-
Gestaltungsannahme fihrt werden.

Version 2 Die Korrekturschritte sollten durch das Design sequenziert werden (z.B.
durch die Aufbereitung in Form eines Leporellos).

Tabelle 62: Modifizierte Gestaltungsannahmen basierend auf den Ergebnissen des Zyklus 1 der
Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KOR-
REKTUR; Legende: grau hinterlegt (Re-Design)

7.5.2.2| Zyklus 2

Die vier Lernenden Uberarbeiteten in diesem Zyklus die Kasusfehler anhand des Prototyps zwei
(siehe Abbildung 48).

7.5.2.2.1| Ergebnisse

Abbildung 49 zeigt die Hdufigkeit des (Nicht-)Gelingens bei den insgesamt 18 Fehlerkorrektu-
ren. Die Durchfihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER
KORREKTUR gelang zu 72.2% und zu 27.8% nicht.
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Legende: gelungen, nicht gelungen

Abbildung 49: Vorkommenshdaufigkeit der Kategorien hinsichtlich des (Nicht-)Gelingens bei der
Durchfihrung der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE; Ergebnisse des Zyklus 2 der Teilstudie
Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Die Grinde, weshalb die Durchfiihrung der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE nicht gelang,
werden in Tabelle 63 aufgefihrt: Entweder wurde ein Korrekturschritt ausgelassen (OK 2) oder
die Reihenfolge wurde nicht eingehalten (OK 3).

Fehler- Proband Grund des Nicht-Gelingens
korrektur

Madrid OK 2: Ein Korrekturschritt wird ausgelassen.

und SC
2 USA OK 3: Die Reihenfolge der Korrekturschritte wird nicht eingehalten.
2 SC OK 2: Ein Korrekturschritt wird ausgelassen.
3 SC OK 3: Die Reihenfolge der Korrekturschritte wird nicht eingehalten.

Tabelle 63: Griinde fur das Nicht-Gelingen bei der Durchfiihrung der Korrektur anhand der VORGE-
HENSWEISE des Zyklus 2 der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente
VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Im Folgenden wird auf die nicht gelungenen Fehlerkorrekturen eingegangen: Aufschlussreich ist
an diesen Ergebnissen, dass bei den einzelnen nicht gelungenen Fehlerkorrekturen immer nur
eine Fehlerquelle vorlag. In Zyklus 1 lag das Nicht-Gelingen noch an mehreren Fehlerquellen
(vgl. Tabelle 60 auf S. 203).

Das Auslassen eines Korrekturschrittes kam bei den Probanden Madrid und SC (Fehler-
korrektur eins) und bei Proband SC (Fehlerkorrekturen eins und zwei) vor.

In Fehlerkorrektur eins korrigierten beide Probanden den Fehler jeweils direkt (Auslassen aller
Korrekturschritte bis auf Schritt 4: Korrektur). Auf Nachfrage der Forscherin antwortete SC:
pam_weil wir=ham vorher gemacht (.) weil des eine is FALSCH. *(0.5)* *((zeigt
auf das Symbol des Kreises neben dem Kopfnomen))* des muss EIne komm-“ (Tran—
skript B.1, Z. 16). Erkenntnisreich ist, dass SC zur Korrektur des Kasusfehlers die Forderkarte
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nicht heranzog, den Fehler jedoch basierend auf der Systematik der Férderung korrekt tiberar-
beitete:

e Noticing: Er bemerkte, dass er einen Fehler vollzog (vgl. UK 1.1 des Kategoriensystems
der Tabelle 108 auf S. 350).

e Noticing-the-gap: Er verstand den Fehlergrund und erklarte ihn mit Referenz auf expli-
zites Wissen (vgl. UK 2.1 des Kategoriensystems der Tabelle 108 auf S. 350).

e Monitoring: Er Gberarbeitete den Fehlers angemessen (vgl. UK 3.1 des Kategoriensys-
tems der Tabelle 108 auf S. 350).

Abgesehen davon, dass die Phrase nicht ins Vokabelheft eingetragen wurde (Korrekturschritt
1.2), ist diese Uberarbeitung also nicht komplett unangemessen, da die Handlungsschritte aus-
gefihrt wurden und dies auch anhand des Materials, jedoch nicht mittels der physischen Form.

Auch hier liegt die Vermutung nahe, dass der Handlungsschritt ausgelassen wird, welcher fir
die Lernenden zur Uberarbeitung der Korrektur am irrelevantesten scheint: Das Aufschreiben
der Phrase ins Vokabelheft. Diese Annahme wird dadurch unterstitzt, dass die Handlungs-
schritte, welche unmittelbar relevant fiir die Uberarbeitung der Korrektur scheinen (Korrektur-
schritte 1.1 sowie 2 bis 4), jedes Mal ausgefiihrt wurden.

Bei der zweiten Fehlerkorrektur fihrte Proband Madrid alle Korrekturschritte aus, Proband SC
lie dagegen den Korrekturschritt 1.2 (Schreiben der Phrase ins Vokabelheft) aus, obwohl er
die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR in der Hand hielt. Proband Madrid
machte ihn daraufhin auf das Fehlen dieses Korrekturschrittes aufmerksam, woraufhin SC auch
diesen Korrekturschritt ausfihrte. Ab der dritten Fehlerkorrektur fihrte dann auch Proband SC
alle Korrekturschritte aus.

Flr die Arbeit mit dem Material des Sprachférderkonzepts liegt somit nahe, dass eine Forder-
kraft zu Beginn die Durchfliihrung der Korrekturschritte begleiten sollte. Ein Re-Design der De-
signkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR wird deshalb nicht vorgenommen, da dieses
Problem nicht vollstandig durch das Material abgefangen werden kann.

Die Reihenfolge wurde von Proband USA (Fehlerkorrektur zwei) und von Proband SC
(Fehlerkorrektur drei) nicht eingehalten. Die Nicht-Einhaltung liegt bei Proband USA darin be-
grindet, dass er zuerst die Forderkarte heranzog und anschlieRend daran die weiteren Korrek-
turschritte ausfihrte. Proband SC korrigierte zuerst die Phrase, griff dann zur Foérderkarte und
fuhrte anschliefend die weiteren Schritte aus.

Auch hier wird davon ausgegangen, dass derjenige Korrekturschritt direkt ausgefihrt wurde,
welcher fur die beiden Lernenden am relevantesten hinsichtlich der Korrektur des Fehlers er-
scheint: Das Holen der Forderkarte zur Informationsentnahme des syntaktischen Wortes (Kor-
rekturschritte zwei und drei). Die Informationen scheinen nicht nur deswegen von Interesse zu
sein, da sie ,verraten’, wie der Fehler (iberarbeitet werden soll, sie dienen auch der Uberpri-
fung der eigenen Hypothesen hinsichtlich des zielsprachlichen Sprachprodukts. Diese Annahme
basiert insbesondere auf der AuRerung von Proband SC, welcher zuerst den Fehler korrigiert,
danach die Rulckseite der Forderkarte betrachtet und anschlieRend &aullert: ,ha
isch=kann=jetz alles AUSwendig-“(Transkript 2 aufS. 195, Z. 3).
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Aufschlussreich ist darlber hinaus, dass beide Lernende anschliefend die Schritte der Vorge-
hensweise in der richtigen Reihenfolge ausfiihrten. Deutlich wird auch, dass die Durchflihrung
der Korrektur anhand der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR in den Fehler-
korrekturen gelingt, in denen alle Korrekturschritte ausgefihrt wurden.

7.5.2.2.2| Diskussion

Die Forschungsfrage (Gelingt die Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente
VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR?) kann basierend auf den Erkenntnissen nicht bejaht werden,
da die Durchfihrung der Korrektur oft nicht gelang.

7.5.2.2.3| Re-Design

Fir den Umgang mit dem Material wird von den Ergebnissen abgeleitet, dass eine Forderkraft
zu Beginn einer Forderung die Durchfihrung der Korrektur begleiten sollte. Basierend auf die-
sen Erkenntnissen wird die Gestaltungsannahme modifiziert (siehe Tabelle 64).

Gestaltungsannahme Die Korrektur sollte anhand der VORGEHENSWEISE dargestellt und durchge-
Version 1 fihrt werden.

Die Korrektur sollte anhand der VORGEHENSWEISE dargestellt und durchge-
Gestaltungsannahme fuhrt werden.

Version 2 Die Korrekturschritte sollten durch das Design sequenziert werden (z.B.
durch die Aufbereitung in Form eines Leporellos).

Die Korrektur sollte anhand der VORGEHENSWEISE dargestellt und durchge-
fihrt werden.

Gestaltungsannahme Die Korrekturschritte sollten durch das Design sequenziert werden (z.B.
Version 3 durch die Aufbereitung in Form eines Leporellos).

Die Durchfuihrung der Korrekturschritte sollte zu Beginn begleitet und im
weiteren Verlauf Uberprift werden.

Tabelle 64: Modifizierte Gestaltungsannahmen basierend auf den Ergebnissen des Zyklus 2 der
Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KOR-
REKTUR; Legende: grau hinterlegt (Re-Design)

Ein Re-Design wird bei der Designkomponente nicht vorgenommen. Vielmehr wird untersucht,
ob die Durchflhrung der Korrektur gelingt, wenn die Lernenden mehr Routine mit dem Sprach-
forderkonzept haben.

7.5.2.3| Zyklus 3

Die gleichen vier Probanden der Erhebung B bearbeiteten die Kasusfehler mithilfe des Proto-
typs zwei der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR.

7.5.2.3.1| Ergebnisse

Die Hdufigkeit des (Nicht-)Gelingens wird in Abbildung 50 dargestellt. Insgesamt gelang die

Durchfiihrung der Korrektur zu 75% und zu 16.7% nicht. Bei einer Fehlerkorrektur (8.3%) war
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keine Aussage Uber das Nicht-Gelingen mdglich. Den uneindeutigen Fall ausgenommen, gelang
die Durchfihrung der Korrektur zu 81.8% und zu 18.2% nicht.

Legende: gelungen, nicht gelungen,
es ist keine Aussage moglich

Abbildung 50: Vorkommenshdaufigkeit der Kategorien hinsichtlich des (Nicht-)Gelingens bei der
Durchfihrung der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE; Ergebnisse des Zyklus 3 der Teilstudie
Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Fir die Fehlerkorrektur des Probands Madrid, bei welcher keine Aussage getroffen werden
konnte, siehe Transkript 23 (auf S. 359). Dass hier keine Aussage getroffen werden konnte, lag
daran, dass der Proband den Fehler ohne die Verwendung des Fordermaterials Uberarbeitete.

Die Durchfihrung der Korrektur gelang bei Proband NRD zweimal nicht (Fehlerkorrekturen zwei
und vier). Die Griinde fiir das Nicht-Gelingen lagen jeweils am Auslassen des Korrekturschritts
1.2 (Schreiben des Kopfnomens der zu korrigierenden Phrase im Nominativ mit definitem De-
terminativ ins Vokabelheft sowie den entsprechenden grammatischen Symbolen; also OK 2: Ein
Korrekturschritt wird ausgelassen). Auch hier wird davon ausgegangen, dass der Lerner jene
Korrekturschritte diskriminierte, welche fir ihn fir die Fehlerkorrektur nicht essenziell erschei-
nen. Aufschlussreich ist in dem Kontext zudem der Vergleich mit den Erkenntnissen des Zyklus
2: Hier fuhrte Proband NRD alle Fehlerkorrekturen wie intendiert mittels der Vorgehensweise
durch (vgl. Tabelle 63 auf S. 207). Er stellte in Zyklus 2 und auch in Zyklus 3 (Fehlerkorrekturen
eins und drei) also unter Beweis, dass er sehr wohl in der Lage ist, die Fehler wie intendiert zu
Uberarbeiten. Weiter ist der Abgleich mit den Fehlerarten der vorherigen Zyklen erkenntnis-
bringend: Es wird deutlich, dass, wenn ein Schritt ausgelassen wird, dies Gberwiegend den Kor-
rekturschritt 1.2 (Schreiben der Phrase ins Vokabelheft) betrifft.

7.5.2.3.2| Diskussion

Die Forschungsfrage (Gelingt die Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente
VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR?) kann basierend auf den Erkenntnissen bejaht werden, da die
Durchfiihrung der Korrektur Gberwiegend gelang.
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Als Implikation wird von den Erkenntnissen abgeleitet, dass die Durchfihrung der Korrektur
anhand der VORGEHENSWEISE durch eine routinierte Verwendung besser gelingt, weshalb die Da-
ten des Zyklus 4 nicht herangezogen wurden (die Erhebung des Zyklus 4 wurde zum Zeitpunkt
der Einfihrung von FLEX erhoben).

Deutlich wurde durch die Ergebnisse, dass bei manchen Lernenden eine Uberprifung der Kor-
rekturschritte auch bei fortgeschrittenem Vertrautheitsgrad mit dem Material noétig ist. Da
diese Implikationen nicht durch die Designkomponente abgefangen werden kénnen, wird kein
Re-Design bei der Designkomponente vorgenommen. Als bildungspraktisches Ergebnis existiert
eine empirisch Uberprifte Vorgehensweise zur Korrektur von Kasusfehlern mittels schriftli-
chen, fokussierten, metasprachlich-indirekten korrektiven Feedback (vgl. Abbildung 47 auf S.
205 und Abbildung 48 auf S. 206). Basierend auf diesen Ergebnissen wird folgendes Gestal-
tungsprinzip aufgestellt (siehe Abbildung 51: Das Gestaltungsprinzip ist hervorgehoben).

Stufe 1: Stufe 2:
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die  Korrekturschritte  sollten
durch das Design sequenziert
werden (z.B. durch die e
Aufbereitung in  Form eines
Leporellos). Die Durchfiihrung der
Korrekturschritte sollte zu Beginn
begleitet und im weiteren Verlauf
tberpruft werden.

Das Forderverfahren sollte...
e zur Forderart,

Die Férderung sollte mittels

* der Zielgruppe und schriftlichen, fokussierten,

* zum Erwerbsgegenstand metasprachlich-indirekten
passen sowie Feedbacks vollzogen werden.

e wirksam sein.

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur Gber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Uiber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Abbildung 51: Gestaltungsprinzip der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der De-

signkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

7.6] Zusammenfassung und Fazit

Im Zuge der Methodologie dieser Arbeit des Design-Based Researchs werden sowohl das
Sprachférderkonzept FLEX als auch die Gestaltungsannahmen zur Konzeption integrativer
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Sprachférdermallnahmen empirisch untersucht. Durch die Implementierung soll herausgefun-
den werden, ob FLEX und die Gestaltungsannahmen auch in der Praxis anwendbar sind und wie
die theoretisch fundierten Konzeptionen weiterentwickelt werden kénnen. Zur differenzierten
Untersuchung werden das Sprachférderkonzept und die SprachféordermalRnehmen unter ver-
schiedenen Evaluationsfokussen beleuchtet. In diesem Kapitel wurde der Evaluationsfokus
Stimmigkeit des Designs in vier Teilstudien untersucht, da die antizipierte Anwendung der De-
signs (sowohl die Gestaltungsannahmen als auch das Sprachférderkonzept) von Lernenden
eine Gelingensbedingung darstellt.

Jede der vier Teilstudien fokussiert ein anderes Designelement der Designkomponente VORGE-
HENSWEISE BEI DER KORREKTUR. In Abbildung 52 wird aufgezeigt, in welcher Studie welches Design-
element untersucht wurde.

B) Ausfiihrung der Prozesse:
A) Dekodierung grammatischer Symbole
%\%
. e & 2
' B I ’&\O QOQ (é\
- ¢ 3
Beispiel: A >
1. Nachschauen + Nafhdehken + Aufschreiben. I l 2. Karte holen. . Didzggdungen mit dem | 4. Korrigieren. |
‘ Symbol'ggg
einen Apfel
Genu: ’ , o'
(gramma‘tisr;:ssc Ischlecht) I X! Anna L“tm
Maskulinum (mfinnlich) I einen
Femininum (wdblich) l
Neutrum (sacljlich) l
1 Apfel
I T N o= Tt = e
|
L B1
Vorderseite Riickseite
D) Durchfiihrung der Korrektur C) Informationsentnahme aus Flexionstabellen
anhand der Designkomponente
VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Abbildung 52: Einordnung der Studien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs im Design: In
diesem Evaluationsfokus wird die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR themati-
siert.

Damit einhergehend werden bestimmte Gestaltungsannahmen nach ihrer empirischen Belast-
barkeit erforscht. Abbildung 53 zeigt, welche Gestaltungsannahmen in diesem Evaluationsfo-
kus untersucht wurden und welchen Forschungsfragen dabei nachgegangen wurde.
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Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

* zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

e wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Evaluationsfokus:

Stimmigkeit des Designs

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefuhrt werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing the
gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur Gber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Uber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

—

Gelingt die Durchfiihrung der Korrektur anhand der
VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR?
Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.4 dargestellt.

Werden die Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap
und Monitoring wahrend einer Korrektur
ausgefiihrt?

Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.2 dargestellt.

Gelingt die selbststandige und fiir den Kontext der
Korrektur addaquate Informationsentnahme eines
syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des
FLEX-Materials wahrend einer Korrektur?

Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.3 dargestellt.

Gelingt die addquate Dekodierung der
grammatischen Symbole wahrend einer Korrektur?
Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.1 dargestellt.

Abbildung 53: Uberblick iber die empirisch untersuchten Gestaltungsannahmen sowie Forschungsfragen des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs; Anmer-
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Zur Beantwortung der Fragen wurden videographierte introspektive Daten (Lautes Denken und
Simultanes Metakognitives Verbalprotokoll) erhoben. In drei bzw. vier Zyklen erhielten die ins-
gesamt elf Probanden insgesamt 39 Satze mit Kasusfehlern (die Kasusfehler entsprechen dem
Sprachstand der Lernenden), welche sie mit den Materialien des Sprachférderkonzepts FLEX
Uberarbeiteten. Wahrend der Fehlerkorrekturen verbalisierten die Probanden ihre Gedanken.
Sofern die laute Verbalisierung wahrend der Korrektur aussetzte, wurden Verbalisierungsauf-
forderungen von der Forderkraft getatigt. Punktuell wurden nach der Korrektur Rickfragen ge-
stellt.

Aufbereitet wurden die Daten, indem sie zuerst anonymisiert, digitalisiert, grob transkribiert
und die Audioaufnahmen dann mit den Transkripten in der Software MAXQDA gekoppelt wur-
den. Fundstellen wurden anschlieRend fein transkribiert (GAT2). Ausgewertet wurden die Da-
ten entweder rein quantitativ mittels der quantitativen Inhaltsanalyse oder mittels eines se-
quenziellen Vertiefungs-Mixed Methods-Designs zuerst quantitativ (quantitative Inhaltsana-
lyse) und anschlieRend qualitativ (inhaltlich-strukturierte qualitative Inhaltsanalyse). Tabelle 65
gibt einen Uberblick Gber die Auswertungsart der einzelnen Teilstudien.

Teilstudie Kategoriensystem

Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Kategorien-
Dekodierung system zur Erfassung, wann die addaquate Dekodierung der grammati-
grammatischer Symbole | schen Symbole durch die Probanden wahrend des Korrekturprozesses
(nicht) gelingt.

Ausfiihrung der
Prozesse Noticing,
Noticing-the-gap und

Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Kategorien-
system zur Erfassung, ob die Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap
und Monitoring wahrend der Korrektur ausgefiihrt werden.

Monitoring

Sequenzielles Vertiefungs-Mixed Methods-Designs:

e Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Katego-
Informationsentnahme riensystem zur Erfassung, ob und wann die Informationsentnahme
aus Flexionstabellen aus Flexionstabellen gelingt.

e Qualitative Inhaltsanalyse: Primar induktiv entwickeltes Kategorien-

system zur Ermittlung, woran das (Nicht-)Gelingen liegt.

Sequenzielles Vertiefungs-Mixed Methods-Designs:
Durchfithrung der e Quantitative Inhaltsanalyse: Primar deduktiv entwickeltes Katego-
Korrektur anhand der riensystem zur Erfassung, ob die Durchfiihrung der Korrektur an-
Designkomponente hand der VORGEHENSWEISE gelingt.
VORGEHENSWEISE e Qualitative Inhaltsanalyse: Primar induktiv entwickeltes Kategorien-

system zur Ermittlung, woran das Nicht-Gelingen liegt.

Tabelle 65: Uberblick tiber die Auswertungsarten der Teilstudien des Evaluationsfokus Stimmigkeit
des Designs

Abbildung 54 gibt einen Uberblick (iber das Forschungsdesign der Studien.
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Zyklus 1
i] Datenerhebung
videographierte

gef. Weiterentwicklung introspektive Verfahren
des Designs T\
[ (Probanden, Material und Korpus
Datenauswertung e Proband: 1, 7. KI., SBBZ, spat-sukzess. L2-Erwerb
¢ quantitative Inhaltsanalyse e Material: Prototyp 1 der Designkomponente
e tlw. auch inhaltlich-strukturierte VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2
qualitative Inhaltsanalyse ¢ Vertrautheit mit dem Material: Einflihrung
/k-Korgus: insg. 5 Kasus-Fehlerkorrekturen

Zyklus 2
//\] )\Datenerhebung
videographierte

ggf. Weiterentwicklung \introspektive Verfahren
des Designs T\
[ Gobanden und Material
Datenauswertung ® Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
* quantitative Inhaltsanalyse » Material: Prototyp 1 oder 2 der Designkomponente
o tlw. auch inhaltlich-strukturierte VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2
qualitative Inhaltsanalyse e Vertrautheit mit dem Design: Einfiihrung
/ ¢ Korpus: insg. 18 Kasus-Fehlerkorrekturen
Zyklus 3
i] )\Datenerhebung
- - videographierte
gef. Weiterentwicklung \introspektive Verfahren
des Designs T\
LI Probanden und Material
Datenauswertung e Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
¢ quantitative Inhaltsanalyse e Material: Prototyp 1 oder 2 der Designkomponente
o tlw. auch inhaltlich-strukturierte VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2
qualitative Inhaltsanalyse e Vertrautheit mit dem Design: 4. Férderstunde
¢ Korpus: insg. 12 Kasus-Fehlerkorrekturen

tiw. auch:
Zyklus 4

Datenerhebung

/!

[ggf. Weiterentwicklung]

videographierte
introspektive Verfahren

W}

Probanden und Material

des Designs

e Probanden: 2, 7. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 1 oder 2 der Designkomponente
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

e Vertrautheit mit dem Design: Einflihrung
e Korpus: insg. 4 Kasus-Fehlerkorrekturen

Datenauswertung

guantitative Inhaltsanalyse

. — -~ -/

Abbildung 54: Uberblick Giber das Forschungsdesign des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs;
Legende: KI. (Klasse); SBBZ (Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum); GSS (Ge-
meinschaftsschule)
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Als bildungspraktisches Ergebnis wurde ein empirisch Uberpriftes Material zur Uberarbeitung
von Kasusfehlern erarbeitet, das schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes korrekti-
ves Feedback nutzt und sich an Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem spat-sukzessi-
ven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | richtet. Die Designkomponente VORGEHENSWEISE DER
KORREKTUR dieses empirisch basiert entwickelten Fordermaterials FLEX ist in Abbildung 55 dar-
gestellt.

5
Beispiel: Awnna isst eln Apfel.
——— —_
=
[ 1.1 Nachschauen + Nachdenken. l | 2. Karte holen. I 3.1 Suche die Tabelle mit
g ,deinem’ Artikelwort.
Lo L 3.2 Suche in der Tabelle die Zeile mit , enen A'Pfd’o
= = dem Symbol und vergleiche. Anna "SStmt
: :
: = X ==
I einen I ~| ~ | eine =
1 ein AN
1.2 Schreibe Einzahl und Mehrzahl des l l IL" ______ R——————y
Nomens mit bestimmtem Artikel + Symbol in . :
dein Vokabelheft auf. I I : mefne" :
N : : ~ | meine e meine :
. ~ ; N
—— | Apfel I peLmein_ LY
e oo '
o™ S— | | * | keinen
ey i :
Tdjy | | X~ | keine " | keine 1
“pre” 1 1A | kein AA 1
L 1 — J [T St S 1
Vorderseite Riickseite

Abbildung 55: Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR des Sprachférderkonzepts
FLEX basierend auf den Erkenntnissen des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs

Als theoretisches Ergebnis wurden verschiedene Gestaltungsprinzipien im Bereich der Konzep-
tion integrativer SprachférdermaRnahmen zum Ausbau der Kasusflexion bei Zweitsprachler-
nenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | herausgearbeitet
und empirisch untersucht. Diese werden in Abbildung 56 in der rechten Spalte dargestellt.
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Stufe 1: Stufe 2: Stufe 3: Konkretisierung der
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Umsetzungsprinzipien

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die  Korrekturschritte  sollten
durch das Design sequenziert
werden (z.B. durch die
Aufbereitung in  Form eines
Leporellos). Die Durchfiihrung der
Korrekturschritte sollte zu Beginn

Das Forderverfahren sollte...

e zur Forderart, Die Forderung sollte mittels . . .
) . . begleitet und im weiteren Verlauf
e der Zielgruppe und schriftlichen, fokussierten, s N
— A Gberpruft werden.
e zum Erwerbsgegenstand metasprachlich-indirekten
passen sowie Feedbacks vollzogen werden.
Die Prozesse Noticing, Noticing

¢ wirksam sein.

the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefihrt
werden.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.
Instruktionen sollten bereitgestellt
werden, welche Lernende bei der
Informationsentnahme
unterstutzen.

Die Instruktionen sollten alle
Handlungsschritte enthalten,
welche zur Informationsentnahme
erforderlich sind.

Da die Informationsentnahme
nicht von Beginn an gelingen
muss, sollten die ersten
Informationsentnahmen begleitet
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen lber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur Gber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert -
werden.

Die Dekodierung sollte zu Beginn
Uberprift werden, da die
addquate Dekodierung nicht von
Beginn an gelingen muss.

Abbildung 56: Uberblick Giber die wissenschaftlich fundierten und empirisch untersuchten Gestal-
tungsprinzipien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs; Legende: durch den Rahmen her-
vorgehoben (empirisch Uberpriifte Gestaltungsprinzipien)

Einzuschrdnken sind die Ergebnisse hinsichtlich der Generalisierbarkeit und Validitat: Die Gene-
ralisierbarkeit ist aufgrund der StichprobengroRe sowie der nicht reprasentativen Auswahl an
Probanden eingeschrankt. Die Validitdt ist aufgrund der Datenerhebungsmethode sowie der
Datenauswertungsmethode gefahrdet.
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Die Ergebnisse sind aufgrund der Datenerhebungsmethode der Introspektion einge-
schrankt, da die Qualitat der Verbalisierungen von dem Verbalisierungsvermogen der Teilneh-
menden abhangt und damit von ihrer Fahigkeit, ihre Denkprozesse oder ihr Wissen zu verbali-
sieren: Es kann nur das verbalisiert werden, worUber sich ein Lerner oder eine Lernerin bewusst
ist und es kann nur das rekonstruiert werden, was die Probanden verbalisieren. Durch die Re-
konstruktion der nonverbalen Handlungen anhand der Videodaten konnte jedoch das Verzer-
rungsrisiko minimiert werden (Triangulation). Es ist nicht auszuschlieRen, dass durch die teil-
weise kohdrenten Verbalisierungen der Probanden (v.a. in der L2), das dialogische Setting in
Zyklus 2, die Verbalisierungen und Verbalisierungsaufforderungen von der Versuchsleitung
oder der Anwesenheit der Kamera (trotz Vorbeugung von Reaktivitatseffekten durch die Ge-
wohnung der Probanden an die Kamera) neue Denkprozesse einsetzten oder die Abfolge der
kognitiven Prozesse beeinflusst wurde. Somit muss offenbleiben, inwiefern die Verbaldaten die
wahrend eines stillen Korrekturprozesses ablaufenden mentalen Prozesse und Handlungen
wiederspiegeln.

Die Validitat ist aufgrund der Datenauswertungsmethode hinsichtlich der Rekonstruk-
tion der mentalen Denkprozesse trotz aller Bemihungen um intersubjektive Nachvollziehbar-
keit, Einhaltung empirischer Standards sowie der Datentriangulation durch die Videographie
immer interpretativ und damit fehleranfallig. Weiter wurde ausschliellich die Reliabilitdt im
engeren Sinne gemessen (also die Stabilitdt der Ergebnisse), jedoch nicht die Reproduzierbar-
keit. Letzteres kann Auswirkungen auf die Objektivitat und Exaktheit der Ergebnisse haben.

Kiinftige Studien sollten deswegen eine grolRere und reprasentative Stichprobe heranziehen,
um generalisierbare Aussagen generieren zu konnen. Hinsichtlich der Datenerhebungsmethode
der Introspektion ist zu tUberlegen, ob bei Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole zu-
satzliche Daten hatten erhoben werden sollten, welche das explizite Wissen Uber die gramma-
tischen Symbole unabhangig vom Korrekturprozess mittels FLEX erfassen (z.B. mittels des Lau-
ten Erinnerns), um die Erkenntnisse mit denen aus den Verbalprotokollen zu triangulieren. Bei
den Teilstudien Informationsentnahme aus Flexionstabellen und Durchfiihrung der Korrektur
anhand der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR ware denkbar, weitere Daten
mittels der Erfassung der Blickbewegung (z.B. durch Eye Tracking) zu erheben. Ferner ist die
Erhebung mittels der dialogischen Introspektion nicht heranzuziehen, da hierdurch nicht jedes
Individuum so detailliert beleuchtet werden kann wie beispielsweise beim alleinigen Lauten
Denken. Bezogen auf die Datenauswertung sollten die Kategoriensysteme zudem mittels Inter-
coderreliabilitdat gemessen werden, um die Objektivitdt und Exaktheit zu gewahrleisten.

Trotz der Limitationen konnte durch die verschiedenen Perspektiven auf das Sprachférderkon-
zept herausgefunden werden, welche Designkomponente(n) (nicht) wie intendiert umgesetzt
werden und welche Gestaltungsannahmen der Weiterentwicklung bedurften. Mittels des Re-
Designs und der zyklischen Vorgehensweise wurden die Designkomponenten und Gestaltungs-
annahmen so weiterentwickelt, dass das Design hinsichtlich der Designkomponente VORGEHENS-
WEISE BEI DER KORREKTUR und die Gestaltungsprinzipien bei den untersuchten Probanden als ro-
bust zu charakterisieren sind.

218



SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

8| Evaluationsfokus: praktische Umsetzbarkeit des
Designs

Nachdem im vorherigen Kapitel das Design auf seine Stimmigkeit untersucht wurde, liegt in

diesem Kapitel der Evaluationsfokus auf der praktischen Umsetzbarkeit des Designs.

Ziel des Kapitels ist es, empirisch die Gestaltungsannahme zu untersuchen, wie eine schriftlich
vollzogene, integrative, durchgangige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbspro-
gression erfolgende Sprachférderung umgesetzt werden kann. Hinsichtlich der Designkompo-
nenten wird deswegen erforscht, welche FORDERMOGLICHKEITEN sich in Anbetracht der Férderart
(integrativ, durchgangig, sprachstandsdifferenziert und analog zur Erwerbsprogression) und
des Forderverfahrens (schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes korrektives Feed-
back) eignen.

Daflr wurden insgesamt zwei Zyklen (Zyklus 1 und Zyklus 2) durchgefiihrt:

Zyklus 1: Die initiale Gestaltungsannahme hinsichtlich der Umsetzung der FORDERMOG-
LICHKEIT sind Heftaufschriebe in Deutschheften des Regelunterrichts. Dieser FORDERMOGLICHKEIT
wird in Zyklus 1 (siehe Unterkapitel 8.1) nachgegangen. Da die Ergebnisse nahelegen, dass sich
diese FORDERMOGLICHKEIT nicht eignet, wurde die Designkomponente re-designt. Als zusatzliche
FORDERMOGLICHKEIT wurde die Arbeit mit einem weiteren Elizitierungsverfahren (konkretisiert
durch Férderaufgaben) designt.

Zyklus 2: In Zyklus 2 (siehe Unterkapitel 8.2) wurde deswegen untersucht, inwiefern sich
Férderaufgaben als FORDERMOGLICHKEIT eignen.

Im Folgenden wird zuerst die Teilstudie des Zyklus 1 Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in
Deutschheften (Unterkapitel 8.1) dargestellt. AnschlieRend wird die Teilstudie des Zyklus 2 Evo-
zierung von Phrasen durch Férderaufgaben (Unterkapitel 8.2) aufgezeigt. Abschlieend werden
die Ergebnisse zusammengefasst und ein Fazit hinsichtlich der praktischen Umsetzbarkeit des
Designs gezogen (Unterkapitel 8.3).

8.1] Zyklus 1: Vorkommenshaufigkeit von Phrasen in Deutschheften

Durch den Blick auf das Sprachférderkonzept hinsichtlich der praktischen Umsetzbarkeit des
Designs wird untersucht, wie Sprachférderung integrativ, durchgangig, sprachstandsdifferen-
ziert und analog zur Erwerbsprogression im Regelunterricht umgesetzt werden kann.?%> Ange-
nommen wird, dass diese Art der Forderung an Schriftstiicken, welche im Regelunterricht ent-
stehen, vollzogen werden kann. Deswegen wird folgender Forschungsfrage - exemplarisch an
Heftaufschrieben in Deutschheften - nachgegangen (siehe Abbildung 57).

205 Fiir eine Begriindung der gewahlten Férderart und des Férderverfahrens sei auf Unterkapitel 6.2 verwiesen.
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Sprachférderung im Regelunterricht

Evaluationsfokus:

Praktische Umsetzbarkeit des Designs

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

| sprachstandsdifferenziert,

Der Sprachstand sollte ermittelt
werden.

—>

e

Der Sprachstand sollte mittels der
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
erhoben werden.

analog zur
Erwerbsprogression,

Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

durchgéangig und

Die Férderung sollte thematisch
unabhangig sein.

v

| integrativ erfolgen.

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

Die Férderung sollte fir Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Die integrative, durchgangige,
sprachstandsdifferenzierte und
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende Forderung sollte an
Schriftstiicken vollzogen werden,
welche im Regelunterricht
entstehen (z.B. Heftaufschriebe).

£N

Ist eine integrative, durchgangige,
sprachstandsdifferenzierte und analog zur
Erwerbsprogression erfolgende Forderung der
Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden
mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der
Sekundarstufe | in Deutschheften moglich?

Abbildung 57: Fokussierte Gestaltungsannahme sowie Forschungsfrage der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften; Anmerkung: Bei den
Gestaltungsannahmen handelt es sich um einen Ausschnitt der Abbildung 21 (auf S. 132).
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage ergeben sich folgende Anforderungen:

Perspektive zu fordernde Phrasen: Im Forderverfahren wird schriftliches Feedback genutzt,
also eine reaktive Forderart: Nur wenn ein Lerner oder eine Lernerin eine nicht zielsprachliche
Phrase produziert, erhalt er oder sie Sprachforderung. Gleichzeitig wird die Forderart dadurch
sprachstandsdifferenziert und analog zur Erwerbsprogression umgesetzt, dass nur jene Phrasen fo-
kussiert werden, welche dem Sprachstand der Lernenden entsprechen. Im Folgenden werden diese
Phrasen als zu férdernde Phrasen betitelt. Voraussetzung, dass Heftaufschriebe als FORDERMOGLICH-
KEIT fungieren konnen, ist somit die Produktion von ausreichend zu férdernden Phrasen in den
Schriftstlcken der Lernenden. Deshalb muss die Vorkommenshaufigkeit von zu férdernder Phrasen
in Heftaufschrieben ermittelt werden.

Perspektive Sprachstand der Lernenden: Wenn die Vorkommenshéaufigkeit von zu férdern-
den Phrasen in Heftaufschrieben ermittelt wird, ergibt sich eine weitere Frage: Welche Phrase ist
fir welche/n Lernende/n forderbeddirftig? Um herauszufinden, welche Phrasenart fur welchen Ler-
ner und welche Lernerin forderbedurftig ist, muss der Sprachstand der Lernenden in Erfahrung ge-
bracht werden.

Perspektive Zeit: Dartber hinaus ist die Forderart durchgdngig. Um eine durchgéangige For-
derung zu gewahrleisten, missen kontinuierlich Férdermdglichkeiten gegeben sein. Letztlich ist
normativ zu bestimmen, welcher ,Marker’ erreicht werden muss, damit von ausreichend vollzoge-
nen zu fordernden Phrasen die Rede sein kann. Basierend auf den Erkenntnissen der Wirksamkeits-
studie (siehe Kapitel 9) liegt dieser Wert bei mindestens vier Phrasen pro Woche.

Perspektive aufgegebene und umgesetzte Schreibaufgaben: Um Gelingensbedingungen
und Hemmfaktoren der integrativen Férderung an Heftaufschrieben rekonstruieren zu kénnen,
muss zudem untersucht werden, worauf zurtickzufiihren ist, dass (nicht) ausreichend zu férdernde
Phrasen produziert wurden. Aus diesem Grund wurde zusatzlich analysiert, wie viele Schreibauf-
trage?°® von Lehrpersonen aufgegeben und von Lernende umgesetzt wurden.

Perspektive Betrachtung der Probandinnen: Weiter ist relevant, nicht die durchschnitt-
liche Vorkommenshaufigkeit von Phrasen einer Gruppe zu erheben, denn: Sobald eine einzige
Person keine zu fordernde Phrase in ihrem/seinem Heftaufschrieb produziert, ware eine For-
derung bei ihr/ihm nicht moglich. Somit muss jeder Lerner und jede Lernerin individuell be-
trachtet werden.

Aus den skizzierten Anforderungen ergeben sich Teilfragen, welche in Tabelle 66 aufgefihrt
werden. Durch die Triangulation der Ergebnisse der Teilfragen wird die Forschungsfrage ab-
schlielend beantwortet.

206 Unter Schreibauftridgen wird in dieser Arbeit die von der Lehrperson erteilte Schreibaufgabe verstanden. Da-

runter fallt auch die Bearbeitung einer Aufgabe beispielsweise aus einem Schulbuch.
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Perspektive: aufgegebene Schreibauftrage
Wie viele Schreibauftrage werden pro Woche im Deutschunterricht aufgegeben?

Uber welchen Zeitraum hinweg werden Schreibauftrdge wéchentlich am Stick im
Deutschunterricht aufgegeben?

Perspektive: umgesetzte Schreibauftrage
Wie viele der aufgegebenen Schreibauftrage setzt ein/e Lernerin im Deutschheft um?

Uber welchen Zeitraum hinweg setzt ein/e Lernerin die aufgegebenen Schreibauftrige
wochentlich am Stlick im Deutschheft um?

1

Perspektive: Sprachstand der Lernenden

Wie ist der Sprachstand der Lernenden zum Zeitpunkt der Datenerhebung?

V.1
V.11

Perspektive: produzierte zu fordernde Phrasen
Wie viele zu fordernde Phrasen schreibt ein/e Lernerin in den Heftaufschrieben pro Woche?

Uber welchen Zeitraum hinweg schreibt ein/e Lernerin in den Heftaufschrieben wéchentlich
am Stick zu fordernde Phrasen?

Tabelle 66: Teilfragen der TeilTeilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften

Zur Darstellung der Teilstudie werden zuerst das Forschungsdesign dargelegt (Abschnitt 8.1.1),
anschlieRend die Ergebnisse dargestellt (Abschnitt 8.1.2), diskutiert (Abschnitt 8.1.3) und ab-
schliefend das Re-Design beschrieben (Abschnitt 8.1.4).

8.1.1| Forschungsdesign

Tabelle 67 gibt einen Uberblick (iber das Forschungsdesign der Teilstudie Vorkommenshdufig-
keit von Phrasen in Deutschheften, bevor dieses beschrieben wird.
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o Dokumentenanalyse der Deutschhefte (betrifft alle Teilfragen):
Erhebungszeitraum: 16 Schulwochen (exklusive Ferien)
e  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG (Teilfrage Ill) (siehe Abschnitt 6.2.1): Er-
hebungszeitpunkt in Kalenderwoche vier im Jahr 2020
Datenaufbereitung Anonymisierung und Digitalisierung
(a) Ziel: Ermittlung der Vorkommenshaufigkeit von Heftaufschrieben und
Phrasen (Teilfragen I, Il und IV): Auswertung der Deutschhefte mittels
der quantitative Inhaltsanalyse (Mayring 2015)
(b) Ziel: Ermittlung des Sprachstands (Teilfrage Ill):
®  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG: Verfahren der Korrektheitsrate und
Fehleranalyse (siehe Abschnitt 6.2.1)
e Deutschhefte: inhaltlich-strukturierte qualitative Inhaltsanalyse
(Mayring 2015)
Anzahl insgesamt: 13
Schulart und Klassen: eine siebte Gemeinschaftsschulklasse (n=8) und
eine sechste Gesamtschulklasse (n=5)
Deutschhefte (alle Teilfragen):
e Deutschhefte insgesamt: 13
e Heftaufschriebe insgesamt: 283
Korpus e gewertete Heftaufschriebe insgesamt: 116
e Ermittlung des Sprachstands (Teilfrage Ill):
®  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNGEN insgesamt: 8
e Deutschhefte insgesamt: 13

Datenerhebung

Datenauswertung

Probandlnnen

Tabelle 67: Uberblick tiber das Forschungsdesign der Teilstudie Vorkommenshéufigkeit von Phra-
sen in Deutschheften

8.1.1.1| Ablauf der Datenerhebung

Zur Beantwortung der Fragen wurden zwei Arten von Daten erhoben: Heftaufschriebe und
Sprachstandseinschatzungen.

Insgesamt wurden 283 Heftaufschriebe von 13 Lernenden aus einer siebten Gemein-
schaftsschulklasse (n=8) und einer sechsten Gesamtschulklasse (n=5) einbezogen. Die Daten
wurden mittels der genuinen Dokumentenanalyse erhoben. Bei einer genuinen Dokumen-
tenanalyse wird auf bereits vorhandene und unabhéngig vom Forschungsprozess generierte
Dokumente zurlckgegriffen (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 533). Die Heftaufschriebe decken ei-
nen Zeitraum von 16 Schulwochen (exklusive Ferien) ab.

Zudem wurden SPRACHSTANDSEINSCHATZUNGEN (flr eine Beschreibung siehe Abschnitt
6.2.1) mit den Lernenden der siebten Klasse durchgefiihrt. Die Lernenden der sechsten Klasse,
bei welchen keine Sprachschwierigkeiten vorzufinden waren, dienten als Kontrollgruppe.

Der Kontakt zu den Lehrkraften der Schulklassen wurde einerseits Uber meine Tatigkeit als
Sprachférderkraft und andererseits durch meine Tatigkeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin
an der Padagogischen Hochschule Heidelberg hergestellt. Die Lehrpersonen sammelten die
Deutschhefte ein, anonymisierten diese und Ubermittelten sie mir. Die Lernenden und Lehren-
den wussten im Vorfeld nicht, dass die Heftaufschriebe erhoben wiirden. Dies wurde erst kurz
vor der Datenerhebung erfragt, damit die Daten nicht verzerrt werden (z.B. hinsichtlich des
Aufgebens und Umsetzens von Schreibauftragen).
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Den Zugang zur siebten Gemeinschaftsschulklasse entstand aufgrund meiner Tatigkeit als
Sprachforderkraft. Die SPRACHSTANDSEINSCHATZUNGEN (siehe Abschnitt 6.2.1) wurden von mir im
Januar 2020 (KW 4) wahrend einer Deutschstunde durchgefihrt. Die Lernenden waren dazu
angehalten, die SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG selbststdandig, also allein und ohne Hilfen zu bearbei-
ten. Inhaltliche Fragen wurden deswegen nicht beantwortet.

8.1.1.2| Datenaufbereitung und Datenauswertung

Die Heftaufschriebe und SPRACHSTANDSEINSCHATZUNGEN wurden anonymisiert und digitalisiert.

Das Ziel der Datenauswertung lag in der Analyse der Schriftstlicke der Deutschhefte hinsichtlich
der aufgegebenen und umgesetzten Schreibauftrage sowie der produzierten zu férdernden
Phrasen. Weiter sollte durch die Analyse der Schriftstliicke der Deutschhefte der Sprachstand
eingeschatzt werden. Die Einstufung des Sprachstands basierend auf der SPRACHSTANDSEINSCHAT-
ZUNG erfolgte wie in Abschnitt 6.2.1 beschrieben. Diese Auswertungsart wird somit nicht noch-
mals ausgeflhrt. Fiir die Analyse der Schriftstlicke eignet sich eine inhaltsanalytische Datenaus-
wertungsmethode (Mayring 2015), da hierdurch (fixierte) Kommunikation auf unterschiedliche
Weise analysiert werden kann - bei der Datenauswertungsmethode handelt es sich nicht um
eine feststehende Technik, sondern vielmehr um die Festlegung von theoretisch stringenten
Entscheidungen (vgl. Mayring 2015, S. 50ff.).

