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Vorwort 
Die seit 2008 jährlich stattfindenden Nachwuchstagungen der ÖGSD haben zum Ziel, den 
wissenschaftlichen Nachwuchs im Forschungsfeld der Sprachendidaktik ein Präsentations-
forum zu bieten und Forschende verschiedener Philologien und Fachdidaktiken sowie der 
Lehrer_innenbildung, die den Gegenstand Sprache unter didaktisch-methodischen Schwer-
punktsetzungen untersuchen, miteinander zu vernetzen. Absolvent_innen von Lehramts-, BA- 
und MA-Studiengängen sowie Dissertant_innen können auf diese Weise ihre Forschungs-
ergebnisse in Form von Vorträgen oder Postern präsentieren, wobei konzeptuelle und 
empirische Beiträge zu Fragen des Lehrens und Lernens von Sprachen in unterschiedlichen 
Kontexten gleichermaßen von Interesse sind.  

Von 28. bis 29. Mai 2021 fand die nunmehr 12. ÖGSD-Nachwuchstagung coronabedingt 
erstmals digital und offen für Mitglieder der ÖGSD-Partnerinstitutionen DGFF und ADLES statt. 
Etwa 60 Teilnehmer_innen aus Österreich, Deutschland, Italien und der Schweiz, davon 28 
Vortragende, stellten ihre Forschungsprojekte, deren Vielfalt den dynamischen wissen-
schaftlichen Diskurs zu sprachendidaktischen Fragen vor allem im deutschsprachigen Raum 
widerspiegelte, vor und zur Diskussion. Der abschließenden Einladung, Extended-Abstracts zu 
ihren Beiträgen einzureichen, sind erfreulich viele Nachwuchsforscher_innen gefolgt. Es han-
delt sich dabei um kurze, konzis formulierte Texte, die zeitnah nach der Tagung online 
publiziert werden, um den wissenschaftlichen Dialog in der sprachendidaktischen Community 
zu fördern. Alle aufgenommenen Beiträge haben einen Review- und Editionsprozess 
durchlaufen und spiegeln das hohe Niveau und das breite inhaltliche und methodische 
Spektrum der jungen sprachendidaktischen Forschungslandschaft wider. Auch die Nach-
wuchstagung 2021 zeichnete sich durch eine inhaltliche und methodische Breite aus. Für eine 
erste Orientierung werden die Beiträge, nach Tagungsschwerpunkten gegliedert, im Fol-
genden kurz präsentiert. Die Autor_innen werden in alphabetischer Reihenfolge im ab-
schließenden Teil dieser Publikation vorgestellt. 

Zum Einstieg in den Themenbereich ‚Lerner_innen & Lehrer_innen‘ beschreibt Isabelle 
Sophie Thaler (Ludwig-Maximilians-Universität München) im Zuge der Reflexion von critical 
incidents während eines Schüler_innenaustauschprogramms light-bulb moments der 
Schüler_innen. Lisa Waldschütz (Universität Wien) resümiert ihre Erkenntnisse aus einer 
Mixed-Methods-Studie zur Rolle von Lerner-Emotionen im Englischunterricht in der 
österreichischen Sekundarstufe im Kontext des pandemiebedingten Distanzunterrichts. 
Anhand einer Studie mit Englischlehrer_innen in Südtirol und Tirol widmet sich Kathrin Renner 
(Universität Innsbruck) in ihrem Beitrag schließlich der Effizienz verbaler und nonverbaler 
Kommuni-kationsstile bei unerwünschtem Schülerverhalten im Unterricht. 

Unter dem Themenschwerpunkt ‚Skills & Feedback‘ erläutert Jens-Folkert Folkerts 
(Westfälische Wilhelms-Universität Münster) seine empirische Studie zur Neuausrichtung von 
Hörverstehen in standardisierten Abschlussprüfungen und plädiert dabei für die Entwicklung 
einer ‚kritischen Hörverstehenskompetenz‘ der Schüler_innen. Auf Basis einer Erhebung unter 
österreichischen Lehrer_innen und Schüler_innen setzt Ajla Begic (Pädagogische Hochschule 
Oberösterreich) im Anschluss Überzeugungen und Haltungen zu mündlicher Fehlerkorrektur 
aus der Sicht der Lernenden und Lehrenden in Beziehung. 
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Der Bereich ‚Mehrsprachigkeit‘ wird zunächst aus der Perspektive der Lehrer_innenbildung 
beleuchtet: Svenja Haberland (Westfälische Wilhelms-Universität Münster) stellt dazu das 
Design und die empirische Erprobung einer theoriebasierten Intervention zur Mehr-
sprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik als integrativen Bestandteil des Lehramts-
studiums romanischer Schulfremdsprachen nach Prinzipien von Design-Based Research vor. 
Indem sie ein Projekt zur Förderung von Sprachbewusstheit in einer Englischklasse reflektiert, 
in der 17 unterschiedliche Erstsprachen gesprochen werden, widmet sich Victoria Pertiller 
(Universität Wien) hingegen der unterrichtlichen Perspektive. Auch der Beitrag von Linda 
Bäumler und Elisabeth Heiszenberger (Universität Wien) basiert auf Unterrichtsforschung, 
wobei der Fokus auf der Bedeutung regionaler Varietäten und Plurizentrik im 
Spanischunterricht liegt. 

Im Abschnitt ‚CLIL‘ präsentiert Tatjana Bacovsky (Universität Wien) einen Handlungsleitfa-
den, der Schulstandort-spezifische Passungen von CLIL-Programmen ermöglichen soll. Lukas 
Dobner (Universität Wien) analysiert anschließend den Gebrauch kognitiver Diskursfunk-
tionen in der Unterrichtssprache, die er in CLIL-basierten Mathematikstunden beobachtet hat. 