Zur Eruierung der Vorkommenshaufigkeit der Heftaufschriebe und zu fordernden Phra-
sen eignet sich das Verfahren der quantitativen Inhaltsanalyse, da hierdurch spezifische Ele-
mente des Datenmaterials ausgezahlt werden kénnen (vgl. Mayring 2010, S. 8, 13). Zur Erfas-
sung der auszuzdhlenden Elemente dient ein Kategoriensystem.?®” Dadurch wird erfasst, wie
viele Schreibauftrage aufgegeben und umgesetzt sowie wie viele zu fordernde Phrasen in den
Heftaufschrieben vollzogen wurden und besteht deswegen aus folgenden Oberkategorien
(siehe Tabelle 68):208

207 Fiir ein konkretes Ablaufschema der quantitativen Inhaltsanalyse siehe z.B. Mayring (2010, S. 15); Mayring
(2015, S. 15).
208 Die Themen der Texte oder der Umfang der Texte spielen fir diese Teilstudie keine Rolle, da die Themen (ber
das Schuljahr und vielmehr Gber die Schuljahre hinweg variieren, so wie auch die Textlange intra- und individuell
variiert. Die Forderung mittels FLEX soll indes unabhangig von der Textlange oder der Textthematik vollzogen wer-
den kénnen.
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Oberkategorie Begriindung

Mittels dieser Kategorie soll in Erfahrung gebracht werden, wie viele Heftauf-
schriebe und zu férdernde Phrasen pro Woche produziert werden. Dadurch soll

1: Woch . ) . . . . L
oche abgeleitet werden, ob eine durchgdngige Forderung moglich ist. Siehe hierfir
auch die Perspektive Zeit.
Durch diese Kategorie soll nachvollzogen werden, wer welchen Heftaufschrieb
produzierte. Dadurch soll z.B. erfasst werden, welcher Proband/welche Proban-
2: Probandin

din wie viele zu fordernde Phrasen produzierte. Siehe hierflr auch die Perspek-
tive Betrachtung der ProbandInnen.

Anhand dieser Kategorie soll ermittelt werden, wie viele Schreibauftrége von
3: aufgegebener | den Lehrpersonen aufgegeben werden. Dadurch sollen Gelingensbedingungen
Schreibauftrag und Hemmfaktoren flr die integrative Forderung erfasst werden. Siehe hierfir
auch die Perspektive aufgegebene Schreibauftrdge.

Mittels dieser Kategorie soll herausgefunden werden, wie viele Schreibauftrage
von den Lernenden umgesetzt werden. Dadurch sollen Gelingensbedingungen
und Hemmfaktoren flr die integrative Forderung erfasst werden. Siehe hierfir
auch die Perspektive umgesetzte Schreibauftrége.

4: Heftaufschrieb

Durch diese Kategorie soll erfasst werden, wie viele zu fordernde Phrasen Ler-
nende in den Heftaufschrieben produzieren. Anhand dieser Angaben soll abge-
leitet werden, ob die Férderung mittels des Forderverfahrens schriftliches kor-
rektives Feedback umsetzbar ist. Siehe hierfiir auch die Perspektive produzierte
zu foérdernde Phrasen.

5: zu férdernde
Phrase

Tabelle 68: Oberkategorien und Begriindungen des Kategoriensystems der Teilstudie Vorkom-
menshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften

Das ausfuhrliche Kategoriensystem ist in Tabelle 113 (ab S. 361) dargestellt. Dieses Kategorien-
system wurde von mir in den Jahren 2020 und 2021 deduktiv-induktiv entwickelt und die Daten
mittels der Software MAXQDA kodiert. Die Klassen wurden separat betrachtet, da die Haufig-
keiten der umgesetzten Schreibauftrage nurim Verhaltnis zu den aufgegebenen Schreibauftra-
gen im gleichen Entstehungskontext erkenntnisbringend sind.

AnschlieRend wurden die einzelnen Kategorien in der Software MAXQDA mittels der komple-
xen Codekonfiguration zueinander in Beziehung gesetzt und nach ihrer Haufigkeit (Codehaufig-
keit) ausgewertet. Der prozentuale Anteil der umgesetzten Schreibauftrage wurde durch das
Verhaltnis der Heftaufschriebe zu den aufgegebenen Schreibauftragen errechnet.

Um den Sprachstand der Lernenden einzuschatzen, eignet sich das Verfahren der in-
haltlich-strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse, da hierdurch bestimmte Inhalte des Daten-
materials entnommen und zusammengefasst werden kénnen (vgl. Mayring 2015, S. 99).2%
Auch hierflr ist das Erstellen eines Kategoriensystems ein integraler Bestanteil der Auswertung.
Das Ziel der Analyse der Heftaufschriebe liegt in der Einschatzung des Sprachstands der Ler-
nenden. Deshalb wurden die Heftaufschriebe anhand der inhaltlich-strukturierten qualitativen

209 Fiir ein konkretes Ablaufschema der inhaltlich-strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse siehe z.B. Mayring

(2015, S. 70, 103ff.).
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Inhaltsanalyse (Mayring 2015) mittels der Software MAXQDA ausgewertet. Das Kategoriensys-
tem wurde im Jahr 2020 von mir deduktiv entwickelt und umfasst folgende Oberkategorien
(siehe Tabelle 69):

Oberkategorie Begriindung

Mittels dieser Kategorie werden die verschiedenen Phrasenarten
1: Phrasenstruktur

ermittelt.
2: Zielsprachlichkeit Mittels der Kategorie wird ermittelt, ob eine Phrase (nicht)
einer Phrase zielsprachlich vollzogen wurde.

Mittels der zeitlichen Kategorie kann die Erwerbsprogression erfasst

3: Zeit
werden.

Tabelle 69: Oberkategorien und Begriindung des Kategoriensystem: Eruierung des Sprachstands

Das Kategoriensystem wird ausfihrlich in Tabelle 114 (ab S. 362) dargestellt.

Jeder Lerner und jede Lernerin wurde einzeln betrachtet, da das Ziel in der Ermittlung des
Sprachstands eines Lerners bzw. einer Lernerin liegt. Die Codes wurden dann in der Software
MAXQDA mittels der Verfahren der Korrektheitsrate und Fehleranalyse (siehe Unterkapitel 3.3)
ausgewertet. Daflr wurden die Codes durch die komplexe Codekonfiguration zueinander in
Beziehung gesetzt und nach ihrer Haufigkeit (Codehdufigkeit) ausgewertet. Eine sprachliche
Struktur gilt als erworben, sofern diese gegen Ende des Erhebungszeitraums zielsprachlich pro-
duziert wurde (Korrektheitsrate von 100%). Eine sprachliche Struktur gilt als nicht erworben,
sofern diese nie oder nur teilweise zielsprachlich vollzogen wurde. Der Lernstand wurde dann
analog zu der in Tabelle 22 (auf S. 79) dargestellten Progression eingeordnet. Die sprachlichen
Strukturen, welche basierend auf der Progression als erstes als noch nicht erworben gekenn-
zeichnet wurden, stellen die zu fordernden Phrasen dar.

8.1.1.3| Probandinnen und Korpus

Die Deutschhefte stammen von insgesamt 13 ProbandInnen. Finf Probandinnen befanden sich
zum Erhebungszeitpunkt in einer sechsten Gesamtschulklasse und acht Probandinnen in einer
siebten Gemeinschaftsschulklasse in Baden-Wiirttemberg. Die Probandinnen der siebten
Klasse erwarben alle Deutsch als ihre Zweitsprache. Es wurden die unteren Klassenstufen her-
angezogen, da die Sprachférderung so frih wie moglich ansetzen soll. Tabelle 70 gibt einen
Uberblick Uber die Probandinnen dieser Studie.

Klassen- Schulart Anzahl Spracherwerbstyp
stufe
6 Gesamtschule funf unbekannt
7 Gemeinschaftsschule acht Deutsch als Zweitsprache

Tabelle 70: ProbandInnen der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften
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Das Korpus umfasst 13 Deutschhefte (ein Heft pro Lernende/r) und 283 Heftaufschriebe aus
einem Zeitraum von 16 Schulwochen (von Beginn des Schuljahres; exklusive Ferien). Die abge-
schriebenen Heftaufschriebe ausgenommen umfasst das Korpus insgesamt 116 Heftauf-
schriebe. SPRACHSTANDSEINSCHATZUNGEN wurden mit allen Lernenden der siebten Klasse durchge-
fuhrt. In Tabelle 71 wird ein Uberblick Giber das Korpus gegeben.

Klasse 6 Klasse 7 insg.
erhobene Daten:
e Deutschheft flnf acht 13
e  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG . acht 3

Erhebungszeitraum der
gewerteten Heftaufschriebe
(exklusive Ferien)
Erhebungszeitpunkt der
Sprachstandseinschatzung
Grundgesamtheit der
Heftaufschriebe aus den 149 134 283
Deutschheften

gewertete Heftaufschriebe aus
den Deutschheften

16 Schulwochen
(KW37-KW03)

- KW 04 2020 -

59 57 116

Tabelle 71: Uberblick tiber das Korpus der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in
Deutschheften; Legende: insg. (insgesamt)

Durch die ProbandIinnen und das Korpus soll ein Einblick in die Anzahl und Kontinuitat der auf-
gegebenen und umgesetzten Schreibauftrage in Deutschheften des Regelunterrichts einer
siebten Gemeinschaftsschulkasse und einer sechsten Gesamtschulklasse innerhalb von 16
Schulwochen ermdglicht werden. Dariber soll durch die Daten in Erfahrung gebracht werden,
wie viele zu fordernde Phrasen in Deutschheften des Regelunterrichts von Zweitsprache-Ler-
nenden einer siebten Gemeinschaftsschulkasse innerhalb von 16 Schulwochen vollzogen wer-
den. Durch die Gegenlberstellung der Daten von zwei verschiedenen Schularten und Proban-
dinnen mit verschiedenen Spracherwerbstypen soll in Erfahrung gebracht werden, ob die Er-
gebnisse auf die Spezifika der der Schulart oder des Spracherwerbstyps zurtickzufiihren sind.

8.1.2| Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse dargestellt, und zwar getrennt nach Teilfragen:
e Perspektive: aufgegebene Schreibauftrage (Abschnitt 8.1.2.1)
e Perspektive: umgesetzte Schreibauftrage: (Abschnitt 8.1.2.2)
e Perspektive: Sprachstand der Lernenden: (Abschnitt 8.1.2.3)

e Perspektive: produzierte zu férdernden Phrasen: (Abschnitt 8.1.2.4)
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8.1.2.1| Perspektive: aufgegebene Schreibauftrige

Die Teilfragen der Perspektive aufgegebene Schreibauftrdge lauten:

|.I Wie viele Schreibauftrage werden pro Woche im Deutschunterricht aufgegeben?

.1l Uber welchen Zeitraum hinweg werden Schreibauftrage wdchentlich am Stiick im
Deutschunterricht aufgegeben?

Die folgenden Abbildungen geben einen Uberblick iber die Vorkommenshaufigkeit und die
Zeitspanne, in der Schreibauftrage pro Woche im Deutschunterricht in Deutschheften aufge-
geben wurden. Die Darstellungen erfolgen klassenweise. Vorangestellt gibt Tabelle 72 einen
Uberblick Gber die Ergebnisse.

Aufgegebene Schreibauftrage Klasse sechs Klasse sieben
Minimum 0 0
pro Woche
h Maximum 6 2
c 2
uE) %’D insgesamt 16 13
E =
9 E arithmetisches Mittel 1 0.8125
s <
= Verteilung Median 0 1
Modus 0 0
Schreibauftrédge wurden 7 Wochen; 9 Wochen;
aufgegeben 44% des EZ 56% des EZ
insgesamt
o Schreibauftrdge wurden nicht | 9 Wochen; 7 Wochen;
C
= aufgegeben 56% des EZ 44% des EZ
(o
-*g Schreibauftrage wurden 4 Wochen; 7 Wochen;
N durchgingig aufgegeben 25% des EZ 44% des EZ
am Stlick
Schreibauftrdge wurden nicht | 6 Wochen; 5 Wochen;
durchgangig aufgegeben 38% des EZ 31 % des EZ

Tabelle 72: Uberblick iber die Ergebnisse der sechsten und siebten Klasse der Teilfrage I: Héufig-
keit aufgegebener Schreibauftréige pro Woche im Deutschunterricht in Deutschheften der Teilstu-
die Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften; die Prozentzahlen sind gerundet; Le-
gende: EZ (Erhebungszeitraum)

Klasse sechs: Abbildung 58 stellt die Anzahl der aufgegebenen Schreibauftrage (Y-Achse) pro
Woche innerhalb des Zeitraums von 16 Schulwochen (X-Achse) ab Schuljahresbeginn im
Deutschunterricht in Deutschheften einer sechsten Klasse dar.
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Anzahl der
Schreibauftrage

6 —

.l |

37 38 39 40 41 42 43 45 46 47 48 49 50 51 2

Kalender
wochen

Abbildung 58: Anzahl der aufgegebenen Schreibauftrdge pro Woche in einem Zeitraum von 16
Wochen ab Schuljahresbeginn im Deutschunterricht in Deutschheften einer sechsten Klasse einer
Gesamtschule in Baden-Wirttemberg; Studie: Vorkommenshdufigkeit v. Phrasen in Deutschheften

Pro Woche wurden minimal null und maximal sechs Schreibauftrdage aufgegeben. Das arithme-
tische Mittel der aufgegebenen Schreibauftrage betragt eins. Der Median und der Modus be-
tragen jeweils null. Insgesamt wurden Schreibauftrage nur in sieben Wochen aufgegeben (44%
des Erhebungszeitraumes) und keine Schreibauftrage wurden in neun Wochen aufgegeben
(56% des Erhebungszeitraumes). Zusammenhangend wurden maximal in vier Wochen wo-
chentlich Schreibauftrage aufgegeben (25% des Erhebungszeitraumes) und sechs Wochen wo-
chentlich wurden keine Schreibauftrage aufgegeben (38% des Erhebungszeitraumes).

Klasse sieben: Tabelle 73 zeigt die Anzahl der aufgegebenen Schreibauftrage (Y-Achse) pro Wo-
che in einem Zeitraum von 16 Schulwochen ab Schuljahresbeginn (X-Achse) im Deutschunter-
richt in Deutschheften einer siebten Klasse.

Anzahl der
Schreibauftrage

6

5

Juny

Kalender-
wochen

, | i 1 1Nl

37 38 39 40 41 42 43 45 46 47 48 49 50 51

Tabelle 73: Anzahl der aufgegebenen Schreibauftrdge pro Woche in einem Zeitraum von 16 Wo-
chen ab Schuljahresbeginn im Deutschunterricht in Deutschheften einer siebten Klasse einer Ge-
meinschaftsschule in Baden-Wirttemberg; Studie: Vorkommenshaufigkeit von Phrasen in
Deutschheften
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Das Minimum der wochentlich aufgegebenen Schreibauftrage betrdgt null und das Maximum
zwei. Durchschnittlich wurden 0.8125 Schreibauftrage pro Woche aufgegeben. Der Median be-
tragt eins und der Modus null. Insgesamt wurden in 56% der Wochen Schreibauftrage aufge-
geben (neun Wochen) und in 44% der Wochen wurden keine Schreibauftrage aufgegeben (sie-
ben Wochen). Am Stlick wurden Gber einen Zeitraum von sieben Wochen Schreibauftrage auf-
gegeben (44% des Erhebungszeitraumes). Uber fiinf Wochen hinweg wurden keine Schreibauf-
trage aufgegeben (31% des Erhebungszeitraumes).

8.1.2.2| Perspektive: umgesetzte Schreibauftriage

Die Teilfragen der Perspektive umgesetzte Schreibauftrége lauten:

Il.I Wie viele der aufgegebene Schreibauftrage setzt ein/e Lernerin im Deutschheft um?

1.1l Uber welchen Zeitraum hinweg setzt ein/e Lernerln die aufgegebene Schreibauftrige
wochentlich am Stlick im Deutschheft um?

Die nachfolgenden Abbildungen zeigen erstens, wie viele Heftaufschriebe wochentlich produ-
ziert wurden. Sie zeigen zweitens, wie viele der gestellten Schreibauftrage pro Woche im
Deutschunterricht in den Deutschheften umgesetzt wurden, was durch die Anzahl der geschrie-
ben Heftaufschriebe pro Lernerin pro Kalenderwoche im Verhiltnis zu den aufgegebenen
Schreibauftragen errechnet wurde. Drittens zeigen sie, (ber welchen Zeitraum hinweg ein/e
Lernerin die aufgegebenen Schreibauftrage wochentlich am Stlick im Deutschheft umsetzte.
Dies wurde durch die Durchgangigkeit der Heftaufschriebe im Verhaltnis zu den aufgegebenen
Schreibauftragen pro Lernerin pro Kalenderwoche ermittelt. Die Darstellungen erfolgen klas-
senweise.

Tabelle 74 gibt vorangestellt einen Uberblick tiber die Ergebnisse der beiden Klassen.
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Sch::;igt?:S;tZ::ge Klasse sechs Klasse sieben
Mini- 7 (ProbandIn STIA) 4 (Probandin Al)
mum
Anzahl HA Maxic
14 (Probandin EAIA) 10 (Probandin So)
mum
insgesamt 60 57
arith-
£ | Verteilung mgt. 12 712
% HA insg. Mittel
= Median | 13 7
o Modus | 13 6.7
c o EAIA:88% e S0:77%
E e CSIA:81% e Semi: 69%
S o HCIA: 81% o Flo:62%
;: o [SIA:81% o D:54%
Anteil uSA u.SA o STIA: 44% o M:54%
Insg. (je Pro- | =2 ¢: 75% o Ar:46%
bandin) | = Median: 81% e Si:46%
- Modus: 81% e Al'31%
> 9:55%
- Median: 54%
- Modus: 47%
e CSIA: 4 Wochen (25% des EZ) | «  Semi: 6 Wochen (38% d. EZ)
e EAIA: 4 Wochen (25% des EZ) | « D: 6 Wochen (38% des EZ)
e HCIA: 4 Wochen (25% des EZ) | ® Flo: 4 Wochen (25% des EZ)
e STIA: 4 Wochen (25% des EZ) | ® So: 4 Wochen (25% des EZ)
g Zeispanne USA e [SIA: 2 Wochen (13% des EZ) | ® Ar:4 Wochen (25% des EZ)
S und Anteil (je Pro- - ¢: 3.6 Wochen (23% des EZ) e M: 2 Wochen (13% des EZ)
£ | deruSAam bandin) - Median: 4 Wochen (25% d. EZ) | e  Si: 2 Wochen (13% des EZ)
& | Stiick - Modus: 4 Wochen (25% d. EZ) | e  Al: 2 Wochen (13% des EZ)
- ¢:3.75 Wochen (23% des EZ)
- Median: 2 (13% des EZ) und
4 Wochen (25% des EZ)
- Modus: 4 Wochen (25% d.EZ)

Tabelle 74: Uberblick iber die Ergebnisse der sechsten und siebten Klassen der Teilfrage II: Haufig-
keit umgesetzter Schreibauftrage pro Woche im Deutschunterricht in Deutschheften; Studie: Vor-
kommenshaufigkeit von Phrasen in Deutschheften; die Prozentzahlen sind gerundet; Legende:
insg. (insgesamt); uSA (umgesetzte Schreibauftrage); HA (Heftaufschrieb/e); EZ (Erhebungszeit-

raum); ¢ (arithmetisches Mittel)

Klasse sechs: Die folgende Abbildung 59 zeigt einerseits die Anzahl der eigenstdndig geschrie-
benen Heftaufschriebe (Y-Achse) pro Lernerin (Saulen) und pro Kalenderwoche (X-Achse) der
Deutschhefte einer sechsten Klasse. Andererseits wird in der Abbildung die Anzahl der aufge-
gebenen Schreibauftrage angezeigt (weille Saulen, vgl. Abbildung 58 auf S. 229). Die Wochen,
in welchen keine Schreibauftrage aufgegeben wurden, sind durch sie umrandende Quadrate
hervorgehoben (vgl. Abbildung 58 auf S. 229).
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Anzahl der

Heftaufschriebe

6 —

5

4

3 —

2

0 Kalender-
37 38 39 40 41 42 43 45 46 47 48 49 50 51 2 3 wochen

EWCSIA EEAIA BEHICA BISIA @STIA DOaufgegebene Schreibauftrage

Abbildung 59: Anzahl eigenstandig geschriebener Heftaufschriebe pro Woche je Lernerin im Zeitraum von 16 Schulwochen ab Schuljahresbeginn im Deutschunter-
richt in Deutschheften einer sechsten Klasse einer Gesamtschule in Baden-Wirttemberg; Studie: Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften

Durch die Abbildung wird deutlich, dass nicht alle Lernende immer alle Schreibauftrage umsetzten. Wenn alle Lernende immer alle Schreibauftrage
umgesetzt hatten, misste das Verteilungsmuster der Sdulen wie in Kalenderwochen 47 aussehen.

232




Anna-Maria Jiinger SLLD(B)

Insgesamt betragt die geringste Anzahl der eigensténdig geschriebenen Heftaufschriebe sieben
(Probandin STIA) und die hochste 14 (EAIA). Das arithmetische Mittel liegt bei 12, der Median
und der Modus liegen jeweils bei 13. Der Anteil insgesamt wochentlich umgesetzter Schrei-
bauftrage reicht von 44% (z.B. STIA) bis 88% (EAIA). Das arithmetische Mittel betragt 75%, der
Median und Modus liegen jeweils bei 81%. Die Zeitspanne der umgesetzten Schreibauftrdge
(pro Woche) am Stiick betragt minimal zwei Wochen (also 13% des EZ; ISIA) und maximal vier
Wochen (also 25% des EZ; z.B. STIA). Das arithmetische Mittel betragt 3.6 Wochen (also 23%
des EZ) und der Median sowie der Modus betragen jeweils vier Wochen (also 25% des EZ).
Angemerkt werden muss an dieser Stelle, dass es den Lernenden nicht moglich war, mehr
Schreibauftrage am Stlick umzusetzen, da nur vier Wochen am Stlick Schreibauftrdage aufgege-
ben wurden (vgl. Abbildung 58 auf S. 229).

Klasse sieben: Abbildung 60 gibt einen Uberblick tber die Anzahl der eigenstandig verfassten
(und nicht abgeschriebenen) Heftaufschriebe (Y-Achse) pro Woche (X-Achse) pro Lernerin (Sau-
len) in einem Zeitraum von 16 Schulwochen (exklusive Ferien) ab Schuljahresbeginn im
Deutschunterricht in Deutschheften einer siebten Klasse. In der Abbildung werden durch Quad-
rate die Wochen hervorgehoben, in welchen keine Schreibauftrage aufgegeben wurden (vgl.
Abbildung 58 auf S. 229). Zusatzlich wird die Anzahl der aufgegebenen Schreibauftrage ange-
zeigt (weille Saulen; vgl. Abbildung 58 auf S. 229).
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Abbildung 60: Anzahl eigenstandig geschriebener Heftaufschriebe pro Woche je Lernerin in einem Zeitraum von 16 Schulwochen ab Schuljahresbeginn im Deutsch-
unterricht in Deutschheften einer siebten Klasse einer Gemeinschaftsschule in Baden-Wirttemberg; Studie: Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften

Durch die Abbildung wird deutlich, dass nicht alle Schreibauftrage umgesetzt wurden. Wenn alle acht Lernenden alle Schreibauftrage umgesetzt
hatten, sdhe die Verteilung der Sdulen wie in Kalenderwoche drei aus.

Insgesamt betragt die kleinste Anzahl der eigensténdig geschriebenen Heftaufschriebe vier (ProbandIn Al) und die hochste zehn (Probandin So). Das
arithmetische Mittel liegt bei 7.12, der Median bei sieben und der Modus bei 6.7. Der Anteil wéchentlich umgesetzter Schreibauftrége insgesamt
reicht von 31% (Al) bis 77% (So). Das arithmetische Mittel betrdgt 55%, der Median 54% und der Modus 47%. Die Zeitspanne wochentlich umgesetzter
Schreibauftrage am Stick reicht von zwei Wochen (also 13% des EZ; z.B. Al) bis sechs Wochen (also 38% des EZ; z.B. Semi). In Abhangigkeit von den
aufgegebenen Schreibauftrage hatten die Lernende maximal lber sieben Wochen hinweg Schreibauftrage umsetzen kénnen. Das arithmetische Mit-
tel liegt bei 3.75 Wochen (also 23% des EZ), der Median liegt bei zwei und vier Wochen (also 13% und 25% des EZ) und der Modus liegt bei vier
Wochen (also 25% des EZ).
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8.1.2.3| Perspektive: Sprachstand der Lernenden

Die Teilfragen der Perspektive Sprachstand der Lernenden lautet:
lll. Wie ist der Sprachstand der Lernenden zum Zeitpunkt der Datenerhebung?

Tabelle 75 gibt einen Uberblick tiber die Ergebnisse hinsichtlich des Sprachstands der Lernen-
den zum Zeitpunkt der Datenerhebung. In der mittleren Spalte sind die Sprachstandseinschat-
zungen aus den Deutschheften aufgefiihrt und in der rechten Spalte die Erkenntnisse anhand
der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG.

Probandlnnen N
Deutschhefte SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG
der Klasse 7
Semi
NP Det und Nom |m Akkusat'v NP Det und Nom |m Akkusat'v
Al
D PPk pet und nom iM Dativ PPs bet und Nom iM Dativ
M . . NP pet und Nom im Dativ
PP pet und Nom iM Dativ ) ) )
So (dreistellige Konstruktionen)
Si
Ar Es ist keine Einstufung méglich, da nicht | NP petund Nom im Dativ
ausreichend Phrasen produziert wurden. | (dreistellige Konstruktionen)
Flo

Tabelle 75: Ergebnisse hinsichtlich des Sprachstands der Siebtklasslerinnen, ermittelt anhand der
Analyse der Deutschhefte und Sprachstandseinschitzung; Legende: griin hinterlegt (Ubereinstim-
mungen zwischen den Ergebnissen der Sprachstandseinschatzungen); gelb hinterlegt (ahnliche
Ubereinstimmungen zwischen den Ergebnissen der Sprachstandseinschatzungen)

Durch die Tabelle wird deutlich, dass die Ubereinstimmung der Einstufungen bei drei der acht
Probandinnen identisch ist (Semi, Al und D: in der Tabelle griin hervorgehoben). Bei zwei Pro-
bandinnen zeigen die Ergebnisse der Sprachstandseinschatzung eine Erwerbsstufe hdher an als
die Analysen der Deutschhefte (M und So: in der Tabelle gelb hervorgehoben). Bei drei Proban-
dinnen (Si, Ar und Flo) war eine Einstufung des Sprachstands anhand der Heftaufschriebe der
Deutschhefte des Regelunterrichts in dem untersuchten Zeitraum nicht moglich, durch die
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG hingegen schon. Die Ergebnisse der Heftaufschriebe sind genauer als
die der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG, da in der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG aufgrund der Testokono-
mie nicht alle sprachlichen Strukturen abgebildet werden (vgl. Abschnitt 6.2.1).

Zwei Lernende (M und So) wurden bei den Sprachstandseinschatzungen unterschiedlich einge-
stuft. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse der Deutschhefte herangezogen, da
hier die friihere Erwerbsphase ermittelt wurde. Die Sprachstandseinschatzungen zeigen somit,
dass bei zwei Probandinnen NP pet und nom iMm Akkusativ, bei drei ProbandInnen PP pet und Nom imM
Dativ und bei drei ProbandInnen NP pet und Nom iM Dativ (an dreistellige Konstruktionen) zu for-
dernde Phrasen darstellen.
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8.1.2.4| Perspektive: produzierte zu fordernde Phrasen
Bei der Perspektive produzierte zu férdernde Phrasen lauten die Teilfragen:

IV.l Wie viele zu fordernde Phrasen schreibt ein/e Lernerin in den Heftaufschrieben pro
Woche?

IV.Il Uber welchen Zeitraum hinweg schreibt ein/e Lernerin in den Heftaufschrieben
wochentlich am Stuck zu férdernde Phrasen?

Abbildung 61 bildet die Anzahl der eigenstandig geschriebenen zu férdernden Phrasen in den
Schreibaufgaben der Deutschhefte (Y-Achse) pro Schulwoche (X-Achse) und pro Lernerin der
siebten Klasse (Sdulen) ab.?'9 Zudem wird die Durchgédngigkeit des Vorkommens von zu erwer-
benden Phrasen deutlich. Durch Quadrate sind die Wochen hervorgehoben, in denen keine
Schreibauftrage aufgegeben wurden (vgl. Abbildung 58 auf S. 229).

210 Dje Ergebnisse bauen auf den Erkenntnissen aus Teilfrage Il auf. Dort wurde deutlich, dass bei zwei Lernenden
(M und So) die Einstufung zwischen der Analyse der Deutschhefte und der Sprachstandseinschatzung divergiert
(vgl. Tabelle 75 auf S. 233). Die in dieser Teilfrage herangezogenen sprachlichen Strukturen richten sich nach der
Analyse der Deutschhefte, da hier die friihere Erwerbsphase ermittelt wurde.
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Abbildung 61: Anzahl eigenstandig produzierter zu fordernder Phrasen der Probandinnen der siebten Gemeinschaftsschulklasse in den Heftaufschrieben der
Deutschhefte pro Woche in einem Zeitraum von 16 Schulwochen (exklusive Ferien); Studie: Vorkommenshdéufigkeit von Phrasen in Deutschheften

Insgesamt betragt die kleinste Anzahl produzierter zu fordernder Phrasen in den eigenstandig geschriebenen Heftaufschrieben null (z.B. ProbandIn
Ar) und die groRte Anzahl 15 (Probandln M). Das arithmetische Mittel liegt bei 6.375, der Median bei 4.5 und der Modus bei null. Pro Woche wurden
bei einem/einer Lernerin minimal null (z.B. KW 47) und maximal sechs (KW 50, ProbandIn M) zu férdernde Phrasen in den umgesetzten Schreibauf-
gaben Uber die 16 Unterrichtswochen (Ferien ausgenommen) hinweg produziert. Das arithmetische Mittel betragt eins und der Median und Modus
jeweils null. Bei den Lernenden wurden jeweils nur jene Wochen bertcksichtigt, in welchen sie Gberhaupt Schreibauftrage umsetzten (vgl. Abbildung
60 auf S. 234). Durch den Abgleich mit den umgesetzten Schreibaufgaben wird weiter deutlich, dass nicht in allen Heftaufschrieben zu fordernde
Phrasen vorkommen (Min.: null zu fordernde Phrasen in sechs Heftaufschrieben; Max.: 15 zu fordernde Phrasen in sieben Heftaufschrieben).

Produzierte zu fordernde Phrasen wurden am Stiick minimal Gber null Wochen (z.B. Ar: Ar setzte Uber vier Wochen am Stlick Schreibauftrage um)
und maximal Uber sechs Wochen (Semi setzte Uiber sechs Wochen am Stlick Schreibauftrage um, in welchen zu fordernde Phrasen vorkamen) hinweg
in den umgesetzten Schreibauftragen geschrieben. Das arithmetische Mittel betragt 1.75, der Median 1.5 und der Modus zwei.
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8.1.3| Diskussion

Durch die Ergebnisse der Teilfragen kann die Forschungsfrage (Ist eine integrative, durchgdn-
gige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogression erfolgende Férderung der
Kasusflexion in Deutschheften bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spdit-sukzes-
siven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | méglich?) beantwortet werden. Es wird deutlich,
dass eine integrative, durchgangige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbspro-
gression erfolgende Forderung ausschlieSlich mittels Heftaufschrieben aus Deutschheften des
Regelunterrichts fir den Ausbau der Kasusflexion bei Zweitsprachlernenden nicht moglich ist.
Dies wird durch die Perspektiven aufgegebene Schreibauftrage, umgesetzte Schreibauftrage
und produzierte zu férdernde Phrasen begriindet:

Perspektive aufgegebene Schreibauftrige: Die Lehrkrafte gaben auf der einen Seite zu
wenig Schreibauftrage auf (in Anbetracht der Forderung, dass in jeder Woche zu fordernde
Phrasen produziert werden sollen): Die Lehrkraft der siebten Klasse gab insgesamt nur 13
Schreibauftrage in den 16 Wochen auf. Auf der anderen Seite waren die Schreibauftrage Gber
die Wochen hinweg nicht ausgewogen verteilt: Die Lehrkraft der sechsten Klasse gab zwar
durchschnittlich einen Schreibauftrag pro Woche auf, jedoch wurden nur in sieben Wochen
Schreibauftrage aufgegeben (also in 44% des EZ). Sofern alle Schreibauftrage umgesetzt und in
ihnen jeweils ausreichend zu férdernde Phrasen produziert wiirden, ware in Klasse sechs auf-
grund der Anzahl der Schreibauftrdage eine durchgangige Forderung moglich. Bei der siebten
Klasse dagegen nicht. Da die Kontinuitat der aufgegebenen Schreibauftrage in beiden Klassen
nicht gegeben ist, ist eine durchgdngige Férderung nicht moglich.

Perspektive umgesetzte Schreibauftrdge: Die Lernenden setzten nicht alle Schreibauf-
trage um. In Klasse sechs wurden durchschnittlich 75% der wochentlich gestellten Schreibauf-
trage umgesetzt. Minimal wurden 44% der Schreibauftrage umgesetzt, also etwas weniger als
die Halfte. Selbst maximal wurden nur 88% der Schreibauftrage ausgefuhrt. In der siebten
Klasse wurden Schreibauftrage durchschnittlich zu etwas mehr als der Halfte (55%) umgesetzt.
Minimal wurden 31% der Schreibauftrage vollzogen - weniger als die Halfte - und selbst maxi-
mal wurden nur 77% der Schreibauftrage ausgefthrt. In beiden Klassen gab es also keine Schi-
lerin und keinen Schuler, welche/welcher alle Schreibauftrage umsetzte. Das heilit, selbst wenn
geniigend Schreibauftrage aufgegeben worden waren, ist dadurch nicht gegeben, dass auch
alle Schreibauftrage umgesetzt werden.

Zur Einordnung: Uber die 16 Unterrichtswochen hinweg wurden in Klasse sechs minimal sieben,
maximal 14 und durchschnittlich zwolf Heftaufschriebe verfasst. In der siebten Klasse wurden
minimal vier, maximal zehn und durchschnittlich circa sieben Heftaufschriebe produziert. Selbst
wenn in allen Heftaufschrieben zu férdernde Phrasen vorkamen, ist aufgrund der geringen An-
zahl produzierter Heftaufschrieben eine integrativen Férderung nicht moglich. Vorausgesetzt,
in jeder der umgesetzten Schreibaufgaben kdmen zu fordernde Phrasen vor, kdnnte die Kasus-
flexion durchgéngig in minimal zwei Wochen und maximal vier bzw. sechs Wochen ausgebaut
werden (wobei dies auch mit der Anzahl der aufgegebenen Schreibauftrage zusammenhangt).
Von einer durchgdngigen Férderung kann basierend auf diesen Ergebnissen nicht die Rede sein.
Da sich die Erkenntnisse der beiden Klassen dhneln, konnen die Ergebnisse nicht auf die Spezi-
fika der ProbandIinnen oder die Schulform zurlckgefihrt werden.
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Perspektive produzierte zu férdernde Phrasen: Diese Erkenntnisse beziehen sich nur auf
die Probandlnnen der siebten Klasse, da ausschlieSlich bei ihnen ein Forderbedarf festgestellt
wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass pro Woche minimal null zu férdernde Phrasen in den eigen-
standig geschriebenen Heftaufschrieben vorkamen und maximal sechs. Der Modus betragt
null. Die Erkenntnisse verwundern nicht in Anbetracht der Tatsache, dass Lernende potenziell
gerade die sprachlichen Strukturen vermeiden, welche sie noch nicht erworben haben (vgl.
Knapp 1999, S. 31f.). Von ausreichend vorhandenen FORDERMOGLICHKEITEN pro Woche kann so-
mit nicht die Rede sein. Hierdurch wird ersichtlich, dass, selbst wenn Schreibauftrage umge-
setzt werden, dies kein Garant daflr ist, dass in ihnen auch zu fordernde Phrasen vorkommen.
Bezlglich der Durchgdngigkeit der Forderung zeigen die Ergebnisse dieser Perspektive, dass zu
fordernde Phrasen minimal null Wochen am Stiick in den umgesetzten Schreibauftragen und
maximal Gber sechs Wochen hinweg vorkamen. Am haufigsten betrug die Zeitspanne zwei Wo-
chen. Eine integrative und durchgdngige Sprachférderung fur alle Lernenden ist dadurch nicht
moglich. Durch die Gestaltungsannahmen (vgl. Unterkapitel 6.1) wurde jedoch deutlich, dass
es solch einer Sprachférderung bedarf, um die Kasusflexion auszubauen.

Die Erkenntnisse der Perspektive Sprachstand der Lernenden zeigen darUber hinaus einerseits,
dass eine Sprachstandseinschadtzung basierend auf den Heftaufschrieben des Deutschunter-
richts von einem zeitlichen Umfang von 16 Schulwochen nicht immer moglich ist, um den
Sprachstand zuverlassig einzuschéatzen (siehe auch Diehl 2000, S. 230). Dagegen wurde deut-
lich, dass mittels der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG der Sprachstand ermittelt werden kann und die
Ergebnisse zwischen der Analyse der Deutschhefte und der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG Uberwie-
gend identisch sind (vgl. Tabelle 75 auf S. 235).

Einschréinkend zu den Teilstudien ist festzuhalten, dass die Ergebnisse aufgrund der geringen
Stichprobengrélle, der nicht reprasentativen Auswahl der Probandinnen bzw. Klassen sowie
des kurzen Erhebungszeitraums keinen generalisierenden Anspruch haben. Das Korpus betref-
fend besteht weiter die Moglichkeit, dass Lernende mehr Schreibauftrage umsetzten als auf-
gezeigt, da potenziell Schreibauftrage auch anderweitig fixiert werden konnen (beispielsweise,
wenn das Deutschheft zu Hause vergessen wurde und deshalb auf einen Block zurlickgegriffen
wurde). Dies hat Auswirkungen auf die Genauigkeit der Erkenntnisse hinsichtlich der Angaben
der umgesetzten Schreibauftrage. Mdglich ist zudem, dass die Einstufung des Sprachstands der
Lernenden nicht prazise ist, was bei der Analyse der Deutschhefte auf die geringe Datenbasis,
die teilweise fehlende Numerus- sowie Genusannahme der Lernenden, die nicht mdgliche Un-
terscheidung zwischen Kompetenz- und Performanzfehlern, der Fehlinterpretation durch
Chunks, undeutlicher Schreibungen sowie die Verwendung spontansprachlicher Daten zuriick-
zuflhren ist. Bei der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG sind Verzerrungsgefahren auf die fehlende Vali-
dierung zurtckzufihren. Darlber hinaus kann die unausgewogene Genus- und Numerusanzahl
der Nominalképfe dazu flhren, dass die Genauigkeit des Sprachstands verzerrtist: In Bezug auf
die Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung (siehe Unterkapitel 3.3) ist es beispiels-
weise beim Nominativerwerb Ublich, dass Lernende feminine und maskuline Formen vor sol-
chen im Neutrum erwerben. Sofern in den Texten nicht die gleiche Anzahl bestimmter Genera
und Numeri verwendet wird, kann der Sprachstand dadurch verzerrt werden, sofern mehr For-
men verwendet werden, welche die Lernenden bereits erworben haben (oder vice versa). Ge-
gen die Ungenauigkeit sprechen indes die gleichen bzw. ahnlichen erzielten Ergebnisse der Ein-

stufungen. Die teilweise fehlenden Numerus- und Genusannahmen der Lernenden kdnnen bei
239



SLLD(B) Sprachférderung im Regelunterricht

der Identifikation der zu fordernden Phrasen in den Heftaufschrieben ebenfalls dazu fihren,
dass die Angaben nicht genau sein konnten.

Kiinftige Studien sollten aufgrund der Einschrankungen eine groRere StichprobengrofRe und
eine reprasentative Auswahl der Probandinnen bzw. Klassen wahlen. Flr einen generalisieren-
den Anspruch der Ergebnisse sollte zudem der Erhebungszeitraum langer sein und nicht nur
Aufschriebe aus Deutschheften mit einbezogen werden, sondern auch Aufschriebe aus Arbeits-
heften sowie aus allen Fachern. Weiter sollte eine standardisierte Sprachstandseinschatzung
herangezogen werden, bei welcher die Genus- und Numerusannahme der Lernenden sowie
der Wortschatz (v.a. hinsichtlich der Kenntnis von Chunks) in Erfahrung gebracht wird.

Trotz dieser Einschrankungen wird nicht davon ausgegangen, dass die antizipierte Forderart
allein an Schriftstlicken des Regelunterrichts vollzogen werden kann. Dagegen spricht die
Quantitat der vollzogenen zu foérdernden Phrasen: Bei der Forderung, dass pro Woche verschie-
dene Phrasenarten (jedes Genus im Singular einmal und einmal eine Phrase im Plural: somit
insgesamt vier Phrasen) mind. einmal fokussiert werden sollten, wird durch die Erkenntnisse
aus den Teilfragen zur Perspektive produzierter zu férdernder Phrasen deutlich, dass solch eine
Art der Forderung wahrscheinlich selbst unter Einbezug aller Schulfacher nicht moglich ware.
Dies wird wie folgt begriindet: Selbst im Deutschunterricht wurden in acht Wochen (die Halfte
des Erhebungszeitraums) keine zu fordernden Phrasen produziert. Dadurch ist anzunehmen,
dass auch in anderen Fachern in manchen Wochen keine zu férdernden Phrasen produziert
werden. Durch die durchschnittliche Produktion von Phrasen pro Woche (¢=1) wird deutlich,
dass in finf weiteren Fachern ebenfalls eine zu férdernde Phrase produziert werden mdsste,
was flr unwahrscheinlich gehalten wird (v.a. in Anbetracht dessen, dass davon auszugehen ist,
dass im Deutschunterricht (in der Sprache Deutsch) mehr geschrieben wird als in den meisten
anderen Fachern). Sechs vollzogene zu fordernde Phrasen bedeuten nicht gleichzeitig, dass
diese hinsichtlich Genus und Numerus ausgewogen verteilt sein mUssen. So wird durch die qua-
litative Analyse des Probands/der Probandin M, welche in KW 50 sechs zu fordernde Phrasen
produzierte, deutlich, dass die Phrasen keineswegs hinsichtlich Genus und Numerus ausgewo-
gen verteilt waren (dreimal Maskulinum Singular, zweimal Femininum Singular, einmal Neut-
rum Singular aber kein Plural).

8.1.4| Re-Design
Durch die Erkenntnisse der obigen Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutsch-

heften wird deutlich, dass ein Re-Design der Gestaltungsannahmen zur Konzeption integrativer
SprachférdermalRnahmen und der Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN vonnoten ist.

Die Gestaltungsannahme (Die integrative, durchgdngige, sprachstandsdifferenzierte und ana-
log zur Erwerbsprogression erfolgende Férderung kann an Schriftstiicken vollzogen werden, wel-
che im Regelunterricht entstehen, z.B. Heftaufschriebe) muss abgelehnt werden und dies trotz
der Einschrankungen der Ergebnisse.

Aus diesem Grund missen m.E. zusatzliche FORDERMOGLICHKEITEN herangezogen werden, welche
zu fordernde Phrasen evozieren. Diese zusatzlichen FORDERMOGLICHKEITEN sollten allerdings nur
dann herangezogen werden, wenn in den Schriftstiicken des Regelunterrichts entweder nicht
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ausreichend zu férdernde Phrasen produziert werden oder diese hinsichtlich der Genus- und
Numerusausgestaltung nicht ausgewogen sind.

Deutlich wird somit, dass ein Re-Design vonndten ist. Als zusatzliche Designkomponente der
FORDERMOGLICHKEITEN wird die Arbeit mittels Férderaufgaben vorgeschlagen (fir eine Beschrei-
bung siehe bei Unterkapitel 5.2). Auch die Gestaltungsannahme wird modifiziert. Vorgeschla-
gen wird die Arbeit mittels eines zusatzlichen Elizizierungsverfahrens in Form von Férderaufga-
ben (siehe Tabelle 76).

Die integrative, durchgéngige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur

Gestaltungsannahme ) . N
& Erwerbsprogression erfolgende Forderung sollte an Schriftstiicken vollzo-

Version 1 ) . ,
© gen werden, welche im Regelunterricht entstehen (z.B. Heftaufschriebe).
Die integrative, durchgéngige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur
Gestaltungsannahme Erwerbsprogression erfolgende Foérderung sollte in Kombination aus
Version 2 Schriftstlicken, welche im Regelunterricht entstehen (z.B. Heftauf-

schriebe), und Férderaufgaben vollzogen werden.

Tabelle 76: Modifizierte Gestaltungsannahmen der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen
in Deutschheften; Legende: grau hinterlegt (Re-Design)

Als weitere FORDERMOGLICHKEIT wird sich dem Konstrukt von Aufgaben (tasks) im Sinne des Auf-
gabenorientierten Lehrens und Lernens bedient (fir eine Beschreibung siehe Unterkapitel 5.2),
da mittels bestimmter Aufgaben spezifische sprachliche Strukturen evoziert werden kénnen,
Sprach- und Fachausbau verschrdankt werden, diese sprachstandsdifferenziert konzipiert und
sowohl unterrichtsbegleitend in Form von beispielsweise Brickentexten eingesetzt (in
Anlehnung an Scaffolding, z.B. Gibbons 2002; Gibbons 2006; Gibbons 2010; Kniffka 2010;
Kniffka 2013; Gibbons 2015) als auch zu Hause bearbeitet werden kénnen. AuBerdem fulRen
diese Aufgaben auf der gleichen theoretischen Fundierung wie auch das Vermittlungsverfahren
Focus on Form resp. schriftliches korrektives Feedback (siehe hierfir Unterkapitel 4.1 sowie
Unterkapitel 5.2).

Aufgabenorientiertes Lehren und Lernen entspringt der Fremdsprachendidaktik und wird nun
auf die Sprachférderung im Kontext des integrativen Zweitsprachunterrichts tbertragen. Der
zentrale Unterschied zwischen den beiden Unterrichtsformen liegt in der Art der Unterrichts-
gestaltung: Im Fremdsprachenunterricht stellen Aufgaben das Zentrum des Unterrichts dar, in
welchem alle Lernenden am gleichen Gegenstand (also der Aufgabe) arbeiten. Die Aufgaben
zielen primar darauf ab, mit einer Klasse zusammen bearbeitet zu werden. Eine Differenzierung
findet also von unten statt. Im Gegensatz dazu erfolgt die Differenzierung bei FLEX von oben,
da jede/r Lernende ihre/seine eigene Aufgabe in Abhangigkeit von ihrem/seinem Sprachstand
erhalt und bearbeitet. Das Zentrum der Unterrichtsstunde stellt nicht die Aufgabe dar, sondern
die Fachinhalte.

Im Folgenden wird als Ergebnis des Re-Designs die Arbeit mit einer Férderaufgabe (siehe Abbil-
dung 94 auf S. 367) beschrieben. Vorab wird diese tabellarisch analog zu den Charakteristika
aus Unterkapitel 5.2 charakterisiert (siehe Tabelle 77).21!

211 Anzumerken ist, dass es sich hierbei um einen Arbeitsauftrag handelt, welcher nicht garantiert, dass dieser

auch wie intendiert ausgefuhrt wird (task-as-workplan vs. task-as-process).
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Merkmal Umsetzung in der Aufgabe
e geschlossene Aufgabe (aufgrund der spezifischen Zielsetzung)
e fokussierte-strukturbasierte-selbstverstandliche Aufgabe (aufgrund der Eli-
Aufgabenarten

zitierung sowie Produktion spezifischer Strukturen, welche seitens der Ler-
nenden selbstverstdndlich verwendet werden sollen)

(inhaltliches)
Ergebnis/Produkt

Bestimmte Backwaren beim Backer bestellen; einen kurzen Text oder eine Liste
schreiben (mehre Moglichkeiten sind richtig)

(sprachliches)
Ziel/Prozess

Verwendung von Nominalphrasen im Akkusativ bestehend aus Determinativ
und Nomen; lebensnahe, echte, authentische Sprache in keiner lebensnahen,
echten, authentischen Situation

Kompetenz-
bereich

Schreiben (eine a posteriori miindliche Bearbeitung ist durch die Bestellung in
der Backerei moglich)

Spracheingabe/
Input

e visueller Stimulus: Einkaufsliste mit Bildern von Backwaren
e Problemstellung: Backwaren bestellen

Bedingungen

Das Material wird in Einzelarbeit verwendet. Je nach Lerngruppe wére eine Be-
arbeitung der Aufgabe als Partnerinnenarbeit moglich. Person A kénnte die
Einkaufsliste haben und Person B ein spezifisches Sortiment an Backwaren.

(methodische)
Verfahren

In Abhdngigkeit der Lerngruppe ware auch eine Bearbeitung der Aufgabe als
Partnerinnenarbeit moglich (siehe vorherige Zeile).

Tabelle 77: Charakterisierung der exemplarischen Forderaufgabe aus Abbildung 94 (auf S. 367),
basierend auf Unterkapitel 5.2

Die Forderaufgabe (siehe Abbildung 94 auf S. 367) kann im Fach Alltagskultur, Erndhrung und
Soziales (AES) fur einen Teil des Bildungsziels drei verwendet werden:
Die Schiler und Schulerinnen handeln sicher bei der Kultur und Technik der Nahrungszuberei-
tung und Mahlzeitengestaltung. Kompetenzen: Die Schiler und Schiilerinnen sind bereit und
in der Lage, sich mit den kulturellen Voraussetzungen, der Bedeutung und Funktion von Mahl-

zeiten auseinanderzusetzen. Dazu gehort, dass sie Mahlzeiten situations- und alltagsgerecht
planen und herstellen konnen [...]. (Revis 2005; Hervorhebung AMJ)

Im Zuge der Erreichung dieses Bildungsziels kann beispielsweise gemeinsam mit der Klasse ein
Frihstick geplant und zubereitet werden. Ein Teilziel bestiinde dann im Einkauf von Lebens-
mitteln wie Backwaren von einer Backerei. Daflr kdnnten verschiedene Rollen vergeben wer-
den, so zum Beispiel, dass ein Schiiler/eine Schiilerin den Einkauf bei der Backerei tGbernimmt.
Die Aufgabe kann aus fachlicher Sicht als Vorbereitung flir einen eigenen Einkauf gesehen wer-
den.?!? Das inhaltliche Ergebnis dieser Aufgabe liegt in der Ausformulierung der eigenen Parti-
tur des bei der Backerei stattfindenden Gesprachs.?'3 Aus sprachlicher Sicht resp. als sprachli-
ches Ziel der Aufgabe sollen Phrasen im Akkusativ bestehend aus Determinativ und Nomen
produziert werden (z.B. Ich méchte eine Brezel kaufen). Somit handelt es sich bei dieser Aufgabe
um einen lebensnahen, echten und authentischen Gesprachsanlass, welcher nicht in eine le-
bensnahe, echte und authentische Situation eingebettet ist.?'* Die Backwaren wurden hier so

212 Je nach Bedarf sollten die Zutaten der Einkaufsliste auch an die tatséachlich benétigten Backwaren fiir das Friih-
stlick der Klasse angepasst werden. Sofern nicht gentigend Backwaren mit verschiedenen Genera gekauft werden
mdissen, sollten indes noch weitere Backwaren hinzugefiigt werden.

213 Sofern mehrere Lernende in derselben Lerngruppe die gleichen sprachlichen Strukturen ausbauen und somit
an der gleichen Aufgabe arbeiten, ware auch ein Rollenspiel moglich.

214 Bej der tatsachlichen Umsetzung in der Bickerei wiirde es sich dann um lebensnahe, echte und authentische
Sprache in einer lebensnahen, echten und authentischen Situation handeln.

242



Anna-Maria Jiinger SLLD(B)

ausgewahlt, dass Lernmoglichkeiten zu verschiedenen Genera im Singular zur Verfligung ste-
hen.?!> Zentral bei der Bearbeitung der Aufgabe ist, dass die Lernenden als Sprachbenutzende
agieren und in einer kommunikativen Aktivitat (zwar nicht vorgegebene, aber spezifische)
sprachliche Strukturen verwenden, welche durch eine Information evoziert werden (die Bedeu-
tung steht also im Vordergrund).

8.2] Zyklus 2: Evozierung von Phrasen durch Forderaufgaben

Die folgende Teilstudie setzt an den Erkenntnissen des Zyklus 1 an (siehe Unterkapitel 8.1). Fir
die in dieser Teilstudie erforschte Gestaltungsannahme siehe Abbildung 62 (auf S. 243). Die
Gestaltungsannahme ist durch den Rahmen hervorgehoben.

Stufe 1: Stufe 2: Stufe 3: Konkretisierung der
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

Der Sprachstand sollte mittels der

| sprachstandsdifferenziert, Ii Derjprachstand sollte ermittelt [———>{ SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
werden. erhoben werden.

4

analog zur Es werden nur Phrasen fokussiert,

Erwerbsprogression, welche erworben werden.

durchesingi d Die Férderung sollte thematisch

urchgangig un unabhingig sein. Die integrative, durchgéangige,

7 sprachstandsdifferenzierte und

analog zur Erwerbsprogression
erfolgende Forderung sollte in
Kombination aus Schriftstlicken,
welche im Regelunterricht
entstehen (z.B. Heftaufschriebe),
und Férderaufgaben vollzogen
werden.

Die Forderkontexte sollten
integrativ erfolgen. K thematisch an die Inhalte des

Regelunterrichts angebunden
sein.

Die Foérderung sollte fur Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Abbildung 62: Fokussierte Gestaltungsannahme (durch den Rahmen hervorgehoben) der Teilstu-
die Evozierung von Phrasen durch Férderaufgaben; Anmerkung: Bei dieser Abbildung handelt es
sich um einen Ausschnitt der Abbildung 20 (auf S. 130).

Zur Uberprifung der Gestaltungsannahme muss herausgefunden werden, ob eine integrative,
durchgangige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogression erfolgende For-
derung anhand von Forderaufgaben mdglich ist. Um solch eine Forderart zu gewahrleisten,
mussen erstens gentigend Forderaufgaben aufgegeben, zweitens genligend davon umgesetzt
werden und drittens ausreichend zu férdernde Phrasen durch die Férderaufgaben produziert
werden. Da den ersten beiden Anforderungen nicht durch das Material begegnet werden kann,
fokussiert diese Teilstudie ausschlielich die dritte Perspektive. Im Mittelpunkt dieses Unterka-
pitels steht daher die Frage:

Kénnen zu férdernde Phrasen mittels Forderaufgaben evoziert werden?

215 Die Planbarkeit der syntaktischen Ausgestaltung der Kdpfe einer Phrase stellt dabei einen Vorteil gegeniiber

der FORDERMOGLICHKEITEN mittels Heftaufschrieben dar.
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Die Teilstudie wird im Folgenden dargestellt, indem zuerst das Forschungsdesign (Abschnitt
8.2.1), anschlieRend die Ergebnisse (Abschnitt 8.2.2) und abschliefend die Diskussion aufge-
fuhrt wird (Abschnitt 8.2.3).

8.2.1| Forschungsdesign

Bevor das Forschungsdesign beschrieben wird, gibt Tabelle 78 einen Uberblick Gber die For-
schungsentscheidungen der Teilstudie.

Forderaufgaben: Bearbeitete offene und geschlossene Forderaufgaben;
Erhebungszeitraum von @ 77 Tagen
Ermittlung des Sprachstands (siehe Unterkapitel 8.1):
Datenerhebung ®  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG (vgl. Abschnitt 6.2.1):
Erhebungszeitpunkt in Kalenderwoche vier im Jahr 2020
e Aufschriebe aus Deutschheften:
Erhebungszeitraum von 16 Schulwochen (exklusive Ferien)
Datenaufbereitung Anonymisierung und Digitalisierung
Forderaufgaben: quantitative Inhaltsanalyse (siehe Abschnitt 7.1.2)
Ermittlung des Sprachstands (siehe Unterkapitel 8.1):
®  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG: Verfahren der Korrektheitsrate und Fehler-
analyse (siehe Abschnitt 3.3)
e Aufschriebe aus Deutschheften: inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse (siehe Abschnitt 7.1.2)
drei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp einer siebten Gemeinschaftsschulklasse
Korpus insgesamt 28 offene und geschlossene Forderaufgaben

Datenauswertung

Probandlnnen

Tabelle 78: Uberblick Giber das Forschungsdesign der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch Fér-
deraufgaben

8.2.1.1| Ablauf der Datenerhebung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden verschiedene Arten von Daten erhoben: For-
deraufgaben und Sprachstandseinschatzungen.

Insgesamt wurden 28 offene und geschlossene Férderaufgaben konzipiert, mittels wel-
cher spezifische zu foérdernde Phrasen evoziert werden sollen. Die antizipierten sprachlichen
Strukturen umfassen Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ
und Dativ, da diese dem Sprachstand der drei Probanden entsprechen, welche die Férderauf-
gaben bearbeiteten.

Der Sprachstand der Probanden wurde einerseits mittels einer SPRACHSTANDSEINSCHAT-
ZUNG erhoben. Andererseits wurde er anhand der Analyse der Aufschriebe aus Deutschheften
ermittelt.

Die Akquise der Probanden erfolgte durch meine Tatigkeit als Sprachférderkraft. Wahrend die-
ser Zeit gab ich Sprachforderung an einer siebten Gemeinschaftsschulklasse (vgl. Abschnitt
7.1.1.3). Die Lernenden erhielten den ersten Anteil der Forderaufgaben im Marz 2020, da ab
diesem Zeitpunkt die Schule aufgrund der Coronapandemie geschlossen wurde. An diesem
Schultag wurden ebenfalls die Kontakte mit den ProbandIinnen ausgetauscht. Alle weiteren For-
deraufgaben erhielten sie dann entweder digital mittels einer datenschutzkonformen App oder
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in analoger Form per Post. Die Lernenden bearbeiteten die Foérderaufgaben jeweils allein, fo-
tografierten sie ab und schickten sie mir zurtick. Die Erhebung umfasst einen Zeitraum von
@ 77 Tagen. Die Forderaufgaben entsprechen dem im Vorfeld ermittelten Sprachstand der Ler-
nenden. So erhalt beispielsweise ein Lerner, welcher das Zwei-Kasus-System erwirbt (vgl. Ta-
belle 22 auf S. 79), Forderaufgaben, die Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und No-
men im Akkusativ evozieren.

8.2.1.2| Datenaufbereitung und Datenauswertung

Die SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG wurde mittels der Verfahren der Korrektheitsrate und Fehlerana-
lyse ausgewertet (siehe Abschnitt 3.3) und die Sprachstandseinschatzung durch die Analyse der
Deutschhefte anhand der inhaltlichen-strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring
2015).

Nachdem die drei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden einer siebten Gemeinschaftsschul-
klasse die Forderaufgaben bearbeiteten, wurden diese eingesammelt und dann zuerst anony-
misiert und anschliefend digitalisiert. AbschlieRend wurden sie ausgewertet. Das Ziel der Da-
tenauswertung liegt in der Erfassung, ob zu férdernde Phrasen mittels Férderaufgaben evoziert
werden kdnnen. Dafiir muss auf der einen Seite analysiert werden, welche Phrasenart antizi-
piert ist (i.S.d. task-as-workplan, fir eine Beschreibung siehe Unterkapitel 5.2) und auf der an-
deren Seite, ob diese produziert wird (i.S.d. task-as-process, fir eine Beschreibung siehe Unter-
kapitel 5.2).

Die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) wurde ausgewahlt, da mit ihr be-
stimmte Aspekte der Daten konkret messbar gemacht resp. auszahlbar werden kénnen (vgl.
Uhl 2018, S. 324).21¢

Zur Erfassung der antizipierten und umgesetzten Phrasen dienen folgende zwei Kategoriensys-
teme, welche im Jahr 2020 von mir deduktiv-induktiv entwickelt wurden: Kategoriensystem 1
dient der Erfassung offener Forderaufgaben (dargestellt in Tabelle 115 ab S. 364) und Katego-
riensystem 2 geschlossener Forderaufgaben (dargestellt in Tabelle 116, ab S. 365). Durch die
Oberkategorien beider Kategoriensysteme werden die antizipierten Phrasen erfasst und in den
Unterkategorien das (Nicht-)Gelingen der Umsetzung durch die Lernenden. In den Unter-Un-
terkategorien werden die Griinde des Nicht-Gelingens aufgefiihrt. Bei geschlossenen Férder-
aufgaben wird zudem das antizipierte Genus der Phrasen erfasst.

8.2.1.3| Probanden und Korpus

Die Probanden der Teilstudie sind drei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem spat-suk-
zessiven Spracherwerbstyp einer siebten Gemeinschaftsschulklasse. Basierend auf den Er-
kenntnissen der Sprachstandseinschatzungen (siehe hierflr Tabelle 75 auf S. 235 sowie Ab-
schnitt 9.2.2) erwerben die Probanden KB und Semi das Zwei-Kasus-System und Proband Flo
das Drei-Kasus-System (vgl. Tabelle 22 auf S. 79). In Tabelle 79 werden die Probanden charak-
terisiert.

218 Fiir ein konkretes Ablaufschema der quantitativen Inhaltsanalyse siehe z.B. Mayring (2010, S. 15); Mayring

(2015, S. 15).
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Pseudonym Flo KB Semi
Alter bei der

12 ). 12 J. 13 J.
Datenerhebung
Geschlecht mannlich
Spracherwerbstyp spat-sukzessiv (siehe Unterkapitel 3.1)
Lepen in Deutschland 3l 3l 6l
seit
Erfahrungen mit der
Sprache Deutsch vor )

o keine
Lebensbeginn in
Deutschland
Klasse siebte Klasse
Schulart Gemeinschaftsschule in BaW
Erwerb des Erwerb des Zwei-Kasus-Systems

Sprachstand Drei-Kasus-Systems (vgl. Tabelle 22 auf S. 79)

(vgl. Tabelle 22 aufS. 79)

Tabelle 79: Uberblick iber die Probanden der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch Férderauf-
gaben; Legende: J. (Jahre)

Das Korpus umfasst insgesamt 28 Forderaufgaben, von denen elf offen und 17 geschlossen

sind. In Tabelle 80 wird ein Uberblick tiber das Korpus gegeben.

Anzahl der Férderaufgaben (insgesamt) 28

e Flo:10
nach Proband e KB:9

e Semi:9

nach Art der Phrase

[ NP pet + Nom IM Akkusativ: 18
[ NP pet + Nom iM Dativ: 10

Anzahl der offenen Férderaufgaben

(insgesamt) 1

e Flo:5
nach Proband e KB:3

e Semi:3

nach Art der Phrase

(] NP pet + Nom IM Akkusativ: 6
o NP Det + Nom |m Dat|V 5

Anzahl der geschlossenen Férderaufgaben

(insgesamt) 17

e Flo:5
nach Proband e KB:6

e Semi:6

nach Art der Phrase

(] NP pet + Nom IM Akkusativ: 12
o NP Det + Nom |m Dat|V 5

Tabelle 80: Uberblick tiber das Korpus der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch Férderaufga-

ben

246




Anna-Maria Jinger

SLLD()

In Tabelle 81 werden die offenen Férderaufgaben charakterisiert.

Merkmal

Umsetzung in der Aufgabe

Aufgabenart

offene Aufgabe (mehrere Produkte sind moglich)

(inhaltliches)
Ergebnis/Produkt

Einen kurzen Text schreiben, z.B. einen Erfahrungsbericht verfassen oder
eine Aufzahlung erstellen.

(sprachliches)
Ziel/Prozess

In Abhdngigkeit der Probanden: Verwendung von Nominalphrasen beste-
hend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ oder Dativ;

lebensnahe, echte, authentische Sprache in keiner lebensnahen, echten, au-
thentischen Situation

Spracheingabe/
Input

spezifische Verben und/oder eine Frage- bzw. Problemstellung

Bedingungen

Das ganze Material wird in Einzelarbeit verwendet.

(methodisches)
Verfahren

Einzelarbeit

Tabelle 81: Charakterisierung der offenen Férderaufgaben der Teilstudie Evozierung von Phrasen

durch Férderaufgaben

Fir ein Beispiel einer offenen Férderaufgabe siehe Abbildung 95 (auf S. 368).

In Tabelle 82 werden die geschlossenen Férderaufgaben charakterisiert.

Merkmal

Umsetzung in der Aufgabe

Aufgabenart

e geschlossene Aufgabe (es gibt nur ein korrektes Produkt)
e fokussiert-strukturbasierte Aufgabe

(inhaltliches)
Ergebnis/Produkt

z.B. Unterschiede zwischen zwei Bildern finden, eine Rezeptanleitung ver-
fassen oder bestimmte Backwaren beim Béacker bestellen

(sprachliches)
Ziel/Prozess

In Abhdngigkeit vom Proband: Verwendung von Nominalphrasen bestehend
aus Determinativ und Nomen im Akkusativ oder Dativ;

lebensnahe, echte, authentische Sprache in keiner lebensnahen, echten,
authentischen Situation

Spracheingabe/
Input

Bilder, Worter und/oder eine Frage- bzw. Problemstellung

Bedingungen

Das ganze Material wird allein verwendet.

(methodisches)
Verfahren

Einzelarbeit

Tabelle 82: Charakterisierung der geschlossenen Forderaufgaben der Teilstudie Evozierung von

Phrasen durch Férderaufgaben

Fir ein Beispiel einer geschlossenen Forderaufgabe siehe Abbildung 94 (auf S. 367).

Durch die Probanden und das Korpus soll ein Einblick ermoglicht werden, wie Zweitsprachler-
nende einer siebten Gemeinschaftsschulklasse sowohl offene als auch geschlossene Férderauf-
gaben bearbeiten. Durch die Bearbeitungen soll weiter herausgefunden werden, ob die Pro-
banden Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ oder Dativ pro-
duzieren und falls sie dies machen, wie sie diese produzieren.
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8.2.2| Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, wie viele antizipierte Phrasen von den Lernenden (nicht) produziert wur-
den sowie die Grunde fur das Nicht-Gelingen.

Bevor die Ergebnisse der offenen Forderaufgaben und geschlossenen Forderaufgaben darge-
stellt werden, zeigt Abbildung 63 die Vorkommenshaufigkeit der einzelnen Kategorien aller Pro-
banden aller Forderaufgaben. Deutlich wird, dass die Produktion der antizipierten Phrasen
Uberwiegend gelingt (67%). Sofern die antizipierte Phrase nicht produziert wird, zeigt sich, dass
dies mehrheitlich daran liegt, dass eine andere sprachliche Struktur herangezogen wurde.

m Die antizipierte Phrase wird produziert.
® Die antizipierte Phrase wird nicht produziert.
Ein anderer Kasus wird herangezogen.

= Eine andere sprachliche Struktur wird herangezogen.

Abbildung 63: Uberblick tiber die Ergebnisse der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch Férder-
aufgaben

In Abbildung 64 werden die Ergebnisse der offenen Férderaufgaben dargestellt. Die Ergebnisse
zeigen einerseits, dass die antizipierten Phrasen Uberwiegend produziert werden (68%). Ande-
rerseits zeigen sie, dass das Nicht-Gelingen fast gleichermalien daran liegt, dass entweder eine
andere sprachliche Struktur oder ein anderer Kasus herangezogen wurde.

= Die antizipierte Phrase wird produziert.
® Die antizipierte Phrase wird nicht produziert.
Ein anderer Kasus wird herangezogen.

= Eine andere sprachliche Struktur wird herangezogen.

Abbildung 64: Ergebnisse der offenen Férderaufgaben der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch
Férderaufgaben
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Das Nicht-Gelingen kann folgendermalSen erklart werden: Bei den Forderaufgaben, welche No-
minalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Dativ evozieren sollten, wurden die
entsprechenden Phrasen deswegen nicht wie antizipiert produziert, weil ein anderer Kasus her-
angezogen wurde. Die Verwendung des anderen Kasus ist darauf zurlickzuflhren, dass ein Verb
mit einer divergierenden Kasusrektion verwendet wurde.

Bei Forderaufgaben, welche Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Ak-
kusativ evozieren sollen, liegen die Grinde fir das Nicht-Gelingen darin, dass eine andere
sprachliche Struktur herangezogen wurde. Dies ist primar darauf zurickzufthren, dass die Ler-
nenden eine Aufzahlung verfassen sollten (/ch packe in meinen Koffer...) und hier Gberwiegend
keine Determinative verwendeten (,/ch packe in meinen Koffer Handy“). Eine Begrindung
kdnnte im kommunikativen Handlungskontext liegen: So missen beispielsweise bei Aufzahlun-
gen keine Artikel verwendet werden.

In Abbildung 65 werden die Ergebnisse der geschlossenen Férderaufgaben dargestellt. Deutlich
wird, dass die Produktion der antizipierten Phrasen zu 86% gelingt und zu 14% nicht. Hinsicht-
lich des Nicht-Gelingens kam lediglich die Unter-Unterkategorie eine andere sprachliche Struk-
tur wird herangezogen (UUK 1.2.2 und UUK 2.2.2) vor.

m Die antizipierte Phrase wird produziert.

® Die antizipierte Phrase wird nicht produziert.

Abbildung 65: Ergebnisse der geschlossenen Forderaufgaben der Teilstudie Evozierung von Phra-
sen durch Férderaufgaben

Bei den Griinden fiir das (Nicht-)Gelingen ist erkenntnisreich, dass die nicht antizipierten Phra-
sen lediglich auf die Bearbeitung einer Forderaufgabe zurickzuflhren sind: Die Lernenden wa-
ren bei dieser Aufgabe dazu angehalten, eine Rezeptanleitung zu verfassen. Da es bei Rezept-
anleitungen Ublich ist, nicht immer das Determinativ anzugeben, ist es retrospektiv nicht ver-
wunderlich, dass bei dieser Aufgabe vermehrt andere sprachliche Strukturen produziert wur-
den (z.B. ,als nexte mustu Vanilleschote, ...“).
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8.2.3| Diskussion

Die Forschungsfrage (Kénnen zu férdernde Phrasen mittels Férderaufgaben evoziert werden ?)
kann basierend auf den Erkenntnissen beantwortet werden: Die Ergebnisse zeigen, dass die
antizipierten Phrasen Uberwiegend produziert werden.

Die Daten zeigen auch, dass die antizipierte Struktur nicht immer evoziert wird. Dies verwun-
dert nicht in Anbetracht dessen, dass dies z.B. bereits Loschky & Bley-Vroman (1993, S. 132,
137ff.) und Ellis (2003, S. 155) konstatierten.

Als bildungspraktisches Ergebnis existieren empirisch tGberprifte Forderaufgaben, mittels wel-
cher Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ sowie Dativ evo-
ziert werden konnen. Fir ein Beispiel einer offenen Férderaufgabe siehe Abbildung 95 (auf S.
368); flr ein Beispiel einer geschlossenen siehe Abbildung 94 (auf S. 367).

Basierend auf den Erkenntnissen kann folgendes Gestaltungsprinzip aufgestellt werden (siehe
Abbildung 66: Das Gestaltungsprinzip ist durch den Rahmen hervorgehoben).

Stufe 1: Stufe 2: Stufe 3: Konkretisierung der
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

Der Sprachstand sollte mittels der
——"| SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
erhoben werden.

Der Sprachstand sollte ermittelt

| sprachstandsdifferenziert, |§
werden.

44—
Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

analog zur
Erwerbsprogression,

durchesngi d Die Forderung sollte thematisch
urchgangig un unabhiingig sein. Die integrative, durchgéngige,

v sprachstandsdifferenzierte und
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende Forderung sollte in
Kombination aus Schriftstlicken,
welche im Regelunterricht
entstehen (z.B. Heftaufschriebe),
und Forderaufgaben vollzogen
werden.

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

| integrativ erfolgen. K

Die Férderung sollte fur Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Abbildung 66: Gestaltungsprinzip der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch Férderaufgaben des
Evaluationsfokus praktische Umsetzung des Designs

Aus diesen Befunden sind flr die Verwendung von Forderaufgaben weitere Gestaltungsprinzi-
pien abzuleiten: Zur Evozierung von Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen
im Akkusativ und Dativ eignen sich insbesondere geschlossene Forderaufgaben. Rezeptanlei-
tungen oder Aufzahlungen eignen sich weniger fir die Evozierung von Nominalphrasen beste-
hend aus Determinativund Nomen im Akkusativ.

Einzuschrdnken sind die Ergebnisse aufgrund der StichprobengroRe, der nicht reprasentativen
Auswahl der Probanden sowie der GrolSe des Korpus. Die Ergebnisse sind weiter nicht zu gene-
ralisieren, da lediglich die Evozierung zweier sprachlicher Strukturen analysiert wurde. Darlber
hinaus konnte nicht sichergestellt werden, dass die Lernenden die Aufgaben selbststandig be-
arbeiteten, da sie pandemiebedingt von zu Hause vollzogen wurden. Die Lernenden selbst ver-
sicherten, die Forderaufgaben selbststandig bearbeitet zu haben.
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Zur Generierung allgemeingultiger Aussagen sollten kiinftige Studien eine grofRere und repra-
sentative Stichprobe heranziehen, mehr und verschiedene sprachliche Strukturen untersuchen
sowie ein groReres Korpus an Forderaufgaben verwenden. Darlber hinaus sollte die Erhe-
bungssituation kontrolliert werden.

8.3] Zusammenfassung und Fazit

Im Zuge der Methodologie Design-Based Research werden das Sprachférderkonzept FLEX und
die Gestaltungsannahmen zur Konzeption integrierter SprachférdermalRnahmen unter ver-
schiedenen Evaluationsfokussen empirisch untersucht. In diesem Kapitel wurde der Evaluati-
onszyklus praktische Umsetzbarkeit des Designs dargestellt.

Das Ziel dieses Evaluationsfokus bestand darin, herauszufinden, wie eine integrative, durchgan-
gige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogression erfolgende Sprachforde-
rung im Regelunterricht umgesetzt werden kann (Gestaltungsannahme zur Férderart). Damit
einhergehend wurde die Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN des Sprachforderkonzepts
FLEX untersucht.

Dafir wurden insgesamt zwei Zyklen durchlaufen:
o Zyklus 1: Vorkommenshaufigkeit von Phrasen in Deutschheften
e Zyklus 2: Evozierung von Phrasen durch Forderaufgaben

Zyklus 1: Als FORDERMOGLICHKEITEN flr eine integrative, durchgangige, sprachstandsdifferen-
zierte und analog zur Erwerbsprogression erfolgende Forderart sollten initial Aufschriebe aus
dem Regelunterricht dienen. Deswegen wurde folgende Gestaltungsannahme untersucht
(siehe Tabelle 83):

Die integrative, durchgéngige, sprachstanddifferenzzierte und analog zur
Erwerbsprogression erfolgende Forderung sollte an Schriftstiicken vollzo-
gen werden, welche im Regelunterricht entstehen (z.B. Heftaufschriebe).

Gestaltungsannahme
Version 1

Tabelle 83: Fokussierte Gestaltungsannahme der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in
Deutschheften des Zyklus 1

Den Ausgangspunkt der ersten Teilstudie des Zyklus 1 Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in
Deutschheften bildete deswegen folgende Forschungsfrage:

Ist eine integrative, durchgdngige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogres-
sion erfolgende Férderung der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit ei-
nem spdt-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | in Deutschheften méglich?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden 283 Heftaufschriebe von 13 Lernenden aus ei-
ner siebten Gemeinschaftsschulklasse und einer sechsten Gesamtschulklasse erhoben, welche
einen Zeitraum von 16 Schulwochen (exklusive Ferien) abdecken. Weiter wurde der Sprach-
stand der Lernenden der siebten Klasse eingeschatzt.

Nach der Aufbereitung der Daten (Anonymisierung und Digitalisierung) wurden die Deutsch-
hefte mittels der quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Das Kategoriensystem umfasst eine

zeitliche Perspektive (in Form von Wochen), die einzelnen Probandinnen, aufgegebene und
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umgesetzte Schreibauftrage, die Heftaufschriebe sowie die zu férdernden Phrasen. Da die For-
derung sprachstandsdifferenziert erfolgt und deswegen nur Phrasen fokussiert werden, welche
Lernende erwerben, wurden die Aufschriebe der Deutschhefte der siebten Klasse genutzt, um
den Sprachstand der Lernenden zu ermittelt. Daflir wurden die Aufschriebe mittels der
inhaltlich-strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Das Kategoriensystem
besteht aus den Kategorien Phrasenstruktur, Zielsprachlichkeit einer Phrase und Zeit. Der
Sprachstand der Lernenden wurde zudem mittels der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG erhoben. Aus-
gewertet wurde diese mittels der Verfahren der Korrektheitsrate und Fehleranalyse.

Die Ergebnisse der quantitativen Analyse zeigen, dass nicht jede Woche Schreibauftrage von
den Lehrenden aufgegeben wurden: Die Lehrkraft der sechsten Klasse gab 13 Schreibauftrage
auf und die Lehrkraft der siebten Klasse 16 Schreibauftrdge in den 16 erhobenen Wochen.
Deutlich wurde weiter, dass nicht alle aufgegebenen Schreibauftrdge von den Lernenden um-
gesetzt wurden: Im Durchschnitt setzten die Lernenden der sechsten Klasse 75% der Schrei-
bauftrage um und die Lernenden der siebten Klasse 55%. Minimal kamen null zu férdernde
Phrasen pro Woche vor und maximal sechs. Durch die Ergebnisse wird deutlich, dass insbeson-
dere eine integrative Sprachférderung, bei welcher die Aufschriebe aus Deutschheften die ein-
zigen FORDERMOGLICHKEITEN darstellen, nicht moglich ist. Hierflr wurden insgesamt zu wenig
Phrasen produziert. Die Ergebnisse zeigen weiter: Die aufgegebenen Schreibauftrage sind nicht
ausgeglichen verteilt: In Klasse sechs wurden lediglich in sieben Wochen am Stilick Schreibauf-
trage aufgegeben (44% des Erhebungszeitraums). In Klasse sieben wurden sogar nur in finf
Wochen am Stiick Schreibauftrage aufgegeben (31% des Erhebungszeitraums). Die umgesetz-
ten Schreibauftrage am Stiick decken in Klasse sechs und in Klasse sieben durchschnittlich 23%
des Erhebungszeitraums ab. Zu fordernde Phrasen kamen minimal in null Wochen am Stlck
und maximal Gber sechs Wochen am Stick vor. Durch diese Ergebnisse wird deutlich, dass zu
fordernde Phrasen nicht kontinuierlich produziert werden (kdnnen). Dies zeigt auch, dass allein
mittels Aufschrieben aus Deutschheften insbesondere keine durchgdngige Sprachférderung
moglich ist.

Die Gestaltungsannahme wurde somit widerlegt und deswegen re-designt. Zusatzlich zu den
Heftaufschrieben wurde die Arbeit mit einem Elizitierungsverfahren in Form von Foérderaufga-
ben vorgeschlagen (siehe Tabelle 84):

Die integrative, durchgéngige, sprachstanddifferenzzierte und analog zur

Gestaltungsannahme ) B o
Erwerbsprogression erfolgende Forderung sollte an Schriftstiicken vollzo-

Version 1 gen werden, welche im Regelunterricht entstehen (z.B. Heftaufschriebe).

Die integrative, durchgéngige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur
Gestaltungsannahme Erwerbsprogression erfolgende Férderung sollte in Kombination aus
Version 2 Schriftstlicken, welche im Regelunterricht entstehen (z.B. Heftauf-

schriebe), und Férderaufgaben vollzogen werden.

Tabelle 84: Modifizierte Gestaltungsannahme der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch Forder-
aufgaben; Legende: grau hinterlegt (Re-Design)

Damit einhergehend wurde die Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN re-designt, indem zu-
satzlich zu den Heftaufschrieben Férderaufgaben konzipiert wurden, welche die zu fordernden
Phrasen evozieren sollen. Die Forderaufgaben sind nach dem Task-Based Language Teaching
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konzipiert und entsprechen der theoretischen Fundierung der Forderung (fur ein Beispiel siehe
Abbildung 94 auf S. 367).

Zyklus 2: Die modifizierte Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN und Gestaltungsannahme
zur Konzeption integrativer Sprachférdermalinahmen wurden in der Teilstudie des Zyklus 2
Evozierung von Phrasen durch Férderaufgaben untersucht. Die Forschungsfrage lautet deshalb:

Kénnen zu férdernde Phrasen mittels Forderaufgaben evoziert werden?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden sowohl offene als auch geschlossene Forder-
aufgaben konzipiert (insgesamt 28), welche dem Sprachstand der drei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden entsprechen. Evoziert werden sollten somit Nominalphrasen bestehen aus De-
terminativ und Nomen im Akkusativ und Dativ.

Nach der Datenaufbereitung in Form von Anonymisierung und Digitalisierung wurden die Da-
ten mittels der quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Zur Auswertung wurden zwei Kate-
goriensysteme konzipiert: Eines zur Erfassung der Umsetzung geschlossener Férderaufgaben
und ein weiteres zur Erfassung der Umsetzung offener Fdérderaufgaben. Beide Kategoriensys-
teme erfassen die antizipierten Phrasen, das Gelingen der Realisierung durch die Lernenden
sowie die Grinde fir das Nicht-Gelingen. Das Kategoriensystem der geschlossenen Forderauf-
gaben erfasst zudem, ob das antizipierte Genus der Phrasen produziert wird.

Die Ergebnisse zeigen Ubergeordnet, dass mittels Forderaufgaben zu férdernde Phrasen evo-
ziert werden kdnnen, weswegen die Forschungsfrage bejaht und das folgende Gestaltungsprin-
zip aufgestellt wurde (siehe Abbildung 67; Das Gestaltungsprinzip ist durch den Rahmen her-
vorgehoben.).

Stufe 1: Stufe 2: Stufe 3: Konkretisierung der
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

Der Sprachstand sollte mittels der

| sprachstandsdifferenziert, k Der Sprachstand sollte ermittelt ——>P{ SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
werden.
erhoben werden.
44—
analog zur Es werden nur Phrasen fokussiert,
Erwerbsprogression, welche erworben werden.
durchgsngi d Die Férderung sollte thematisch
urchgangig un unabhingig sein. Die integrative, durchgangige,
7 sprachstandsdifferenzierte und

analog zur Erwerbsprogression
erfolgende Férderung sollte in
Kombination aus Schriftstiicken,
welche im Regelunterricht
entstehen (z.B. Heftaufschriebe),
und Foérderaufgaben vollzogen
werden.

Die Forderkontexte sollten
integrativ erfolgen. thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

Die Forderung sollte fur Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Abbildung 67: Gestaltungsprinzip des Evaluationsfokus praktische Umsetzung des Designs

Die Daten lassen zudem annehmen, dass mittels geschlossener Forderaufgaben zu fordernde
Phrasen zuverldssiger evoziert werden konnen als mittels offener und, dass sich manche Auf-
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gabenarten zur Evozierung spezifischer Phrasen schlechter eignen als andere. Als weniger ge-
eignet erweisen sich Rezeptanleitungen oder Aufzahlungen fir die Evozierung von Nomin-
alphrasen im Akkusativ bestehend aus Determinativ und Nomen.

Ein bildungspraktisches Ergebnis bilden empirisch Gberprifte Forderaufgaben, mittels welcher
Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ sowie Dativ evoziert
werden konnen. Fir ein Beispiel einer offenen Forderaufgabe siehe Abbildung 95 (auf S. 368).
Fir ein Beispiel einer geschlossenen Forderaufgabe siehe Abbildung 94 (auf S. 367).

Die Erkenntnisse sind dahingehend einzuschréinken, dass beide Studien eine geringe Stichpro-
bengrolSe, eine nicht reprasentative Auswahl an ProbandInnen, ein geringes Korpus sowie we-
nige untersuchte sprachliche Strukturen aufweisen. Die Ergebnisse sind weiter limitiert, da die
Einschatzung des Sprachstands ungenau sein kann, was auf die fehlende Validierung der
Sprachstandseinschatzungen zuriickzufihren ist. Die Ergebnisse der ersten Teilstudie Vorkom-
menshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften sind weiter aufgrund des kurzen Erhebungszeit-
raums, potenziell ungenauer Angaben hinsichtlich der aufgegebenen und umgesetzten Schrei-
bauftrage limitiert. Darlber hinaus konnte in der zweiten Teilstudie Evozierung von Phrasen
durch Férderaufgaben nicht sichergestellt werden, dass die Lernenden die Aufgaben selbst-
standig bearbeiteten, da dies zu Hause vollzogen wurde.

Trotz der Einschrankungen zeigen die Erkenntnisse der Studien des Evaluationsfokus praktische
Umsetzbarkeit des Designs, dass eine integrative, durchgangige, sprachstandsdifferenzierte
und analog zur Erwerbsprogression erfolgende Sprachférderung im Regelunterricht durch eine
Kombination aus Aufschrieben aus dem Regelunterricht und Foérderaufgaben umgesetzt wer-
den kann. Diese Erkenntnisse starken ebenfalls die Robustheit des Designs.
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9| Evaluationsfokus: Wirksamkeit des Designs

In diesem Kapitel wird der Evaluationsfokus Wirksamkeit des Designs dargestellt, da aufgrund
der Erkenntnisse der vorherigen Evaluationsfokusse angenommen werden kann, dass das De-
sign die prognostizierte Wirkung entfalten kann (zur Stimmigkeit des Designs siehe Unterkapitel
7.6; zur praktischen Umsetzbarkeit des Designs siehe Unterkapitel 8.3).

Das Ziel dieses Kapitels liegt also nicht mehr in der Untersuchung der einzelnen Gestaltungsan-
nahmen und Designkomponenten, sondern darin, herauszufinden, ob Lernende durch die vor-
geschlagene Forderung die Kasusflexion ausbauen kénnen.

In diesem Kapitel wird daher folgender Forschungsfrage nachgegangen:

Kann die Kausflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden
mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe |
mittels des Sprachférderkonzepts FLEX ausgebaut werden?

Zur Darstellung der Teilstudie wird zuerst das Forschungsdesign beschrieben (Unterkapitel 9.1).
AnschlieRend werden die Ergebnisse dargestellt (Unterkapitel 9.2) und diskutiert (Unterkapitel
9.3). AbschlieRend folgen eine Zusammenfassung und ein Fazit (Unterkapitel 9.4).

9.1| Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden drei quasi-experimentelle Einzelfallstudien
(AB-Design) mit drei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Sprach-
erwerbstyp einer siebten Sekundarstufe |-Klasse durchgefthrt. Da die Forderung sprachstands-
differenziert erfolgt, wurde zundchst der Sprachstand der Lernenden erhoben, und zwar sowohl
mittels der Analyse der Deutschhefte als auch durch eine SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG. Die
Deutschhefte wurden zum Zwecke der Einschatzung des Sprachstands mittels der inhaltlich-
strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) ausgewertet. Die SPRACHSTANDSEIN-
SCHATZUNG wurde mittels der Verfahren der Korrektheitsrate und Fehleranalyse durchgefthrt.