Die Rubrik ‚Weitere Themen‘ ergibt sich aus dem breiten Spektrum der Tagungsthemen. 
Hier macht Manuel Schwarz (Universität Augsburg) anhand des französischdidaktischen 
Methodendiskurses in Lehrbüchern des 19. Jahrhunderts zunächst das Potential der 
historischen Diskursanalyse für die aktuelle Sprachendidaktik transparent. Auch Klara 
Emprechtinger (Universität Wien) befasst sich mit Lehrwerken. In einer qualitativen Studie 
zeigt sie dabei Möglichkeiten auf, die Lehrwerkentwicklung durch eine Kooperation zwischen 
Autor_innen und Lehrer_innen voranzutreiben. Julia Pittenauers Beitrag (Universität Wien) 
lenkt den Fokus auf den Stellenwert von Hausübungen im Englischunterricht und gibt einen 
Ausblick auf Forschungsdesiderata. Anhand von Spezifika zum gesteuerten Kasuserwerb wid-
met sich Theresa Borggrefe (Pädagogische Hochschule Freiburg) schließlich den entspre-
chenden Herausforderungen im Deutschunterricht an der Grundschule.  

Zum Gelingen der Tagung haben viele ÖGSD-Vorstandsmitglieder beigetragen, wobei die 
Zusammenarbeit dem weiteren Teambuilding sehr zuträglich war. So hat Elisabeth Pölzleitner 
ihr technisches Know-how zur Verfügung gestellt und dadurch die reibungslose Durchführung 
der Online-Tagung auf Zoom ermöglicht. Tanja Angelovska, Silvia Bauer-Marschallinger, 
Christiane Dalton-Puffer, Erwin Gierlinger, Matthias Prikoszovits und Michaela Rückl haben als 
Organisationsteam gemeinsam den Call for Papers verfasst und die eingereichten Beiträge 
begutachtet und ausgewählt. Julia Hargaßner, Matthias Prikoszovits und Andrea Schurz 
(Universität Wien) haben bei der Sektionsmoderation unterstützt. Silvia Bauer-Marschallinger 
hat zudem die Tagungskorrespondenz übernommen, Michaela Rückl, als Obfrau, die 
Gesamtkoordination. Auch der Reviewprozess für den Tagungsband sowie der Editionsprozess 
konnten durch ein Herausgeber_innenteam aus den Reihen der Vorstandsmitglieder 
bewältigt werden. Die finale Redaktionsarbeit übernahm Katharina Pollak (Universität 
Salzburg). Ein besonderer Dank gilt allen Tagungsteilnehmer_innen für die engagierte, 
informierte und intensive Diskussion und den Autor_innen für die gute Zusammenarbeit im 
Rahmen des Review- und Editionsprozesses.  

 Tanja Angelovska, Julia Hargaßner, Matthias Prikoszovits & Michaela Rückl  
Herausgeber_innen, Salzburg im Oktober 2021 
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Light-bulb moments und Light-bulb-moment 
strategies im Schüler_innenaustausch. Ein 
partizipativer ethnographischer Ansatz 

Isabelle Sophie Thaler  
Ludwig-Maximilians-Universität München 

1. Begründung für die Studie 

Critical Incidents (CI) werden nach Hesse & Göbel (2007, S. 264) als Ereignisse definiert, die 
„unerwartet eintreten“, „zu Missverständnissen und Konflikten führen“, vermutlich „mit 
Enttäuschung und Verärgerung enden“ und „unerklärlich sind“. Diesem auch in der 
englischsprachigen Literatur negativ denotierten und konnotierten Konzept, das sich dort vor 
allem auf interkulturelle Missverständnisse bezieht (vgl. Ting-Toomey 2011), stehe ich jedoch 
kritisch gegenüber, weshalb es mir sinnvoll erscheint, ein Konzept zu entwickeln, welches 
umfassender, neutraler, kontextorientierter und ethisch angemessener für die Zielgruppe von 
Jugendlichen ist. Deshalb verwende ich light-bulb moments (LBM) bzw. Aha-Erlebnisse. Diese 
bezeichnen Situationen im Kontext eines Schüler_innenaustausches, die von Schüler_innen 
als prägend für ihr interkulturelles Lernen empfunden werden. 

Mit dieser Studie1, die LBM während eines einwöchigen Schüler_innenaustausches 
zwischen Sekundarschüler_innen aus Deutschland und Italien untersucht, wird in mehrfacher 
Hinsicht in Forschungslücken gestoßen: Bislang eher stiefmütterlich behandelt wurden in der 
Study Abroad Forschung erstens Kurzzeitaufenthalte (Jackson 2006) und zweitens die Gruppe 
von Sekundarschüler_innen (Evans & Fisher 2005). Stattdessen wurden Langzeitaufenthalte 
innerhalb des tertiären Bildungsbereiches unter die Lupe genommen. Drittens sind CI in 
diesem Kontext bisher noch nicht erforscht worden, da diese vorwiegend im deutschen 
Hochschulbereich untersucht wurden (Schumann 2012).  

  

 
1 Die Studie wurde im Rahmen meines MPhil Research in Second Language Education an der University of 
Cambridge (2018/2019) durchgeführt. Aus Platzgründen kann in diesem Abstract jedoch erstens nur ein 
Bruchstück der Studie vorgestellt werden und zweitens dieses nur in sehr groben Zügen skizziert werden. Eine 
ausführlichere Version der Ergebnisse wird voraussichtlich 2021 als Light-bulb moments – Re-imagining critical 
incidents during school exchanges im Journal TLC veröffentlicht.  
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2. Forschungsfragen 

Folgende zwei Forschungsfragen wurden mitunter in der Studie gestellt:  

Welche Arten von LBM treten bei interkulturellen kommunikativen Begegnungen von 
Schüler_innen während eines Schüler_innenaustausches auf?  

Diese explorative und deskriptive Frage zielt darauf ab, durch einen bottom-up approach und 
eine emische Herangehensweise eine Vorstellung über die verschiedenen Ausprägungs-
formen von LBM zu bekommen, um das Konzept von CI zu überarbeiten. 

Wie gehen Schüler_innen mit diesen Situationen um? 

Ziel dieser Frage ist es, alle möglichen Herangehensweisen der Schüler_innen bei solchen 
Situationen zu erfassen. Hesse & Göbel (2007, S. 263) konstatieren, dass „das Verfügen über 
geeignete sprachliche und soziale Reparaturtechniken“ bedeutend für interkulturelle 
Kommunikation ist. 

3. Die Studie 

Vorliegendes Forschungsprojekt ist epistemologisch innerhalb des sozialen Konstruktivismus 
angesiedelt. Hierzu passend wird auf qualitative, idiographische Forschungsstrategien 
zurückgegriffen, die eine explorativ-interpretative Forschung unterstützen. Dies wird durch 
eine Fallstudie mit ethnographischen Instrumenten erzeugt.  

Im Folgenden wird der Fall grob umrissen: Er besteht aus 29 Schüler_innen im Alter von 15 
und 16 Jahren eines oberbayerischen Gymnasiums, der von Heterogenität in vielerlei Hinsicht 
geprägt ist. Die Motivationen für die Wahl des Faches Italienisch sowie zur Teilnahme am 
Schüler_innenaustausch befinden sich auf einem weiten Kontinuum (extrinsisch, intrinsisch), 
die Einstellung zum Fach sowie die Leistungen fluktuieren in dieser Klasse ebenfalls. Diese 
Klasse reist mit ihrer Lehrerin eine Woche nach Norditalien, wo die Schüler_innen bei ihren 
jeweiligen Austauschschüler_innen in der Familie wohnen, mit diesen das Wochenende ver-
bringen und zusammen mit ihnen die Schule besuchen. 

Der partizipative Ansatz dieser Studie impliziert, dass die Lernenden bewusst und aktiv in 
den Datenerhebungsprozess eingebunden werden, indem sie während des Austausches als 
Ethnograph_innen tätig werden. Ethnographie versteht sich als die Beschreibung von Kul-
turen, Menschen und deren Handeln in situ (Denscombe 2010). Ethnographie dient sowohl 
der Generierung von Erfahrungen als auch von Daten. Die folgende Tabelle verdeutlicht den 
Prozess der Datenerhebung und unterstreicht die Datentriangulation: 
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Tabelle 1: Datenerhebungsinstrumente 

Zeitpunkt Datenerhebungsinstrumente 

vor dem  
Austausch 

qualitativer Fragebogen 

während des 
Austausches 

ethnographische Elemente: (Selbst-)Beobachtung durch Sammeln von LBM (mit 
Beobachtungsdimensionen), Interviews mit Austauschpartner_innen  

nach dem 
Austausch 

qualitativer Fragebogen 

Grounded Theory wird aufgrund ihrer explorativen Natur (Denscombe 2010) zur Daten-
auswertung verwendet; das Kodierprozedere orientiert sich an Strauss & Corbin (1990) und 
wird durch die computergestützte qualitative Datenanalysesoftware MAXQDA® unterstützt, 
mit der auch vereinzelt Quantifizierungen von Kodierungen vorgenommen wurden. 

4. Diskussion der Ergebnisse 

4.1 Light-bulb moments 
Die LBM der 29 Schüler_innen dieses Schüler_innenaustausches treten „überall im Alltag“ 
(Giorgia2) auf und lassen sich drei Kategorien zuordnen, wobei die Zahl in Klammern anzeigt, 
wie viele LBM in die jeweilige Kategorie fallen: sozial (11), kulturell (10) und sprachlich (8). 
Somit sind LBM umfassender als CI, die sich meist auf Kultur und Sprache beschränken. 
Außerdem lösen LBM eine Bandbreite unterschiedlicher Emotionen aus, wohingegen CI 
vorwiegend negativ konnotiert sind. Auch wenn vereinzelte LBM teilweise anfangs etwas 
negativ empfunden werden, so sind die meisten vor allem positiv konnotiert. Generell lässt 
sich konstatieren, dass etwa drei Viertel der Schüler_innen in LBM Lerngelegenheiten3 

entdecken, die sie als gewinnbringend für ihren interkulturellen Lernprozess wahrnehmen. So 
ist es nicht verwunderlich, dass sie mit und von ihnen lernen wollen. 17 Schüler_innen 
erwähnen, dass die erlebten LBM gemeinsam in der Klasse behandelt werden sollen, sodass 
alle von ihnen profitieren. Die Schüler_innen äußern selber Ideen, wie dies im Unterricht 
umgesetzt werden könnte: so schlägt Busch vor, LBM im Rahmen eines Theaters aufzuführen. 
Ein weiterer Unterschied zu CI ist die Tatsache, dass LBM nicht „unerklärlich“ bleiben wie in 
der Definition von CI (Hesse & Göbel 2007, S. 264). Wanjuks LBM „verwundert” ihn und regt 
ihn zur Reflexion an, um die Zusammenhänge zu erkennen. Zudem zeigt sich, dass solche 
Momente nicht nur während langfristiger Auslandsaufenthalte im tertiären Bereich auftreten, 
sondern auch während eines einwöchigen Schüler_innenaustausches zwischen Sekundar-
schüler_innen. 
  

 
2 Die Vornamen beziehen sich auf die selbstgewählten Pseudonyme der Schüler_innen.  
3 Der Einfluss der LBM auf die interkulturelle kommunikative Kompetenz der Schüler_innen wurde auch im 
Rahmen dieser Masterarbeit erforscht, kann jedoch platzbedingt hier nicht ausgeführt werden. 
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4.2 Light-bulb-moment strategies 

Die folgende Tabelle verdeutlicht, mit welchen Strategien – ich bezeichne sie als light-bulb-
moment strategies – die Schüler_innen dieser Studie mit LBM umgehen:  

Tabelle 2: Light-bulb-moment strategies 

verbale Strategien non-verbale Strategien 

in der Fremdsprache: 
- über die Situation reden 
- sich entschuldigen 
- nach der Bedeutung des Wortes fragen 
- einen Laut hervorheben 
- ein Wort wiederholen 

nicht in der Fremdsprache: 
- andere Sprachen verwenden 
- um die Erklärung eines Wortes bitten 

interpersonal: 
- lächeln 
- freundlich sein 
- höflich sein 
- nicht darauf aufmerksam machen 

zwischen inter- und intrapersonal: 
- offen sein 
- spontan sein 
- sich anpassen 

intrapersonal: 
- es mit Humor nehmen 
- die Situation akzeptieren 
- es sich nicht zu sehr zu Herzen nehmen 
- nicht versuchen, LBM zu vermeiden 
- den Nutzen von LBM erkennen 
- die Normalität von LBM sehen 
- nichts tun 