Bevor das Forschungsdesign beschrieben wird, wird in Tabelle 85 ein Uberblick (iber das For-
schungsdesign dieser Studie gegeben.
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Forschungsansatz guasi-experimentelle Einzelfallstudie: AB-Design

Ermittlung des Sprachstands (siehe Unterkapitel 8.1):

®  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG (vgl. Abschnitt 6.2.1);
Erhebungszeitpunkt in Kalenderwoche vier im Jahr 2020

e Aufschriebe aus Deutschheften;
Erhebungszeitraum von 16 Schulwochen (exklusive Ferien)

Grundratenphase:

e Art der Daten: Deutschhefte, Klassenarbeitsheft und
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG

e Dauer: ¢ 137 Tage

Interventionsphase:

e Art der Daten: Forderaufgaben (vgl. Abschnitt 8.1.4)

e Dauer: ¢ 77 Tage

Datenerhebung

Ermittlung des Sprachstands: Anonymisierung und Digitalisierung
Ausbau der Kasusflexion: Anonymisierung, Digitalisierung und Errechnung
der Prozentwerte der zielsprachlichen Phrasen pro Schriftstiick/
Forderaufgabe der zu fordernden Erwerbsphase

Datenaufbereitung

Ermittlung des Sprachstands (siehe Unterkapitel 8.1):

®  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG: Verfahren der Korrektheitsrate und Fehler-
analyse (siehe Unterkapitel 3.3)

Datenauswertung e Aufschriebe aus Deutschheften: inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse (Mayring 2015)

Ausbau der Kasusflexion: visuelle Inspektion, Effektstarke

(Effektstarkemale: PND, NAP und Tau-U), statistische Signifikanz

e Anzahl: drei Probanden
e Alter: zwischen 12 und 13 Jahre
e Klasse: siebte Sekundarstufenklasse einer Gemeinschaftsschule

Probanden

e Spracherwerbstyp: spat-sukzessiv, Deutsch als L2 (vgl. Unterkapitel 3.1)

e Sprachstand: Proband Flo: Erwerb des Drei-Kasus-Systems;

Probanden KB und Semi: Erwerb des Zwei-Kasus-Systems

e Forderkarten: Proband Flo: D1 und D2 (vgl. Abbildung 80 auf S. 326);
Material Probanden KB und Semi: B1 und B2 (vgl. Abbildung 79 auf S. 326)

o Vorgehensweise: Prototyp zwei (vgl. Abbildung 55 auf S. 216)

o Forderaufgaben: offene und geschlossene (vgl. Abschnitt 8.2.1.3)

e Grundratenphase: insgesamt 48 Texte aus dem Deutschunterricht
Korpus

e Interventionsphase: insgesamt 30 Forderaufgaben

Tabelle 85: Uberblick (iber das Forschungsdesign des Evaluationsfokus Wirksamkeit des Designs

Zur Darstellung des Forschungsdesigns wird zuerst der Forschungsansatz der Einzelfallfor-
schung beschrieben (Abschnitt 9.1.1), anschlieRend die Datenerhebung (Abschnitt 9.1.2), die
Datenaufbereitung und Datenauswertung (Abschnitt 9.1.3) sowie die Probanden, das Material
und das Korpus (Abschnitt 9.1.4).

Auf die Vorgehensweise hinsichtlich der Ermittlung des Sprachstands wird im Folgenden nicht
eingegangen, da diese der in Unterkapitel 8.1 beschriebenen entspricht.
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9.1.1| Forschungsansatz

Eine Grundregel jeder Wissenschaft lautet, daf8 Forschungser-
gebnisse auch publiziert und damit der Fachéffentlichkeit zu-
gdnglich gemacht werden sollten [...]. Gute Griinde sprechen da-
fir, daf8 auch die Ergebnisse kontrollierter Einzelfalluntersuchun-
gen, in die hdufig nur n = 1 Versuchspersonen eingehen, verof-
fentlich werden sollten. (Julius et al. 2000, S. 175)

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird der Forschungsansatz der Einzelfallforschung her-
angezogen. Einzelfallstudien®'’ blicken auf eine lange Tradition zurtick (vgl. Renner et al. 2012,
S. 103) und sind u.a. in der Psychologie, Sportwissenschaft und (Sonder-)Padagogik etabliert
(vgl. Griinke 2012, S. 248; Doring & Bortz 2016, S. 765).

Genauer handelt es sich aufgrund der Implementierung in der Praxis um eine quasi-experimen-
telle Einzelfallstudie,?'® welche laut Déring & Bortz (2016, S. 215) einen Sonderfall der quanti-
tativen Einzelfallstudien darstellt.

Der Forschungsansatz eignet sich fir die Zielsetzung dieser Arbeit, da herausgefunden werden
soll, inwiefern sich Veranderungen des Sprachstands der Kasusflexion bei Zweitsprachlernen-
den mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | durch den Einsatz des
Sprachférderkonzepts FLEX ergeben. Damit liegt das Erkenntnisinteresse im intraindividuellen
und nicht interindividuellen Vergleich, also der Wirkung der Intervention im Einzelfall und nicht
auf das durchschnittliche Verhalten einer (heterogenen) Gruppe.?!? Von Interesse ist somit kein
Durchschnittswert, da dieser nicht garantieren kann, dass sich auch nur eine einzelne Person
tatsachlich durchschnittlich verhalt.

DarUber hinaus eignet sich der Forschungsansatz aufgrund der gewahlten Methodologie dieser
Arbeit: Bei Einzelfallstudien wird der Verlauf der Niveau- und Trendveranderungen genau do-
kumentiert, wodurch die Griinde fir eine Verbesserung bzw. Verschlechterung nachvollzogen
werden konnen. Diese Reflexion kann wiederum fir die spezifische Weiterentwicklung (re-de-
sign) der Sprachfoérderangebote genutzt werden, um es fir die Bedirfnisse der Probandlnnen
und der Praxis zu optimieren (vgl. Unterkapitel 1.2).

217 Auch Einzelfalluntersuchung bzw. single subject research, single case research, single participant research (vgl.
Doring & Bortz 2016, S. 765). Einzelfall meint, dass die Daten separat fir eine Versuchsperson gesammelt und
nicht mit denen anderer Versuchspersonen kombiniert analysiert werden (im Sinne von Gruppenmittelwerten)
(vgl. Morgan & Morgan 2001, S. 122). So kénnen auch ganze Gruppen, Organisationen oder Institutionen als Ein-
zelfalle betrachtet werden (vgl. Renner et al. 2012, S. 104). Abgesehen davon sind auch Fallstudien mit mehreren
separaten Einzelfallen nebeneinander moglich (vgl. Doéring & Bortz 2016).

218 Immer dann, wenn die Bedingungskontrolle nicht bzw. nur anndhernd gegeben ist oder nicht erreicht werden
kann, spricht man statt von experimenteller von quasi-experimenteller Forschung” (Kern 1997, S. 5; Hervorhebung
im Original).

219 7ur Passung dieses Vorhabens mit der Zielsetzung der Einzelfallforschung siehe z.B. Kern (1997, S. 78); Morgan
& Morgan (2001, S. 123); Renner et al. (2012, S. 110); Brunstein & Julius (2014, S. 120); Déring & Bortz (2016, S.

215, 765).
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Nach Morgan & Morgan (2001, S. 122ff.) zeichnen sich Einzelfallstudien durch folgende Merk-
male aus: wiederholte Messung, eigene Kontrollgruppe, graphische Prasentation und Bedarf
nach Replikation.??°

Zur Uberpriifung einer Hypothese wird im Zuge der Einzelfallforschung das Verhalten systema-
tisch beobachtet. Grundlegend ist dabei die Unterscheidung zwischen einer Grundraten-
phase,*?! in welcher der Ausgangszustand bzw. das Normalverhalten ermittelt wird, und einer
Interventionsphase,??? in der das Verhalten mit Intervention beobachtet wird.

In der Grundratenphase wird in einem ersten Schritt der Ausgangszustand (Beobach-
tung des Verhaltens ohne Intervention, also die abhangige Variable: AV) bzw. das ,,Normalver-
halten” (Doring & Bortz 2016, S. 767) ermittelt, indem die AV unter gleichen Bedingungen wie-
derholt?*® gemessen wird. Das Verhalten soll so oft beobachtet werden, bis es stabil?** und
trendfrei??® ist (vgl. Kern 1997, S. 64). Der Ausgangszustand dient als solide Beurteilungsgrund-
lage, um ,pradikativ” (Brunstein & Julius 2014, S. 123) Voraussagen Uber das folgende Verhal-
ten treffen zu kdnnen (vgl. Kern 1997, S. 63ff.; Brunstein & Julius 2014, S. 121ff.). Sind die bei-
den Faktoren (Stabilitat und Trendfreiheit) nicht gegeben, ist die Auswirkung der Intervention
schwerer zu beurteilen (vgl. Kern 1997, S. 71). Bei groRRer Variabilitdt in den Daten wird die
interne Validitat gefahrdet (vgl. Kern 1997, S. 64, 67).

In der Interventionsphase wird die Auswirkung der Intervention (Beobachtung des Ver-
haltens mit Intervention; also die unabhangige Variable: UV) auf das vorherige Verhalten (AV)
erhoben, indem die UV (unter gleichen Bedingungen) Uber viele Zeitpunkte hinweg gemessen
wird (vgl. Kern 1997, S. 63f.).226 Andert sich das Verhalten der A-Phase in der B-Phase in die
erwinschte Richtung, wird dies als Hinweis fir die Wirksamkeit der Intervention gewertet (vgl.
Renner et al. 2012, S. 110f.).

Durch die wiederholten Beobachtungen in den unterschiedlichen Phasen kann dieselbe
Versuchsperson gleichzeitig als ihre eigene Kontrollgruppe dienen. Dies beruht auf der An-
nahme, dass jegliche Stdrvariablen bei der Grund- und Interventionsphase gleich bleiben und
die Veranderungen im Verhalten allein auf die Auswirkung der Intervention zurlckzuflhren

220 MLE. sind die Merkmale kritisch zu sehen: So ist die Verwendung der gleichen Versuchsperson als Kontroll-
gruppe zwar gangig, muss aber nicht gegeben sein. Weiter ist das Merkmal der graphischen Prasentation der Er-
gebnisse in meinen Augen eher durch die historisch gewachsene Darstellungsmodalitat zu begriinden und stellt
kein zwingendes Merkmal von Einzelfallstudien dar. Auch der Bedarf nach Replikation ist m.E. nur gegeben, sofern
eine Generalisierung der Ergebnisse angestrebt wird. Prinzipiell kann ein Einzelfall auch fur sich stehen.

221 Auch Baseline (vgl. Hersen & Barlow 1976, S. 74; Griinke 2012), Grundkurve (vgl. Kern 1997, S. 63) oder A-Phase
(vgl. Brunstein & Julius 2014, S. 122; Doring & Bortz 2016, S. 767).

222 Auch B-Phase (vgl. Brunstein & Julius 2014, S. 122; Déring & Bortz 2016, S. 767).

223 In der Regel auch haufig und kontinuierlich (vgl. Griinke 2012, S. 248).

224 7um Verstandnis des Terminus Stabilitdt gibt Kern (1997, S. 64) Referenzwerte an: Laut ihm kann ein stabiles
Verhalten nach drei bis finf Messungen pro Einheit sowie nach drei bis finf Tagen ermittelt werden. Auch Barlow
und Herson (1973; zitiert in: Hersen & Barlow (1976) benennen ,[a] minimum of three separate observation
points, plotted on the graph, during this baseline phase are required to establish a trend in the data“ (Barlow und
Herson 1973, S. 76, zitiert in: Hersen & Barlow 1976, S. 76).

225 Nach Kern (1997, S. 67) ist ein Verhalten trendfrei, wenn 80-90% der Daten in einem Bereich von 15% um den
Mittelwert liegen.

226 7udem entspricht dieses Vorgehen der Vorstellung, dass Interventionen meist nicht sofort, sondern erst Uber
einen langeren Zeitraum wirken und Fortschritte im Zielverhalten nur schrittweise erreicht werden” (Brunstein &
Julius 2014, S. 121).
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sind. Dadurch wird auch die Relevanz, Stérvariablen zu kontrollieren, deutlich (vgl. Kern 1997,
S. 68f.; Morgan & Morgan 2001, S. 122ff.; Doring & Bortz 2016, S. 765).

9.1.2| Datenerhebung

Je nach Erkenntnisinteresse wird zwischen unterschiedlichen Einzelfalluntersuchungspldnen
unterschieden (vgl. Kern 1997, S. 86ff.; Parker et al. 2007, S. 194; Brunstein & Julius 2014, S.
123ff.; Doring & Bortz 2016, S. 767f.). Darunter: Basale Versuchsplane (z.B. A-Phase-B-Phase),
Umkehrplane (z.B. A-B-A-B), Multiple Grundratenversuchsplane, Kriterien-Verdnderungs-De-
sign und Alternierende Versuchsplane (vgl. Kern 1997, S. 86ff.; Parker et al. 2007, S. 194,
Brunstein & Julius 2014, S. 123ff.; Doring & Bortz 2016, S. 767f.). In dieser Arbeit wurde initial
ein A-B-A-Einzelfalluntersuchungsplan gewahlt, da hierdurch Aussagen Uber die langfristige
Wirksamkeit getroffen werden kénnen (vgl. Kern 1997, S. 86ff.; Parker et al. 2007, S. 194,
Brunstein & Julius 2014, S. 123ff.; Déring & Bortz 2016, S. 767f.).227 Aufgrund der Corona-Pan-
demie und den damit einhergehenden SchulschlieBungen konnte eine zweite A-Phase nicht
durchgefihrt werden, weswegen die Teilstudie aus einem A-B-Design besteht.

Grundratenphase: Der Ausbau der Kasusflexion wurde in der Grundratenphase durch
Schriftstlcke aus dem Deutschunterricht (Deutsch- und Klassenarbeitsheft) sowie den Daten
der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG erhoben (insgesamt 48 gewertete Texte). Der Zugang zu den
Deutschheften und den Probanden entsprang meiner Tatigkeit als Sprachférderkraft. Die Auf-
schriebe der Deutschhefte decken einen Zeitraum von @ 137 Tagen ab. Die Daten der SPRACH-
STANDSEINSCHATZUNG wurden zusatzlich aufgrund der geringen Datenmenge aus den Deutschhef-
ten herangezogen. Die Lehrkraft und die Teilnehmenden wurden erst kurz vor der Datenerhe-
bung informiert, damit keine Verzerrungen entstehen (z.B. hinsichtlich der Korrekturen der
produzierten Aufschriebe).

Intrventionsphase: Nach der Ermittlung des Sprachstands wurde den Probandlinnen das
Sprachférderkonzept FLEX durch mich erklart. Dazu wurden die ProbandInnen hinsichtlich ihres
Sprachstands in Gruppen von maximal drei ProbandInnen eingeteilt und ihnen das Konzept in
einem separaten Raum wahrend einer Stillarbeitsphase des regularen Deutschunterrichts er-
klart.228 Die Lehrkraft war wahrend der Einfihrung nicht anwesend. Nach der Einfihrung in das
Konzept FLEX wurde die Auswirkung des Sprachforderkonzepts FLEX (UV) auf den vorherigen
Sprachstand (AV) im Zuge der Interventionsphase gemessen. Dazu bearbeiteten die Lernenden
ab Marz 2020 Uber einen Zeitraum von 13 Wochen durchschnittlich wéchentlich eine Forder-
aufgabe (teilweise wurde in einer Woche keine Forderaufgabe abgegeben, was auf Urlaub oder
technische Pannen der Probanden zurickzufihren ist), welche ihrem individuellen Sprachstand
entsprach (passend zu den Erkenntnissen der Sprachstandseinschatzungen). Die Forderaufga-
ben wurden pandemiebedingt zu Hause durchgefihrt. Die Lernenden bearbeiteten die Forder-

227 Bej Umkehrpldnen (z.B. A1-B1-A»-B) wird die Wirksamkeit der UV bestarkt, wenn sich das Verhalten in der A,-
Phase wieder dem Verhalten der A;-Phase dhnelt. In dieser Studie ware dies hingegen ein Zeichen fir die Unwirk-
samkeit der UV (da der Ausbau des Sprachstands nachhaltig sein sollte), weswegen sich die Wirksamkeit nicht
durch einen Umkehrungsplan belegen ldsst (siehe auch Brunstein & Julius 2014, S. 124).

228 74 diesem Zeitpunkt betrug die Probandenanzahl insgesamt neun. Aufgrund der SchulschlieRungen und dem

damit einhergehenden Kontaktverlust reduzierte sich die Anzahl der Probandinnen auf drei.
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aufgaben (FA), fotografierten diese ab und schickten sie mir mittels einer datenschutzkonfor-
men App auf ihrem Smartphone zu. Die Bearbeitungen wurden von mir korrigiert, fotografiert
und die korrigierte Version den Lernenden zugesendet. Daraufhin sollten die Lernenden die FA
anhand der Designkomponente VORGEHENSWEISE und mittels der Forderkarten tUberarbeiten und
die Uberarbeitete Version erneut abfotografieren und zurlicksenden. Bei Rickfragen zur Auf-
gabenstellung hatten die Lernenden zudem die Mdglichkeit, mich auf meinem Smartphone an-
zurufen, welche sie auch gelegentlich nutzten. Darlber hinaus wurden die Lernenden punktuell
von mir angerufen, und zwar mit der Intention, die Vorgehensweise der Fehlerkorrektur be-
schrieben zu bekommen, wodurch die addquate Verwendung des Materials punktuell Uber-
prift werden konnte (vgl. Erkenntnisse des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs).??° Ins-
gesamt betrug der Erhebungszeitraum der Interventionsphase abhangig vom Probanden zwi-
schen sieben und elf Wochen. Da der Kontakt nach diesem Zeitraum verloren ging, war es nicht
mehr moglich, die SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG erneut durchzufihren (i.S.e. Post- oder Follow-Up-
Tests).

9.1.3| Datenaufbereitung und Datenauswertung

Im Zuge der Datenaufbereitung wurden die Daten zuerst anonymisiert und dann digitalisiert.

AnschlieRend wurde die Genus- und Numerusannahme sowie die Verteilung der Genera in Er-
fahrung gebracht. Die Genus- und Numerusannahme wurde in den Deutsch- und Klassenar-
beitsheften mittels des Abgleichs der Phrasen im Nominativ rekonstruiert. Bei der SPRACHSTANDS-
EINSCHATZUNG und den Forderaufgaben wurden diese durch die grammatischen Symbole erfasst.
Zusatzlich wurden pro Text bzw. Forderaufgabe die Prozentwerte der zielsprachlich produzier-
ten Phrasen ermittelt. Es wurden nur die Phrasen herangezogen, welche laut Erkenntnissen der
Sprachstandseinschatzungen als ,zu férdernd’ ermittelt wurden. Der Uberarbeitungserfolg
(i.S.v. Uptake) wurde nicht gewertet. Standardsprachlich nicht zielsprachliche Phrasen, die auf-
grund der Markierung des Numerus- und Genussymbols hinsichtlich der Kasusmarkierung doch
richtig produziert wurden, wie: ,In Bild A gibt es eine Handy~", wurden als zielsprachlich ge-
wertet. Standardsprachlich zielsprachliche Phrasen, die aufgrund der Markierung des Nume-
rus- und Genussymbols hinsichtlich der Kasusmarkierung doch nicht angemessen produziert
wurden, wie: ,,In Bild A gibt es einen Tisch~”, wurden als nicht zielsprachlich gewertet. Wenn
Lernende keine Fehler mehr produzierten und somit keine Férderung mehr erhielten, wurden
die Datenpunkte dennoch fir den Zeitraum der Interventionsphase gewertet. Das bedeutet,
dass Lernende keine Korrekturen mehr erhielten aber dennoch weiterhin Férderaufgaben be-
arbeiteten.

Zur Messung der Verdanderung im Sprachstand wurden die Daten mittels der visuellen Inspek-
tion, Errechnung der Effektstdrke (EffektstarkemaRe: PND, NAP, Tau-U) und statistischer Signi-
fikanz?3® ausgewertet.

229 Fir eine ausfiihrliche Beschreibung des Ablaufs der Férderung im asynchronen Fernunterricht siehe Jinger
(2022).

230 D3 es sich bei den Daten dieser Arbeit um seriell abhdngige Messungen handelt (die Beobachtungen sind also
abhéangig voneinander), sind beispielsweise ANOVA oder t-Test zur Auswertung ungeeignet (vgl. Hersen & Barlow
1976, S. 272f.; Julius et al. 2000, S. 138; Doring & Bortz 2016, S. 766).
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visuelle Inspektion: Die gewonnen Daten werden bei Einzelfallstudien am haufigsten visuell
ausgewertet (Kern 1997, S. 159; Morgan & Morgan 2001, S. 123f.; Griinke 2012, S. 248; Brun-
stein & Julius 2014, S. 130; Doring & Bortz 2016, S. 215, 765), weshalb in dieser Arbeit ebenfalls
diese Auswertungsart gewahlt wurde. Zur graphischen Darstellung ist die Split-Mittel-Technik
gangig. Dabei werden die Datenpunkte der Phasen in ein Koordinatensystem eingetragen und
jeweils die Trendlinie bestimmt (vgl. Julius et al. 2000, S. 133f.).23* Andert sich das Verhalten
der A-Phase in der B-Phase in die erwlinschte Richtung, wird dies als Hinweis fir die Wirksam-
keit der Intervention gesehen (vgl. Renner et al. 2012, S. 110). Die wichtigsten Kriterien bei der
Analyse stellen folgende Punkte dar (vgl. Scruggs et al. 1987, S. 25; Kern 1997, S. 72; Julius et
al. 2000, S. 130ff.):

e Unterschiede und Gemeinsamkeiten des Trends?3? der A- und B-Phase: Die Intervention
weist auf einen Effekt hin, wenn Verdanderungen im Trend in der Interventionsphase im
Vergleich zur Grundratenphase in die gewiinschte Richtung gehen.

e Unterschiede und Gemeinsamkeiten des Niveaus??3 der A- und B-Phase: Effekte der In-
tervention sind vorhanden, wenn Veranderungen im Niveau in der B-Phase in der ge-
wlnschten Ausprdgung vorhanden sind.

e Uberschneidung der Trendlinien in den Phasen: Wenige Uberlappungen der Trendlinie
zwischen den Phasen sprechen fir starke Effekte der Intervention.

Visuelle Analysen sind allerdings lediglich bei starken Interventionen bzw. offensichtlichen Da-
ten angemessen (vgl. Griinke 2012, S. 248).23% Dies wird v.a. mit der Subjektivitdt und der damit
einhergehenden Unzuverldssigkeit der Analyse begrindet (vgl. Scruggs et al. 1987, S. 25f,;
Parker et al. 2007, S. 194; Grinke 2012, S. 248f.).23> Aufgrund dieser Limitation und zur Wah-
rung der Objektivitat , Reliabilitdt und allgemeinen Akzeptanz der Ergebnisse wird zudem die
Effektstarke errechnet (vgl. Parker et al. 2007, S. 96).

Effektstirke: Bei der Einzelfallforschung werden Effektstarkemalle grundlegend durch
den Anteil der (Nicht-)Uberlappung der Daten errechnet. Die Vorteile liegen darin, dass sie
keine Intervallmessungen, linearen Beziehungen zwischen Zeit und Werten, konstante Varianz
sowie Normalverteilung erfordern (vgl. Parker et al. 2007, S. 285), weshalb die Verfahren fur
die Daten dieser Arbeit geeignet sind. Nachteile betreffen v.a. die limitierte externe Validitat,
wodurch der Bedarf nach Replikation zum Tragen kommt. Durch Replikationen sollen die Er-
kenntnisse gesichert und generalisiert werden konnen (z.B. Hersen & Barlow 1976; Morgan &
Morgan 2001; Renner et al. 2012).

21 Eir eine detaillierte Beschreibung siehe z.B. Julius et al. (2000, S. 133f.).

232 Ein Trend liegt dann vor, wenn der Kurvenverlauf sich systematisch verdndert, d.h. ansteigt oder abfallt” (Julius
et al. 2000, S. 132; Hervorhebung AMJ).

33 Niveaudnderungen liegen dann vor, wenn zwischen dem letzten Datenpunkt der Grundrate und dem ersten
Datenpunkt der Intervention deutliche Veranderungen der Frequenz auftreten” (Kern 1997, S. 75; Hervorhebung
AMY).

234 Was aber als <<stark>> bezeichnet werden kann, hangt von subjektiven Eindriicken ab“ (Kern 1997, S. 160).
235 Brossart et al. (2006, S. 532f.) untersuchten mehrere Studien zur Interrater-Reliabilitdt bei visuellen Analysen.
Sie kommen zu dem Fazit, dass die Urteile aus visuellen Analysen nicht zuverlassig sind: Die Interrater-Reliabilitat
schwankte zwischen 0.4 und 0.6. Bei der Untersuchung von Parker & Vannest (2009, S. 364) mit gleichem For-

schungsinteresse kamen hingegen Werte von r=0.70 bis 0.75 heraus.
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In dieser Arbeit werden mehrere Effektstarkemafle herangezogen: ,[Tlhe current state of
knowledge prohibits recommendation of a single subject effect size for the purpose of quanti-
tative synthesis” (Campbell & Herzinger 2010, S. 447f.).3% Die géngigen und fur diese Arbeit
herangezogenen EffektstarkemaRe werden in Tabelle 86 dargestellt.?3’

PND (Scruggs et al. 1987) NAP (Parker & Vannest 2009)
Tau-U
Mal (Percentage of (Percentage of all (Parker et al, 2011a)
Non-Overlapping Data) Non-Overlapping Pairs) ’
Vorteile: Anwendbar auf ge- | Erweiterung u.a. des PNDs: | Erweiterung des NAPs:
ringe Datenmengen (n<20) e geringere  Fehlerwahr- | ® Lokalisierung  und
Verzerrungen durch: scheinlichkeit aufgrund Korrektur von
c e grolere Fehlerwahr- standardisierter Berech- Trends in  der
Eé"o scheinlichkeit  (aufgrund nung (Online- Grundratenphase
3 handischer Berechnung) Taschenrechner) e Berechnung des
E’ e AusreiRer in der e robust gegeniber Ausrei- Effekts zwischen
E Grundratenphase RBernin der den Phasen und
T e Trendsinder Grundratenphase innerhalb von
3 Grundratenphase e alle Daten werden Phasentrends
T e Grundratendaten um Null verglichen
g e Decken- oder | ® Errechnung der
= Bodeneffekte in der statistischen Signifikanz
Interventionsphase moglich
Verzerrungen durch Trends
in der Grundratenphase.
Interpretation
stark >90% >92% >92%
mittel- | 26.90% 66-92% 66-92%
stark
schwach | 70—-50 % 50-66 % 50-66 %
'Eff'gkt < 50% <50% <50%

Tabelle 86: Charakterisierung der EffektstarkemalRe des PND, NAP und Tau-U; Darstellung AMJ ba-
sierend auf Scruggs et al. (1987); Casale et al. (2007); Parker & Vannest (2009); Parker et al.
(2011a); Parker et al. (2011b); Carr (2015); Rakap (2015); Brossart et al. (2018); die Interpretation
der Effektstarkemalle basierend auf den Angaben von Parker & Vannest 2009, Rakap 2015, Rispoli
2013, Scruggs et al 1987, Stevens et al. (2017)

236 5o analysierten beispielsweise Parker et al. (2011b, S. 15) 200 verschiedene A-B-Designs und tiberpriiften ver-
schiedene Uberlappungstechniken. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass die gréBten Ahnlichkeiten zwischen dem
PND, NAP und Tau-Ua s. 8 + B-Trend DEStehen. Carr (2015) verglich u.a. den PND und NAP und kam im Gegensatz zu
Parker et al. (2011b, S. 75f. ) zu dem Ergebnis, dass der PND im Vergleich zu NAP eher konservative Ergebnisse
erzielt und folgert daraus, dass die Ergebnisse des NAP aufgrund der groRen Effekte kritisch zu betrachten sind.

17 50 ist beispielsweise der Index PAND (Percentage of all Non-Overlapping Data) Parker et al. (2007, S. 196) zu-
folge auch sehr géngig, jedoch fur die Daten dieser Arbeit unangemessen: Es werden mind. 20 Messungen (jeweils
fanf pro Phase bei einer 2X2-Tabelle) sowie ein symmetrisches Design (also gleiche Anzahl von Daten) bendtigt.
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statistische Signifikanz: Die statistische Signifikanz kann Uber die Effektstarkemalie des
NAP und Tau-U sowie durch die Analyse der visuellen Inspektion berechnet werden.?*® Oft sind
z.B. Zeitreihentests, Randomisierungstests oder Trendtests erforderlich und deswegen nicht
auf die Daten dieser Arbeit anwendbar.?3°

9.1.4| Probanden, Material und Korpus

An der Teilstudie nahmen insgesamt drei Probanden einer siebten Gemeinschaftsschulklasse
teil, deren demographische Angaben durch die Lehrperson erhoben wurden. Es wurden nur
Probanden des spat-sukzessiven Spracherwerbstyps in die Teilstudie einbezogen, welche keine
diagnostizierten sprachlichen Entwicklungsstorungen aufweisen, aber noch Schwierigkeiten
mit der Kasusflexion hatten.

Der Sprachstand wurde sowohl mittels der in Abschnitt 6.2.1 beschriebenen SPRACHSTANDSEIN-
SCHATZUNG als auch durch die Analyse der sprachlichen Strukturen von Schriftprodukten der
Deutschhefte ermittelt (siehe hierflir Abschnitt 8.1.1), da keine fiir diese Population passende
standardisierte Sprachstandseinschatzung existiert (vgl. Abschnitt 6.2.1). In Tabelle 87 werden
die Probanden charakterisiert.

Pseudonym Flo KB Semi
Alter bel der 12 Jahre 12 Jahre 13 Jahre
Datenerhebung
Geschlecht mannlich
Spracherwerbstyp spat-sukzessiv (siehe Unterkapitel 3.1)
Lepen in Deutschland 8 Jahre 8 Jahre 6 Jahre
seit
Erfahrungen mit der
Sprache Deutsch vor .

. keine
Lebensbeginn in
Deutschland
Klasse siebte Klasse
Schulart Gemeinschaftsschule in BaW

Erwerb des

Erwerb des Zwei-Kasus-Systems

Sprachstand Drei-Kasus-Systems
(vgl. Tabelle 22 aufS. 79)

(vgl. Tabelle 22 auf S. 79)

Tabelle 87: Uberblick iber die Probanden der Teilstudie Wirksamkeit des Designs

238 7ur Berechnung der statistischen Signifikanz mittels der visuellen Inspektion siehe z.B. Julius et al. (2000, S. 135);
mittels des Tau-U siehe www.singlecaseresearch.org/calculators/tau-u. und mittels des NAP siehe
http://www.singlecaseresearch.org/calculators/nap.

239 Begriindung: Zeitreihentests missen mehr als 50 Messungen umfassen (vgl. Hersen & Barlow 1976, S. 282,
288f.; Doring & Bortz 2016, S. 768); Randomisierungstests benotigen mindestens acht Phasenmittelwerte (A-B-A-
B-A-B-A-B), die jeweils zehn Messwerte benétigen, um eine ausreichende Teststarke zu erreichen (vgl. Doring &

Bortz 2016, S. 770f.); Trendanalysen verlangen vier Phasenmittelwerte (A-B-A-B) (vgl. Doring & Bortz 2016, S. 769).
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Das bei der Datenerhebung verwendete Material wurde ausschlieRlich bei der Interventions-
phase herangezogen. Es besteht einerseits aus den Designkomponenten VORGEHENSWEISE BEI DER
KORREKTUR und den dazugehorigen Forderkarten des Sprachforderkonzepts FLEX sowie anderer-
seits aus den Forderaufgaben. In Tabelle 88 wird ein Uberblick Gber das Material gegeben.

Proband Flo KB Semi
. D1 und D2 B1 und B2
Forderkarten _ _
(vgl. Abbildung 80 auf S. 326) (vgl. Abbildung 79 auf S. 326)
Vorgehensweise Prototyp 2 (vgl. Abbildung 55 auf S. 216)

offene (vgl. Abbildung 95 auf S. 368) und

Forderaufgaben geschlossene (vgl. Abbildung 94 auf S. 367) Forderaufgaben

Tabelle 88: Uberblick (iber das verwendete Material der Teilstudie Wirksamkeit des Designs

Das Korpus zur Erfassung des Ausbaus der Kasusflexion umfasst verschiedene Schriftstiicke der
Probanden. Tabelle 89 gibt einen Uberblick Giber das Korpus, bevor auf die Materialien der ver-
schiedenen Phasen eingegangen wird.
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Grundratenphase Interventionsphase

e Flo und Semi: Texte aus dem
Deutsch- und Klassenarbeits-
heft sowie der SPRACHSTANDS-

Art der Daten EINSCHATZUNG Forderaufgaben

e KB: Texte aus dem Deutsch-
heft sowie der SPRACHSTANDS-
EINSCHATZUNG

Annahme der
abgebildeten Wissens-
und Verarbeitungs-
dimensionen

implizit-prozedural

Erhebungs- zu Hause und in der Schule,
bedingungen zu unterschiedlichen Zeiten und an unterschiedlichen Tagen

e Flo: 244 Tage e Flo: 75 Tage
Erhebungszeitraum e KB:76Tage e KB:75Tage

e Semi: 92 Tage e Semi: 82 Tage

Flo: 22 Text : i
Anzahl der Texte e Flo: exte e Flo: ¢ 1,03 FA pro Woche, insg.
.. e KB: 2 Texte 10 FA

resp. Férderaufgaben ) .

e Semi: 24 Texte e KB:@ 1,43 FA pro Woche, insg.

9 FA

e Flo: 8 Texte
e Semi: ¢ 0,68 FA pro

gewertete Texte o KB: 2 Texte )
e Semi: 9 Texte Woche, insg. 9 FA
Kenntnis der Genus- und e Flo: Bei 75% der Phrasen e Flo: Bei 100% der Phrasen
e KB: Bei 100% der Phrasen e KB: Bei 100% der Phrasen
Numerusannahme L o
e Semi: Bei 64% der Phrasen e Semi: Bei 100% der Phrasen
e Flo:37.5%° 12.5%~, 50%" o Flo:41%°, 36%"~, 23%"
Verteilung von Genus e KB: nur Maskulina e KB: nur Maskulina

e Semi: 55%°, 27%"~, 18%" e Semi: 33%°, 38%™~, 29%"

Tabelle 89: Uberblick iber das Korpus der Teilstudie Wirksamkeit des Designs; Legende: FA (For-
deraufgaben); insg. (insgesamt)

In der Grundratenphase wurden Schriftstlicke aus Deutschheften, einer Klassenarbeit so-
wie der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG herangezogen. Die Aufschriebe der Schriftstilicke sollten sich
fr die Erfassung des Ausbaus der Kasusflexion eigenen, da sie einen langeren Zeitraum abde-
cken (zwischen zwei bis vier Monate), wodurch - durch die wiederholt vorkommenden Phrasen
- eine stabile Grundratenphase eruiert werden kann. Diese dient dann als solide Beurteilungs-
grundlage. Weiter bilden die Aufschriebe implizit-prozedurale Wissens- und Verarbeitungsdi-
mensionen?® ab und somit das tatsichliche Kénnen und nicht das Wissen (ber Strukturen.
Daher wurden abgeschriebene und korrigierte Aufschriebe (wie Diktate, Abschreibe- und

240 7y Erklarung der implizit-prozeduralen Wissens- und Verarbeitungsdimensionen siehe Kapitel 4.
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Ubungstexte, Uberschriften; Korrekturen, deutlich durch Killern oder Durchstreichen®*!) aus-
geschlossen. Aufgrund der Ausschlusskriterien konnten bei den Deutschheften fast zwei Drittel
der Texte nicht gewertet werden.

In der Interventionsphase wurden die Aufschriebe der Forderaufgaben (siehe Unterka-
pitel 8.1.4) herangezogen.?*> Auch bei den Forderaufgaben wird davon ausgegangen, dass
diese implizit-prozedurale Wissens- und Verarbeitungsdimensionen abbilden, da bei der Bear-
beitung der Aufgaben der Inhalt im Vordergrund stehen soll und nicht die sprachlichen Formen.
Lernenden sollte also nicht bewusst sein, welche sprachlichen Formen durch die Bearbeitung
der Aufgabe gefordert werden. Diese Annahme wird durch die Ergebnisse der Teilstudie Evo-
zierung von Phrasen durch Férderaufgaben (Unterkapitel 8.2) gestitzt: Lernende verwendeten
u.a. einen nicht antizipierten Kasus und sprachliche Strukturen, die nicht intendiert waren.
Dadurch wird deutlich, dass nicht die antizipierte Struktur im Vordergrund stand. Darlber hin-
aus bearbeiteten die Lernende die Forderaufgaben nicht immer zielsprachlich. Lernende pro-
duzierten wahrend der gesamten Interventionsphase immer wieder Fehler oder fihrten die
Aufgaben nicht wie intendiert aus. Ware ihnen bewusst gewesen, dass sie spezifische Formen
zur Bearbeitung der Aufgabe heranziehen mussen (die Formseite stiinde dann im Vorder-
grund), kdnnte argumentiert werden, dass sie durchweg keine Fehler mehr realisieren wiirden
oder zumindest alle Forderaufgaben angemessen bearbeiten, v.a. da sie die jeweils zielsprach-
lichen Endungen von den Forderkarten hatten ablesen kénnen. Durch einen unsachgemalien
Umgang mit den Forderkarten kann dieses Phanomen nicht erklart werden, da sich wiederholt
bei Uberarbeitungen sowie bei den Telefonaten zeigte, dass sie mit den Férderkarten umgehen
kdnnen.

Durch die Probanden, das Material und Korpus soll in dieser Teilstudie herausgefunden wer-
den, ob die Kasusflexion (Bereich: Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im
Akkusativ und Dativ) bei drei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | mittels des Sprachférderkonzepts FLEX ausgebaut wer-
den kann.

9.2| Ergebnisse

Bevor die Ergebnisse der einzelnen Probanden im Detail aufgefiihrt werden, gibt Tabelle 90
einen fallibergreifenden Uberblick.

241 Bej diesem Untersuchungsgegenstand kénnen Korrekturen leicht vollzogen werden, und zwar ohne, dass dies
direkt auffallt, wie das Hinzufligen des Suffixes |em bei der Phrase der Kuchen steht auf eing Tisch. Dennoch gehe
ich davon aus, dass dies ggf. durch eine andere Farbe des Stiftes oder einen engeren Wortabstand sichtbar wird,
weshalb solche Markierungen auch ausgeschlossen wurden.

242 Die Daten der Interventionsphase hatten ebenfalls priméar mittels der Aufschriebe aus dem Deutschunterricht
erhoben werden sollen, aufgrund des coronabedingt verwehrten Schulzugangs wurde auf Férderaufgaben zurtck-
gegriffen.
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Dativ

Akkusativ, Mask. Sg.

SLLD(e)
Pseudonym Proband Flo Proband KB Proband Semi
Sprachstand Drei-Kasus-System: Zwei-Kasus-System: Zwei-Kasus-System:

Akkusativ

visuelle Inspektion

starke Effekte

mittel-starke Effekte

mittel-starke Effekte

Trend in B-Phase Aufwartstrend Aufwartstrend Aufwartstrend
Niveau in B-Phase im
Vergleich zur hoher etwas hoher etwas hoher
A-Phase
Uberlappung , , ,

erin erin erin
zwischen d. Phasen 8 8 8 8 8 8
Effektstarke stark mittel-stark mittel-stark

statistische
Signifikanz

Statistisch signifikant

(Uberwiegend
p=0.028)

nicht statistisch signifikant
(Tau-U: p=0.0990)

Statistisch signifikant
(Tau-U: p=0.0292)

Tabelle 90: Uberblick Giber die Ergebnisse der Einzelfallstudien der Teilstudie Wirksamkeit des De-

signs

Zuerst werden die Ergebnisse des Probanden Flo dargestellt (Abschnitt 9.2.1), anschlieRend des
Probanden KB (Abschnitt 9.2.2) und abschliefend des Probanden Semi (Abschnitt 9.2.3).

9.2.1| Proband Flo

Die Ergebnisse der Sprachstandseinschatzungen zeigen, dass Proband Flo das Drei-Kasus-Sys-
tem erwirbt (vgl. Tabelle 75 auf S. 235). Seine Forderung setzte deswegen bei Nominalphrasen
bestehend aus Determinativ und Nomen im Dativ an (Drei-Kasus-System, vgl. Tabelle 87 auf S.
263).

In Abbildung 68 wird der Prozentwert der zielsprachlich produzierten Phrasen (Y-Achse) pro
Text bzw. Férderaufgabe (schwarze Punkte), die Verlaufslinie (schwarze Linie) und die Trendli-
nie (graue Linie) dargestellt. Die X-Achse stellt die zeitliche Perspektive dar.
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Proband Flo

Ziel-

spreciiehket | Grundratenphase Interventionsphase

100% /_o_._—._._o

80%

60%

40%

20% /\
0%

Mitte Januar 20 Ende Januar 20 Marz 20 April 20 Mai 20 Zeit

Abbildung 68: Ergebnisse der Grund- und Interventionsphase des Probanden Flo der Teilstudie

Wirksamkeit des Designs; Legende: schwarzer Punkt (Prozentwerte der zielsprachlich produzier-

ten Phrasen pro Datenerhebungspunkt); schwarze Linie (Verlaufslinie); graue Linie (Trendlinie);
horizontale Linie (Phasenlbergang)

Die erhobenen Texte der Grundratenphase bestehen aus drei Datenpunkten und sind als stabil
einzustufen. Da 80-90% der Daten in einem Bereich von 15% um den Mittelwert liegen, ist das
Verhalten trendfrei (vgl. in dieser Arbeit, S. 224). Die Daten zeigen, dass Proband Flo in der
Grundratenphase maximal 33% der Phrasen bei einem Erhebungszeitpunkt zielsprachlich pro-
duzierte. Die Interventionsphase besteht aus zehn Datenpunkten, weist einen Trend auf und ist
stabil. Nach der zweiten Fordereinheit verringerten sich die Fehler (100% zielsprachlich) und
ab der sechsten Fordereinheit produzierte er keine Fehler mehr.

Die Trendanderung von keinem Trend zu einem positivem Aufwartstrend deutet darauf hin,
dass die Intervention einen Effekt hat. Das Niveau der Interventionsphase ist im Vergleich zur
Grundratenphase hoher, was ebenfalls flr einen Interventionseffekt spricht. Ebenfalls zeugt
die geringe Uberlappung der Trendlinien (eine Uberlappung) von einem Effekt der Intervention.
Basierend auf der Auswertung nach der visuellen Inspektion weist die Intervention einen star-
ken Effekt auf.

Die Effektstarken bestatigen die Interpretation der visuellen Inspektion weitestgehend. Der
PND zeigt zwar lediglich mittel-starke Effekte an, allerdings sind diese Werte kritisch zu sehen,
dain der Interventionsphase ein Deckeneffekt aufgetreten ist und die Wirkung dadurch unter-
schatzt wird. Demnach dirfte das Ergebnis des PND eher fiir einen starken Effekt der Interven-
tion sprechen. In Tabelle 91 werden die Effektstarkemalie und die Interpretation derselbigen
aufgefihrt.

Index Ergebnis Interpretation
o mittel-stark (stark ab 91%);
PND 90% aufgrund des Deckeneffekts: stark
NAP 93% stark
Tau-U 87% mittel-stark

Tabelle 91: Effektstarken der Férderung des Probanden Flo der Teilstudie Wirksamkeit des Designs
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Die Unterschiede zwischen den beiden Phasen sind statistisch signifikant (siehe Tabelle 92).

Berechnet durch: Ergebnis Interpretation
Visuelle Inspektion 0.00976 statistisch signifikant
NAP 0.028 statistisch signifikant
Tau-U 0.028 statistisch signifikant

Tabelle 92: Statistische Signifikanzen der Grundraten- und Interventionsphase der Férderung des
Probanden Flo der Teilstudie Wirksamkeit des Designs

9.2.2| Proband KB

Die Sprachstandseinschatzungen ergaben, dass KB das Zwei-Kasus-System weitestgehend be-
herrscht, jedoch Schwierigkeiten bei maskulinen Phrasen im Singular hat (vgl. Tabelle 75 auf S.
235).243 Seine Forderung setzte deswegen bei Nominalphrasen im Akkusativ bestehend aus De-
terminativ und Nomen an.

Abbildung 69 stellt den Verlauf der prozentual zielsprachlich produzierten Phrasen (Y-Achse) in
der Grund- und Interventionsphase dar. Die X-Achse zeigt die zeitliche Perspektive an. Die Pha-
sen sind durch eine horizontale Linie getrennt.

Proband KB

Ziel-
sprachlichkeit Grundratenphase Interventionsphase

100% Ol
80%

60%
Ocxy,
40% "'*n..,.“

20% \
0%
Januar 20 Februar 20 Marz 20 April 20 Zeit

Abbildung 69: Ergebnisse der Grund- und Interventionsphase des Probanden KB der Teilstudie

Wirksamkeit des Designs; Legende: schwarzer Punkt (Prozentwerte der zielsprachlich produzier-

ten Phrasen pro Datenerhebungspunkt); schwarze Linie (Verlaufslinie); graue Linie (Trendlinie);
horizontale Linie (Phasenlbergang)

Die Grundratenphase, bestehend aus zwei Datenpunkten, ist weder stabil noch trendfrei. KB
erreichte maximal einen zielsprachlichen Wert von 50%. Die Daten der Interventionsphase set-
zen sich aus neun Datenpunkten zusammen, weisen einen Aufwartstrend auf und sind stabil.
Nach der zweiten Fordereinheit verringerte sich die Prozentzahl der Fehler (75% zielsprachlich),
bis ab der siebten Fordereinheit keine Fehler mehr produziert wurden (100% zielsprachlich).