5. Ausblick 

Die bisherige Study Abroad Forschung belegt, dass ein Auslandsaufenthalt nicht bedingungslos 
zu einem verbesserten interkulturellen Lernen führt (Engelking 2018; Goldoni 2013; VeLure 
Roholt & Fisher 2013). Somit sollte sich künftige Forschung vermehrt damit beschäftigen, wie 
man Sekundarschüler_innen am besten in allen drei Phasen eines Schüler_innenaustausches 
(davor, währenddessen, danach) unterstützen kann. Einen vielversprechenden Ansatzpunkt 
bieten LBM. Gabriel resümiert, dass LBM „in allen Bereichen” auftreten und man sie „nur 
erkennen“ muss. Mit seiner Aussage akzentuiert er nicht nur die Allgegenwärtigkeit und 
Abundanz von LBM, sondern auch die Notwendigkeit, das Bewusstsein für das Auftreten 
dieser Lerngelegenheiten zu schärfen – auf Seiten sowohl der Schüler_innen als auch der 
Lehrer_innen. Auch wenn diese Studie keinesfalls repräsentativ ist, so unterstreicht sie 
dennoch das Potential dieses Themenkomplexes. Meine angestrebte Dissertation nimmt die 
Erkenntnisse dieser Studie als Ausgangspunkt für weitere Forschung zu Schüler_innenaus-
tauschen.  
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EFL learners’ classroom emotions during 
‘in-person’ and emergency remote lessons 

Lisa Waldschütz 
Universität Wien 

1. Introduction1 

Creating a pleasant atmosphere during lessons is certainly a monumental task, considering 
the unpredictable conditions under which teaching happens. Life at school equals social 
interaction and all stakeholders influence the experience. Naturally, it is impossible to 
anticipate every individual’s thoughts and actions, not to mention their innermost feelings. 
Having said that, it is still worthwhile to educate oneself about the role of affective variables 
within the educational realm in order to aspire to make foreign language learning and teaching 
a pleasurable experience. 

Recent global developments encouraged the adoption of a comparative approach via a 
juxtaposition of regular English as a foreign language (EFL) classes with online teaching 
episodes. Facing unprecedented challenges due to the rapid spread of the coronavirus, 
Austrian schools were closed at short notice in spring 2020. As a result, students and teachers 
alike had to adapt to the new circumstances within the educational realm. What makes 
emergency remote teaching (ERT) such a unique concept is that the transition from regular to 
online settings had to happen suddenly (Gacs et al. 2020, p. 382) and, furthermore, it took 
place during a crisis, which means that all stakeholders were confronted with great 
uncertainty and an emotional burden that possibly impacted their wellbeing (see, e. g., WHO 
2020). 

Therefore, it seems worthwhile to examine if students’ attitudes towards EFL classes 
changed due to the reorganisation of lessons, i. e. from ‘in-person’ classes to emergency 
remote sessions (Hodges et al. 2020), within a short period of time. While links between 
foreign language enjoyment (FLE) and foreign language classroom anxiety (FLCA) have been 
investigated on an international level (cf. Dewaele 2019), no work to date has dealt with these 
concepts by means of a comparison between online and face-to-face EFL classes in Austrian 
upper secondary schools. 
  

 
1 See: Waldschütz, Lisa (2021). The subtle art of creating a pleasant classroom atmosphere during ‘in-person’ and 
emergency remote foreign language lessons: A study on the role of learner emotions in the Austrian upper 
secondary EFL classroom. Master thesis, University of Vienna. 
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2. Research questions 

The present study seeks to answer the following research questions: 

Research question 1  

To what extent do learners’ foreign language classroom enjoyment and anxiety differ in 
regular ‘in-person’ and ERT classes? 

Research question 2 

In how far are enjoyment and anxiety linked across both contexts? 

3. Methodology 

A total of 420 students attending the same school participated in the study. Two of these 
(0.5%) identified as diverse, 91 (21.7%) as female and 327 (77.9%) as male; their age ranged 
from 14 to 20, the mean age being 16. The disproportionate number of male participants is 
explained by the type of school the pupils attend, as a higher technical college is usually rather 
attended by young men than women. 

The sample was obtained by convenience sampling and the study is based on a web 
questionnaire which was made available via Google Forms. For the purpose of intelligibility, 
the survey was conducted in German, although the original items were phrased in English. 

These items were mainly quantitative ones and can be divided into different scales. The 
scales dealing with FLCA and FLE were used twice: the first time addressing face-to-face EFL 
lessons and the second time addressing emergency remote EFL classes. 

The final four items were qualitative ones, as the open-ended questions allowed the 
participants to describe their experiences in their own words while the previous scales did not 
allow for any digression. 

4. Results 

As illustrated in Figure 1, both FLE and FLCA were experienced more strongly in the regular 
‘in-person’ English classes as compared to the emergency remote lessons during the 
pandemic. While personal and social enjoyment dropped significantly, teacher appreciation 
was the FLE subscale that remained the most stable (see Figure 2). 
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Figure 1: A comparison of mean enjoyment and anxiety scores in face-to-face and online 
classes 

 
Figure 2: A comparison of mean enjoyment scores in face-to-face and online classes 
illustrating the three subscales 

In order to determine the relationship between participants’ ratings of enjoyment and anxiety 
in both regular face-to-face and remotely taught EFL lessons, Pearson correlations were run 
and Bonferroni correction (p < .005) was applied. A highly significant correlation between 
enjoyment in the face-to-face classes and enjoyment in the emergency remote lessons was 
revealed (see Table 1). This means that students with higher enjoyment ratings in the regular 
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‘in-person’ EFL lessons also showed higher scores on enjoyment in the online environment. 
Moreover, a highly significant negative correlation between FLE and anxiety in ‘in-person’ 
classes was found (see Table 1). Thus, students with higher enjoyment of regular face-to-face 
English lessons tended to experience lower levels of anxiety during these classes. A similar 
pattern is visible regarding the relationship between FLE ratings in online classes and FLCA 
ratings in ERT settings, where highly significant negative correlations were identified (see 
Table 1). Thus, it can be concluded that participants who experienced higher enjoyment during 
their regular ‘in-person’ EFL classes experienced less anxiety during both face-to-face and 
remotely taught lessons. 

Table 1: Correlations between FLE and FLCA 

Correlations 
 
Variable 1 2 3 4 
FLE FTF Pearson r - .513** -.311** -.290** 

p - .000 .000 .000 

FLE online Pearson r .513** - -.056 -.138** 

p .000 - .253 .004 

FLCA FTF Pearson r -.311** -.056 - .787** 

p .000 .253 - .000 

FLCA online Pearson r -.290** -.138** .787** - 

p .000 .004 .000 - 

5. Discussion and conclusion 

Irrespective of the context, i. e. regular ‘in-person’ or emergency remote classes, pupils 
reported to feel more enjoyment than anxiety when it comes to acquiring English as foreign 
language. Nevertheless, participants’ FLE declined significantly as the instructional mode 
changed from face-to-face lessons to distance learning. As regards the three sub-dimensions, 
teacher appreciation was the one that remained the most constant across the two contexts, 
whereas personal FLE and especially social FLE were significantly lower during the lockdown. 
Interestingly, FLCA showed a similar pattern, as students also felt significantly less anxious in 
the ERT context as compared to regular face-to-face classes. 

To draw a conclusion, the last-minute closure of schools entailed far-reaching consequences 
as far as learners’ FLE and FLCA were concerned. Although latest technology enabled the 
arrangement of a somewhat structured schedule, day-to-day school life could not be replaced 
by distance learning, especially within the realm of emergency remote teaching. Certainly, 
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what teachers had to accomplish when schools were closed at short notice in spring 2020 was 
considerable. 
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The linguistics of effective communication 
and its application in the English as 
Foreign Language (EFL) classroom 

Verbal as well as non-verbal coping strategies applied by English 
teachers of North and South Tyrol in case of disruptive student 
behaviour 

Kathrin Renner 
Universität Innsbruck 

1. The Purpose of the Study 

Student misbehaviour may pose a major challenge to teachers. There is a need of experienced 
classroom managers who support novice teachers by passing on their acquired knowledge 
concerning student discipline. For this reason, this master thesis seeks to find information 
about misbehaviour and possible teacher reactions available to student teachers or those who 
have just started practicing the profession. According to Kyriacou (2009, p. 121), 
‘misbehaviour’ is “any behaviour by a pupil that undermines the teacher’s ability to establish 
and maintain effective learning experiences in the classroom”. Burden (2020, p. 11) 
differentiates it from ‘off-task behaviour’, a form of student distraction, which does not 
interfere with the teaching process; however, it is “not focused on the instructional activities 
[…] [and] includes daydreaming, writing notes or doodling, or not paying attention”. 
Furthermore, the study aims to present possible prevention strategies. Prevention is essential 
because disruptions hinder productivity in the classroom (Dhaem 2012, p. 29). 

2. The Research Questions 

It is the aim to gain a deeper insight into the reasons, which lead to student misbehaviour. The 
latter is considered an effect to which teachers react either with a non-verbal or verbal coping 
strategy. A non-verbal reaction may be using body language, whereas a verbal one may be a 
comment to make the student aware of their misbehaviour. Moreover, also prevention 
methods to avoid discipline problems are of interest for this study. In particular, the following 
three research questions were examined (Renner 2021, p. 31): 

Research Question 1 
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What do EFL teachers perceive as causes of misbehaviour in their classrooms? Are there 
any differences in terms of teachers’ perception? 

Research Question 2 

What are efficient (i. e. successful, useful) non-verbal and verbal coping strategies to 
stop disruptive student behaviour in the EFL classroom? 

Research Question 3 

What can EFL teachers do to prevent disruptions in the EFL classroom? 

It is hypothesised that the more experience teachers have, the more knowledge and practical 
competences in terms of classroom discipline they have acquired.  

3. The Methodology 

To answer the research questions, an empirical study with a mixed methods design was 
conducted. The latter consisted of an online questionnaire (n = 30) and semi-structured expert 
interviews (n = 10 + 1 pilot test interview). 135 school districts/schools and 31 EFL teachers of 
secondary education (level I and II) were contacted via email. The online questionnaire (tool: 
LimeSurvey®) contains mostly close-ended items. Due to a funnel principle, not all of the 62 
items were displayed to every respondent (Häder 2019, p. 244). On average participants were 
44 years old, had 8 years of teaching experience at middle school and 12 years at upper-
secondary school. The interview guide consists of seven thematic blocks, which served as 
points of reference during the coding process. The qualitative data was processed by 
MAXQDA® and deductive as well as inductive codes were applied for the qualitative data 
analysis (Mayring 2015, p. 61). The online questionnaire focuses more on the causes of 
disruptive student behaviour, whereas the qualitative data from the interviews demonstrate 
possible coping and prevention strategies on behalf of the EFL teachers. 

4. The Findings 

According to the 30 respondents, causes of misbehaviour are mainly either environment- or 
society-related (11 participants) or not associable to a specific category (10 participants). They 
are less frequently student- (7 participants) or teacher-related (2 participants). The Kruskal-
Wallis test (asymptotic significance: 0.05) was used to compare different types of schools with 
each other. The results demonstrate that at middle school level, misbehaviour is more likely 
to be due to the teacher’s inconsistency in enforcing rules (item 26: p = 0.054) than at upper-
secondary school.  

In terms of causes, the qualitative data analysis shows that disruptive behaviour is often 
due to boredom (pilot test, 01st, 02nd, 03rd, 04th, 06th, 07th, 08th, and 09th interview). Body 
language is a powerful non-verbal instrument to discipline students (pilot test, 01st, 02nd, 03rd, 
04th, 05th, 06th, 07th, 08th, and 09th interview). As a verbal strategy many teachers consider 



 

20 

individual talks with the misbehaving students (pilot test, 04th, 05th, 07th, 08th, 09th, and 10th 

interview). Careful lesson planning (01st, 02nd, 04th, 05th, 06th, and 07th interview) and clear 
instructions (pilot test, 01st, 04th, 06th, 08th, and 10th interview) are mentioned as essential 
parts of classroom management to provide students with orientation and prevent disruptive 
behaviour. 

5. Discussion and Conclusion 

Previous research results also support the claim that boredom is a major cause of student 
misbehaviour (see Pawlak et al. 2020, p. 6; Shamnadh & Anzari 2019, pp. 318f; Wati et al. 
2019, pp. 131ff). Therefore, teachers need to prepare interesting lessons and adapt contents 
to students’ level of proficiency (Putri & Kuswandono 2020, p. 55). Body language involves the 
so-called ‘Teacher Look’ by which teachers may convey a message to disruptive students 
without verbally addressing their misbehaviour (see Dhaem 2012, pp. 30ff; Rattay 2018, p. 
33). If necessary, teachers may proceed to a verbal strategy and arrange a one-to-one 
conversation with the disruptive students to comprehend the motives for their misbehaviour 
(ÖGSR 2017, p. 29). Such comprehension is useful in terms of prevention since it strengthens 
the teacher-student relationship (see Burden 2020, pp. 5f; Dhaem 2012, p. 32).  