Beide Phasen weisen einen Trend auf: Die Grundratenphase zeigt einen Abwartstrend und die
Interventionsphase einen Aufwartstrend, was darauf hindeutet, dass es sich um eine starke

243 Bej KB konnte keine Sprachstandseinschatzung durch die Analyse des Deutschhefts durchgefiihrt werden, da

er dieses nicht mehr besaR.
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Intervention handelt. Das Niveau der Interventionsphase ist nur etwas hoher als das der Grund-
ratenphase, was fur einen mittleren Effekt spricht. Da sich die Trendlinien der beiden Phasen
einmal Uberlappen, deutet dies auf einen mittel-starken Effekt hin. Basierend auf der Auswer-
tung nach der visuellen Inspektion weist die Intervention einen mittel-starken bis starken Effekt
auf.

Die Effektstcéirken zeigen ebenfalls, dass die Intervention mittel-stark ist, wobei die Marke zu
einer starken Intervention bei den Indexen des PND und NAP jeweils nur knapp verfehlt wurde
(siehe Tabelle 93). Hier ist anzumerken, dass die Ergebnisse des PND und NAP durch Trends in
der Grundratenphase verzerrt werden, wodurch die Ergebnisse dieser Indexe zu relativieren
sind. Die Berechnung des Tau-U erfolgte mittels korrigierter Grundratenphase, wodurch der
Index des Tau-U aussagekraftiger ist (mittel-starke Effekte).

Index Ergebnis Interpretation
PND 89% mittel-stark
NAP 91% mittel-stark
Tau-U 77% mittel-stark

Tabelle 93: Effektstérken der Forderung des Probanden KB der Teilstudie Wirksamkeit des Designs

Die Limitationen betreffen ebenfalls die Berechnung der statistischen Signifikanz. Die Unter-
schiede zwischen den Phasen sind basierend auf dem Index des Tau-U nicht statistisch signifi-
kant, nach der visuellen Inspektion hingegen schon (siehe Tabelle 94).

Berechnet durch: Ergebnis Interpretation
visuelle Inspektion 0.0176 statistisch signifikant
NAP 0.0771 nicht statistisch signifikant
Tau-U 0.0990 nicht statistisch signifikant

Tabelle 94: Statistische Signifikanzen der Grundraten- und Interventionsphase des Probanden KB
der Teilstudie Wirksamkeit des Designs

9.2.3| Proband Semi

Die Ergebnisse der Sprachstandseinschatzungen zeigen, dass Semi das Zwei-Kasus-System er-
wirbt (vgl. Tabelle 75 auf S. 235). Fokussiert wurden im Zuge der Forderung deswegen Nomin-
alphrasen im Akkusativ bestehen aus Determinativ und Nomen.

In Abbildung 70 wird der Prozentwert der zielsprachlich produzierten Phrasen (Y-Achse) pro
Text bzw. Férderaufgabe (schwarze Punkte), die Verlaufslinie (schwarze Linie) und die Trendli-
nie (graue Linie) dargestellt. Die X-Achse zeigt die zeitliche Perspektive.
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Proband Semi

Ziel-

sprachlichkeit Grundratenphase Interventionsphase

100% ) 4 > -
80%
60%

40%

20%

0%

November 19 Dezember 19 Januar 20 Februar 20 Marz 20 April 20 Mai 20

Zeit

Abbildung 70: Ergebnisse der Grund- und Interventionsphase des Probanden Semi der Teilstudie

Wirksamkeit des Designs; Legende: schwarzer Punkt (Prozentwerte der zielsprachlich produzier-

ten Phrasen pro Datenerhebungspunkt); schwarze Linie (Verlaufslinie); graue Linie (Trendlinie);
horizontale Linie (Phasenlbergang)

Die Grundratenphase (neun Datenpunkte) ist stabil, weist einen Trend und erhebliche Varianz
auf. Alle AusreiRer (Datenpunkte bei 0% und 100%) basieren jeweils auf einer einzigen Phra-
senangabe. Die Interventionsphase besteht ebenfalls aus neun Datenpunkten (zwei Datener-
hebungen fanden am gleichen Tag statt: FA vier und finf, jeweils 100% zielsprachlich). Die Da-
ten sind stabil und zeigen einen Aufwartstrend. Nach der ersten Fordereinheit in der Interven-
tionsphase verringerten sich die Fehler stark (100% zielsprachlich). Bei der letzten Forderein-
heit machte er dagegen wieder Fehler (63% zielsprachlich).

Die Trendlinien der beiden Phasen zeigen sowohl Verdnderungen im Trend als auch im Niveau:
In der Grundratenphase ist der Trend fallend, in der Interventionsphase indes steigend, was flr
den Effekt der Intervention spricht. Das Niveau der Grundratenphase ist geringer als das der
Interventionsphase. Die Differenz ist jedoch nicht sehr grof3, was auf mittel-starke Effekte deu-
tet. Die geringe Uberlappung der Trendlinien (eine Uberlappung) spricht fiir einen Effekt der
Intervention. Zusammenfassend legt die Interpretation nach der visuellen Inspektion nahe,
dass es sich um eine mittel-starke Intervention handelt.

Die Ergebnisse der Effektstarken weisen auf eine mittel-starke Intervention hin (siehe Tabelle
95). Da es in der Grundratenphase AusreifRer und in der Interventionsphase einen Deckeneffekt
gibt, sind die Ergebnisse des PND-Indexes verzerrt und die Angaben zu relativieren. Weiter sind
die Ergebnisse des PND sowie NAP aufgrund des Trends in der Grundratenphase verzerrt,
wodurch die Ergebnisse dieser Indexe ebenfalls zu relativieren sind. Somit sind lediglich die
Werte des Tau-U aussagekraftig (mittel-stark).

Index Ergebnis Interpretation
PND 0% schwach
NAP 81% mittel-stark
Tau-U 68% mittel-stark

Tabelle 95: Effektstarken der Férderung des Probanden Semi der Teilstudie Wirksamkeit des De-
signs
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Gleiches gilt flir die Angaben der statistischen Signifikanz. Die Verdnderungen zwischen den
Phasen sind nach dem Tau-U statistisch signifikant (vgl. Tabelle 96).

Berechnet durch: Ergebnis Interpretation
Visuelle Inspektion 0.03125 statistisch signifikant
NAP 0.0619 nicht statistisch signifikant
Tau-U 0.0292 statistisch signifikant

Tabelle 96: Statistische Signifikanzen der Grundraten- und Interventionsphase der Férderung des
Probanden Semi der Teilstudie Wirksamkeit des Designs

9.3| Diskussion

Die Forschungsfrage (Kann die Kausflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem
spdt-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | mittels des Sprachférderkonzepts FLEX
ausgebaut werden?) kann basierend auf den Ergebnissen und fir die untersuchten Probanden
bejaht werden: Die Ergebnisse zeigen, dass es sich um eine Uberwiegend mittel-starke bis
starke Intervention handelt, deren Ergebnisse (berwiegend statistisch signifikant sind.

Deutlich wird, dass die Wirksamkeit der Intervention nicht unmittelbar einsetzt, da die
Fehler erst nach der zweiten Forderung reduziert wurden. Aufgrund der fehlenden zweiten A-
Phase konnen keine Aussagen zu langfristigen Effekten getroffen werden. Hervorzuheben ist
dennoch, dass Proband Flo ab der sechsten Forderaufgabe und Proband Semi ab der zweiten
Forderaufgabe keine Férderung mehr erhielten, da sie ab dem Zeitpunkt keine Fehler mehr
produzierten (die Forderung bei FLEX ist reaktiv, die Lernenden erhalten also nur Feedback,
sofern sie einen Fehler vollziehen). Insofern konnen die Ergebnisse der beiden Probanden so
gedeutet werden, dass der Fordereffekt mindestens Uber circa einen Monat (bei Proband Flo)
bis zwei Monate (bei Proband Semi) anhalt.

Basierend auf den Erkenntnissen des ersten Evaluationsfokus (Unterkapitel 7.3) legen
die Ergebnisse weiter nahe, dass der Ausbau der Kasusflexion auf die weak interface-Position
zurlckzufihren ist. Die Aussage kann nicht kausal gelesen werden, da wahrend der Interventi-
onsphase nicht sichergestellt werden konnte, dass die Lernenden tatsachlich die Prozesse No-
ticing, Noticing-the-gap und Monitoring wahrend einer Korrektur ausfihrten. Um dies zu erhe-
ben, hatte die Forderung z.B. durch introspektive Daten begleitet werden miissen, was keiner
,natirlichen’ Forderung entspricht, weswegen davon abgesehen wurde. Letztlich war dies auch
pandemiebedingt nicht moglich, da der personliche Zugang zu den Lernenden wahrend der
Interventionsphase ausgeschlossen war.

Da sowohl in den Daten der Grund- als auch der Interventionsphase bei den Probanden
FM und Semi alle Genera vertreten waren (vgl. Tabelle 89 auf S. 265) und bei den zielsprachlich
produzierten Phrasen der Lernenden nicht deutlich wurde, dass der Ausbau speziell ein Genus
betrifft, kann ausgeschlossen werden, dass die Ergebnisse aufgrund der Genusverteilung ver-
zerrt sind. Da bei Proband KB nur Phrasen mit einem maskulinem Kopfnomen fokussiert wur-
den, kdnnen auch hier Verzerrungen aufgrund des Genuserwerbs ausgeschlossen werden.
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Einschrénkend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse aufgrund der StichprobengrofRe und der
nicht reprasentativen Auswahl der Probanden keinen generalisierenden Anspruch haben. Wei-
tere Einschrankungen ergeben sich in Bezug auf die untersuchten sprachlichen Strukturen: Da
nur der Ausbau des Zwei- und Drei-Kasus-Systems untersucht wurde, kdnnen keine Aussagen
Uber den Ausbau weiterer Strukturen (z.B. Prapositionalphrasen) getroffen werden. Aufgrund
der fehlenden Validierung der SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG besteht die Moglichkeit, dass die Ein-
stufung des Sprachstands der Lernenden nicht genau ist (siehe auch Abschnitt 8.1.3). Limitie-
rend ist weiter anzuflihren, dass aufgrund des fehlenden Zugangs zu den Lernenden wahrend
der Interventionsphase nicht sichergestellt werden kann, dass diese die Forderung wie inten-
diert durchfihrten (z.B. hinsichtlich der Ausfihrung der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE,
siehe Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs). Da die Lernenden bereits in das Sprachforder-
konzept FLEX eingefihrt wurden und ihre Fehler zielsprachlich Uberarbeiteten (siehe Evalua-
tionsfokus Stimmigkeit des Designs), wird allerdings davon ausgegangen, dass sie die Forderung
wie intendiert durchflhrten. Durch die punktuellen Telefonate wurde durch das Beschreiben-
lassen der Vorgehensweise zudem Uberprift, ob FLEX wie intendiert verwendet wurde. Dar-
Uber hinaus muss bertcksichtigt werden, dass aufgrund der wenigen Datenerhebungspunkte,
der geringen Phrasenanzahl innerhalb der einzelnen Datenerhebungspunkte und der teilweise
hohen Variabilitat in den Grundratenphasen die (interne) Validitat und die Genauigkeit gefahr-
det sind (auch wenn z.B. laut Kern bereits drei Erhebungen ausreichend sind). Weiter ist auf-
grund der teilweise nicht vorhandenen oder potenziell falschen Genuskenntnis der Lernenden
(die grammatischen Symbole bilden explizit-prozedurale Wissens- und Verarbeitungsdimensi-
onen ab) sowie potenziell falschen Interpretationen der schriftlichen Realisierungen die Genau-
igkeit der prozentualen Angaben der zielsprachlichen Phrasen gefdhrdet.

Kiinftige Studien sollten daher eine groBere und reprasentative Stichprobe heranziehen, einen
A-B-A-Einzelfalluntersuchungsplan verwenden, mehr sprachliche Strukturen untersuchen und
die Storvariablen kontrollieren. Hinsichtlich der Datenerhebung sollten Daten erhoben werden,
bei welchen die Datenerhebungspunkte aus gleich vielen Phrasen und einer gleich verteilten
Struktur (hinsichtlich Genus und Numerus) bestehen und durch welche die Genusannahme im-
plizit erhoben werden kann. Weiter sollte die Durchfiihrung der Forderung begleitet werden,
um sicherzustellen, dass die Lernenden die Férderung wie intendiert ausfthren.

9.4 Zusammenfassung und Fazit

In dieser Teilstudie wurde die Wirksamkeit des Sprachforderkonzepts FLEX untersucht. Den
Ausgangspunkt bildete folgende Fragestellung:

Kann die Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spdét-sukzessiven
Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | mittels des Sprachférderkonzepts FLEX ausgebaut wer-
den?

Um herauszufinden, ob die Kasusflexion mittels der Férderung durch FLEX ausgebaut werden
kann, wurden drei quasi-experimentelle Einzelfallstudien (AB-Design) durchgefiihrt. Da die For-
derung sprachstandsdifferenziert erfolgt, wurde der Sprachstand der Lernenden vorab erho-
ben, und zwar sowohl mittels der Analyse der Deutschhefte als auch durch eine SPRACHSTANDS-
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EINSCHATZUNG. Die Einschadtzungen zeigen, dass zwei der drei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernen-
den einer siebten Sekundarstufe-I-Klasse das Zwei-Kasus-System erwarben (Nominalphrasen
im Akkusativ bestehend aus Determinativ und Nomen) und ein Proband das Drei-Kasus-System
(Nominalphrasen im Dativ bestehend aus Determinativ und Nomen). Der Ausgangszustand hin-
sichtlich des Sprachstands bei der Kasusflexion (ohne Intervention) wurde in der Grundraten-
phase durch die Analyse von Schriftstiicken aus dem Deutschunterricht ermittelt. Die Grundra-
tenphase dauerte im Durchschnitt 137 Tage. Basierend auf den Daten der Grundratenphase
wurde eine Trendlinie errechnet, wodurch pradiktiv Voraussagen (ber die weitere Entwicklung
ohne Intervention getroffen werden kénnen. Dadurch konnten die einzelnen Probanden als
eigene Kontrollgruppe fungieren. Die Entwicklung des Sprachstands wahrend der Forderung
wurde in der Interventionsphase durch die Analyse der bearbeiteten Forderaufgaben eruiert.
Lernende bearbeiteten nur Forderaufgaben, welche ihrem Sprachstand entsprachen. Die Inter-
ventionsphase dauerte im Durchschnitt 77 Tage. Nach der Erhebung wurden die Daten anony-
misiert und digitalisiert. Pro Text der Grundratenphase und pro Férderaufgabe der Interventi-
onsphase wurde zudem jeweils der Prozentwert der zielsprachlichen Phrasen ermittelt. Die Da-
ten wurden mittels der visuellen Inspektion, verschiedener EffektstarkemaRe (PND, NAP, Tau-
U) und der statistischen Signifikanz ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen bei den drei untersuchten Probanden (Deutsch-als-Zweitsprache-Ler-
nende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp einer siebten Sekundarstufe I-Klasse, wel-
che das Zwei- und Drei-Kasus-System erwerben), dass die Kasusflexion mittels des Sprachfor-
derkonzepts FLEX ausgebaut werden kann. Es handelt sich bei FLEX Uberwiegend um eine mit-
tel-starke bis starke Intervention (Flo: stark, KB und Semi: mittel-stark). Die Ergebnisse sind
Uberwiegend statistisch signifikant (Flo: p=0.28, KB: p=0.09, Semi: p=0.029). Deutlich wurde,
dass die Wirksamkeit der Forderung nicht unmittelbar einsetzte: Erst nach der zweiten Férde-
rung reduzierten sich die Fehler. Hinsichtlich der Dauerhaftigkeit der Wirksamkeit wird durch
die Probanden Flo und Semi deutlich, dass der Fordererfolg auch noch ein bzw. zwei Monate
nach der Forderung anhalt (bis zum jeweiligen Ende des Erhebungszeitraums).

Insgesamt ist die Generalisierbarkeit der Studienergebnisse u.a. durch die geringe Anzahl der
Probanden und der Stichprobenziehung eingeschrankt. Auch aufgrund der gewahlten Sprach-
standseinschatzungen, der geringen Datenerhebungspunkte in der Grundratenphase und der
potenziell nicht adaquaten Genuskenntnisse der Lernenden kdnnen die Daten ungenau sein.

Die Ergebnisse dieses Evaluationsfokus zeigen dennoch, dass diese Sprachférderung zum Aus-
bau der Kasusflexion (NPn bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ und Dativ) bei
Deutsch-als Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekun-
darstufe | wirksam sein kann. Diese Ergebnisse tragen weiter zur Robustheit der in dieser Arbeit
entwickelten Designs bei. Wie durch die Limitationen deutlich wird (siehe oben), dirfen die
Ergebnisse nicht generalisiert werden und sind deswegen nur lokal zu verstehen. Dennoch las-
sen sie die Hypothese zu, dass die Kasusflexion auch bei anderen Lernenden und anderen Struk-
turen (im Rahmen der Kasusflexion) durch die Férderung mittels FLEX ausgebaut werden kon-
nen. Hierzu sind weitere Studien nétig.
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10| Zusammenfassung und Fazit dieser Arbeit

In diesem Kapitel werden zuerst die Ergebnisse zusammengefasst (Unterkapitel 10.1) und dann
ein abschlieBendes Fazit gezogen (Unterkapitel 10.2).

10.1] Zusammenfassung

Angesichts des Praxisproblems —auch Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende der Sekundarstufe |
haben noch Schwierigkeiten mit der Kasusflexion — und der Desiderate — ein wissenschaftlich
fundiertes, empirisch Uberpriftes, integratives Sprachférderkonzept und (Gestaltungs-)Prinzi-
pien zur Konzeption integrativer Sprachférdermallnahmen zum Ausbau der Kasusflexion fir
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende der Sekundarstufe | — befasst sich diese Arbeit mit der

ubergeordneten Forschungsfrage:?**

Wie kann Sprachférderung integriert in den Regelunterricht der Sekundarstufe | zum Ausbau
der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spdt-sukzessiven Sprach-
erwerbstyp gestaltet werden?

Die Arbeit verfolgt zwei Ziele: einen theoretischen Output und einen bildungspraktischen Out-
put. Auf theoretischer Seite wurden kontextsensitive Gestaltungsprinzipien zur Konzeption in-
tegrativer SprachférdermalRnahmen zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden in der Sekundarstufe | angestrebt. Das Ziel der vorliegenden Arbeit war auf bil-
dungspraktischer Seite die Konzeption eines theoretisch und empirisch fundierten sowie empi-
risch Uberpriften und damit robusten Sprachforderkonzepts zum unterrichtsbegleitenden Aus-
bau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp der nicht-gymnasialen Sekundarstufe I.

Zur Beantwortung der Ubergeordneten Forschungsfrage wurde die Methodologie des Design-
Based Research (z.B. McKenney & Reeves 2012; Euler 2014; Dube & Prediger 2017) genutzt.
Charakteristisch fir diese Methodologie ist, dass der Ausgangspunkt der Forschung ein rele-
vantes Problem der Praxis darstellt. Wahrend des Forschungsprozesses sollen Theorie und Pra-
xis miteinander verschrankt sein. Die Vorgehensweise ist zyklisch, iterativ und flexibel. Ergeb-
nisse werden sowohl fur die Praxis (in Form der Intervention) als auch fir die Theorie (z.B. in
Form von Gestaltungsprinzipien) erzielt (siehe Kapitel 1). Der Aufbau dieser Arbeit orientierte
sich am Forschungsprozess des Design-Based Research (DBR) und ist in Abbildung 71 darge-
stellt.

244 \Wenn von Desiderat 1 die Rede ist, wird der Begriff Sprachférderkonzept verwendet. Auf Desiderat 2 wird durch
den Begriff des (Gestaltungs-)Prinzips oder Sprachférdermafsnahmen Bezug genommen. Als beide Desiderate um-

fassender Begriff wird Sprachférderung oder Sprachférderangebote herangezogen.
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Wie kann ein integratives Sprachférderkonzept zum Ausbau der Kasusflexion bei
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | gestaltet werden?

Phase A, Kapitel 1: Problem-Statement; ‘
Kapitel 2-5: Bezugsrahmen zur
Konzeption des Designs:

- Kasusflexion

- Erwerb der Kasusflexion in der \
Zweitsprache Deutsch Analyse &
- Ausbau der Kasusflexion R Sion
- Didaktische Konzepte
Phase B: Design, Kapitel 6:
Gestaltungsannahmen und
Prototyp eins:
Ergebnisse DBR (Re-)Design T[sh —  SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG
- FORDERMOGLICHKEITEN
- VORGEHENSWEISE BEI DER
\ / KORREKTUR
\
Implementierung \\
& Auswertung \
\ ~
Phase C, B‘ und D: Empirie, Re-Design und Ergebnisse,
Phase D, Kapitel 10: ~ \\ Kapitel 7-9: Evaluationsfokusse des Designs:
T — Stimmigkeit des Designs

Uberblick iiber die Ergebnisse:
- Wissenschaftliche Theorie
- Bildungspraxis

- Praktische Umsetzbarkeit des Designs
—  Wirksamkeit des Designs

Abbildung 71: Uberblick Giber den Aufbau der Arbeit analog zum Design-Based Research-For-
schungsprozess; Legende: DBR (Design-Based Research)

10.1.1]| Phasen Aund B

In einer ersten Phase A wurde entsprechend dem Ablauf des DBR-Forschungsprozesses zuerst
das Problem-Statement bzw. die Desiderate prazisiert und dann der fachliche Bezugsrahmen
fir die Konzeption der Sprachférderung erschlossen. Den Bezugsrahmen bilden die For-
schungsbereiche der Linguistik, Zweitspracherwerbsforschung, Zweitsprachvermittlungsfor-
schung sowie Fachdidaktik (vgl. Kapitel 2 bis 5).

Anhand der Erkenntnisse des Bezugsrahmens wurden in einer zweiten Phase B Gestaltungsan-
nahmen zur Konzeption integrativer SprachférdermafRnahmen abgeleitet und ein erster Proto-
typ des Sprachférderkonzepts namens FLEX basierend darauf konzipiert. Die fachwissenschaft-
lich fundierten Gestaltungsannahmen werden in Abbildung 72 dargestellt. Anschliefend wird
der erste Prototyp kurz beschrieben.
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Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

| sprachstandsdifferenziert,

Der Sprachstand sollte ermittelt
werden.

-

Der Sprachstand sollte mittels der
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
erhoben werden.

analog zur
Erwerbsprogression,

Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

durchgéngig und

Die Forderung sollte thematisch
unabhangig sein.

v

integrativ erfolgen.

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

Die Forderung sollte fur Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Die integrative, durchgangige,
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende und
sprachstandsdifferenzierte
Forderung sollte an Schriftstiicken
vollzogen werden, welche im
Regelunterricht entstehen (z.B.
Heftaufschriebe).

Das Forderverfahren sollte...

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

* zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing the
gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefihrt
werden.

Da Kasus-, Genus- und
Numerusfehler ohne die Genus-
und Numerusannahme der
Lernenden schwer zu
unterscheiden sind, sollten diese
in Erfahrung gebracht werden.

Die Genus- und Numerus-
annahme sollte mittels
,grammatischer Symbole”
(Berkemeier & Wieland 2017) in
Erfahrung gebracht werden.

v

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tber die

* Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden,
wann welche Kasusform
verwendet wird.

*  Kasuszuweisung
bereitzustellen, sollte die
strukturelle und lexikalische
Kasuszuweisung dargestellt
werden.

* Kasustrdger bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, dass
Kasus an Phrasen markiert
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wdhrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Die strukturelle Kasuszuweisung
sollte durch die Markierung
(Unterstreichung der Phrase) der
Position im Satz vermittelt
werden.

Die lexikalische Kasuszuweisung
sollte mittels der Visualisierung
der Forderkarten (Berkemeier &
Schmidt 2020) vermittelt werden.

Dass Kasus an Phrasen markiert
wird, sollte durch die
Visualisierung der Vorderseite
einer Forderkarte (Berkemeier &
Schmidt 2020) und durch den
Vergleich der Phrasen vermittelt
werden.

Abbildung 72: Uberblick iber die wissenschaftlich fundierten Gestaltungsannahmen dieser Arbeit
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Der erste Prototyp des Sprachforderkonzepts FLEX besteht aus drei Designkomponenten:
(1) SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG
(2) FORDERMOGLICHKEITEN
(3) VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Der Ablauf der Forderung des ersten Prototyps besteht darin, dass (1) zuerst der Sprachstand
der Lernenden mittels der Designkomponente SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG ermittelt wird. Da-
rauffolgend werden (2) zu férdernde Phrasen, also sprachliche Strukturen, welche dem Sprach-
stand der Lernenden entsprechen, in Aufschrieben aus dem Regelunterricht unterrichtsbeglei-
tend fokussiert (Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN). Die Formfokussierung erfolgt (3)
mittels schriftlichen, fokussierten, indirekt-metasprachlichen korrektiven Feedbacks. Der Kor-
rekturablauf ist auf der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR dokumentiert (flr
die Abbildung der Materialisierung dieser Designkomponente siehe Abbildung 74 auf S. 281;
flr eine Beschreibung aller Designkomponenten siehe Kapitel 6).

10.1.2| Phasen C, B‘ und D

In den Phasen C (Implementation), B* (Re-Design) und D (Ergebnisse) folgte die empirische
Uberprifung und darauf basierende potenzielle Weiterentwicklung des Sprachférderangebots.
Um herauszufinden, wie das Design angewendet wird und welche Designelemente potenziell
re-designt werden sollten, erfolgten die Implementierungen unter verschiedenen Evaluations-
fokussen:

e Stimmigkeit des Designs: Wird das Design wie antizipiert verwendet? (vgl. Kapitel 7)

e praktische Umsetzbarkeit des Designs: Wie kann die schriftliche, integrative, durchgan-
gige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogression erfolgende
Sprachforderung im Regelunterricht umgesetzt werden? (vgl. Kapitel 8)

o Wirksamkeit des Designs: Kann die Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernen-
den mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | mittels des
Sprachforderkonzepts FLEX ausgebaut werden? (vgl. Kapitel 9)

Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs: Der Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs
wurde bei der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR mittels vier Teilstudien un-
tersucht und in Kapitel sieben dargestellt. Abbildung 73 gibt einen Uberblick tiber die unter-
suchten Gestaltungsannahmen und Forschungsfragen.

278



Anna-Maria Jinger

SLLD(B)

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

e zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Evaluationsfokus:

Stimmigkeit des Designs

Gelingt die Durchfiihrung der Korrektur anhand der

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefihrt werden.

—> VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR?
Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.4 dargestellt.

Die Prozesse Noticing, Noticing the
gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Werden die Prozesse des Noticing, Noticing-the-gap

> und Monitoring wahrend einer Korrektur
ausgefiihrt?

Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.2 dargestellt.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tGber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Gelingt die selbststandige und fir den Kontext der
Korrektur addquate Informationsentnahme eines

> syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des

FLEX-Materials wahrend einer Korrektur?

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.3 dargestellt.

Gelingt die addquate Dekodierung der

> | grammatischen Symbole wahrend einer Korrektur?

Diese Teilstudie wird in Unterkapitel 7.1 dargestellt.

Abbildung 73: Uberblick Giber die Gestaltungsannahmen und Forschungsfragen des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs; Legende: durch den Rahmen hervor-
gehobene Quadrate (untersuchte Gestaltungsannahmen)
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden pro Teilstudie in drei bis vier Zyklen jeweils
videographierte introspektive Daten (Lautes Denken und Simultanes Metakognitives Verbal-
protokoll) erhoben. Bei den insgesamt elf Probanden handelt es sich um Deutsch-als-Zweit-
sprache-Lernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe |, welche
die Akkusativflexion noch nicht erworben hatten. Uber alle Studien hinweg erhielten diese Pro-
banden insgesamt 39 Satze mit Kasusfehlern, welche ihrer Erwerbsprogression entsprachen:
Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ. Die Fehler Uberarbei-
teten sie mittels der Materialien des Sprachférderkonzepts FLEX.

Ausgewertet wurden die Daten der Studien entweder ausschlieRlich mittels der quantitativen
Inhaltsanalyse oder anhand eines sequenziellen Vertiefungs-Mixed Methods-Designs (zuerst
quantitativ und anschlieRend qualitativ). In Tabelle 97 wird aufgefihrt, wie die Teilstudien aus-
gewertet wurden.

Teilstudie Auswertungsart Begriindung
Binares Erkenntnisinteresse: Gelingt die
Dekodierung der grammatischen

Dekodierung
grammatischer Symbole

guantitative Symbole oder nicht?
Ausfih der P Inhaltsanalyse . . . .
Nlcj)ii;nru?\lgotiiirn l:ct)EZ?si und L4 Binares Erkenntnisinteresse: Gelingt die
. g., & gap Ausfihrung der Prozesse oder nicht?
Monitoring

e Zu(1): Bindres Erkenntnisinteresse:
Geling die Informationsentnahme/
Durchfiihrung der Korrektur oder

sequenzielles
Vertiefungs-Mixed
Methods-Design:

Informationsentnahme aus
Flexionstabellen

(1) quantitative nicht?
Durchfiihrung der Korrektur . . .
, Inhaltsanalyse e Zu(2): Rekonstruktives Erkenntnisin-
anhand der Designkomponente L . . .
(2) qualitative teresse: Woran liegt das jeweilige
VORGEHENSWEISE BEI DER ) ) .
Inhaltsanalyse Gelingen und Nicht-Gelingen?

KORREKTUR

Tabelle 97: Uberblick tiber die Auswertungsmethodik der Studien des Evaluationsfokus
Stimmigkeit des Designs

Das bildungspraktische Ergebnis der Studien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs be-
steht aus empirisch Uberpriftem Fordermaterial (Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER
KORREKTUR). Durch diese VORGEHENSWEISE konnen Kasusfehler mittels schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten korrektiven Feedbacks von Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit
einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | Uberarbeitet werden. Die De-
signkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR ist in Abbildung 74 dargestellt.
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1l
Beispiel: Anna isst eln Apfel.
phathidl o hat -
=%
| 1.1 Nachschauen + Nachdenken. | I 2. Karte holen. I 3.1 Suche die Tabelle mit
L5 ,deinem’ Artikelwort.
Rl ... eschiccny e 3.2 Suche in der Tabelle die Zeile mit , cnen AP{C",
= dem Symbol und vergleiche. Anna LSStM
: - Xt
1 einen 1 ~| eine
1A | ein A
1.2 Schreibe Einzahl und Mehrzahl des ' I & ey e~
Nomens mit bestimmtem Artikel + Symbol in . Mmeinen D !
dein Vokabelheft auf. I 1 : - :
T |~ | meine " | meine 1
~— I ; 1
T I Apfel I LLmein___ Lo .t
i ey | | [ e
ey ~~— 1 keinen 1
“preL ' ki H
d‘e“‘;fé 1 1 X ;" | keine ~ | keine 1
X 1 14| kein AA 1
L J e e e e b e sl e o o e
Vorderseite Riickseite

Abbildung 74: Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR des Sprachférderkonzepts
FLEX basierend auf den Erkenntnissen des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs

Als theoretisches Ergebnis liegen empirisch Uberprifte Gestaltungsprinzipien vor. Die Gestal-
tungsprinzipien dienen dazu, Forderverfahren mittels schriftlichen, fokussierten, metasprach-
lich-indirekten korretkiven Feedbacks fur integrative Sprachférdermanahmen zum Ausbau der
Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracher-
werbstyp in der Sekundarstufe | zu konzipieren. Die Gestaltungsprinzipien werden in Abbildung
75 aufgefihrt (durch den Rahmen hervorgehoben).
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Sprachférderung im Regelunterricht

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

¢ zur Forderart,

e der Zielgruppe und

e zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

¢ wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die  Korrekturschritte  sollten
durch das Design sequenziert
werden (z.B. durch die
Aufbereitung in  Form eines
Leporellos). Die Durchfiihrung der
Korrekturschritte sollte zu Beginn
begleitet und im weiteren Verlauf
Gberpruft werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen lber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur Gber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.
Instruktionen sollten bereitgestellt
werden, welche Lernende bei der
Informationsentnahme
unterstutzen.

Die Instruktionen sollten alle
Handlungsschritte enthalten,
welche zur Informationsentnahme
erforderlich sind.

Da die Informationsentnahme
nicht von Beginn an gelingen
muss, sollten die ersten
Informationsentnahmen begleitet
werden.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Die Dekodierung sollte zu Beginn
Uberprift werden, da die
addquate Dekodierung nicht von
Beginn an gelingen muss.

Abbildung 75: Uberblick Giber die wissenschaftlich fundierten und empirisch untersuchten Gestal-
tungsprinzipien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs; Legende: durch den Rahmen her-
vorgehobene Quadrate (empirisch Uberprifte Gestaltungsprinzipien)

Evaluationsfokus praktische Umsetzbarkeit: Der Evaluationsfokus praktische Umsetzbarkeit
des Designs wurde bei der Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN untersucht und in Kapitel
acht dargestellt. Das Ziel des Evaluationsfokus bestand darin, herauszufinden, wie eine integ-
rative, durchgangige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogression erfol-
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gende Sprachférderung im Regelunterricht umgesetzt werden kann. Der Evaluationsfokus be-
steht aus Zyklus 1 (Vorkommenshaufigkeit von Phrasen in Deutschheften) und Zyklus 2 (Evo-
zierung von Phrasen durch Forderaufgaben).

Zyklus 1: Als FORDERMOGLICHKEITEN des Zyklus 1 sollten initial Aufschriebe des Regelunterrichts
dienen (vgl. Abbildung 25 auf S. 142), weswegen folgender Frage nachgegangen wurde:

Ist eine integrative, durchgdngige, sprachstandsdifferenzierte und analog zur Erwerbsprogres-
sion erfolgende Férderung der Kasusflexion in Deutschheften bei Deutsch-als-Zweitsprache-
Lernenden mit einem spdit-sukzessiven Spracherwerbstyp moglich?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage dieser Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in
Deutschheften des Zyklus 1 wurden insgesamt 283 Heftaufschriebe von 13 Lernenden aus einer
siebten Gemeinschaftsschulklasse und einer sechsten Gesamtschulklasse erhoben, welche ei-
nen Zeitraum von 16 Schulwochen (exklusive Ferien) abdecken. Ausgewertet wurden die Daten
mittels der quantitativen Inhaltsanalyse, um herauszufinden, wie viele Schreibauftrage von ei-
ner Lehrperson aufgegeben, wie viele davon von den Lernenden umgesetzt und wie viele zu
fordernde Phrasen in den umgesetzten Heftaufschrieben produziert wurden. Zur Identifikation
der produzierten zu férdernden Phrasen wurde zudem der Sprachstand der Lernenden der
siebten Gemeinschaftsschulklasse mittels einer SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG sowie durch die Ana-
lyse der Aufschriebe der Deutschhefte ermittelt. Die Ergebnisse der Sprachstandseinschatzun-
gen legen nahe, dass die Probanden der Teilstudie folgende sprachliche Strukturen erwarben:
Nominalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ, Nominalphrasen be-
stehend aus Determinativ und Nomen im Dativ, Prapositionalphrasen mit fester Kasusrektion
im Dativ.

In Anbetracht der Forderung, dass Lernende jede Woche mind. eine FORDERMOGLICHKEIT erhalten
und damit mind. vier zu fordernde Phrasen pro Woche produzieren sollen, zeigen die Ergeb-
nisse, dass eine integrative und durchgéngige Sprachforderung mittels des Konzepts FLEX an
Aufschrieben aus Deutschheften des Regelunterrichts nicht moglich ist. Die Griinde liegen in zu
wenig aufgegebenen Schreibauftragen (teilweise wurde in manchen Wochen gar kein Schrei-
bauftrag gegeben), in zu wenig umgesetzten Schreibauftragen (durchschnittlich wurden Schrei-
bauftrage nur zu 55% (Klasse sieben) bzw. 75% (Klasse sechs) umgesetzt) und zu wenig produ-
zierten zu fordernden Phrasen in den Heftaufschrieben (Minimum: null pro Woche). Basierend
auf diesen Erkenntnissen wurden sowohl das Fordermaterial als auch die Gestaltungsannahme
re-designt. Die Designkomponente FORDERMOGLICHKEITEN wurde weiterentwickelt, indem zusatz-
lich zu den Heftaufschrieben Forderaufgaben konzipiert wurden, welche die zu férdernden
Phrasen evozieren sollen. Die Forderaufgaben (fir ein Beispiel siehe Abbildung 94 auf S. 367)
sind nach dem Ansatz des Task-Based Language Learning and Teaching (vgl. Unterkapitel 5.2)
konzipiert und entsprechen der theoretischen Fundierung der Forderung (fir eine Begriindung
siehe Abschnitt 8.1.4). Die Gestaltungsannahme wurde damit einhergehend ebenfalls modifi-
ziert. Vorgeschlagen wurde die Arbeit mit einem weiteren Elizitierungverfahren wie Férderauf-
gaben: Die integrative, durchgdngige und analog zur Erwerbsreihenfolge erfolgende Férderung
kann sprachstandsdifferenziert in Kombination aus Schriftstiicken, welche im Regelunterricht
entstehen (z.B. Heftaufschriebe), und Férderaufgaben vollzogen werden.

283



Sprachférderung im Regelunterricht

SLLD()

Zyklus 2: 1n Zyklus 2 Evozierung von Phrasen durch Férderaufgaben wurde deswegen folgender
Frage nachgegangen:

Kénnen zu férdernde Phrasen mittels Forderaufgaben evoziert werden?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden insgesamt 28 offene und geschlossene Forder-
aufgaben konzipiert, welche dem Sprachstand der drei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden
mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp entsprachen. Die Forderaufgaben wurden von
den Lernenden bearbeitet und mittels der quantitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Bei der
Auswertung wurden die antizipierten Phrasen, das Gelingen der Realisierung durch die Lernen-
den sowie die Griinde fiir das Nicht-Gelingen erfasst. Die Umsetzung hinsichtlich des antizipier-
ten Genus wurde zudem bei den geschlossenen Forderaufgaben erhoben.

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass mittels Férderaufgaben zu fordernde Phrasen evoziert
werden konnen. Als bildungspraktisches Ergebnis existiert ein empirisch Gberpriftes Forder-
material, mittels welchem eine schriftliche, sprachstandsdifferenzierte, durchgangige und in-
tegrative Sprachféorderung fir Zweitsprachlernende mit einem spat-sukzessiven Spracher-
werbstyp der Sekundarstufe | umgesetzt werden kann: Die Designkomponente FORDERMOGLICH-
KEITEN besteht einerseits aus Schriftstlicken des Regelunterrichts und andererseits aus Forder-
aufgaben (fur ein Beispiel siehe Abbildung 94 auf S. 367). Als theoretisches Ergebnis liegt ein
Gestaltungsprinzip zur Konzeption von Fordermdglichkeiten integrativer Sprachférdermalinah-
men zum Ausbau der Kasusflexion bei Zweitsprachlernenden mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | vor, das in Abbildung 76 dargestellt wird (durch den
Rahmen hervorgehoben).

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

Der Sprachstand sollte mittels der
——| SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
erhoben werden.

|< Der Sprachstand sollte ermittelt

| sprachstandsdifferenziert,
werden.

44—
Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

analog zur
Erwerbsprogression,

|> Die Forderung sollte thematisch

durchgangig und unabhéngig sein.

Die integrative, durchgangige,

| integrativ erfolgen.

v

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

Die Forderung sollte fur Lehrkrafte
unaufwandig sein.

sprachstandsdifferenzierte und
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende Férderung sollte in
Kombination aus Schriftstticken,
welche im Regelunterricht
entstehen (z.B. Heftaufschriebe),
und Férderaufgaben vollzogen
werden.

Abbildung 76: Uberblick Giber das wissenschaftlich fundierte und empirisch berpriifte Gestal-
tungsprinzip des Evaluationsfokus praktische Umsetzung des Designs; Legende: durch den Rah-
men hervorgehobenes Quadrat (empirisch untersuchtes Gestaltungsprinzip)
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Evaluationsfokus Wirksamkeit des Designs: Der Evaluationsfokus Wirksamkeit des Designs
wurde in Kapitel neun dargestellt. Die Teilstudie ging folgender Frage nach:

Kann die Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven
Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | mittels des Sprachférderkonzepts FLEX ausgebaut
werden?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden drei quasi-experimentelle Einzelfallstudien
(AB-Design) durchgefiihrt. Vor Beginn der Forderung wurde der Sprachstand der Lernenden
mittels einer SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG sowie durch die Analyse der Deutschhefte der Lernen-
den ermittelt. Die Ergebnisse der Sprachstandseinschatzungen zeigten, dass die Lernenden No-
minalphrasen bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ und Dativ erwarben. Die
A-Phase — also der Sprachstand bzgl. der Kasusflexion ohne Intervention - wurde mittels einer
Analyse der Schriftstlicke aus dem Deutschunterricht erhoben. Die B-Phase — also der Sprach-
stand bzgl. der Kasusflexion mit Intervention —wurde durch eine Analyse der bearbeiteten For-
deraufgaben erhoben. Die A-Phase umfasst einen Zeitraum von durchschnittlich 137 Tagen und
die B-Phase von durchschnittlich 77 Tagen. Die Daten wurden u.a. durch die Errechnung der
Prozentwerte der zielsprachlichen Realisierung aufbereitet und mittels der Visuellen Inspek-
tion, verschiedener EffektstarkemaRe (PND, NAP, Tau-U) sowie der statistischen Signifikanz
ausgewertet und interpretiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Kasusflexion, bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit ei-
nem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp einer siebten Gemeinschaftsschulklasse, welche das
Zwei- und Drei-Kasus-System erwerben, mittels des Sprachférderkonzepts FLEX ausgebaut wer-
den kann. Durch die Effektstarkemafe und die Angabe der statistischen Signifikanz wird deut-
lich, dass es sich bei FLEX Uberwiegend um eine mittel-starke bis starke Intervention handelt
(Flo: starker Effekt, p=0.28; KB: mittel-starker Effekt, p=0.09; Semi: mittel-starker Effekt,
p=0.028). Aufgrund der Ergebnisse lasst sich die Hypothese begriinden, dass mittels des
Sprachférderkonzepts FLEX die Kasusflexion ausgebaut werden kann.

10.2| Fazit

Die Ubergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautet:

Wie kann Sprachférderung integriert in den Regelunterricht der Sekundarstufe | zum Ausbau
der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spdt-sukzessiven Sprach-
erwerbstyp gestaltet werden?

Die Frage lasst sich durch die Erkenntnistriangulation der Ergebnisse des Bezugsrahmens
(Phase A), des Design- und Re-Design-Prozesses (Phase B) sowie der empirischen Untersuchun-
gen anhand verschiedener Evaluationsfokusse (Phasen C und D) beantworten: Zuerst werden
das bildungspraktische Ergebnis (Abschnitt 10.2.1) und danach das theoretischen Ergebnisse
aufgezeigt (Abschnitt 10.2.2). Abschliefend wird ein Ausblick gegeben (Abschnitt 10.2.3).

10.2.1| bildungspraktisches Ergebnis

Das in den Regelunterricht integrierbare Sprachféorderkonzept FLEX zum Ausbau der Kasusfle-
xion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp
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der Sekundarstufe | besteht aus den Designkomponenten SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG, FORDER-
MOGLICHKEITEN sowie VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR und wird folgendermalien umgesetzt:

SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG: Vor Beginn der Forderung wird der Sprachstand der Lernen-
den bzgl. der Kasusmarkierung mittels einer SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG ermittelt.

FORDERMOGLICHKEITEN: Die Forderung erfolgt unterrichtsbegleitend entweder an Schrift-
stlicken, welche im Regelunterricht produziert werden oder an Forderaufgaben, die im Unter-
richtsgeschehen eingesetzt werden. Immer wenn ein Lerner oder eine Lernerin einen Kasus-
fehler produziert, welcher dem Sprachstand der Lernerin/des Lerners entspricht, erhalt er oder
sie schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes korrektives Feedback.?*

VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR: Ein Fehler wird folgendermalien korrigiert: Die Forder-
kraft unterstreicht die nicht zielsprachlich produzierte Phrase. Hierdurch bemerkt ein/e Ler-
nerin (i.S.v. Noticing), dass die Phrase nicht zielsprachlich ist und markiert anschlieRend
ihre/seine Genus- und Numerusannahme mittels eines grammatischen Symbols (Berkemeier &
Wieland 2017) neben dem Kopf der Phrase. Die Forderkraft korrigiert (sofern nétig) die Genus-
und Numerusannahme; der Lerner/die Lernerin dekodiert dann das korrigierte grammatische
Symbol und schreibt bei einem Genus- und/oder Numerusfehler die Phrase im Nominativ mit
definitem Determinativ in ihr/sein Vokabelheft. Sofern es sich (auch) um einen Kasusfehler han-
delt, markiert die Forderkraft die zu verwendende Forderkarte (modifiziert basierend auf
Berkemeier & Schmidt 2020i). Auf der Forderkartenvorderseite werden die fokussierten
sprachlichen Strukturen visualisiert. Ein/e Lernerin holt die Forderkarte daraufhin und ent-
nimmt aus den Flexionstabellen der Kartenrlckseite das fur den Kontext der Korrektur ada-
quate syntaktische Wort. Bei lexikalischer Kasuszuweisung wird zudem die Rektionsart entnom-
men. AnschlieBend vergleicht der/die Lernerin die beiden sprachlichen Strukturen (i.S.v. Noti-
cing-the-gap) und korrigiert abschlieRend die initial nicht zielsprachliche Phrase (i.S.v. externa-
lem Monitoring). Die Forderkraft Gberprift die Korrektur und wiederholt bei unangemessener
Uberarbeitung den Korrekturprozess in Engfiihrung mit dem/der Lernerln ab Schritt drei. Die
Korrekturschritte sind auf der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR festgehal-
ten und durch das Material sequenziert aufbereitet. Zu Beginn der Arbeit mit dem Sprachfor-
derkonzept begleitet die Forderkraft den Korrekturprozess und tGberprift ihn im weiteren Ver-
lauf.