The main conclusion that can be drawn is that students’ feelings of being accepted and 
supported within the classroom community may positively influence learning outcomes 
(Dörnyei & Muir 2019, p. 721f). Boredom is a leading cause of misbehaviour in the EFL 
classroom, which is why teachers’ conscious lesson planning is highly significant in order to 
avoid disruptions (see Burden 2020, p. 8; Getachew et al. 2020, p. 769; Putri & Kuswandono 
2020, p. 55; Wati et al. 2019, p. 135). However, due to the limited number of participants, the 
results are only tendencies, which are not generalisable. 
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Eine empirische Studie zur Neuausrichtung 
von Hörverstehen in high stakes exams 

Jens-Folkert Folkerts 
Westfälische Wilhelms-Universität Münster  

1. Begründung für die Studie 

Die Erkenntnis, dass Hörverstehen einen großen Einfluss auf die Entwicklung anderer 
sprachlicher Kompetenzen hat, ist unumstritten (Zoghlami 2014, S. 191; Siegel & Siegel 2015, 
S. 637). Mit dem Einzug der Hörverstehensüberprüfung ins Zentralabitur verschiedener 
Bundesländer in Deutschland soll der Förderung dieser zentralen Kompetenz eine 
angemessene Wertschätzung entgegengebracht werden (Grotjahn 2012, S. 72). Auch in 
Nordrhein-Westfalen, dem deutschen Bezugsbundesland für das vorliegende 
Forschungsvorhaben, ist eine solche Überprüfung geplant. Entgegen diesem 
begrüßenswerten Trend erfährt Hörverstehen im wissenschaftlichen Diskurs wenig 
Beachtung. Dies zeigt sich beispielsweise an der geringen Anzahl von Studien, die sich mit 
Hörverstehen auseinandersetzen. Rossa (2012, S. 5) hält fest, dass die „Forschungs-
anstrengungen um das Hörverstehen […] weit hinter den Bemühungen um das beliebtere 
Geschwisterkind Lesen“ zurückbleiben. 

Die vorliegende Studie1 soll dieser Diskrepanz entgegenwirken, indem untersucht wird, wie 
Hörverstehen unter Berücksichtigung der Gütekriterien überprüft werden kann, um einen 
möglichst positiven washback effect, d. h. positiven Rückkopplungseffekt auf Lernen und 
Lehren (vgl. Stadler & Kremmel 2018, S. 50–52) zu erzielen. Zwar wird die Bedeutung von 
Hörverstehen in der Unterrichtspraxis gesehen, jedoch ist sie auch geprägt von einem Ansatz, 
der Hörverstehen vor allem als rezeptive Kompetenz auffasst (Lütge 2014, S. 51; Surkamp & 
Yearwood 2018, S. 89–90) und weniger als Teilkompetenz der Mündlichkeit. Dieser Ansatz ist 
als unzureichend zu bewerten, wenn es darum geht, übergeordnete Zielsetzungen wie 
Mündlichkeit (Burwitz-Melzer et al. 2014, darin insbesondere Hallet 2014, S. 76), aber auch 
Diskursfähigkeit (Hallet 2008, S. 87–90; Matz 2020, S. 53) zu erreichen. 

2. Forschungsfrage(n) 

Die aufgezeigten gegenläufigen Tendenzen führen zu der Kernfrage des Forschungs-
vorhabens: 

 
1 Das Promotionsvorhaben im Fachbereich Philologie an der WWU wird von Julia Reckermann und Frauke Matz 
betreut und unterstützt. Für vorangehende Überlegungen zu dieser Studie möchte ich mich an dieser Stelle sehr 
herzlich bedanken. 
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Wie kann Hörverstehen in der Fremdsprache kompetenzorientiert und unter 
Berücksichtigung der Gütekriterien in high stakes exams vorbereitet und getestet 
werden, so dass sich ein möglichst positiver washback effect auf die Unterrichtspraxis 
ergibt? 

Mit dieser Fragestellung verknüpft sind weitere Fragen, die sich unmittelbar auf das Design 
des Vorhabens auswirken, wie z. B. die Fragen, wie sich die mentalen Prozesse des 
Hörverstehens valide, reliabel und objektiv abbilden lassen oder welche Kriterien sich zur 
Bewertung von Hörverstehensleistungen eignen. Darüber hinaus ergeben sich auch weitere 
Fragen, die sich z. B. auf die Genreauswahl der Ausgangstexte, die Verbindung unter-
schiedlicher Kompetenzen oder die Gestaltung von Lernaufgaben zur Prüfungsvorbereitung 
beziehen. 

3. Die Studie 

In einer ersten Felderkundung wurden gängige und aktuelle Englischlehrwerke2 aller 
Jahrgangsstufen in Nordrhein-Westfalen analysiert und eine Online-Befragung von Lehrer_in-
nen (n=43) und Schüler_innen (n=105) durchgeführt. Bei der Lehrwerksanalyse wurden die 
Aufgabenprogression, die Genreauswahl und das Strategietraining untersucht. Die Auswer-
tung der Befragungen erfolgte mittels einer deskriptiv statistischen Analyse.  

Die Ergebnisse der Felderkundung fließen in ein erstes Design eines Kriterienrasters zur 
Analyse von Lern- und Prüfungsaufgaben sowie deren Bewertungskriterien ein. In 
Kooperation mit verschiedenen Stakeholdern soll dieses Kriterienraster validiert werden, 
bevor es im Rahmen einer Analyse bereits existierender Lern- und Prüfungsaufgaben 
Anwendung findet. In einer nächsten Phase sollen zusammen mit Expert_innen, i. e. 
Lehrer_innen, Fachleiter_innen und Wissenschaftler_innen, neue Lern- und Prüfungs-
aufgabenformate entwickelt werden, die einen Mehrwert gegenüber den bereits 
existierenden Formaten aufweisen. In mehreren, am educational design based research 
orientierten Optimierungszyklen, welche die Anwendung in der Praxis und Evaluation mithilfe 
des Kriterienrasters umfassen, sollen die Lern- und Prüfungsaufgaben optimiert werden. Diese 
fließen in einen abschließenden Kriterien- und Analysekatalog für das Konstruieren von Lern- 
sowie Prüfungsaufgaben inklusive Unterrichts- und Prüfungsszenarien ein, der den 
wissenschaftlichen Forschungsdiskurs bereichern und die Unterrichtspraxis des 
Hörverstehens verbessern soll. 

4. Vorläufige Ergebnisse 

Die folgenden vorgestellten vorläufigen Ergebnisse umfassen die Bereiche Lehrwerksanalyse 
und Befragungen. Bei der Lehrwerksanalyse zeigte sich, dass sich die Anforderungen in der 

 
2 Das Korpus für die Unterstufe umfasst: Camden Town 5 (2019) & 6 (2020), Westermann; Headlight 3 (2014) & 
4 (2015), Cornelsen; Lighthouse 5 (2016), Cornelsen; Green Line 3 (2016), Klett. Für die Oberstufe wurden 
analysiert: Green Line Oberstufe (2015), Klett; Context (2015), Cornelsen. 
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Sekundarstufe I vor allem durch eine zunehmende Komplexität der Ausgangstexte ergeben. 
Es werden vorwiegend geschlossene oder halboffene Aufgabenformate eingesetzt, die eine 
Vertrautheit mit den eingesetzten Formaten erzeugen. Eine gehäufte unterrichtliche 
Ausrichtung auf teaching to the test erscheint infolge dieser Aufgabenformate wahrscheinlich. 
In der Sekundarstufe II gibt es ein variables Bild bei den Lehrwerken. In dem einen Lehrwerk 
(Context 2015, Cornelsen) wird die in der Sekundarstufe I angetroffene Ausrichtung auf 
teaching to the test fortgeführt, in dem anderen Lehrwerk (Green Line Oberstufe 2015, Klett) 
gibt es ein breiteres und offeneres Spektrum an Aufgabenformaten, jedoch hat Hörverstehen 
innerhalb dieses Lehrwerks eine geringe Präsenz. Insgesamt ist festzustellen, dass in der 
Sekundarstufe I selten lebensweltliche Hörtexte verwendet werden und vor allem Phänomene 
gesprochener Sprache in diesen Jahrgängen wenig Beachtung finden. In der Sekundarstufe II 
wird dieser Aspekt zunehmend abgedeckt. Insgesamt sind die Aufgaben selten auf 
Bedeutungsaushandlung durch die Schüler_innen ausgelegt, was eine Förderung der 
Diskursfähigkeit erschwert. 

Die durchgeführten Befragungen der Lehrer_innen und Schüler_innen machen deutlich, 
dass eine Diskrepanz zwischen positiver Einstellung gegenüber Hörverstehen und dem Einsatz 
von Hörverstehen im Unterricht und bei Prüfungen vorherrscht. Während die Lehrer_innen 
der Meinung sind, dass sie Hörverstehen methodisch variabel und häufig einsetzen, stellen 
die Schüler_innen fest, dass Hörverstehen nicht häufig genug geübt wird und nicht bei allen 
Themen eingesetzt wird (Abbildung 1). Ferner erachten sie die Hörtexte als teils veraltet und 
nicht interessant.  

 

Abbildung 1: Einstellungen von Schüler_innen zum Einsatz von Hörverstehen im Unterricht. 
(Item 1: „Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie Hörverstehen im Rahmen des Englisch-
unterrichts eingesetzt wird.“) 

Darüber hinaus gibt es bei einer Mehrheit der Schüler_innen die Auffassung, dass man für 
Hörverstehensprüfungen nicht lernen könne, die Lehrkräfte Hörverstehen nicht gut 
vermitteln könnten und eine gezielte Weiterentwicklung von Hörverstehen nicht 
stattgefunden habe (Abbildung 2). Gleichzeitig weisen jedoch beide Gruppen eine hohe 
Zustimmung bei der Bedeutung von Hörverstehen für den Fremdsprachenerwerb auf. 
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Abbildung 2: Einstellungen von Schüler_innen zur Erlernbarkeit von Hörverstehen. 

5. Diskussion und Schluss 

Es wurde angenommen, dass Hörverstehen im Unterricht nicht ausreichend gefördert wird, 
wenn es um die Förderung von Mündlichkeit und Diskursfähigkeit durch Hörverstehen geht. 
Diese Hypothese wird durch die Felderkundung in weiten Teilen bestätigt, da Phänomene 
gesprochener Sprache und das Aushandeln von Bedeutung unzureichend mit Hörverstehen 
verknüpft werden. Nicht zuletzt die Auffassung der Schüler_innen, man könne für 
Hörverstehen nicht lernen, zeigt deutlich, dass die Entwicklung dieser Kompetenz einer 
Neuausrichtung bedarf, die oben genannte übergeordnete schulische Ziele berücksichtigt. 
Dies bestätigt den gewählten Ansatz der Studie, praxisorientiert und wissenschaftsgestützt 
neue Aufgabenformate für high stakes exams zu entwickeln. Aus den Ergebnissen der 
Vorstudie werden zusätzliche Fragen abgeleitet, die helfen, das Forschungsvorhaben näher 
einzugrenzen. 
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Differences in Austrian EFL teachers’ and 
students’ attitudes on oral error correction 

Ajla Begic 
Pädagogische Hochschule Oberösterreich 

1. Introduction 

In the field of second language acquisition and English as a foreign language (EFL) learning as 
well as teaching, the issue of oral error correction and particularly the question whether to 
correct students’ spoken mistakes or not raised many controversies (Benati & Angelovska 
2016, p. 146; Nava & Pedrazzini 2018, pp. 117–124; Ur 2012, pp. 88–89). Considering the fact 
that feedback and correction can not only have positive but also negative effects on language 
learning (Hattie & Timperley 2007, p. 81), many teachers might be uncertain whether to 
correct their students’ spoken errors or not (Ellis 2017, p. 3; Roothooft & Breeze 2016, p. 318).  

Nonetheless, existing research and various studies on oral error correction (e. g., Ammar & 
Spada 2006, pp. 549–550; Li 2010, pp. 310–314) mainly focus on the effectiveness of the six 
types of oral error correction (i. e., explicit correction, recast, clarification request, 
metalinguistic feedback, elicitation, and repetition) (Nava & Pedrazzini 2018, p. 125; cf. Ellis & 
Sheen 2006, pp. 575–576). Moreover, most previous studies do not take neither teachers’ nor 
students’ attitudes towards oral corrective feedback into account and “have also neglected to 
investigate how students prefer to be corrected” (Roothooft & Breeze 2016, p. 318). 