Durch die fachwissenschaftlich fundierte Konzeption, wiederholte empirische Implementie-
rung sowie zyklische Weiterentwicklung des Designs ist das Sprachférderkonzept als robust zu
charakterisieren und es kann davon ausgegangen werden, dass es in der Praxis ,Uberleben’
kann. Durch das bildungspraktische Ergebnis in Form des innovativen Sprachférderkonzepts
FLEX wird somit das Forschungsdesiderat eines integrativen Sprachférderkonzepts zum Ausbau
der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Sprach-
erwerbstyp der Sekundarstufe | geschlossen.

245 Alle anderen Fehler werden demnach nicht fokussiert.
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10.2.2| theoretisches Ergebnis

Anhand der theoretischen Ergebnisse konnen Sprachférdermalnahmen zum Ausbau der Ka-
susflexion bei Zweitsprachlernenden der Sekundarstufe | integrativ konzipiert werden. Darlber
hinaus fundieren die Gestaltungsprinzipien das Sprachférderkonzept theoretisch sowie empi-

risch.

Durch das theoretische Ergebnis wird das Desiderat, wissenschaftlich fundierte, empirisch
Uberprifte und Uber didaktische Empfehlungen hinausgehende (Gestaltungs-)Prinzipien, wel-
che dazu dienen, SprachférdermaRnahmen zum Ausbau der Kasusflexion fiir eine integrative

Sprachférderung zu konzipieren, geschlossen.

Die Gestaltungsprinzipien werden in Abbildung 77 aufgefthrt.

SLLD()

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

Die Forderart sollte...

| sprachstandsdifferenziert,

||

Der Sprachstand sollte ermittelt
werden.

\

&

Der Sprachstand sollte mittels der
SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG in FLEX
erhoben werden.

analog zur
Erwerbsprogression,

Es werden nur Phrasen fokussiert,
welche erworben werden.

durchgangig und

integrativ erfolgen.

Die Forderung sollte thematisch
unabhangig sein.

v

Die Forderkontexte sollten
thematisch an die Inhalte des
Regelunterrichts angebunden
sein.

Die Foérderung sollte fir Lehrkrafte
unaufwandig sein.

Die integrative, durchgangige,
sprachstandsdifferenzierte und
analog zur Erwerbsprogression
erfolgende Férderung sollte in
Kombination aus Schriftstticken,
welche im Regelunterricht
entstehen (z.B. Heftaufschriebe),
und Férderaufgaben vollzogen
werden.

Abbildung 77: Uberblick 1 von 2 (iber die Gestaltungsprinzipien dieser Arbeit; Legende: durch den
Rahmen hervorgehobene Quadrate (empirisch untersuchte Gestaltungsprinzipien); Anmerkung:
Mit SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG ist die Designkomponente gemeint.
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Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

¢ zur Forderart,

« der Zielgruppe und

¢ zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

¢ wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefthrt werden.

Die Korrekturschritte sollten durch
das Design sequenziert werden
(z.B. durch die Aufbereitung in
Form eines Leporellos). Die
Durchfiihrung der
Korrekturschritte sollte zu Beginn
begleitet und im weiteren Verlauf
Uberprift werden.

l—

Die Prozesse Noticing, Noticing the
gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Da Kasus-, Genus- und
Numerusfehler ohne die Genus-
und Numerusannahme der
Lernenden schwer zu
unterscheiden sind, sollten diese
in Erfahrung gebracht werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen tiber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tber die

* Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden,
wann welche Kasusform
verwendet wird.

* Kasuszuweisung
bereitzustellen, sollte die
strukturelle und lexikalische
Kasuszuweisung dargestellt
werden.

* Kasustrdger bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, dass
Kasus an Phrasen markiert
wird.

Die Genus- und Numerus-
annahme kann mittels
»grammatischer Symbole”
(Berkemeier & Wieland 2017) in
Erfahrung gebracht werden.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.
Instruktionen sollten bereitgestellt
werden, welche Lernende bei der
Informationsentnahme
unterstitzen.

Die Instruktionen sollten alle
Handlungsschritte enthalten,
welche zur Informationsentnahme
erforderlich sind.

Da die Informationsentnahme
nicht von Beginn an gelingen
muss, sollten die ersten
Informationsentnahmen begleitet
werden.

Zur Verstandigung tiber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Die Dekodierung sollte zu Beginn
Uberprift werden, da die
addquate Dekodierung nicht von
Beginn an gelingen muss.

Die strukturelle Kasuszuweisung
kann durch die Markierung
(Unterstreichung der Phrase) der
Position im Satz vermittelt
werden.

Die lexikalische Kasuszuweisung
kann mittels der Visualisierung der
Forderkarten (Berkemeier &
Schmidt 2020) vermittelt werden.

<

Dass Kasus an Phrasen markiert
wird, kann durch die Visualisierung
der Vorderseite einer Forderkarte
(Berkemeier & Schmidt 2020) und
durch den Vergleich der Phrasen
vermittelt werden.

Abbildung 78: Uberblick 2 von 2 (ber die Gestaltungsprinzipien dieser Arbeit; Legende: durch den
Rahmen hervorgehoben (empirisch Gberprift Gestaltungsprinzipien) ); Anmerkung: Mit VORGE-

HENSWEISE BEI DER KORREKTUR ist die Designkomponente gemeint.
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10.2.3| Ausblick

Werden die konzipierten und erforschten Designelemente in ein Modell von Unterricht einge-
ordnet (im Folgenden gezeigt anhand des Angebot-Nutzungs-Modells von Helmke 2015, S. 71),
wird deutlich, dass primar die Perspektiven zum Unterrichtsangebot, zur Nutzung des Unter-
richtangebots, zur Einbettung des Designs in den Unterricht und zur Wirksamkeit der Férde-
rung in den Blick genommen wurden. Insbesondere blieb die Perspektive zur Lehrperson unbe-
rdcksichtigt. Im Folgenden werden die verschiedenen Perspektiven kritisch beleuchtet und da-
raus resultierende Forschungsliicken dargelegt.

Unterrichtsangebot: Das Unterrichtsangebot wurde hinsichtlich der Qualitat des Lehr-
und Lernmaterials in den Blick genommen (siehe Kapitel 6). Einzelne didaktische Uberlegungen
fulRen allerdings auf Annahmen aus der Forschungsliteratur. Kiinftige Forschungsarbeiten lie-
Ren sich zum Erwerb der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spat-
sukzessiven Spracherwerbstyp im Medium der Schrift anschlieRen, und zwar insbesondere hin-
sichtlich des Erwerbs der Determinantien, Prdpositionalphrasen sowie Adjektivflexion. Aber
nicht nur im Bereich der Zweitspracherwerbsforschung sondern auch im Bereich der Zweit-
sprachvermittlung fehlt es an Forschungserkenntnissen. In diesem Zusammenhang ware es loh-
nenswert, die Wirksamkeit schriftlichen korrektiven Feedbacks mit groRerer Stichprobe, Pro-
bandinnen der Sekundarstufe | und des spat-sukzessiven Spracherwerbstyps zu untersuchen.
Weiter sind Studien erforderlich, welche die Wirksamkeit korrektiven Feedbacks beim linguis-
tischen Gegenstand der Kasusflexion Uber einen langeren Zeitraum sowie sprachstandsdiffe-
renziert untersuchen. Empirisch nachgegangen werden sollte auch den in dieser Arbeit nicht
unterstuchten Gestaltungsprinzipien (vgl. Abbildung 77 und Abbildung 78: Die Gestaltungsprin-
zipien, welche nicht durch Rahmen hervorgehoben sind).

Nutzung des Unterrichtangebots: Ob Lernende die didaktischen Materialien wie antizi-
piert nutzen kdnnen, wurde im Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs untersucht (siehe Ka-
pitel 7). Offen bleibt insbesondere die Frage, ob das Sprachférderkonzept FLEX von Lehrenden
angewendet werden kann. In Anlehnung an das Modell zur Sprachférderkompetenz von Miller
et al. (2014) wird deutlich, dass Lehrkrafte eine Vielzahl an Kompetenzen zur Umsetzung von
FLEX bendtigen: linguistisches Wissen Uber den Erwerbsgegenstand (somit zu Kasus als Kate-
gorie, zu den Kasustragern, Kasusformen und zur Kasuszuweisung), Wissen Uber den Zweit-
spracherwerb (also zu den Spracherwerbstypen, Einflussfaktoren auf den Spracherwerb und
zur Erwerbsprogression der Kasusflexion), Wissen und Handlungskompetenz zur Einschatzung
des Sprachstands sowie zur Planung und Durchfihrung der Sprachférderung (demnach zu
schriftlichem, fokussiertem, metasprachlich-indirektem korrektiven Feedback; zur Wahl ent-
sprechender Forderkarten und zur Konzeption von FORDERMOGLICHKEITEN). Verschiedene Studien
zeigen allerdings, dass Lehrpersonen Expertise im Bereich der Sprachférderung fehlt (vgl. z.B.
Becker-Mrotzek et al. 2012, S. 6). Ein Grund wird in fehlender universitarer Ausbildung gesehen
(z.B. Rdsch 2001, S. 11). In diesem Szenario wirde FLEX wohl keine Anwendung im Regelunter-
richt finden. Aufgrund der starken Strukturierung der Materialien bendtigen Lehrpersonen al-
lerdings nicht zwangslaufig linguistisches Wissen, da dieses durch die Forderkarten aufbereitet
ist. Auch das Wissen zum Zweitspracherwerb und zur Einschatzung des Sprachstands wird
durch die SPRACHSTANDSEINSCHATZUNG strukturiert: Die Durchfihrung und Auswertung werden
durch ein Manual begleitet. Am Ende des Auswertungsprozesses erfahren Lehrpersonen, mit
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welcher Forderkarte ein/e Lernende arbeiten soll. Wie korrektives Feedback durchgefiihrt wird,
ist auf der Designkomponente VORGEHENSWEISE dokumentiert. Sofern keine fertigen FORDERAUF-
GABEN existieren, konnte deren Konzeption ein Hemmfaktor darstellen: Hierflr wirde Wissen
zu Kasus bendtigt, Gber welches die meisten Lehrkradfte und Studierende nicht in ausreichen-
dem MaRe verfigen (vgl. z.B. Bachmann et al. 2020; Habermann 2013; Schmitz 2003; Granzow-
Emden 2002). Dies legt nahe, dass didaktisch aufbereitete Handreichungen zum Material von-
noten sind. AuRerdem ist die universitare Lehre dazu angehalten, professionelle Sprachférder-
kompetenzen aufzubauen.

Einbettung in den Unterricht: Aus einer theoretischen Perspektive wurde im Evalua-
tionsfokus praktische Umsetzbarkeit des Designs (siehe Kapitel 8) die Einbettung des Designs in
den Unterricht betrachtet. Im Fokus dieser Arbeit stand ausschlieSlich der Erwerbsgegenstand
der Kasusflexion. Nun stellt die Kasusflexion nicht den einzigen férderbedirften Erwerbsgegen-
stand der Sekundarsufe | dar (vgl. z.B. Ulrich 2017: Syntax; Segerer et al. 2013: Verbalflexion).
Angenommen werden kann, dass die in dieser Arbeit erarbeiteten Handlungsleitlinien zur Kon-
zeption von Sprachfordermallnahmen (also die Gestaltungsprinzipien der Stufe 1; vgl. Kapitel
6) auf strukturbasierte Phanomene Ubertragen werden kéonnen. Theoretisch und empirisch
sollte untersucht werden, wie die Handlungsleitlinien fir die entsprechenden Erwerbsgegen-
stande umzusetzen sind (bezogen auf die Umsetzungsprinzipien und deren Konkretisierung,
also die Gestaltungsprinzipien der Stufen 2 und 3). In Anbetracht der Erkenntnisse des Evalua-
tionsfokus praktische Umsetzbarkeit (die Ergebnisse zeigen kurzum: es kann angenommen wer-
den, dass eine integrierte Sprachférderung im Bereich der Kasusflexion nicht ausschlielRlich re-
aktiv an Heftaufschrieben vollzogen werden kann; vielmehr wird ein zusatzliches Elizitierungs-
verfahren wie Férderaufgaben benoétigt; vgl. Kapitel 8) ist kritisch zu hinterfragen, ob Sprach-
forderung tatsachlich auf diese Weise integriert in Regelunterricht durchgefiihrt werden kann
und sollte. Wenn auch bei den weiteren Fordergegenstanden deutlich wiirde, dass zusatzliche
Elizitierungsverfahren bendtigt werden, da in den Heftaufschrieben nicht ausreichend zu for-
dernde Strukturen produziert werden, wiirde dies flr eine Lehrperson einen enormen Arbeits-
aufwand darstellen: Fir die verschiedenen Schiilerinnen mussten fir jede Unterrichtsstunde
Forderaufgaben o0.4. sprachstanddifferenziert und passend zum Thema des Unterrichts konzi-
piert werden. Ohne zuséatzliche personelle Ressourcen oder Entlastungsmoglichkeiten (zum
Beispiel in Form Kl-gestltzter Tools oder direkt einsetzbarer Lehr- und Lernmaterialien) wird
dies kaum umzusetzen sein. Aber auch bezogen auf die Lernenden ist die Frage aufzuwerfen,
ob es ihnen gegenliber gerecht ist, diese doppelte Aufgabe (Sprach- und Fachausbau) in glei-
cher Zeit bewiltigen zu missen. Weitere empirische Arbeiten, die den Blick nicht nur auf einen
einzelnen Erwerbsgegestand richten und die Unterrichtspraxis sowohl quantitativ als auch qua-
litativ betrachten, sollten an diesem Punkt ansetzen.

Wirksamkeit der Férderung: Die Wirksamkeit der Forderung hinsichtlich des Ausbaus
der Kasusflexion wurde im Evaluationsfokus Wirksamkeit des Designs (siehe Kapitel 9) unter-
sucht. Die durch diese Arbeit erzielten Erkenntnisse der Wirksamkeit der Sprachféorderung
durch FLEX haben primar aufgrund der Stichproben- und KorporagrolRe sowie der nicht repra-
sentativen Auswahl der ProbandInnen nur eine lokale Aussagekraft. Fir generalisierende Aus-
sagen sollten die Studien dieser Arbeit entweder repliziert oder Studien mit gréRerer Stichpro-
ben- und KorpusgrofRe und reprasentativ ausgewdhlten ProbandIinnen durchgefiihrt werden.
Zudem konnten integrative SprachféordermalRnahmen und Sprachférderkonzepte fir folgende
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Bereiche fachwissenschaftlich konzipiert und empirisch Gberprift werden: fir weitere Sprach-

erwerbstypen, fir Lernende der Sekundarstufe Il, bei stark ausgebauten Phrasen, bei einem
kontrastiven Zugang und im Medium der Mndlichkeit.
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Anhang

Anhang 1|  Studienanlagen der Studien zur Wirksamkeit schriftlichen korr. Feedbacks

Im Folgenden werden Studienanlagen verschiedener Studien aufgefihrt, welche die Wirksam-
keit schriftlichen korrektiven Feedbacks untersuchten. Die Studien sind in dieser Reihenfolge
aufgefihrt: Sheen et al (2009), van Beuningen et al. (2008; 2012), Bitchener & Knoch (2010b),
Bitchener et al. (2005), Bitchener (2008), Bitchener & Knoch (2008), Sheen (2007), Shintani &
Ellis (2013).

Die folgende Tabelle zeigt die Studie von Sheen et al. (2009) zur Wirksamkeit zwischen dem
fokussierten und unfokussierten Korrekturtyp.

Studie ‘ Sheen et al (2009)
Probandinnen

N 64

Alter erwachsen (heterogen)

L2 englisch

Sprachkompetenz intermediate

Status der Ausbildung Sprachprogramm an der Universitat

Forschungsdesign

linguistischer EG 1 (fokussiert): Artikel im Englischen (unbestimmt/bestimmt)

Gegenstand
Aufbau Pretest und 2 Posttests
EG 1: fokussiert
Gruppen EG 2: unfokussiert
KG: kein WCF
Abstand zw. Treatment 5 Wochen
und Posttest 2
Anzahl der Treatments 2 Uberarbeitungen
Korrektur
unabhangige Variable fokussiert vs. unfokussiert
abhéangige Variable direkt

Ergebnisse (nur statistisch signifikante)

*EG 1 (fokussiert) > EG 2 (unfokussiert) (p<0.5);

Posttest 1 *EG 1 (fokussiert) und EG 2 (unfokussiert) > KG (p<0.5)

Posttest 2 *EG 1 (fokussiert) > KG (p<0.5)

Tabelle 98: Empirische Wirksamkeit zwischen dem fokussierten und unfokussierten Korrekturtyp;

Darstellung AMJ basierend auf Sheen et al. (2009); Legende: EG (Experimentalgruppe); KG (Kon-

trollgruppe), WCF (written corrective Feedback bzw. schriftliches korrektives Feedback), markiert
durch * (signifikantes Ergebnis), > (besser als)
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In der nachfolgenden Tabelle werden Studien aufgefiihrt, welche die Effektivitat des direkten

und indirekten Korrekturtyps vergleichen.

Sprachférderung im Regelunterricht

Studie ‘ van Beuningen et al. (2008) ‘ van Beuningen et al. (2012)
Probandinnen

N 62 | 268

Alter Mittelwert: 14

L2 niederlandisch (AoO 4;0)
Sprachkompetenz limited language proficiency

Status der Ausbildung

Sekundarstufe

Forschungsdesign

linguistischer

u.a. grammatische Fehler

u.a. grammatische Fehler

Gegenstand (vgl. S. 293) (vgl. S. 35)
Aufbau Pretest und 2 Posttests

EG 1: direkt EG 1: direkt

EG 2: indirekt EG 2: indirekt

KG 1: kein WCF, KG 1: kein WCF,
Gruppen

mit Selbstkorrektur
KG 2: kein WCF,
ohne Selbstkorrektur

mit Selbstkorrektur
KG 2: kein WCF,
ohne Selbstkorrektur

Abstand zw. Treatment
und Posttest 2

4 Wochen

Anzahl der Treatments

1 Uberarbeitung

Korrektur

unabhangige Variable

direkt und indirekt

abhéangige Variable

unfokussiert

Ergebnisse (nur statistisch signifikante)

*EG 1 (direkt) > EG 2 (indirekt)
(p<0.012; d=0.34)

*EG 1 (direkt) > KG 2 (p<0.05;
d=0.55)

Posttest 1 *EG 1 (direkt) und EG 2 (indi-
rekt) > KG (p<0.000)
*EG 1 (direkt) > KG 1 (p=0.029; | *EG 1 (direkt) > KG 2 (p<0.01;
d=4.0) d=0.65)
Posttest 2

*EG 1 (direkt) > KG 2 (p=0.003;

d=1.0)

Tabelle 99: Empirische Wirksamkeit zwischen dem direkten und indirekten Korrekturtyp; Darstel-

lung AMJ basierend auf van Beuningen et al. (2008) sowie van Beuningen et al. (2012); Legende:

EG (Experimentalgruppe); KG (Kontrollgruppe), WCF (written corrective Feedback bzw. schriftli-
ches korrektives Feedback), markiert durch * (signifikantes Ergebnis), > (besser als)
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Die Studie von Bitchener & Knoch (2010b) ist in der folgenden Tabelle dargestellt.

Studie \ Bitchener & Knoch (2010b)
Probandinnen

N 63

Alter 18-20

L2 englisch

Sprachkompetenz advanced

Status der Ausbildung Universitat

Forschungsdesign

linguistischer

Artikel im Englischen (unbestimmt/bestimmt)

und Posttest 2

Gegenstand

Aufbau Pretest und 2 Posttests
EG 1: metasprachlich (schriftlich)

Gruppen EG 2: indirekt . N o
EG 3: metasprachlich (schriftlich und mindlich)
KG: kein WCF

Abstand zw. Treatment 10 Wochen

Anzahl der Treatments

1 Uberarbeitung

Korrektur

unabhangige Variable

metasprachlich (schriftlich) vs. indirekt vs. metasprachlich (schriftlich
und mundlich)

abhéangige Variable

fokussiert

Ergebnisse (nur statistisch signifikante)

Posttest 1

*alle EG > KG (p=0.001)

Posttest 2

*EG 1 und 3 (jeweils metasprachlich) > EG 2 (indirekt) und KG
(p=0.006)

Tabelle 100: Empirische Wirksamkeit zwischen dem metasprachlichen und indirekten Korrektur-
typ; Darstellung AMJ basierend auf Bitchener & Knoch (2010b); Legende: EG (Experimental-
gruppe); KG (Kontrollgruppe), WCF (written corrective Feedback bzw. schriftliches korrektives
Feedback), markiert durch * (signifikantes Ergebnis), > (besser als)

Nachfolgend sind verschiedene Studien aufgefiihrt, welche die Wirksamkeit zwischen dem di-
rekten sowie einer Kombination aus dem direkten und metasprachlichen Korrekturtyp unter-

suchten.

319



Sprachférderung im Regelunterricht
SLLD(e) P gim Reg

Autorinnen Bitchener et al. (2005) | Bitchener (2008) | Bitchener & Knoch (2008) | Bitchener & Knoch (2010a) | Sheen (2007)
Probandinnen
N 53 75 144 52 91
Alter ’g/'nzhergg',t'mfang 0 322.7 @ 28.4 @317 21-56
L2 englisch
Sprachkompetenz upper-intermediate low-intermediate low- & high-intermediate low-intermediate intermediate
Status der Ausbildung Sprachprogramm Universitat Sprachprogramm
Forschungsdesign
g;iiiif::jr EZ?OZ:%T(Z] simple past, Artikel im Englischen (unbestimmt/bestimmt)
Aufbau Pre- und Posttest Pretest und 2 Posttests
EG 1: direkt mit finfmin. | EG 1: direkt + metasprachlich (schriftlich und mundlich) EG 1: direkt
LP-L-Gesprach EG 2: direkt + metasprachlich (schriftlich) EG 2: direkt + metasprach-
Gruppen EG 2: direkt EG 3: direkt lich (schriftlich)
KG: kein WCF KG: kein WCF KG: kein WCF
Abstand zw. Treatment | knapp 3 Monate knapp 2 Monate
und Posttest 2 (12 F\)/\l:/)ochen) 2 Monate (7 V\F;(F;chen) 10 Monate 2 Monate
Anzahl der Treatments | 3 Uberarbeitungen 2 Uberarbeitungen
Korrektur
direkt vs. direkt + funf- direkt + metasprachlich (schriftlich und mindlich) vs. direkt vs.
unabhangige Variable | minitiges LP-L-Gesprach | direkt + metasprachlich (schriftlich) vs. direkt + metasprachlich
(metasprachlich) direkt (schriftlich)
abhangige Variable fokussiert
Ergebnisse (nur statistisch signifikante)
Posttest: Vergangen- Posttest 2: alle Posttests: Posttest 1: Posttest 2:
heitsform und *EG 1 (direkt + meta- *EG > KG (p<0.002) *EG > KG (p=0.002) *EG 2 (direkt + metasprach-
Posttests bestimmter Artikel: sprachlich (schriftlich und Posttest 2: lich) > EG 1 (direkt) und KG
*EG 1 (direkt + meta- mindlich)) > KG (p=0.002) *EG > KG (p=0.001) (p<0.001)
sprach) > EG 2 (direkt) *EG 3 (direkt) > KG
und KG (p=0.011)

Tabelle 101: Empirische Wirksamkeit zwischen dem direkten sowie direkten + metasprachlichen Korrekturtyp; Darstellung AMJ basierend auf Bitchener et al. (2005), Bitchener
(2008), Bitchener & Knoch (2008), Bitchener & Knoch (2010a) sowie Sheen (2007); Legende: EG (Experimentalgruppe); KG (Kontrollgruppe), WCF (written corrective Feedback bzw.
schriftliches korrektives Feedback), markiert durch * (signifikantes Ergebnis), > (besser als); LP (Lehrperson), L (Lernende)
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Die folgende Tabelle bildet die Studie von Shintani & Ellis (2013) ab.

Autorinnen Shintani & Ellis (2013)
Probandinnen

N 49

Alter 22.6

L2 englisch

Sprachkompetenz low-intermediate

Status der Ausbildung

Sprachprogramm

Forschungsdesign

linguistischer

unbestimmter Artikel im Englischen

Posttest 2

Gegenstand

Aufbau Pretest und 2 Posttests
EG 1: direkt

Gruppen EG 2: metasprachlich
KG: kein WCF

Abstand zw. Treatment und > Wochen

Anzahl der Treatments

1 Uberarbeitung

Korrektur

unabhangige Variable

direkt vs. metasprachlich

abhéangige Variable

fokussiert

Ergebnisse (nur statistisch signifikante)

Posttest 1

*EG 2 (metasprachlich) > KG (p<0.01; r=0.58)

Tabelle 102: Empirische Wirksamkeit zwischen dem direkten und metasprachlichen Korrekturtyp;
Darstellung AMJ basierend auf Shintani & Ellis (2013); Legende: EG (Experimentalgruppe); KG
(Kontrollgruppe), WCF (written corrective Feedback bzw. schriftliches korrektives Feedback), mar-
kiert durch * (signifikantes Ergebnis), > (besser als)
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Anhang 2| Modifikationen der Wortgruppen-Karten

Die Forderkarten dienen der Darstellung expliziten Wissens tber den Erwerbsgegenstand Kasus
im Zuge einer Korrektur (vgl. Abschnitt 6.2.3). Sie basieren auf den Wortgruppen-Karten von
Berkemeier & Schmidt (2020i) (siehe Unterkapitel 5.1) und wurden von der Autorin dieser Ar-
beit modifiziert.

Tabelle 103 gibt einen Uberblick (iber die Modifikationen, exemplarisch gezeigt an einer Karte,
welche eine Nominalphrase im Akkusativ bestehend aus Determinativ und Nomen abbildet.
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urspriingliche Version modifizierte Version
< (\@ade)
I bl I, 21
I | 1| |
| | | |
Vorderseite I I I I
I | | |
| | | |
| 3 | | |
g B2
R
i Foas === === 1
I~T die ~ | die  _1 1° | den H
1 1 | ~Tdie ~ | die 1
17| das AN 1 . 1 1
[ 5 - -l I A das AN 1
B el e e - 1
Riickseit P diesen 1T
uckseite = :~ diese —- | diese :
Lo dieses L2 Lo :
FAas = o == e 1
1 welchen 1
2 :~ welche ~~ | welche :
Lo elches I | :

Tabelle 103: Uberblick Giber die Modifikationen der Wortgruppen-Karten (Berkemeier & Schmidt
2020i), AMJ

Tabelle 104 liefert dartiber hinaus Begrindungen fur die Modifikationen.?#®

246 Das Dissertationsprojekt begann im Jahre 2019/2020. Die Ausarbeitungen und Uberlegungen beziehen sich
somit nicht auf das im Verhéltnis dazu neu erschienene Werk Schrittweise Deutsch (z.B. Berkemeier & Schmidt
2020d) sondern auf die vorherigen Arbeiten, also: Berkemeier & Wieland (2017), Berkemeieret al. (2016) und
Berkemeier et al. (2016). Ich arbeitete mit einer Zwischenversion. Diese enthielt bereits die punktuellen Flexions-

tabellen auf den Kartenrickseiten (vgl. Tabelle 103 auf S. 348).
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Modifikations-
bereich

Modifikation

Begriindung

Verweis zur
Ursprungs-
version

Visualisierung von
Wortarten und
Subklassen

Das Material wird jeweils um eine Karte mit Nullartikel (@)
erweitert.

Jede Art nicht zielsprachlicher Realisierung kann
vorkommen, so auch bei Phrasen mit Nullartikel.

Abschnitt 5.1.1

Visualisierung des
Wortgruppenauf-
baus und -ausbaus

Die Markierung des Wortgruppenerwerbs auf der Karten-
vorderseite wird auf allen Karten ausdifferenziert (jede
Karte bekommt eine distinkte Betitelung).

Im Zuge einer Korrektur muss eine klare Referenz auf
eine spezifische Karte moglich sein, also welche For-
derkarte zu holen ist.

Die Markierung des Wortgruppenerwerbs auf der Karten-
vorderseite wird an die Erwerbsreihenfolge von Tabelle 22
(auf S. 79) angepasst.

Die Erkenntnisse hinsichtlich der Erwerbs-
reihenfolgen divergieren aufgrund der Zielgruppe.

Abschnitt 5.1.2

Visualisierung der
Kasuszuweisung

lexikalischer Kasus: Die Kasuszuweisung wird bei lexikali-

schem Kasus auf der Karte visualisiert.

e Prapositionalattribute und Prapositionalobjekte: Im
Feld der Praposition auf der Kartenrickseite bei Pra-
positionalattributen und Prapositionalobjekten wird
zusatzlich die Kasusrektion angegeben (vgl. Abbildung
15 auf S. 117, basierend auf Unterkapitel 2.1).

e \Wechselprapositionen: Bei PPwp werden im Feld der
Praposition auf der Kartenrlckseite zusatzlich die
Wechselprapositionen angegeben (basierend auf
Unterkapitel 2.1).

e Prapositionalattribute und Prépositionalobjekte:
Sofern Lernende bereits das Paradigma kennen
(beispielsweise des Akkusativs) und es mittels
des Terminus benennen kénnen (beispielsweise
Akkusativ), kann die Benennung des Kasus eine
Hilfe darstellen.

e \Wechselprapositionen: Diese missen memoriert
werden. Die Abbildung dieser auf der Kartenrtck-
seite soll dem Wissensaufbau und der Konsolidie-
rung dienen.

Abschnitt 5.1.4
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struktureller Kasus: Die Kasusrektion wird bei strukturel-
lem Kasus nicht auf der Karte visualisiert. Die Zuteilung zu
strukturellem Kasus entspricht der in Unterkapitel 2.1 auf-
geflhrten.

Die strukturelle Kasusrektion wird durch die Markie-
rung der Position im Satz verdeutlicht
(vgl. Abschnitt 6.2.3).

Flexionsparadigmen

Alle Kartenrtckseiten erhalten Flexionstabellen, welche
passend zu den abgebildeten Phrasen auf der Vorderseite
sind (die Inhalte der Flexionstabellen basierend auf Unter-
kapitel 2.3).

Zum systematischen und zielsprachlichen Aufbau
grammatikalischen Hintergrundwissens: Im Gegen-
satz zu den Arbeiten von Berkemeier & Schmidt
(2020i) werden die Karten nicht zur Einfihrung, son-
dern Korrektur von Inhalten verwendet. Aufgrund
dessen sind die Inhalte Uberall dargestellt und nicht
punktuell hervorgehoben.

Alle Kartenrickseiten erhalten Flexionstabellen zu allen
Wortarten und Subklassen (abgesehen von Nomina im
Nominativ und Akkusativ).

Auch wenn beim fortgeschrittenen Spracherwerb be-
stimmte Flexionsformen bereits erworben sind (z.B.
NP im Akkusativ bestehend aus Determinativ und No-
men), konnen bei den bereits erworbenen Struktu-
ren Schwierigkeiten auftreten, sofern sie in neuen
Strukturen auftreten (z.B. NP im Akkusativ bestehend
aus Determinativ, attributivem Adjektiv und Nomen).
Die wiederholte Auffihrung der bereits erworbenen
Strukturen dient der Absicherung und Konsolidie-
rung.

Alle Kartenrtckseiten erhalten Flexionstabellen mit ent-
sprechender Visualisierung der Wortarten und Wortarten-
Subklassen.

Die Visualisierung der Wortarten und Wortart-Sub-
klassen neben einem Flexionsparadigma soll die Zu-
ordnung erleichterten.

Abschnitt 5.1.5

Tabelle 104: Uberblick (iber die Modifikationen und den jeweiligen Begriindungen der Wortgruppen-Karten von Berkemeier & Schmidt (2020i)

325



SLLD()

Anhang 3|

Ausgewahlte Forderkarten

Die Forderkarten B1 und B2 werden in der folgenden Abbildung dargestellt.

Sprachférderung im Regelunterricht

x1

=== ====

B1

R

[ ————— = o e
1° | einen 1
:’“ eine ~ :
1A | ein AN 1
[T - S R
o —————— = o
1 meinen 1
:~ meine - meine :
1A | mein AR

e b e e e b e el e e e e
[ ————— = o
1 keinen 1
: ~ | keine " | keine :
17| kein AR 1
e e e e o e b e el e e e e

<?

T s e S e e o -

9
rry AT TArTr T

[ ——— [ — 1
< | den oo !
~| die ~ | die 1
1

A | das AN 1
— - 1
e ———— 1
° | diesen °° 1
diese ~~ | diese 1

1

A | dieses AR 1
s [y yp—— 1
e = = 1
° | welchen ° 1
- — | Welche |
welche H

A | welches | Ar 1
s e [y Ep— ]

Abbildung 79: Vorder- und Ruckseite der Forderkarten B1 und B2 des Sprachforderkonzepts FLEX

Die folgende Abbildung zeigt jeweils die Vorder- und Rickseite der Férderkarten D1 und D2.

x1

D1

L

_____ ——
] inem .:
" | einer ~ 1
A | _einem AN
L=l e T |
[ e e e 1
meinem H
1~ | meiner ~ meinen 1
L] meinem AR
| L S B 4
_____ ——
!-°-| keinem °° .:
I. ~ | keiner ~~ | keinen |
N i AN
L keirem. ol el
[ ————— =
1 A |
I. o~ 1
1 1
Ia AN n 1
| B - ks o o e

?

D2

el |

9

Q0

r dem 1
L~ | der ~ den |
Loldem L2t
reTien=T=7"~"""
I - . 1
| dieser ~~ | diesen
Ll Ldisem L2l J
F T .g----_-:
i ~ | welcher ~~ | welchen
Lllweichem [0 ___1
o T e e e -
1 U |
: ~ o~ 1

1
1A AR n |
e o s e e e s e ] e e e -1

Abbildung 80: Vorder- und Rickseite der Férderkarten D1 und D2 des Sprachférderkonzepts FLEX
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Anhnag4| Forschungsdesign des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs

Im Folgenden wird das Forschungsdesign der Teilstudien des Evaluationsfokus Stimmigkeit des
Designs kurz zusammengefasst.

4.1| Teilstudie: Dekodierung grammatischer Symbole

Die Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole fokussiert die in Abbildung 81 durch den
Rahmen hervorgehobene Gestaltungsannahme.

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

e zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

e wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur Uber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Abbildung 81: Fokussierte Gestaltungsannahme der Teilstudie Dekodierung grammatischer Sym-
bole; Anmerkung: Bei dieser Abbildung handelt es sich um einen Ausschnitt der Abbildung 20 (auf

Die grammatischen Symbole (also °, ~, #; °°, ~~, ) sind im Sprachférderkonzept fur die Ver-

S. 130).

standigung Gber Numerus und Genus relevant. Mittels dieser Symbole wird angezeigt, welches
grammatische Geschlecht einem Nomen inhdrent ist und in welchem Numerus es steht. Neben
der Korrektur nicht zielsprachlicher Genus- und Numerusannahmen bendétigen Lernende diese
Informationen, um das fir den Kontext der Korrektur addquate syntaktische Wort von der Kar-
tenrlckseite einer Flexionstabelle zu entnehmen. In Abbildung 82 wird aufgezeigt, welchen
Teilbereich der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR diese Teilstudie fokussiert.
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Dekodierung grammatischer Symbole

Beispiel: A

1. Nachschauen + Naflhdghken + Aufschreiben. | | 2. Karte holen. | . Di dungen mit dem 4. Korrigieren. I
Symbol leichen.
\ 4 .
L L
Y einen Apfe

Genus

- - - , ,
(grammatisches G§schlecht) I X ! I 'emen H Awnna Lsst

Maskulinum (mfinnlich) I einen l ~ | eine ~ :
AN ein AA 1

I l b e e e -
b o o e e e -]
I l meinen 1
~ i e 1
1 meine meine I
! Apfel ! [ ren___f2) i
| | keinen ° :
~ i o~ 1
| | X keine keine 1
Bl el kein AN :

. ) e ---

Vorderseite Riickseite

Abbildung 82: Einordnung der Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole im Design: In dieser
Teilstudie wird ein Teil der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR fokussiert.

Um mit den Informationen aus der Flexionstabelle des didaktischen FLEX-Materials zu operie-
ren und das Wissen auf andere Kontexte tbertragen zu kénnen, missen Lernende also wissen,
welches Symbol welche grammatischen Informationen reprasentiert/welche Symbole welche
grammatischen Informationen reprasentieren. Ein Beispiel: Angenommen ein/e Lernende/r
geht davon aus, das grammatische Symbol Welle (~) stehe fir die Informationen Maskulinum
und Singular. Er oder sie wiirde dann, bei einer Férderung von Phrasen im Akkusativ bestehend
aus Determinativ und Nomen, auf der Riickseite der Forderkarte B1 die fir das Symbol der
Welle zielsprachliche Information eine entnehmen und die Informationszuordnung speichern.
Basierend auf dieser Regelkenntnis wirde er oder sie dann in einem anderen Kontext beispiels-
weise *Ich mag eine Kuchen~ essen. schreiben und davon ausgehen, dass dies einer zielsprach-
lichen Realisierung entspricht. In Tabelle 105 wird die Relevanz nochmals dargestellt.

richtige Annahme
(bei Phrase im ~
Akkusativ)
falsche Annahme:
(bei Phrase im ~
Akkusativ)
falscher Transfer:
(bei Phrase im Kuchen
Akkusativ)

eine

Femininum, Singular

eine

Maskulinum, Singular

(weil Maskulinum,

singular) eine Kuchen

Tabelle 105: Exemplarische Darstellung der Relevanz einer addquaten Dekodierung der
grammatischen Symbole

Zentral fUr das Gelingen der Korrektur ist demnach, dass die Symbole wahrend des Korrektur-
prozesses addaquat dekodiert werden kénnen. Gelingt die addquate Dekodierung wahrend der
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Korrektur nicht, kann dies negative Konsequenzen nach sich ziehen. Aufgrund dessen wird in
dieser Teilstudie der Frage nachgegangen:

Gelingt die addquate Dekodierung der grammatischen Symbole wéhrend einer Korrektur?

Um explorieren zu kénnen, ob die addquate Dekodierung der grammatischen Symbole/des
grammatischen Symbols wahrend einer Korrektur mittels des FLEX-Materials gelingt, wurden
videographierte introspektive Daten erhoben. Die Probanden erhielten insgesamt 39 Kasusfeh-
ler (passend zu ihrem vorab diagnostizierten Sprachstand), welche sie mittels der FLEX-Materi-
alien korrigierten. Wahrend der Korrekturen verbalisierten sie inre Gedanken laut. Sofern keine
Verbalisierung erfolgte, wurden Nachfragen gestellt. Die videographierten Fehlerkorrekturen
wurden anschliefend in der Software MAXQDA transkribiert, die Transkripte mit dem Video
gekoppelt und mittels der quantitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Insgesamt wurden mit
diesem methodischen Vorgehen vier Zyklen mit elf Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden (spat-
sukzessiver Spracherwerbstyp) einer sechsten Gesamtschul- und siebten Gemeinschaftsschul-
sowie einer siebten SBBZ-Klasse (Sonderpddagogisches Bildungs- und Beratungszentrum)
durchlaufen. Zyklus 2 unterschied sich von den anderen Zyklen, da die Daten hier mittels der
dialogischen Introspektion erhoben wurden. Zyklus 3 divergiert hinsichtlich dessen, da die Pro-
banden bereits drei Forderstunden mit FLEX arbeiteten. Abbildung 83 (auf S. 330) gibt einen
Uberblick tiber die Forschungsentscheidungen der Teilstudie Dekodierung grammatischer Sym-
bole (siehe auch Unterkapitel 7.1; diese Abbildung ist im Gegensatz zu der Abbildung aus Un-
terkapitel 7.1 konkret auf diese Teilstudie bezogen).

329



SLLD(B) Sprachférderung im Regelunterricht

Zyklus 1
i] Datenerhebung
- - videographierte
ggf. Weiterentwicklung introspektive Verfahren
des Designs LA\

[ (Probanden, Material und Korpus

¢ Proband: 1, 7. Kl., SBBZ, spat-sukzess. L2-Erwerb
¢ Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
guantitative Inhaltsanalyse VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Material: Einflhrung
e Korpus: insg. 5 Kasus-Fehlerkorrekturen

Zyklus 2
//\] )\Datenerhebung
videographierte

ggf. Weiterentwicklung _introspektive Verfahren
des Designs )

Datenauswertung

\

e Vertrautheit mit dem Design: Einfiihrung

\

¢ Korpus: insg. 18 Kasus-Fehlerkorrekturen

-

Zyklus 3
i] )\'Datenerhebung
videographierte

[ggf. Weiterentwicklung] \introspektive Verfahren
[

[ (Probanden und Material

® Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
¢ Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
quantitative Inhaltsanalyse VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

e Vertrautheit mit dem Design: 4. Férderstunde
e Korpus: insg. 12 Kasus-Fehlerkorrekturen

des Designs

Datenauswertung

)

Zyklus 4
i] \Datenerhebung
videographierte

[ggf. Weiterentwicklung

\introspektive Verfahren

des Designs

Probanden und Material

Datenauswertung J

quantitative Inhaltsanalyse

e Probanden: 2, 7. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb

o Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Design: Einflihrung

e Korpus: insg. 4 Kasus-Fehlerkorrekturen

LI fProbanden und Material
R ¢ Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
8 * Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
quantitative Inhaltsanalyse VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

Abbildung 83: Uberblick (iber das Forschungsdesign der Teilstudie Dekodierung grammatischer
Symbole; Legende: Kl. (Klasse); SBBZ (Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum); GSS
(Gemeinschaftsschule); DK (Designkomponente)
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4.2] Teilstudie: Ausfithrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring

Die Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring fokussiert

die in Abbildung 84 durch den Rahmen hervorgehobene Gestaltungsannahme.

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

¢ zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

e wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

A

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur Gber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Uber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland

2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Abbildung 84: Fokussierte Gestaltungsannahme der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing,
Noticing-the-gap und Monitoring; Anmerkung: Bei dieser Abbildung handelt es sich um einen Aus-
schnitt der Abbildung 20 (auf S. 130).

In dieser Arbeit habe ich mich aus folgenden Grinden fir schriftliches, fokussiertes, meta-
sprachlich-indirektes korrektives Feedback, ein Typ von Focus on Form, entschieden (fir eine
Beschreibung siehe Abschnitt 6.2.3):

e Forderart: Bei FLEX handelt es sich um eine integrative, durchgangige, sprachstandsdif-
ferenzierte und analog zur Erwerbsprogression erfolgende Férderung (flr eine Begriin-
dung siehe 6.1). Korrekturen im Sinne dieses Verfahrens konnen an Heftaufschrieben
auf diese Forderart vollzogen werden.

e Zielgruppe: Bei der Zielgruppe dieser Arbeit handelt es sich um Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernende mit einem spéat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe |. Das
Korrekturverfahren fuSt auf der weak interface-Position (fur eine kurze Beschreibung
siehe nach den Bullet-Points). Diese Position passt zur Zielgruppe dieser Arbeit auf-
grund der Passung zwischen Alter und Sprachverarbeitungsvermogen.
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o Erwerbsgegenstand und Evidenzen empirischer Wirksamkeitsstudien: Der Erwerbsge-
genstand dieser Arbeit ist die Kasusflexion, also eine regelbasierte grammatische Struk-
tur. Empirische Wirksamkeitsstudien zur Effektivitat verschiedener Korrekturtypen bei
regelbasierten grammatischen Strukturen legen m.E. diesen Korrekturtyp nahe, sofern
die Erklarung des Fehlergrunds kontextbezogen und individuell erfolgt.

Dieses Forderverfahren fullt auf der weak interface-Position (Ellis 1993). Eine Zweitsprache
wird basierend auf dieser Annahme primar implizit, aber auch explizit erworben, sofern sich
das explizite Wissen zum Zeitpunkt der Instruktionen in die Lernendensprache einfliigen ldsst.
Explizites Wissen soll die Prozesse Noticing (Schmidt 1990), Noticing-the-gap (Schmidt & Frota
1986) und Monitoring (Krashen 1982) erleichtern und dadurch indirekt als Vermittlung fir den
Ausbau der impliziten Sprachfahigkeit fungieren (fir eine ausfihrliche Beschreibung siehe Un-
terkapitel 4.1).?*’ Diese drei Prozesse sollen durch das Material wie folgt unterstitzt werden:

e Noticing: durch die Unterstreichung der nicht zielsprachlichen Phrase

o Noticing-the-gap: durch den Vergleich der nicht zielsprachlichen und zielsprachlichen
Phrase

e Monitoring: durch die Korrektur der initial nicht zielsprachlichen Phrase

In Abbildung 85 wird aufgezeigt, wie welche Teilbereiche der Designkomponente in dieser Teil-
studie thematisiert werden.

247 \Wenn im Folgenden von Monitoring die Rede ist, wird auf externales Monitoring referiert, da internales Moni-
toring durch das Material nicht explizit fokussiert wird. Flr eine Beschreibung von Monitoring siehe Abschnitt 4.1.3
und fir eine Begriindung siehe Abschnitt 6.2.3.
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Ausfiihrung der Prozesse:
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Abbildung 85: Einordnung der Teilstudie zur Ausfiihrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-gap
und Monitoring im Design: In dieser Teilstudie wird ein Teil der Designkomponente VORGEHENSWEISE
BEI DER KORREKTUR fokussiert.

Zentral fir das Gelingen der Sprachférderung mittels FLEX ist demnach, dass diese Prozesse
wahrend der Korrektur ausgefiihrt werden, weshalb diese Teilstudie der folgenden Frage nach-
geht:

Werden die Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring

wdhrend einer Korrektur ausgefiihrt?

Um herauszufinden, ob Lernende die sprachlichen Strukturen im Zuge einer Korrektur bemer-
ken (Noticing), die Diskrepanz zwischen der von ihnen produzierten sprachlichen und der ziel-
sprachlichen Struktur verstehen (Noticing-the-gap) und den Fehler zielsprachlich korrigieren
kdnnen (Monitoring), wurden videographierte Verbaldaten erhoben:

[Cloncurrent think-aloud protocols should provide a clearer picture of learners’ allocation of

cognitive resources, the role of awareness, and potential levels or degrees of awareness while
processing L2 forms. (Leow 2001, S. 122)

Nachfragen wurden nur gestellt, sofern keine Gedanken verbalisiert wurden. Eingriffe fanden

nur in notwendigen Situationen statt (z.B., wenn ein weiterer Korrekturschritt von der Férder-
kraft vorgesehen ist).

Insgesamt wurden 39 Kasusfehler (die Fehler entsprechen dem Sprachstand der Lernenden)
von elf Probanden (Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem spéat-sukzessiven Spracher-
werbstyp einer sechsten Gesamtschul- und siebten Gemeinschaftsschul- sowie siebten SBBZ-
Klasse) Uber vier Zyklen korrigiert. Zyklus 2 unterscheidet sich von den anderen Zyklen, da die
Daten mittels der dialogischen Introspektion erhoben wurden. Zyklus 3 divergiert hinsichtlich
dessen, da die Probanden bereits drei Forderstunden mit FLEX arbeiteten.
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Die Verbaldaten wurden anschlieRBend transkribiert und die Transkripte mit den Videoaufnah-
men in der Software MAXQDA gekoppelt. Die Analyse erfolgte mittels der quantitativen Inhalts-

analyse.

Abbildung 86 (auf S. 335) gibt einen Uberblick tGiber die Forschungsentscheidungen der Teilstu-
die Ausfiihrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Monitoring (siehe auch Unterkapi-

tel 7.1).
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Zyklus 1

W

gef. Weiterentwicklung
des Designs

[

Datenauswertung

quantitative Inhaltsanalyse

Zyklus 2

)

Datenerhebung

videographierte
introspektive Verfahren

1

(Probanden, Material und Korpus

e Proband: 1, 7. Kl., SBBZ, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Material: Einflhrung
e Korpus: insg. 5 Kasus-Fehlerkorrekturen

A

gef. Weiterentwicklung
des Designs

[

Datenauswertung

quantitative Inhaltsanalyse

Zyklus 3

W\

)\(Datenerhebung

videographierte
\introspektive Verfahren

\

fProbanden und Material

¢ Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
* Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Design: Einfiihrung
e Korpus: insg. 18 Kasus-Fehlerkorrekturen

-

W

gef. Weiterentwicklung
des Designs

[ 1

Datenauswertung

quantitative Inhaltsanalyse

Zyklus 4

/!

ggf. Weiterentwicklung
des Designs

quantitative Inhaltsanalyse

Datenauswertung

— A

)\Datenerhebung

videographierte
\introspektive Verfahren
1\

(Probanden und Material

¢ Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
* Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Design: 4. Forderstunde
e Korpus: insg. 12 Kasus-Fehlerkorrekturen

NG

videographierte
\introspektive Verfahren

atenerhebung

Probanden und Material

e Probanden: 2, 7. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb

o Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Design: Einflihrung

e Korpus: insg. 4 Kasus-Fehlerkorrekturen

. -~/ -~/ ./

Abbildung 86: Uberblick iber das Forschungsdesign der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noti-
cing, Noticing-the-gap und Monitoring; Legende: Kl. (Klasse); SBBZ (Sonderpadagogisches Bil-
dungs- und Beratungszentrum); GSS (Gemeinschaftsschule); DK (Designkomponente)
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4.3| Teilstudie: Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Die Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen fokussiert die in Abbildung 87 durch
den Rahmen hervorgehobene Gestaltungsannahme.

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

* zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tGber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung tGber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer

Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Abbildung 87: Fokussierte Gestaltungsannahme der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexions-
tabellen; Anmerkung: Bei dieser Abbildung handelt es sich um einen Ausschnitt derAbbildung 20
(aufS. 130).

Im Zuge metasprachlicher Korrekturen wird der Grund eines Fehlers mit Bezug auf explizites
Wissen erklart (vgl. Abschnitt 4.2.2). Lernende kdnnen bei metasprachlichen Korrekturen einen
Fehler also nur Uberarbeiten, sofern sie in der Lage sind, explizites Wissen zu nutzen (vgl.
Shintani & Ellis 2013, S. 288).

Da Zweitsprachlernende mit einem prototypisch ungesteuerten Spracherwerbstyp meistens
nicht Gber explizites Wissen Uber die Kasusflexion verfligen (vgl. Abschnitt 6.2.3), muss dieses
im Zuge einer Korrektur bereitgestellt werden. Explizites Wissen Gber Kasusformen wird meis-
tens mittels Flexionstabellen dargestellt (vgl. Abschnitt 6.2.3). Da die Forderung sprachstands-
differenziert verlauft und somit in Abhangigkeit des Sprachstands eines Lerners/einer Lernerin
nur bestimmte sprachliche Strukturen fokussiert werden, wird nur bestimmtes Wissen Uber
Kasusformen im Zuge einer Korrektur bendétigt (vgl. Unterkapitel 6.1).

Die Wortgruppen-Karten von Berkemeier & Schmidt (2020i) ermoglichen eine sprachstandsdif-
ferenzierte Darstellung des expliziten Wissens Uber die Kasusformen auf der Riickseite der For-
derkarten. Aufgrund dessen werden diese verwendet, um das explizite Wissen Uber die Kasus-
formen wahrend einer Korrektur bereitzustellen.
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In Abbildung 88 wird aufgezeigt, welchen Teil der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER
KORREKTUR in der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen untersucht wird.

81 |
........ (-]
Beispiel: Anna isst ein Apfel.
|1. Nachschauen + Nachdenken + Aufschreiben. I ‘z, Karte holen. | 3. Die Endungen mit dem 4. Korrigieren. I
Symbol vergleichen.
einen Apfel
Einzahl Genus Mehrzahl i 4 ’ ©
| XUt [ R} Anea it tmrpfets -
- o e e
12| ein AN |
1° | meinen 1
A Neutrum (sichlich) an | I T !~ [meine = ; :
meine
| Apfel | =T
> I I r_..k;in_e:--.: ..... :
er — 1~ | o —
di, ﬁﬁl - — | | X : kelne keine |
q. = A | kein AN
e ! Lo B8 B i
Vorderseite Riickseite

Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Abbildung 88: Einordnung der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen im Design: In
dieser Teilstudie wird ein Teil der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR fokussiert.

Da die selbststandige und fir den Kontext der Korrektur addaquate Informationsentnahme eines
syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials zentral fir das Gelingen der
Sprachférderung mittels FLEX ist, wird in dieser Teilstudie der Frage nachgegangen:

Gelingt die selbststindige und fiir den Kontext der Korrektur addquate Informationsentnahme
eines syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabellen des FLEX-Materials wdhrend einer Kor-
rektur?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden videographierte Lautdenkprotokolle von insge-
samt 35 Fehlerkorrekturen mit neun Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden (spat-sukzessiver
Spracherwerbstyp) einer sechsten Gesamtschul- und siebten Gemeinschaftsschulklasse sowie
einer siebten SBBZ-Klasse erhoben. Sofern keine Verbalisierung erfolgte, wurden von der For-
derkraft Verbalisierungsaufforderungen gegeben. Punktuell wurden auch nach der Korrektur
Nachfragen gestellt (Simultanes Metakognitives Verbalprotokoll).

Die Videos wurden anschliefend in der Software MAXQDA transkribiert und die Transkripte
wurden mit dem Video gekoppelt. Die aufbereiteten Daten wurden dann mittels eines sequen-
ziellen Vertiefungs-Mixed Methods-Designs ausgewertet. Dieses Mixed Methods-Design be-
steht aus einer ersten quantitativen Inhaltsanalyse und einer daran anschlielfenden inhaltlich-
strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse. Mit diesem Forschungsdesign wurden insgesamt
drei Zyklen durchlaufen: Die Probanden der Zyklen 1 und 2 waren mit dem Design noch nicht
vertraut. Die Probanden des Zyklus 3 waren dagegen bereits mit FLEX vertraut. Diese arbeiteten
bereits seit drei Forderstunden mit dem Material. Zyklus 2 unterschied sich von den Zyklen 1
und 3, da die Daten mittels der dialogischen Introspektion erhoben wurden. In Abbildung 89
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(auf S. 338) wird das Forschungsdesign dieser Teilstudie dargelegt (fir eine ausfihrliche Be-

schreibung siehe Unterkapitel 7.1).

Zyklus 1

ggf. Weiterentwicklung
des Designs

[

Datenauswertung

¢ quantitative Inhaltsanalyse
e inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse

Zyklus 2

\

/!

gef. Weiterentwicklung
des Designs

[ 1

Datenauswertung

¢ quantitative Inhaltsanalyse
e inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse

Zyklus 3

W

[ggf. Weiterentwicklung]

des Designs

[ 1

Datenauswertung

¢ quantitative Inhaltsanalyse

e inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse

/\

Datenerhebung

videographierte
introspektive Verfahren
(A
Gobanden, Material und Korpus

e Proband: 1, 7. Kl., SBBZ, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Material: Einfihrung
o Korpus: insg. 5 Kasus-Fehlerkorrekturen

)\Datenerhebung

videographierte
\introspektive Verfahren

VA
/Probanden und Material

® Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 2 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

o Vertrautheit mit dem Design: Einfliihrung
e Korpus: insg. 18 Kasus-Fehlerkorrekturen

\Datenerhebung

videographierte
\introspektive Verfahren
(A
Probanden und Material

e Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 2 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

¢ Vertrautheit mit dem Design: 4. Forderstunde
e Korpus: insg. 12 Kasus-Fehlerkorrekturen

Abbildung 89: Uberblick iber das Forschungsdesign der Teilstudie Informationsentnahme aus Fle-
xionstabellen; Legende: Kl. (Klasse); SBBZ (Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszent-
rum); GSS (Gemeinschaftsschule); DK (Designkomponente)
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4.4] Teilstudie: Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente
VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Die Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente \VORGEHENSWEISE BEI
DER KORREKTUR fokussiert die in Abbildung 90 durch den Rahmen hervorgehobene Gestaltungs-

annahme.

Stufe 1:
Handlungsleitlinien

Stufe 2:
Umsetzungsprinzipien

Stufe 3: Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien

e zur Forderart,

* der Zielgruppe und

* zum Erwerbsgegenstand
passen sowie

* wirksam sein.

Das Forderverfahren sollte...

Die Forderung sollte mittels
schriftlichen, fokussierten,
metasprachlich-indirekten
Feedbacks vollzogen werden.

Die Korrektur sollte anhand der
VORGEHENSWEISE dargestellt und
durchgefiihrt werden.

%
N\

Die Prozesse Noticing, Noticing
the gap und Monitoring sollten im
Zuge einer Korrektur ausgefiihrt
werden.

Im Zuge metasprachlichen
Feedbacks sollte ggf. explizites
Wissen Uber den
Erwerbsgegenstand bereitgestellt
werden. Um explizites Wissen im
Zuge einer Korrektur tber die
Kasusformen bereitzustellen,
sollte dargestellt werden, wann
welche Kasusform verwendet
wird.

Wann welche Kasusform
verwendet wird, sollte
sprachstandsdifferenziert mittels
Flexionstabellen (Berkemeier &
Schmidt 2020) dargestellt und aus
diesen wahrend der Korrektur
entnommen werden.

Zur Verstandigung Gber Numerus
und Genus im Zuge der
schriftlichen Korrekturen sollten
diese mittels grammatischer
Symbole (Berkemeier & Wieland
2017) dargestellt und dekodiert
werden.

Abbildung 90: Fokussierte Gestaltungsannahme der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand
der Designkomponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR; Anmerkung: Bei dieser Abbildung han-
delt es sich um einen Ausschnitt der Abbildung 20 (auf S. 130).

In dieser Teilstudie wird die Ausfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VORGE-
HENSWEISE BEI DER KORREKTUR untersucht. Wie durch Abbildung 90 und Abbildung 91 deutlich wird,
enthalt die Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR alle Informationen, welche zur
Ausfihrung der Fehlerkorrektur vonnéten sind.
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Durchfiihrung der Korrektur
anhand der Designkomponente
VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Abbildung 91: Einordnung der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkompo-
nente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR im Material

Fir eine erfolgreiche Korrektur missen demnach die Korrekturschritte der VORGEHENSWEISE
durchgefthrt werden. Daher geht diese Teilstudie der folgenden Frage nach:

Gelingt die Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente

VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden insgesamt 35 Kasusfehlerkorrekturen mittels
des FLEX-Materials von insgesamt flinf Zweitsprachlernenden einer sechsten Gesamtschul- und
einer siebten Gemeinschaftsschulklasse sowie einer siebten SBBZ-Klasse in vier Zyklen video-
graphiert. Bei den Zyklen ergeben sich folgende Unterschiede (siehe Tabelle 106: Die Unter-
schiede sind grau hervorgehoben):

Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3
Vertrautheit Die Probanden waren mit FLEX noch nicht | Die Probanden arbeiteten seit drei
mit FLEX vertraut. Forderstunden mit FLEX.
Art der monologische dialogische monologische
Introspektion Introspektion Introspektion Introspektion

Tabelle 106: Uberblick (iber die Unterschiede zwischen den Zyklen; die Unterschiede sind grau
hervorgehoben

Bei allen Zyklen sollten die Lernenden wahrend der Uberarbeitungen ihre Gedanken laut ver-
balisieren, um das potenzielle Nicht-Gelingen retrospektiv analysieren und die Erkenntnisse fir
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die Weiterentwicklung des Designs nutzen zu konnen. Sofern Lernende wahrend der Korrektu-
ren ihre Gedanken nicht laut verbalisierten, erhielten sie von der Versuchsleitung die Aufforde-
rung, alles, was ihnen durch den Kopf geht, laut auszusprechen. Im Anschluss an eine Korrektur
wurden punktuell Nachfragen gestellt, um Handlungsweisen oder Aussagen besser nachvoll-
ziehen zu kdonnen. Die aufgezeichneten Verbalprotokolle wurden durch Anonymisierung, Digi-
talisierung, Transkription sowie Kopplung der Audioaufnahme mit dem Transkript in der Soft-
ware MAXQDA aufbereitet und anschliefend mittels eines sequenziellen Vertiefungs-Mixed
Methods-Designs ausgewertet. Das Mixed Methods-Design besteht aus einer ersten quantita-
tiven Inhaltsanalyse und einer daran anschlielenden inhaltlich-strukturierten qualitativen In-
haltsanalyse. Abbildung 92 (auf S. 342) gibt einen Uberblick tiber die Forschungsentscheidun-
gen der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente VVORGEHENSWEISE
BEI DER KORREKTUR (siehe auch Unterkapitel 7.1).
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Zyklus 1

W

[ggf. Weiterentwicklung]

des Designs

[

Datenauswertung

¢ quantitative Inhaltsanalyse
e inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse

Zyklus 2

W

gef. Weiterentwicklung
des Designs

[ 1

Datenauswertung

¢ quantitative Inhaltsanalyse
e inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse

Zyklus 3

W

gef. Weiterentwicklung
des Designs

[ 1

Datenauswertung

¢ quantitative Inhaltsanalyse

e inhaltlich-strukturierte qualitative
Inhaltsanalyse

\

Datenerhebung

videographierte
introspektive Verfahren
(A

G‘obanden, Material und Korpus

e Proband: 1, 7. K., SBBZ, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 1 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

e Vertrautheit mit dem Material: Einflihrung
e Korpus: insg. 5 Kasus-Fehlerkorrekturen

Datenerhebung

e

videographierte
introspektive Verfahren

0

/Probanden und Material

e Probanden: 4, 6. Kl., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 2 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

o Vertrautheit mit dem Design: Einfiihrung
e Korpus: insg. 18 Kasus-Fehlerkorrekturen

\Datenerhebung

videographierte
\introspektive Verfahren

1\

Probanden und Material

e Probanden: 4, 6. KI., GSS, spat-sukzess. L2-Erwerb
e Material: Prototyp 2 des fokussierten Teils der DK
VORGEHENSWEISE; Forderkarten B1 und B2

e Vertrautheit mit dem Design: 4. Forderstunde
e Korpus: insg. 12 Kasus-Fehlerkorrekturen

Abbildung 92: Uberblick Giber das Forschungsdesign der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur an-
hand der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR; Legende: KI. (Klasse); SBBZ
(Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum); GSS (Gemeinschaftsschule); D
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Anhang 5| Kategoriensysteme

Zuerst werden die Kategoriensysteme des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs aufgefihrt
(Anhang 5.1) und anschlieRend des Fokus praktische Umsetzbarkeit (Anhang 5.2).

5.1] Kategoriensysteme des Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs

In diesem Abschnitt werden die Kategoriensysteme der Teilstudien des Evaluationsfokus Stim-
migkeit des Designs ausfihrlich aufgefihrt. Die Auffihrung erfolgt chronologisch.

5.1.1] Kategoriensysteme der Teilstudie 1: Dekodierung grammatischer Symbole
Kategoriensystem der Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole:

Allgemeine Kodierregeln:

e Kodiert werden sowohl verbale AuRerungen (z.B. Nennung des Terminus) als auch nonverbale
Handlungen (z.B. die Korrektur des Determinativs im Vokabelheft). Kombinationen von verbalen
und nonverbalen Ausfihrungen sind moglich.

o Nicht kodiert werden Verbalisierungen, bei denen bereits Gesagtes wiederholt wird.

e Pro Fehlerkorrektur kann je Proband nur eine Oberkategorie kodiert werden. Kodiert wird jeweils
die erste Handlung.

e Doppelkodierungen sind moglich.

OK 1: Die adaguate Dekodierung der grammatischen Informationen des grammatischen Symbols/

der grammatischen Symbole gelingt wahrend der Korrektur.

Definition: Die enkodierten Informationen hinsichtlich der Deklinationskategorien Numerus und
Genus (grammatische Informationen) der grammatischen Symbole (Berkemeier & Wieland 2017)
werden angemessen wahrend einer Korrektur abgerufen. Fir die enkodierten Informationen der
grammatischen Symbole siehe z.B. Abbildung 82 (auf S. 328).

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn Lernende die hinter einem Symbol stehenden
grammatischen Informationen addquat dekodieren. Ein Symbol bildet gleichzeitig sowohl Numerus-
als auch Genusinformationen ab. Die Kodierung erfolgt nur, wenn beide Informationen dekodiert
werden. Zur Dekodierung

(1) kénnen Termini verwendet werden, wie beispielsweise Maskulinum und Singular fir einen Kreis
(°)-

(2) miussen keine Termini verwendet werden. So kann beispielsweise Numerus durch Kardinalzahlen
(ein Maskulin, zwei weibliche), Adverbien (einmal, zweimal), durch die Verwendung der Singular-
oder Pluralform (weiblich vs. weibliche) markiert werden. Die Dekodierung von Genus kann z.B.
durch die Korrektur des Determinativs im Vokabelheft angezeigt werden (der/die Lerner mar-
kierte initial z.B. Brot durch °, was die Forderkraft durch » korrigiert. Daraufhin schreibt der/die
Lerner das Brot” in das Vokabelheft). Zur Markierung von Numerus und Genus kann auch das
definite Determinativ im Nominativ verwendet werden, wie der fir Mask. und Sg.; jedoch nicht
bei Femininum (aufgrund des Synkretismus beim Plural: die).
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Ankerbeispiele zu 1. und 2.:

Transkript 4: A.3 (das Kirschen™~~)

C = Proband Cowboy; F = Forderkraft

01 C: des=sind &h: WEIBlische-
02 F: ?hm?hm,

03 C: also des=sin die MEHRzahl,
Ankerbeispiel zu 2.:

Transkript 5: C.1 (einen Bett?)

NRD = Proband

07 NRD: so=ich=hab &::m BETT=ist-
08 (.)

09 NRD: DAS=also das bett-

Anmerkung: Die Forderkraft markierte bereits das Symbol # neben dem Kopfnomen der zu férdern-
den Phrase.

OK 2: Die addquate Dekodierung der grammatischen Informationen des grammatischen Symbols/

der grammatischen Symbole gelingt nicht wéhrend der Korrektur.

Definition: Die enkodierten Informationen hinsichtlich der Deklinationskategorien Numerus und
Genus (grammatische Informationen) der grammatischen Symbole (Berkemeier & Wieland 2017)
werden wahrend einer Korrektur nicht angemessen abgerufen.#

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn Lernende

(1) kenntlich machen, dass sie die grammatischen Informationen nicht abrufen kénnen.

(2) die hinter einem Symbol stehenden grammatischen Informationen nicht addquat abrufen (z.B.
Femininum Singular bei °).

Die Kategorie wird nicht angewendet, wenn keine Aussage getroffen werden kann, ob die gramma-

tischen Symbole dekodiert wurden (dann OK 3): Erfasst werden soll nicht, ob die Symbole dekodiert

werden (siehe hierflr die Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkomponente

VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR in Unterkapitel 6.2.3), sondern, wenn die grammatischen Symbole

dekodiert werden, ob dies gelingt.

Ankerbeispiel zu 1.:

Transkript 6: B.2 (keines Brot?)

M = Proband Madrid; F = Forderkraft

01 M: isch=hab=als=erste=eine FRA:ge,

02 F: JA:?

02 M: was bedeutet diese symbol=*hier* nach Obn-
*((zeichnet mit dem Zeigefinger das Symbol des Dachs auf dem Papier
der Fehlerkorrektur)) *

248 Fir die enkodierten Informationen der grammatischen Symbole siehe z.B. Abbildung 82 (auf S. 353).
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OK 3: Es kann keine Aussage getroffen werden.

Definition: Es kann keine Aussage darlber getroffen werden, ob die hinter den grammatischen
Symbolen (Berkemeier & Wieland 2017) stehenden Informationen addquat dekodiert werden kon-
nen.?*

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn

(1) keine Aussage zur Dekodierung der grammatschen Symbole getroffen werden kann. Wenn z.B.
Uberhaupt keine Dekodierung stattfindet. Flr eine Begriindung siehe OK 2.

(2) nur eine Deklinationskategorie verbalisiert wird. Da aufgrund der Datenerhebungsmethode keine
Nachfragen wahrend des Korrekturprozesses gestellt wurden (damit die Gedanken nicht beein-
flusst werden, siehe Abschnitt 7.1.1), kann nicht sichergestellt werden, ob ein/e Lernerin nur eine
Information dekodieren kann, oder ob die andere Information lediglich nicht verbalisiert wurde.

Ankerbeispiel zu 1.:

Transkript 7: C.2 (ein Kuchen®)

SC = Proband

01 SC: *u:ns ZWEIte: ist-

02 (.)

03 SC: EIN-

04 (1.5)*

05 *((hdalt die Fdorderkarte in der linken Hand, mit der

Rilckseite zu ihm zeigend; der Blick ist auf den Satz mit
dem Kasusfehler gerichtet))*
06 SC: ein KUchen-

07 *(2.0)*

08 *((richtet den Blick auf die Rilickseite der Forderkarte))*
09 SC: *also des=is auch falsch des heiBt EInen-

10 (1.0)*

11 * ((korrigiert die Phrase zielsprachlich))*

Ankerbeispiel zu 2.:
Transkript 8: B.3 (meiner Kirschen™~)
USA = Proband, NRD = Proband

01 USA: kirsche=ist (.) SASCHlisch® (.) mé&nnlisch oder weiblisch-

02 NRD: SAcHTLICH?

03 *(0.4)*

04 *((legt den Stift mit der linken Hand auf den Tisch, fasst sich

mit der rechten Hand an den Kopf))*
05 USA: es muss doch <<dim>WEIBlisch sein>;
06 NRD: *JA-*

07 *((nickt))*

08 (.)

08 <<f>wAl *das is eine !WEL:!1lE>*

10 *((schldgt mit der flachen Hand siebenmal auf den Satz mit dem

Kasusfehler))*

Tabelle 107: Kategoriensystem der Teilstudie Dekodierung grammatischer Symbole

5.1.2] Kategoriensystem der Teilstudie: Ausfiihrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-
gap und Monitoring

Kategoriensystem der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-gap und Mo-
nitoring:

249 Fir die enkodierten Informationen der grammatischen Symbole siehe z.B. Abbildung 82 (auf S. 353).
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Allgemeine Kodierregeln:

e Pro Fehlerkorrektur und je Proband kann je Oberkategorie nur eine Unterkategorie vergeben wer-
den. Kodiert wird jeweils die erste AuRerung resp. Handlung.

o Doppelkodierungen sind moglich.

e Kodiert werden kénnen sowohl verbale AuRBerungen (z.B. Verbalisierung des unterstrichenen nicht
zielsprachlichen Determinativs) als auch nonverbale Handlungen (z.B. Korrektur des nicht zielsprach-
lichen Determinativs). Kombinationen von verbalen und nonverbalen Ausfihrungen sind moglich.

Definition: Das bewusste (Wieder-)Erkennen (und nicht nur Wahrnehmen) sprachlicher Strukturen, die

fir den Spracherwerb relevant sind (die Aufmerksamkeit liegt nicht auf metasprachlichen Formen/Inhal-

ten) (vgl. Abschnitt 4.1.1).

UK 1.1: Noticing gelingt.

Definition: Lernende erkennen die nicht zielsprachlich vollzogene sprachliche Oberflachenstruktur, die

far den Spracherwerb relevant ist (hier: Nominalphrasen im Akkusativ bestehend aus Determinativ und

Nomen), bewusst (wieder).

Kodierregeln: Die Kategorie wird bei Kasusfehlern angewendet, wenn Lernende die unterstrichene(n)

nicht zielsprachliche(n) Konstituente(n)*° einer ,zu férdernden Phrase’ (also sprachliche Strukturen, wel-

che dem Sprachstand der Lernenden entsprechen) bewusst (wieder-)erkennen, die fir den Spracher-

werb relevant sind. Dies bezieht sich bei den NPpet und nom iMm Akkusativ im engen Sinn nur auf das Deter-

minativ und im weiten Sinn auf die ganze Nominalphrase (also Determinativ und Nomen).

Flr die Ausflhrung des Prozess dirfen keine metasprachlichen Termini verwendet werden. Wenn fir die

Identifikation metasprachliche Kommentare verwendet werden (wie Nennung der Regelkenntnis), wird

die Kategorie nicht angewendet (dann UK 1.2).

Operationalisierungen sind die Folgenden (in Anlehnung an Leow 2001; Lai et al. 2008; siehe auch Ab-

schnitt 4.1.1):

(1) mehrmalige und/oder betonte resp. markierte Verbalisierung des unterstrichenen, nicht zielsprachli-
chen Determinativs oder der unterstrichenen, nicht zielsprachlichen Phrase

(2) kognitive Verdnderung bzw. Verhaltensverdnderung, z.B. verbale oder schriftliche Produktion der an-
gestrebten Form

Ankerbeispiel 1: Ankerbeispiel 2:

Transkript 9: C.2 (einen Erdberer™) Transkript 10: C.1 (die korper®)

NRD = Proband USA = Proband

01 NRD: einen ERDbeer. 01 USA: *it was DEN-%*

02 (1.0) 02 *((korrigiert das nicht

03 NRD: ist nischt eiNEN, zielsprachliche Determinativ
adaquat) ) *

UK 1.2: Noticing gelingt nicht.

Definition: Lernende erkennen die nicht zielsprachlich vollzogene sprachliche Oberflachenstruktur, die

far den Spracherwerb relevant ist (hier: Nominalphrasen im Akkusativ bestehend aus Determinativ und

Nomen), nicht bewusst (wieder).

Kodierregeln: Die Kategorie wird bei Kasusfehlern angewendet, wenn

e Lernende die nicht zielsprachliche(n) Konstituente(n) einer zu fordernden Phrase nicht bewusst (wie-
der-)erkennen, die flr den Spracherwerb relevant sind. Dies bezieht sich im engen Sinn nur auf das
Determinativ und im weiten Sinn auf die ganze Nominalphrase (also Determinativ und Nomen). Die
Kategorie wird bereits angewendet, wenn nur das Nomen aber nicht das Determinativ bemerkt wird.

e flrdie Identifikation metasprachliche Kommentare verwendet werden (wie Nennung der Regelkennt-
nis).

20 Konstituente wird in dieser Arbeit synonym zu Element verwendet.
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OK 2: Noticing-the-gap
Definition: das Verstehen der Differenzen zwischen dem eigenen Sprachprodukt und dem zielsprachli-
chen Input (vgl. Abschnitt 4.1.2)

UK 2.1: Noticing-the-gap gelingt.

Definition: Die Differenzen zwischen dem eigenen Sprachprodukt und dem zielsprachlichen Input wird

verstanden.

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn Lernende die Differenz zwischen den sprachlichen

Strukturen (also des eigenen Outputs und des zielsprachlichen Inputs) verbalisieren kénnen, also +cogni-

tive change, +meta-awareness +morphological rule (vgl. Leow 2001; siehe auch Abschnitt 4.1.2). Dafur

mussen Lernende

(a) die unterstrichene(n) nicht zielsprachliche(n) Konstituente(n) einer ,zu fordernden Phrase’ (also
sprachliche Strukturen, welche dem Sprachstand der Lernenden entsprechen) bewusst (wieder-)er-
kennen, die fir den Spracherwerb relevant sind. Dies bezieht sich bei den NPpet und nom iM Akkusativ im
engen Sinn nur auf das Determinativ und im weiten Sinn auf die ganze Nominalphrase (also Determi-
nativ und Nomen).

(b) verstehen (auf der Bewusstseinsebene drei: Verstehen, vgl. Tabelle 26 auf S. 95), dass ihre produzierte
Struktur nicht zielsprachlich ist und die sprachliche Struktur des Inputs zielsprachlich.

(c) den Unterschied zwischen den sprachlichen Strukturen mit Bezug auf explizites Wissen erklaren kon-
nen. Das Verstehen bezieht sich auf die Deklinationskategorien Numerus und Genus.

Operationalisierungen sind die Folgenden:?>!

(1) Verbal:

(a) mehrmalige und/oder betonte resp. markierte Verbalisierung des unterstrichenen, nicht zielsprachli-
chen Determinativs oder der unterstrichenen, nicht zielsprachlichen Phrase

(b) sprachliche Markierung, welche zielsprachlich ist oder/und welche nicht

(c) Erklaren, warum die zielsprachliche Struktur zielsprachlich ist oder/und warum die andere nicht, in-
dem der Zusammenhang zwischen dem Symbol bzw. den Symbolen und dem Flexionssuffix resp. De-
terminativ verbalisiert wird (z.B. durch die AuRerung, bei welchem Symbol sie auf der Karte schauen
missen und um welches Determinativ es sich handelt; z.B. durch also).

2) Nonverbal:

(a) Nonverbale Handlung, durch welche deutlich wird, dass die nicht zielsprachliche Struktur bewusst
wahrgenommen wird (z.B. durch das Zeigen auf die Struktur).

(b) Verdeutlichen, welche Struktur zielsprachlich ist oder/und welche nicht (z.B. durch eine Korrektur der
nicht zielsprachlichen Phrase).

(c) Handlung, durch welche der Zusammenhang zwischen dem/den Symbol/en und dem Flexionssuffix
resp. Determinativ deutlich wird (z.B. zielsprachliche Korrektur nach Betrachtung der Flexionstabelle
auf der Kartenrlckseite).

Ankerbeispiel zu 1.:

Transkript 11: C.2 (einen Erdberer™)

NRD = Proband

01 NRD: *einen ERDbeer.

02 (1.0)

03 NRD: ist nischt eiNEN, *

04 *((halt die Forderkarte Bl mit beiden Handen und richtet den
Blick auf die Riickseite))*

05 *(2.0)*

06 *((korrigiert die Phrase zielsprachlich und richtet den Blick

dabei auf die Riickseite der Karte Bl. Er korrigiert mit der

21 n den Daten kamen keine Kasusmarkierungen am Nomen vor.
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rechten Hand und hdlt die Forderkarte in der linken Hand)) *
07 NRD: *WEIL-

08 (0.8)

09 N

10 ~((rauspert sich))”

11 NRD: erbdeer is=ja DIE-

12 (.)

13 NRD: die ERDeer-

14 (0.7)

15 NRD: die WELle-*

16 *((halt die Forderkarte Bl mit beiden Handen und schaut auf

Die Riickseite))*
17 NRD: *dann gucke=isch*=auf der karte eilNE,

18 *((legt die Forderkarte vor sich auf den Tisch, mit der
Rickseite zu ihm zeigend)) *

19 *(0.7)*

20 * ((rauspert sich))*

21 NRD: *wo=die WELle ist,*

22 *((zeigt auf das grammatische Symbol der Welle in der oberen
Artikelworttabelle)) *

23 (0.5)

24 NRD: EIne,

25 (0.5)

26 NRD: dann schreib=isch:-

27 (0.5)

28 NRD: EIne hin also-

29 (0.5)

30 NRD: DIE erdbeer eine erdbeer-—

Erklarung:

a) Verbalisierung der nicht zielsprachlichen Struktur
b) Verbalisierung, welche Struktur zielsprachlich ist und welche nicht
¢) Zusammenhang zwischen Symbol und Determinativ

Ankerbeispiel zur Kombination aus 1. und 2.:
Transkript 12: C.2 (ein Kuchen®)

SC = Proband

01 SC: *u:ns ZWEIte: ist-

02 (.)

03 SC: EIN-

04 (L.5)~*

05 *((halt die Forderkarte in der linken Hand, mit der

Rickseite zu ihm zeigend; der Blick ist auf den Satz
mit dem Kasusfehler gerichtet))*

07 SC: ein KUchen-

08 (2.0)

09 ((richtet den Blick auf die Riickseite der
Forderkarte))

10 SC: *also des=is auch falsch des heiRlt des EInen-*

11 (1.0)

12 * ((korrigiert die Phrase zielsprachlich))*
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Erklarung:

a) Verbal: Verbalisierung der nicht zielsprachlichen Struktur

b) Verbal: Verbalisierung, welche Struktur zielsprachlich ist und welche nicht

¢) Nonverbal: Zusammenhang zwischen Symbol und Determinativ

UK 2.1: Noticing-the-gap gelingt nicht.

Definition: Die Differenz zwischen dem eigenen Sprachprodukt und dem zielsprachlichen Input wird
falsch oder nicht verstanden.

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn Lernende die Differenz der beiden sprachlichen Au-
Rerungen (also der eigenen nicht zielsprachlichen und der zielsprachlichen AuRerung) nicht verstehen,
keinen Abgleich vollziehen oder die Strukturen nur bemerken (Noticing) sowie wahrnehmen (Perception).
Es wird also keine Bewusstheit auf der Ebene des Verstehens erreicht (vgl. Tabelle 26 auf S. 95). Dies be-
zieht sich auf die Deklinationskategorien Numerus und Genus.

Definition: Der Fehler wird erfolgreich Gberarbeitet.

UK 3.1: Monitoring gelingt.

Definition: Der Fehler wird erfolgreich Gberarbeitet.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Fehler von einem Probanden zielsprachlich tber-
arbeitet wird.

UK 3.2: Monitoring gelingt nicht.

Definition: Der Fehler wird nicht erfolgreich Uberarbeitet.

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Fehler durch die Korrektur eines Probanden
nicht oder nicht zielsprachlich Uberarbeitet wird.

Ankerbeispiel:

Transkript 13: A.1 (eines Eis*?)

C = Proband Cowboy; F = Forderkraft; [kRommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]
01 C: *und=0:HM-*

02 * ((schaut auf die nicht zielsprachlich geschriebene Phrase))*
03 (2.0)

04 C: *AH oh=weiB=ich=nich-

05 (2.0)

06 C: A:H dann: dann <<all> dann dann da n=n=n=n=n=n=>7?*

07 * ( (schaut nach oben))*

08 (2.0)

09 ((schaut gerade aus und neigt dann seinen Kopf nach links))

[Ende der gewerteten Korrektur]
10 F: *GUCK jetzt hast [du-*]

11 *((die Forderkraft zeigt auf die Tabelle mit den grammatischen
Symbolen auf der nicht selbstgemalten Forderkartenrickseite))*

12 C: [*DANN] schreib=isch=es* “in mehr ah in mehr
einmal ein und mehrzahl?”®

13 *((greift zu seinem Stift))*

14 ~((dreht seinen Kopf zur Forderkraft))”

15 (1.0)

16 F: AOK-

17 (0.5)

18 F: wir gehens nochmal zusammen DURCH;

Ok 4: Es ist keine Aussage moglich.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn wahrend der Fehlerkorrektur keine Verbalisierung
erfolgt und deswegen keine Aussage moglich ist.
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Ankerbeispiel:

Transkript 14: C.3 (Gurke®)

M = Proband Madrid; F = Forderkraft; [Kommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]
01 M: anna BRAUcht noch eine gurke-

[Ende der gewerteten Korrektur]

02 F: WArum?

03 (2.0)

04 M: eine=GURke a:

05 ()%

06 *((zuckt mit den Schultern))*

07 M: weiR=nich des KLINgt rischtig-

Tabelle 108: Kategoriensystem der Teilstudie Ausfiihrung der Prozesse Noticing, Noticing-the-gap
und Monitoring

5.1.3] Kategoriensysteme der Teilstudie: Informationsentnahme aus Flexionstabellen:
Handlungsschritte bei der Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Kategoriensysteme der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen: Die Daten wur-
den zuerst quantitativ und anschlieend qualitativ ausgewertet. Zuerst wird das Kategoriensys-
tem der quantitativen Auswertung und anschliefend das der qualitativen Auswertung abgebil-
det.

Allgemeine Kodierregeln:

e Kodiert werden sowohl verbale AuRerungen (z.B. bei OK 1: durch die Verbalisierung des ziel-
sprachlichen Determinativs) als auch nonverbale Handlungen (z.B. bei OK 1: durch das Zeigen auf
das zielsprachliche syntaktische Wort in der Flexionstabelle). Kombinationen aus verbalen und
nonverbalen Ausfihrungen sind maoglich.

e Eine Oberkategorie kann pro Fehlerkorrektur und je Proband nur einmal vergeben werden.

e Doppelkodierungen sind moglich.

e Nicht kodiert werden Verbalisierungen, bei denen bereits Gesagtes wiederholt wird.

OK 1: Die selbststandige und fur den grammatischen Kontext zielsprachliche Informationsentnahme

eines syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials im Korrekturprozess ge-
lingt.

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn das fiir den jeweiligen Kontext zielsprachliche
syntaktische Wort unter Verwendung der oder mit Referenz auf die Rickseite der Forderkarte wah-
rend des Korrekturprozesses selbststandig identifiziert wird.

Ankerbeispiel:
Transkript 15: A.5 (keiner Blumen™~~)

C = Proband Cowboy; F = Forscherin

01 C: *riickseiTE?*
*((hdlt die Fdorderkarte in der linken Hand, die Riickseite zu ihm
zeigend) ) *

02 *un=guck=isch=hier KEIner?*
*((zeigt mit dem Stift abwechselnd auf den Beispielsatz
und die untere Artikelworttabelle der Forderkarte))*

03 *des=is=dann hier UNten;*
* ((bewegt seinen Stift kreisend iiber der unteren
Artikelworttabelle)) *

04 F: *SEHR gut, *
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*((nickt))*
05 C: *((unverstandlich, ca. 1 Sek))~*

*((zeigt auf die grammatischen Symbole der Wellen))*
06 *DES de da sie mir die- (.)*

*(

(tippt mit dem Stift mehrmals auf die Symbole))*
07 *diese zwei WEIblischen dings gegeben haben?*
* ((bewegt seinen Stift kreisend iUber den Symbolen))*
08 F: JA:,
09 C: *ko guck=isch HIERhin;*
*((zeigt mit dem Stift auf die Wellen in der unteren
Artikelworttabelle))*

10 F: ?hm?hm,
11 C: *also KEIne.*
*((zeigt mit dem Stift auf keine))*

OK 2: Die selbststandige und fir den grammatischen Kontext zielsprachliche Informationsentnahme

eines syntaktischen Wortes aus einer Flexionstabelle des FLEX-Materials im Korrekturprozess ge-
lingt nicht.

Kodierregeln: Die Kategorie wird angewendet, wenn
e ein fir den jeweiligen Kontext nicht zielsprachliches syntaktisches Wort unter Verwendung der
Rickseite der Forderkarte identifiziert wird.
e kein syntaktisches Wort identifiziert wird.
e die Informationsentnahme nicht selbststdndig erfolgt, also die Forderkraft eingreift und z.B.
Hilfestellungen gibt.

Kombinationen sind maoglich.

Ankerbeispiel zu 1. und 3.:

Transkript 16: A.4 (dieser Tisch®)

C = Proband Cowboy; F= Forderkraft; [Kommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]

01 C: dann guck=isch halt RUCKseite,

02 F: JA:,

03 C: und=6h verGLEIsche sie=also=isch guck-

04 (.)

05 C: *&ah diese symbol HIER, *

06 *((zeigt auf das grammatische Symbol des Kreises neben dem
Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase))*

07 *also HIER, *

08 *((zeigt auf das grammatische Symbol des Kreises in der oberen
Artikelworttabelle der Forderkartenriickseite)) *

09 F: JA,

10 C: *DEN-

11 (.)

12 C: UND=4h-

13 (.)

14 C: HIER,*

15 * ((zeigt auf das syntaktische Wort den in der Artikelworttabelle))*

16 F: ?hm?hm,

17 (.)

18 C: *VER-

19 (2.0)*

20 *((zeigt auf den Eintrag im Vokabelheft))*

21 GL:EISCH=isch des-

22 (.)

23 C: DES;

24 *((zeigt zuerst auf den Satz mit dem Kasusfehler und dann auf das
syntaktische Wort in der Artikelworttabelle))*

((.))

[Ende der gewerteten Korrektur]
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25 F:
26 C:
27 F:
28

JETZ hast du=ja,

isch=mag DEN tisch;

*ein ANderes artikelwort-*

*((zeigt auf das Artikelwort des Satzes mit dem Kasusfehler))*

Ankerbeispiel zu 2. und 3.:
Transkript 17: A.1 (eines Eis?)
C = Proband Cowboy; F = Forderkraft; [kRommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]

01 C:
02
03
04 C:
05

06 C:
07
08 C:
09

10 F:
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20 C:
21

22

@]

QO

23 C:
24
25

26 C:
27

28 C:
29
30
31 C:
32
33 C:
34
35
36

[Ende
37 F:
38

39 C:

ALso=sie *habn=mir halt &h:-

()~

*((C kreist mit seinem Stift iber dem Kasusfehler))*

*diesn symBOL?*

*((C tippt mit dem Stift auf das grammatische Symbol neben dem
Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase))*

UND-

(.)

*des=hier* un=be=EINS?

*((tippt mit dem Stift auf den Code Bl iber der nicht
zielsprachlichen Phrase)) *

2hm?hm,

*dann guck=i dann guck=ISCH &h-

(1.0)*

*((C malt ein Quadrat))*

auf der KARte?

2hm?hm,

*da dio bei=der RUCKseite?

2hm?hm,

()~

*((C malt eine horizontale Linie in das selbst gemalte Quadrat))*
*UND &h:-

(3.0)*

*((C tippt mit dem Stift auf das grammatische Symbol neben dem
Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase und

befillt die selbst gemalte Forderkartenriickseite mit den Symbolen
und den entsprechenden syntaktischen Wortern der oberen
Artikelworttabelle))*

*bei diesn symBOL;

(1.0)*

*((C tippt mit dem Stift auf die selbst gemalte
Forderkartenriickseite)) *

*da hier bei (.)* DIESn-?

*((tippt mit dem Stift auf das grammatische Symbol neben dem
Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase))*

*und=0: HM-*

* ((schaut auf die nicht zielsprachlich geschriebene Phrase))*

(2.0)

*AH oh=weil=ich=nich-

(2.0)

A:H dann: dann <<all> dann dann da n=n=n=n=n=n=>2?%*

* ((schaut nach oben))*

*(2.0)*

* ((schaut zuerst gerade aus und neigt dann seinen Kopf nach

links))*

der gewerteten Korrektur]

*GUCK jetzt hast [du-*]

*((zeigt auf die Tabelle mit den grammatischen

Symbolen auf der nicht selbstgemalten Forderkartenriickseite))*
[*DANN] schreib=isch=es* “in mehr &h in mehr

einmal ein und mehrzahl?>”
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40 *((greift zu seinem Stift))*

41 ~((dreht seinen Kopf zur Foérderkraft))”
42 (1.0)

43 F: AOK-

44 (0.5)

45 F: wir gehens nochmal zusammen DURCH;
Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn der Fehler ohne die Verwendung der oder ohne
Referenz auf die Riickseite der Forderkarte erfolgt.

Ankerbeispiel:

Transkript 18: C.3 (Gurke™)

M = Proband Madrid; F =F6rderkraft; [kKommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]
01 M: anna BRAUcht noch eine gurke-

[Ende der gewerteten Korrektur]

02 F: WArum?

03 (2.0)

04 M: eine=GURke a:

05 *(.)*

06 *((zuckt mit den Schultern))*

07 M: weiR=nich des KLINgt rischtig-

Tabelle 109: Kategoriensystem der Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen: Gelin-
gen der Informationsentnahme aus Flexionstabellen

Kategoriensystem der qualitativen Auswertung:

Allgemeine Kodierregeln:
e Eine Kategorie kann pro Fehlerkorrektur mehrmals vergeben werden.
e Doppelkodierungen sind moglich.

OK A: Betrachtung der angemessenen Riickseite einer Forderkarte
UK A.1: Die Betrachtung der angemessenen Rickseite einer Forderkarte gelingt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband

e das Nomen Riickseite (0.3.) verbalisiert und den Blick auf die angemessene Kartenriickseite richtet
(i.S.v. betrachten).

e den Blick auf die angemessene Kartenrickseite richtet (i.S.v. betrachten).

Die Kategorie kann somit ausschlieRlich durch eine nonverbale Handlung oder aus nonverbaler und

verbaler Ausflihrung vergeben werden.

UK A.2: Die Betrachtung der angemessenen Rickseite einer Forderkarte gelingt nicht.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband durch eine verbale AuRerung oder
nonverbale Handlung erkennbar macht, dass er eine fiir den Kontext der Korrektur unangemessene
Kartenrlckseite betrachtet.

OK B: Identifikation der nicht zielsprachlichen Konstituente der Phrase

UK B.1: Die Identifikation der nicht zielsprachlichen Konstituente der Phrase gelingt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband die nicht zielsprachliche Konstituente
der Phrase identifiziert. Die Identifikation kann sowohl verbal (z.B. durch die Verbalisierung der nicht
zielsprachlichen Konstituente der Phrase) als auch nonverbal (z.B. durch das Zeigen auf die nicht ziel-
sprachliche Konstituente der Phrase) erfolgen.

UK B.2: Die Identifikation der nicht zielsprachlichen Konstituente der Phrase gelingt nicht.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband eine falsche Konstituente identifiziert.
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OK C: Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase

Definition: Unter Wortart-Subklasse sind hier die Subklassen der Determinative gemeint. Fir eine Dar-
stellung siehe Abbildung 5 (auf S. 50).

UK C.1: Die Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase
gelingt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband die Artikelworttabelle mit der glei-
chen Wortart-Subklasse wie die der Phrase identifiziert. Die Identifikation kann sowohl verbal (z.B.
durch die Verbalisierung der Lokation der Artikelworttabelle auf der Kartenriickseite) als auch nonver-
bal (z.B. durch das Zeigen auf die entsprechende Artikelworttabelle) erfolgen. Eine Kombination aus
verbaler AuRerung und nonverbaler Handlung ist moglich.

UK C.2: Die Identifikation der Artikelworttabelle mit der gleichen Wortart-Subklasse wie die der Phrase
gelingt nicht.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband eine Artikelworttabelle identifiziert,
welche nicht der Wortart-Subklasse der nicht zielsprachlichen Phrase entspricht.
OK D: Identifikation des grammatischen Symbols neben dem Kopfnomen der nicht zielsprachlichen

Phrase
Definition: Mit den grammatischen Symbolen sind die Visualisierungen von Genus und Numerus ge-
meint. FUr eine Beschreibung siehe Abschnitt 5.1.4.

UK D.1: Die Identifikation des grammatischen Symbols neben dem Kopfnomen der nicht zielsprachli-
chen Phrase gelingt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband das grammatische Symbol neben
dem Kopfnomen identifiziert. Die Identifikation kann sowohl verbal (z.B. durch die Verbalisierung des
grammatischen Symbols) als auch nonverbal (z.B. durch das Zeigen auf das grammatische Symbol) er-
folgen. Eine Kombination aus verbalen und nonverbalen AuRerungen ist moglich.

UK D.2: Die Identifikation des grammatischen Symbols neben dem Kopfnomen der nicht zielsprachli-
chen Phrase gelingt nicht.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband verbal oder nonverbal ein grammati-
sches Symbol identifiziert, welches sich nicht neben dem Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase
befindet.

OK E: Identifikation des grammatischen Symbols in der Artikelworttabelle

UK E.1: Die Identifikation des grammatischen Symbols in der Artikelworttabelle gelingt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband das addaquate grammatische Symbol
des Kopfnomens in der Artikelworttabelle identifiziert. Die Identifikation kann sowohl verbal (z.B.
durch Verbalisierung der Lokation des grammatischen Symbols in der Artikelworttabelle) als auch non-
verbal (z.B. durch das Zeigen auf das grammatische Symbol in der Artikelworttabelle) erfolgen. Eine
Kombination aus verbaler AuBerung und nonverbaler Handlung ist moglich.

UK E.2: Die Identifikation des grammatischen Symbols in der Artikelworttabelle gelingt nicht.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband verbal oder nonverbal ein grammati-
sches Symbol in einer Artikelworttabelle auf der Kartenriickseite identifiziert, das nicht dem grammati-
schen Symbol des Kopfnomens entspricht.

OK F: Identifikation des fur den Kontext addaquaten syntaktischen Wortes in der Artikelworttabelle

UK F.1: Die Identifikation des flir den Kontext adaquaten syntaktischen Wortes in der
Artikelworttabelle gelingt.
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Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband das fir den Kontext addquate syntak-
tische Wort in der Artikelworttabelle identifiziert. Die Identifikation kann verbal erfolgen (z.B. durch
die Verbalisierung des syntaktischen Wortes), sofern es sich nicht um ein syntaktisches Wort mit einer
Synkretismusform handelt, z.B. die. Darlber hinaus kann die Identifikation auch nonverbal erfolgen
(z.B. durch das Zeigen auf das syntaktische Wort in der Artikelworttabelle). Eine Kombination aus ver-
balen und nonverbalen AuBerungen ist moglich. Bei Synkretismusformen ist lediglich eine nonverbale
Handlung moglich.

UK F.2: Die Identifikation des fir den Kontext adaquaten syntaktischen Wortes in der Artikelwortta-
belle gelingt nicht.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband verbal oder nonverbal fiir den Kon-
text der Korrektur ein nicht adaquates syntaktisches Wort in der Artikelworttabelle identifiziert.

OK Z: Es ist keine Aussage moglich.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn Lernende keinen Handlungsschritt verbalisieren.
Ein Beispiel: Die Information wird direkt von der Forderkarte abgelesen und es wird nicht deutlich, wie
bei der Informationsentnahme vorgegangen wurde (siehe z.B. Transkript 18 auf S. 353).

Die Kategorie wird auch angewendet, wenn in Zyklus 2 (dialogische Introspektion) ein Proband bereits
die Handlungsschritte verbalisierte und der andere Proband deswegen keine oder nicht alle Hand-
lungsschritte verbalisiert.

Ankerbeispiel fur eine gelungene Informationsentnahme (hinsichtlich der OK A bis F):
Transkript 19: A.5 (keiner Blumen™~~)
Proband = Cowboy

Kasusfehler: keiner Blumen~~

*riickseiTE?*

A.l *((hdlt die Forderkarte in der linken Hand,
die Rlckseite zu ihm zeigend))*
*un=guck=isch=hier KEIner?*

— B.1 *((zeigt mit dem Stift abwechselnd auf den

Beispielsatz Ferm—m e —————]
und die untere Artikelworttabelle der 1 einen 1
Forderkarte) ) * : ~ | eine ~ :
C.1 *des=is=dann hier UNten;* — 17| ein AR 1
* ((bewegt seinen Stift kreisend iiber der b el
unteren Artikelworttabelle))* r° meinen e :
*DES de da sie mir die- (.)* e :~ meine ~~ meine:
*((tippt mit dem Stift mehrmals auf die I~ | mein ~ 1
L | Symbole) ) * B o e o e e e b e el e e e e
D.1 *diese zwei WEIBlischen dings gegeben haben?* r°--k;irTeF---°7 _____ :
*((bewegt seinen Stift kreisend iber den > X I~ eine - )
Symbolen) ) * 1 : keine 1
*ko guck=isch HIERhin;* LA__kE'n_____’::___“__I
E.1 *((zeigt mit dem Stift auf die Wellen in der

unteren Artikelworttabelle)) *
*also KEIne.*
*((zeigt mit dem Stift auf keine))*

F.1
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Ankerbeispiel fur eine nicht gelungene Informationsentnahme (hinsichtlich der OK A bis F):
Transkript 20: A.4 (dieser Tisch®)
Proband = Cowboy

Kasusfehler: dieser Tisch®

A.1 dann guck=isch halt RUCKseite,

und=06h verGLEIsche sie=also=isch guck-
(.)
*3ah diese symbol HIER, *

— D.1
*((zeigt auf das grammatische Symbol des - -de-n---- —— 1
Kreises neben dem Kopfnomen der nicht /|/f m die :
zielsprachlichen Phrase)) * s 1 e 1
/.’ A | das AR 1
E.1 *also HIER, * ke 1
*((zeigt auf das grammatische Symbol des r"- -dés-en--- I . :
C.2 Kreises in der oberen Artikelworttabelle))* I~ giese ~ | diese |
1 1
*DEN- 17| dieses AN 1
[T P R E— 1
(.) e bt it I
UND=&h- : e welche :
) 2 | welche ~ I
: 1A AN 1
F.2 | u1ER, * Lo welches | * L ____ i

*((zeigt auf das syntaktische Wort den in der
Artikelworttabelle) ) *

((.))
isch=mag DEN tisch;

Tabelle 110: Kategoriensystem zur Teilstudie Informationsentnahme aus Flexionstabellen: Hand-
lungsschritte bei der Informationsentnahme aus Flexionstabellen

5.1.4| Kategoriensysteme der Teilstudie: Durchfitihrung der Korrektur anhand der
Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR

Kategoriensysteme der Teilstudie Durchftihrung der Korrektur anhand der VVORGEHENSWEISE: Ins-
gesamt wurden die Daten mittels zwei verschiedenen Kategoriensystemen ausgewertet. Zuerst
wird das Kategoriensystem aufgefiihrt, mittels welchem analysiert wurde, ob die Durchfihrung
der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE gelingt. Anschlielfend dasjenige, mit welchem die
Griinde des Nicht-Gelingens bei der Durchfihrung der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE
rekonstruiert wurden.

Allgemeine Kodierregeln:

e Pro Fehlerkorrektur kann je Proband eine Oberkategorie nur einmal kodiert werden. Falls eine
Handlung doppelt ausgefthrt wird, wird die erste Handlung kodiert.

e Doppelkodierungen sind moglich.

e Der einzelne Korrekturschritt muss nicht zielsprachlich ausgefiihrt werden. So muss z.B. das
grammatische Symbol nicht zielsprachlich dekodiert werden, die Lernenden missen es dennoch
dekodieren: Das Erkenntnisinteresse liegt darin, herauszufinden, ob die Korrektur strukturell bzw.
technisch durchgefihrt werden kann.

e Die Korrektur muss nicht mittels der physischen Referenz auf die Designkomponente VORGEHENS-
WEISE BEI DER KORREKTUR durchgeflihrt werden: Vor Beginn der Datenerhebung wurde den Lernen-
den der Ablauf der Korrektur anhand der Designkomponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR
erklart. Die Lernenden konnen somit selbst entscheiden, ob sie die Korrektur anhand der ,men-
talen” oder ,physischen’ VORGEHENSWEISE durchfihren.
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OK 1: Die Durchfiihrung der Korrektur gelingt.

Definition: Die Korrektur wird angemessen (i.S.d. antizipierten VORGEHENSWEISE) und selbststandig

(d.h. ohne die Hilfe anderer) durchgefiihrt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Proband alle Korrekturschritte (s.u.) selbst-

standig und analog zur aufgefihrten Chronologie durchfiihrt:

1.1 Symbol/e dekodieren: Dekodierung des Symbols/der Symbole, welche/s die Forderkraft neben
dem Kopfnomen im Zuge der Korrektur angebracht hat: Der Korrekturschritt kann nonverbal
erfasst werden. Ein Beispiel bei einem Genusfehler wére, die Symbole mit zielsprachlichem defi-
niten Determinativ im Nominativ ins Vokabelheft aufzuschreiben. Der Korrekturschritt kann
auch verbal erfasst werden. Er kann z.B. durch die Verbalisierung des dekodierten grammati-
schen Symbols/ der dekodierten grammatischen Symbole ausgefiihrt werden. Kombinationen
von verbalen AuRerungen und nonverbalen Handlungen sind méglich.

1.2 Wenn es sich (auch) um einen Genus- oder/und Numerusfehler handelt: Lernende schreiben
das Kopfnomen der zu korrigierenden Phrase im Nominativ mit definitem Determinativ sowie
der entsprechenden grammatischen Symbole ins Vokabelheft. Der Korrekturschritt muss durch
eine nonverbale Handlung ausgefiihrt werden, kann aber auch durch eine verbale AuRerung un-
terstlitzt werden (z.B. durch die Verbalisierung Aufschreiben).

2. Forderkarte holen: Der Korrekturschritt kann durch die nonverbale Handlung des Holens der
Forderkarte ausgefiihrt werden. Er kann zuséatzlich durch eine verbale AuRerung unterstiitzt
werden (z.B. durch die AuRerung Karte holen). Dabei muss nicht die ,physische’ Férderkarte ver-
wendet werden. Es kann auch eine erinnerte Forderkarte herangezogen werden. In beiden Fal-
len muss verbal oder nonverbal kenntlich gemacht werden, dass die Forderkarte herangezogen
wurde.

3. Determinativ von der Férderkartenriickseite entnehmen: Der Korrekturschritt kann entweder
durch eine nonverbale Handlung (z.B. durch das Zeigen auf das syntaktische Wort in der Flexi-
onstabelle) oder durch eine Kombination aus nonverbaler und verbaler Handlung erfolgen (z.B.
durch die Verbalisierung des Wortes Riickseite und anschlieRend des syntaktischen Wortes).
Dabei muss nicht die ,physische’ Forderkarte verwendet werden. Es kann auch die erinnerte
Forderkarte herangezogen werden. In beiden Fallen muss verbal oder nonverbal kenntlich ge-
macht werden, dass die Rickseite der Férderkarte herangezogen wurde.

4. Phrase korrigieren: Der Korrekturschritt kann sowohl verbal (z.B. durch die mindliche Korrek-
tur) als auch nonverbal (z.B. durch die schriftliche Korrektur) erfolgen.

Ankerbeispiel:

Transkript 21: B.6 (der Rauke™)

SC = Proband; F = Forderkraft; [Kommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]
01 SC: *sie hat der RAUke-*

02 *((SC liest laut vor))*

((.))

03 SC: ok da steht ja *DIE* rauke=aber-

04 *((SC zeigt auf das grammatische Symbol der Welle)) *
[Korrekturschritt 1.1]

05 *(20.0) *

06 ((SC schreibt im Vokabelheft auf: ,die Rauke~ die Rauken~~"“))

[Korrekturschritt 1.2]

((.))

07 [* (15.0)~*

08 *((F markiert die zu verwendende Fdrderkarte oberhalb
der nicht zielsprachlich geschriebenen Phrase))*

09 SC: [<<p>wir=brauchn=KARtn->

[Korrekturschritt 2]

10 F: *da sin=die KARtn-*

11 *((F legt die Forderkarten auf den Tisch))*
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12 *(43.0)*

13 * ((SC schaut auf die Rickseite der entsprechenden
Forderkarte und korrigiert den Kasusfehler anschlieRend
zielsprachlich; wé&hrend der Korrektur schaut SC abwechselnd auf
den Satz und die Rickseite der Foérderkarte Bl)) *

[Korrekturschritte 3 und 4]

14 SC: isch=bin DANN fertisch-

OK 2: Die Durchfiihrung der Korrektur gelingt nicht.

Definition: Die Korrektur wird unangemessen (i.S.d. antizipierten VORGEHENSWEISE) und/oder nicht
selbststandig (d.h. mit der Hilfe anderer) durchgefihrt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn

e ein nicht vorgesehener Korrekturschritt ausgefihrt wird.

e ein Korrekturschritt ausgelassen wird.

e die Reihenfolge nicht eingehalten wird.

e die Korrektur nicht selbststéandig durchgefihrt wird.

Ankerbeispiel:

Transkript 22: A.1 (eines Eis*?)

C = Proband Cowboy; F = Forderkraft; [Kommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]
01 C: ALso=sie *habn=mir halt ah:-

02 (.)*

03 *((C kreist mit seinem Stift {iber dem Kasusfehler))*

04 C: *diesn symBOL?*

05 *((C tippt mit dem Stift auf das grammatische Symbol neben dem
Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase)) *

06 C: UND-

07 (.)

08 C: *des=hier* un=be=EINS?

09 *((tippt mit dem Stift auf den Code Bl iber der nicht

zielsprachlichen Phrase)) *

10 F: ?hm?hm,

11 C: *dann guck=i dann guck=ISCH &h-

12 (1.0)*

13 *((C malt ein Quadrat))*

14 C: auf der KARte?

[Korrekturschritt 2]

15 F: ?hm?hm,

16 C: *da dio bei=der RUCKseite?

17 F: ?hm?hm,

18 (.)*

19 *((C malt eine horizontale Linien in das selbst gemalte Quadrat))*

[Korrekturschritt 3]

20 C: *UND &h:-

21 (3.0)*

22 *((C tippt mit dem Stift auf das grammatische Symbol neben dem
Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase des Kasusfehlers und
befiillt die selbst gemalte Forderkartenriickseite mit
den entsprechenden grammatischen Symbolen und syntaktischen Wortern
der oberen Artikelworttabelle))*

23 C: *pbei diesn symBOL;

24 (1.0)*

25 *((C tippt mit dem Stift auf die selbst gemalte
Forderkartenriickseite)) *

26 C: *da hier bei (.)* DIEsn?

27 *((tippt mit dem Stift auf das grammatische Symbol neben dem

Kopfnomen der nicht zielsprachlichen Phrase))*

28 C: *und=0:HM-*
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29
30
31
32
33
34
35
36

37
38

39

40
41
42
43
44
45

[Ende der gewerteten Korrektur: F greift ein]

OK 3: Es ist keine Aussage moglich.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn deutlich wird, dass ein Proband den Fehler
ohne die Verwendung des Fordermaterials Uberarbeitet.

* ((schaut auf die nicht zielsprachlich geschriebene Phrase)) *
(2.0)
C: *AH oh=weib=ich=nich-
(2.0)
C: A:H dann: dann <<all> dann dann da n=n=n=n=n=n=>?%*
*((schaut nach oben))*
*(2.0)*
* ((schaut zuerst gerade aus und neigt seinen Kopf dann nach
links)) *

F: *GUCK jetzt hast [du-*]
*((die Forderkraft zeigt auf die Tabelle mit den grammatischen
Symbolen auf der nicht selbstgemalten Forderkartenriickseite)) *
C: [*DANN] schreib=isch=es* "in mehr &h in mehr
einmal ein und mehrzahl?”
*((greift zu seinem Stift))*
~((dreht seinen Kopf zur Foérderkraft))”
(1.0)
F: AOK-
(0.5)
F: wir gehens nochmal zusammen DURCH;

01
02
03
04
05
06
07

Ankerbeispiel:
Transkript 23: C.3 (ein Gurke®)
M =

Proband Madrid; F = Férderkraft; [kKommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]
M: anna BRAUcht noch eine gurke- [Korrekturende]

F: WArum?
(2.0)
M: eine=GURke a:

*(.)*
*((zuckt mit den Schultern))*
M: weiB=nich des KLINgt rischtig-

Tabelle 111: Kategoriensystem der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkom-
ponente VVORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR: (Nicht-)Gelingen bei der Durchfiihrung der Korrektur
anhand der VORGEHENSWEISE

Kategoriensystem zur Rekonstruktion der Griinde des Nicht-Gelingens bei der Durchflhrung
der Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE:

Allgemeine Kodierregeln:

Der einzelne Korrekturschritt muss nicht zielsprachlich ausgefiihrt werden. So muss z.B. das
grammatische Symbol nicht zielsprachlich dekodiert werden, die Lernenden missen es dennoch
dekodieren: Das Erkenntnisinteresse liegt darin, herauszufinden, ob die Korrektur strukturell bzw.
technisch durchgefihrt werden kann.

Doppelkodierungen sind moglich.

Die Korrektur muss nicht mittels der physischen Referenz auf die VORGEHENSWEISE durchgefiihrt
werden: Vor Beginn der Datenerhebung wurde den Lernenden der Ablauf der Korrektur anhand
der VORGEHENSWEISE erklart. Die Lernenden kénnen somit selbst entscheiden, ob sie die Korrektur
anhand der ,mentalen’ oder ,physischen’ VORGEHENSWEISE durchfihren.

359



SLLD(B)

Sprachférderung im Regelunterricht

OK 1: Ein nicht vorgesehener Korrekturschritt wird ausgefuhrt.
Kodierregel: Die Kategorie kann sowohl bei verbalen als auch bei nonverbalen Handlungen ange-
wendet werden.

Ankerbeispiel:
Transkript 24: A.1 (eines Eis?)

C = Proband Cowboy

01 C: *dann guck=i dann guck ISCH &ah-
02 (1.0)~

03 *((C malt ein Quadrat))™*

Begrindung: Das Malen der Karte bzw. eines Quadrats ist kein vorgesehener Korrekturschritt.

OK 2: Ein Korrekturschritt wird ausgelassen.

Kodierregel: Die Kategorie kann in Abhdngigkeit des auszufihrenden Korrekturschrittes entweder
nur nonverbal oder auch verbal angewendet werden: Die Korrekturschritte 1.1, zwei, drei und vier
kénnen sowohl durch eine verbale als auch durch eine nonverbale AuBerung ausgefiihrt werden.
Der Korrekturschritt 1.2 kann dagegen nur durch eine nonverbale Handlung erfasst werden.
Ankerbeispiel:

Transkript 25: A.3 (das Kirschen™~~)

C = Proband Cowboy; F = Forderkraft; [kKommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]

01 C: anna isst das KIRschen.

02 C: da is=auch=n=FEHler?

03 F: ?hm?hm,

04 C: &6:h un=zué& ah des=e des=erste=was=isch=mache is AUFschreiben?
[Korrekturschritt 1.2]

Begriindung: Korrekturschritt 1.1 (Dekodierung des Symbols) fehlt.
Kodierregel: Die Kategorie kann in Abhdngigkeit des auszufihrenden Korrekturschrittes entweder
nur nonverbal oder auch verbal angewendet werden: Die Korrekturschritte 1.1, zwei, drei und vier
kénnen sowohl durch eine verbale als auch durch eine nonverbale AuBerung ausgefiihrt werden.
Der Korrekturschritt 1.2 kann dagegen nur durch eine nonverbale Handlung erfasst werden.
Ankerbeispiel:

Transkript 26: B.3 (meiner Kirschen™~")

SC = Proband; F = Forderkraft; [ausgefihrter Korrekturschritt]

01 *(0.5)*

02 *((F teilt den Satz mit dem Kasusfehker aus. Daraufhin beginnt
SC, ihn zu korrigieren.))*

[Korrekturschritt 4]

Begriindung: Proband SC fuhrt als ersten Schritt Korrekturschritt vier aus.

OK 3: Die Korrektur wird nicht selbststandig durchgefihrt.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn die Korrektur mithilfe der Forderkraft durchge-
fihrt wird.

Ankerbeispiel:

Transkript 27: A.1 (eines Eis*?)

C = Proband Cowboy; F = Forderkraft; [Kommentierung durch die Autorin dieser Arbeit]
01 C: *und=0:HM-*

02 * ((schaut auf die nicht zielsprachlich geschriebene Phrase))*
03 (2.0)

04 C: *AH oh=weiB=ich=nich-

05 (2.0)

06 C: A:H dann: dann <<all> dann dann da n=n=n=n=n=n=>2?%

07 * ((schaut nach oben))*
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08 *(2.0)*

09 * ((schaut gerade aus und neigt dann seinen Kopf nach links))*
[Ende der gewerteten Korrektur]

10 F: *GUCK jetzt hast [du-*]

11 *((die Forderkraft zeigt auf die Tabelle mit den grammatischen
Symbolen auf der nicht selbstgemalten Forderkartenriickseite)) *

12 C: [*DANN] schreib=isch=es* “in mehr &h in mehr
einmal Ein und mehrzahl?”

13 *((greift zu seinem Stift))*

14 ~((dreht seinen Kopf zur Foérderkraft))”

15 (1.0)

16 F: AOK-

17 (0.5)

18 F: wir gehens nochmal zusammen DURCH;

Begriindung: Die Forscherin greift in den Korrekturprozess ein und gibt Hilfestellungen.

Tabelle 112: Kategoriensystem der Teilstudie Durchfiihrung der Korrektur anhand der Designkom-
ponente VORGEHENSWEISE BEI DER KORREKTUR: Griinde des Nicht-Gelingens bei der Durchfihrung der
Korrektur anhand der VORGEHENSWEISE

Anhang 5.2| Kategoriensysteme des Evaluationsfokus praktische Umsetzbarkeit

Zuerst werden die Kategoriensysteme der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen und
danach die der Teilstudie Evozierung von Phrasen durch Férderaufgaben aufgefiihrt.

5.2.1] Kategoriensysteme der Teilstudie: Vorkommenshaufigkeit von Phrasen

Kategoriensysteme der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschheften: Das
erste Kategoriensystem dient dazu, die Schreibauftrage und zu fordernden Phrasen zu analy-
sieren. Das zweite wurde mit dem Zweck eingesetzt, den Sprachstand der Lernenden zu ermit-
teln.

Allgemeine Kodierregeln: Ausgeschlossen werden abgeschriebene Heftaufschriebe wie Diktate,
Merkw®rterlisten, Abschreibe- oder Ubungstexte (erkennbar durch identische Aufschriebe mehre-
rer ProbandInnen). Es werden also nur ,frei’ produzierte Schriftstiicke gewertet, da das sprachliche
Konnen bei abgeschriebenen Texten verzerrt sein kann.

DarUber hinaus werden Korrekturen nicht gewertet. Diese sind z.B. durch Killern oder Durchstrei-
chungen identifizierbar.

Definition: Eine Woche umfasst die Tage einer Kalenderwoche (Montag bis Sonntag). So stellen bei-
spielsweise die sieben Tage vom 16.09.2019 bis zum 22.09.2019 eine Kalenderwoche dar. Auch
wenn weder samstags noch sonntags Unterricht stattfindet und an diesen Tagen keine Schreibauf-
trdge von einer Lehrperson aufgegeben werden, besteht die Moglichkeit, dass Lernende ihre aufge-
gebenen Schreibauftrage an diesen Tagen umsetzen. Aufgrund der Passung zwischen Teilfrage |
(Perspektive: aufgegebene Schreibauftrage) und Teilfrage Il (Perspektive: umgesetzte Schreibauf-
trdge) wurden somit auch die Tage der Wochenenden unter eine Kalenderwoche gefasst. Kalender-
wochen, in denen Schulferien waren, wurden nicht bericksichtigt. Schreibauftrage wurden in die-
sem Zeitraum weder erteilt noch bearbeitet.

UK: Jede Kalenderwoche stellt eine UK dar, also von KW 27-2019 bis KW 02-2020.

OK 2: ProbandIn

UK: Jede/r ProbandIn stellt eine UK dar, also von P1 bis P8.
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OK 3: aufgegebener Schreibauftrag

Definition: Ein aufgegebener Schreibauftrag besteht aus einem Heftaufschrieb, welcher einer der
folgenden Textstrukturierungsarten unterliegt:

e Uberschrift, z.B.: Das Geisterhaus

e Datum, z.B.: 10.01.2020

e Aufgabenstellung, z.B.: S. 60, Nr. 4

Verschiedene aufgegebene Schreibauftrage werden durch Heftaufschriebe mit verschiedenen
Uberschriften, Datenangaben oder Aufgabenstellungen voneinander abgegrenzt.

Kodierregel: Jeder unterschiedliche Heftaufschrieb (erkennbar am Thema, an der Uberschrift, Da-
tum oder der Aufgabenstellung) wird als ein eigener Schreibauftrag erfasst.

Ankerbeispiel:

Geisterhaus 10.01.2020
Die kurzgeschichte ,Das Geisterhaus” von einen unbekannten Autor handelt von 4 Kinder die ein
geist sehen wollen Am Ende der DorfstrafSe steht ein einsames Haus mann sagt hier wohnt ein geist
4 kinder wollen den Rdtsel auf die spurh gehen Nach dem Schulklingel gehen die 4 Kinder zu dem
Geisterhaus und endeken Pit er sich gemtitlich gemacht hatte. Die Ansageabsicht des Autors war das
man nicht glauben sollte was man sagt.
UK: Jeder aufgegebene Schreibauftrag stellt eine UK dar, also von aufgegebenem Schreibauftrag
eins bis 15.
Definition: Fir die Definition eines Heftaufschriebes siehe OK 3.
Kodierregel: Kodiert wird jeder Heftaufschrieb, der eigenstdndig produziert wurde.
UK: Jeder Heftaufschrieb stellt eine UK dar, also von Heftaufschrieb eins bis Heftaufschrieb 16.
Definition: Eine zu fordernde Phrase stellt eine sprachliche Struktur dar, welche ein Lerner/eine
Lernerin laut der Erkenntnisse der Sprachstandseinschdtzungen derzeit erwirbt.
Kodierregel: Pro Lernende/r werden nur die sprachlichen Strukturen kodiert, welche ein/e Ler-
nende/r basierend auf den Erkenntnissen der Sprachstandseinschédtzung gerade erwirbt. Dazu zéh-
len nur nicht zielsprachlich produzierte Phrasen. Sofern die Numerus- und Genusannahme bekannt
ist, diese aber nicht der standardsprachlichen Norm entspricht und die Kasusflexion z.B. bei der Ge-
nusannahme zielsprachlich ist, wird die Phrase nicht als zu foérdernde Phrase gewertet und vice
versa:
e Als zu fordernde Phrase gewertet: Ich mag einen Apfel™.
e Nicht als zu férdernde Phrase gewertet: Ich mag eine Apfel~.
Wenn die Genus- und Numerusannahme der Lernenden nicht bekannt ist, wird sich nach der stan-
dardsprachlichen Norm gerichtet:
e Als zu fordernde Phrase gewertet: Ich mag eine Apfel.
e Nicht als zu férdernde Phrase gewertet: Ich mag einen Apfel.
Die Genus- und Numerusannahme der Lernenden kann z.B. durch den Abgleich der Schreibung im
Nominativ erfasst werden (sofern dieser bereits erworben wurde).
UK: Jede sprachliche Struktur stellte eine UK dar (siehe Tabelle 22 auf S. 79).

Tabelle 113: Kategoriensystem der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen in Deutschhef-
ten: Analyse der Schreibauftrdge und zu férdernden Phrasen
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Allgemeine Kodierregeln:

geschichte) oder fir die Zielgruppe géngig sind (wie in der Schule).

93:

\
‘_\‘“ A

Abbildung 93: Beispiel einer undeutlichen Schreibung

Kodierregel: Jede Phrase wird kodiert.

e Chunks werden nicht kodiert: Die gelernten Wendungen kénnen die Abbildung des Sprachstands
verzerren, da durch sie der Anschein erweckt wird, ein/e Lernende/r beherrsche bereits be-
stimmte Strukturen, die sie/er indes grammatisch nicht selbststdndig produzieren konnte.
Chunks werden durch Wendungen identifiziert, die viele Lernende verwenden (wie in dieser Kurz-

e Nicht identifizierbare Schreibungen werden nicht kodiert. Fiir ein Beispiel siehe  Abbildung

OK 1: Phrasenstruktur

UK 1.1: NP im Nominativ

UK 1.1.1: NP im Nominativ: Nomen

UK 1.1.2: NP im Nominativ: Determinativ und Nomen

UK 1.1.3: NP im Nominativ: Pronomen

UK 1.2: NP im Akkusativ

UK 1.2.1: NP im Akkusativ: Nomen

UK 1.2.2: NP im Akkusativ: Determinativ und Nomen

UK 1.2.3: NP im Akkusativ: Pronomen

UK 1.3: PPgim Akkusativ

UK 1.3.1: PPgim Akkusativ: Nomen

UK 1.3.2: PP im Akkusativ: Determinativ und Nomen

UK 1.3.3: PPgim Akkusativ: Pronomen

UK 1.4: PPgim Dativ

UK 1.4.1: PPsim Dativ: Nomen

UK 1.4.2: PPgim Dativ: Determinativ und Nomen

UK 1.4.3: PPsim Dativ: Pronomen

UK 1.5: NP im Dativ (dreistellige Konstruktionen)

UK 1.5.1: NP im Dativ (dreistellige Konstruktionen): Nomen
UK 1.5.2: NP im Dativ (dreistellige Konstruktionen): Determinativ und Nomen
UK 1.5.3: NP im Dativ (dreistellige Konstruktionen): Pronomen
UK 1.6: NP im Dativ (zweistellige Konstruktionen)

UK 1.6.1: NP im Dativ (zweistellige Konstruktionen): Nomen
UK 1.6.2: NP im Dativ (zweistellige Konstruktionen): Determinativ und Nomen
UK 1.6.3: NP im Dativ (zweistellige Konstruktionen): Pronomen
UK 1.7: PPwpim Akkusativ

UK 1.7.1: PPwpim Akkusativ: Nomen

UK 1.7.2: PPwpim Akkusativ: Determinativ und Nomen

UK 1.7.3: PPwpim Akkusativ: Pronomen

UK 1.8: PPwpim Dativ

UK 1.8.1: PPwpim Dativ: Nomen

UK 1.8.2: PPwpim Dativ: Determinativ und Nomen

UK 1.8.3: PPwpim Dativ: Pronomen

UK 1.9: NP Determinativ, attributives Adjektiv und Nomen
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OK 2: Zielsprachlichkeit einer Phrase

Definition: Die Phrasen werden danach klassifiziert, ob sie zielsprachlich vollzogen sind.
Kodierregel: Bei der Analyse der Phrasen hinsichtlich ihrer Zielsprachlichkeit werden die Numerus-
und Genusannahmen der Lernenden mit einbezogen (z.B. durch den Abgleich der Schreibung im
Nominativ - wenn dieser Kasus bereits erworben wurde). Sofern die Numerus- und Genusannahme
der Lernenden bekannt ist, jedoch nicht der standardsprachlichen Norm entspricht und die Kasus-
flexion z.B. bei der Genusannahme zielsprachlich ist, wird die Phrase als zielsprachlich vollzogen ge-
wertet und vice versa:

e UK 2.1: zielsprachliche Phrase: Ich mag eine Apfel~.

e UK 2.2: nicht zielsprachliche Phrase: Ich mag einen Apfel~.

Wenn die Genus- und Numerusannahme der Lernenden nicht bekannt ist, wird sich nach der stan-
dardsprachlichen Norm gerichtet:

e UK 2.1: zielsprachliche Phrase: Ich mag einen Apfel.

e UK 2.2: nicht zielsprachliche Phrase: Ich mag eine Apfel.

UK 2.1: zielsprachliche Realisierung
UK 2.2: nicht zielsprachliche Realisierung

UK: jede Kalenderwoche stellt eine UK dar

Tabelle 114: Kategoriensystem der Teilstudie Vorkommenshdufigkeit von Phrasen: Ermittiung des
Sprachstands

5.2.2] Kategoriensysteme der Teilstudie: Evozierung von Phrasen durch Forderaufgaben

Zuerst wird das Kategoriensystem dargestellt, mittels welchem die offenen Férderaufgaben
analysiert wurden. Danach wird das der geschlossenen aufgefihrt.

OK 1: Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ

Definition: Fir eine Definition siehe Abschnitt 2.2.2.

UK 1.1: Die antizipierte Phrase wird produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ wird produ-
ziert.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn eine NP bestehend aus Determinativ und No-
men im Akkusativ produziert wird.

Ankerbeispiel: Ich mag einen Maserati.

UK 1.2: Die antizipierte Phrase wird nicht produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ wird nicht
produziert.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Strukturmerkmal (bezogen auf den Aufbau
der Phrase oder Kasus) nicht erfillt ist.

UUK 1.2.1: Ein anderer Kasus wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn die antizipierte sprachliche Struktur produziert
wird, diese aber in einem anderen Kasus steht.

Wenn durch die Verwendung einer anderen Struktur auch ein anderer Kasus verwendet wird (z.B.
PPwp statt NP), wird die Kategorie nicht angewendet (dann UUK 1.2.2).

UUK 1.2.2: Eine andere sprachliche Struktur wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn in dem Satz nicht die antizipierte Phrase son-
dern eine andere Struktur produziert wird.

Ankerbeispiel: Ich packe in meinen Koffer Handy.
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OK 2: Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Dativ
Definition: Fir eine Definition siehe Abschnitt 2.2.2.

UK 2.1: Die antizipierte Phrase wird produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Dativ wird produziert.
Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn eine NP bestehend aus Determinativ und No-
men im Dativ produziert wird.

Ankerbeispiel: /ch wiirde meinem Opa ein E-Bike kaufen.

UK 2.2: Die antizipierte Phrase wird nicht produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Dativ wird nicht produ-
ziert.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Strukturmerkmal (bezogen auf den Aufbau
der Phrase oder Kasus) nicht erflllt ist.

UUK 2.2.1: Ein anderer Kasus wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn die antizipierte sprachliche Struktur produziert
wird, diese aber in einem anderen Kasus steht.

Wenn durch die Verwendung einer anderen Struktur auch ein anderer Kasus verwendet wird (z.B.
PPwe statt NP), wird die Kategorie nicht angewendet (dann UUK 2.2.2).

Ankerbeispiel: In der néchsten Zeit hoffe ich meine Familie in Kosovo zu sehen.

UUK 2.2.2: Eine andere sprachliche Struktur wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn in dem Satz nicht die antizipierte Phrase,
sondern eine andere Struktur, produziert wird.

Tabelle 115: Kategoriensystem der offenen Forderaufgaben der Teilstudie Evozierung von Phrasen
durch Férderaufgaben
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OK 1: Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ
Definition: Fir eine Definition siehe Abschnitt 2.2.2.

UK 1.1: Die antizipierte Phrase wird produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ wird produ-
ziert.

Ankerbeispiel: Ich brauche eine Brezel.

UK 1.2: Die antizipierte Phrase wird nicht produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ wird nicht
produziert.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn bereits ein Strukturmerkmal (bezogen auf den
Aufbau der Phrase oder Kasus) nicht erfillt ist.

UUK 1.2.1: Ein anderer Kasus wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn die antizipierte sprachliche Struktur produziert
wird, diese aber in einem anderen Kasus steht.

Wenn durch die Realisierung einer anderen Struktur auch ein anderer Kasus verwendet wird (z.B.
eine PPwp statt NP), wird die Kategorie nicht angewendet (dann UUK 1.2.2).

UUK 1.2.2: Eine andere sprachliche Struktur wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn in dem Satz nicht die antizipierte Phrase, son-
dern eine andere Struktur, produziert wird.

Ankerbeispiel: als nexte mustu Vanilleschote, ...

UUK 1.2.3: Ein anderes Genus wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn in dem Satz nicht das antizipierte Genus der
Phrase produziert wird.

OK 2: Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Dativ
Definition: Fir eine Definition siehe Abschnitt 2.2.2.

UK 2.1: Die antizipierte Phrase wird produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ wird produ-
ziert.

Ankerbeispiel: Das Mddchen schenkt ihrem Opa ein Eis.

UK 2.2: Die antizipierte Phrase wird nicht produziert.

Definition: Eine Nominalphrase bestehend aus Determinativ und Nomen im Dativ wird nicht produ-
ziert.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn ein Strukturmerkmal (bezogen auf den Aufbau
der Phrase oder Kasus) nicht erfillt ist.

UUK 2.2.1: Ein anderer Kasus wird herangezogen

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn die antizipierte sprachliche Struktur produziert
wird, diese aber in einem anderen Kasus steht.

Wenn durch die Realisierung einer anderen Struktur auch ein anderer Kasus verwendet wird (z.B.
eine PPwp statt NP), wird die Kategorie nicht angewendet (dann UUK 2.2.2).

UUK 2.2.2: Eine andere sprachliche Struktur wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn in dem Satz nicht die antizipierte Phrase, son-
dern eine andere Struktur, produziert wird.

UUK 2.2.3: Ein anderes Genus wird herangezogen.

Kodierregel: Die Kategorie wird angewendet, wenn in dem Satz nicht das antizipierte Genus der
Phrase produziert wird.

Tabelle 116: Kategoriensystem der geschlossenen Forderaufgaben der Teilstudie Evozierung von
Phrasen durch Férderaufgaben
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Anhang 6]  Ausgewaihlte Forderaufgaben
Im Folgenden werden zwei Forderaufgaben aufgefiihrt: Zuerst ein Beispiel flr eine geschlos-
sene und anschlieRend fir eine offene Férderaufgabe.

NAME: DATUM:

Du bist in der Backerei und kaufst

fir ein Frihstuck ein. ry
Aufgabe: Schreibe in Satzen auf, BACK R

was du der Backerin sagst.

Das ist deine Einkaufsliste:

AdAB

Abbildung 94: Beispiel einer geschlossenen Férderaufgabe des Sprachférderkonzepts FLEX fur das
Sprachniveau B1, B2 (NP im Akkusativ bestehend aus Determinativ und Nomen); Erstellt von AMJ
mit der Software Canva
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NAME: DATUM:

URLAUB

Stell dir vor, du kébnntest morgen in den Urlaub fahren.
Wo wulrdest du hinfahren?

Aufgabe: Schreibe auf, was du in deinen Koffer
packen wurdest!

Mein Reiseziel:

In meinen Koffer packe ich...

Abbildung 95: Beispiel einer offenen Férderaufgabe zur Evozierung von Nominalphrasen beste-
hend aus Determinativ und Nomen im Akkusativ; Erstellt von AMJ mit der Software Canva
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