2. Research questions 

This small-scale survey study aims at examining and comparing teachers’ and students’ 
attitudes towards oral error correction in order to answer two underlying research questions: 

Research question 1 

What are Austrian EFL teachers’ and students’ attitudes towards oral error correction 
and in how far do they differ? 

Research question 2 

What are EFL students’ and teachers’ preferences concerning the six types of oral error 
correction? 
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3. Research design 

In order to achieve this aim, a quantitative approach was adopted, using two online 
questionnaires – one for teachers and one for students. The two questionnaires were created 
using the online software SoSci Survey. 

Both questionnaires consisted of three parts (i. e., demographic questions, items on oral 
error correction, and attitudes towards error correction in general). The teacher-
questionnaire contained 12 questions and the student-questionnaire included 10 questions 
(see Appendix for questionnaires). 

The questionnaires contained mainly multiple choice (7 items) and rating scale questions (8 
items), and they were not timed. The questionnaires were in English, as upper-secondary 
students ought to be at level A2/B1-B2. For the designing of the questionnaire items, 
Roothooft and Breeze’s (2016) and Ur’s (2012) questionnaire items were either adopted or 
slightly adapted. The questionnaires included virtually the same items to facilitate the 
comparison of teachers’ and students’ attitudes. The data were analysed with descriptive 
statistics using the software SPSS. 

In sum, 42 upper-secondary students and 38 teachers participated in the study. All students 
attended the same school, an Allgemeinbildende Höhere Schule (AHS) in Steyr. 78.6% (𝑛 =

 33) of the students were female, 19.0% (𝑛 = 8) were male, and one student identified as 
diverse (2.8%). The students’ age ranged from fourteen to eighteen years (i.e., 5th to 8th grade 
of upper-secondary education).  

Out of the 38 teachers who participated in the study, six participants (15.7%) were male, 
and 32 (84.2%) identified as female. The participants’ teaching experience ranged from three 
to 40 years (𝑀 = 19.73, 𝑆𝐷 = 10.59). Twenty teachers who participated in the survey (52.6%) 
teach at a Mittelschule (MS), eleven teach at an AHS (28.9%), and seven (18.4%) teach at a 
Berufsbildende Mittlere und Höhere Schule (BMHS). The participants teach in various grades 
from year 1 to year 4 (MS), year 8 (AHS), and year 9 (BMHS).  

Since this is a small-scale study, all teachers – regardless of what school type they are 
teaching in – are treated as a homogenous group as analyzing differences within each group 
would have gone beyond the scope of this study. The same applies to the students. However, 
examining differences within the groups (e. g., gender-bias) offers a starting point for further 
research. 

4. Results 

First, the participants’ responses revealed that students have more negative attitudes to 
teachers’ ignoring mistakes and not correcting them at all than teachers’ correcting their work. 
Teachers, on the other hand, showed more positive responses to solely indicating a mistake 
without any correction. These findings indicate that students would like teachers to correct 
their mistakes and provide metalinguistic feedback on why their utterance has been 
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erroneous, while teachers show a tendency to having students find the correct version 
themselves. 

Secondly, the majority of students (92, 9%, 𝑛 = 39) reported that they want to be corrected, 
while only seven, 14% (𝑛 = 3) reported that they do not want to be corrected. On the other 
hand, 42, 10% (𝑛 = 16) of the teachers reported that they believed their students do not want 
to be corrected. In addition, a t-test for independent samples revealed a significant difference 
(𝑝 <  0.05) in the two groups’ responses to this item (see Appendix B for descriptive 
statistics). This indicates that students want to be corrected by their teachers, indeed. 

Finally, in addition to descriptive statistics (see Appendix C), a t-test for independent 
samples was carried out to analyze whether teachers’ and students’ attitudes towards the six 
types of oral error correction mismatch; the significance level was set at 𝑝 <  0.05. The results 
showed that there was a significant difference in teachers’ and students’ attitudes towards 
explicit correction, complete recast, metalinguistic feedback, and elicitation (see table 1 
below).  

Table 1: T-test for independent samples comparing students’ and teachers’ attitudes to the 
six types of error correction 

 T (𝑫𝑭) 𝒑 Value 

Explicit correction 5,61 (78) < .05 
Complete recast - 4,54 (78) < .05 
Partial recast 0, 66 (78) .510 
Clarification request -1,77 (78) .080 
Metalinguistic feedback 2,48 (78) < .05 
Elicitation -2,64 (78) < .05 
Repetition -1,82 (78) .073 

Fundamentally, students showed more positive responses to explicit correction than teachers 
did. On the other hand, teachers showed more positive attitudes towards complete recast 
than students did. Moreover, students rated metalinguistic feedback more positively, whereas 
teachers rated elicitation more positively. It was also found that students prefer explicit 
correction types (i. e., explicit correction and metalinguistic feedback), while teachers prefer 
implicit correction types. 

5. Discussion and conclusion 

The findings suggest that there is, indeed, a mismatch in teachers’ and students’ attitudes 
towards oral error correction. Most importantly, the majority of students said that they want 
to be corrected, while many teachers believe that their students do not want to be corrected. 
In addition, students want to be told the correct form and receive some kind of metalinguistic 
feedback, whereas teachers seem to prefer solely indicating a mistake without providing 
explanations or corrections. These findings should initiate teachers to rethink and reevaluate 
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their teaching methodologies concerning how they deal with their students’ mistakes – ideally 
in concord with evidence-based results and not based solely on students’ preferences. 
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Mehrsprachigkeitsdidaktik im Lehramts-
studium romanischer Sprachen – eine em-
pirische Studie 

Svenja Haberland 
Westfälische Wilhelms-Universität Münster 

1. Begründung für die Studie 

Individuelle Mehrsprachigkeit stellt eine relevante Ausgangslage sowie ein erstrebenswertes 
Ziel des modernen Fremdsprachenunterrichts dar (vgl. z. B. Hu 2004, S. 69–76; Schädlich 2020, 
S. 37). Aufgrund zahlreicher positiver Effekte für das Erlernen einer Zielsprache sollte diese 
sowohl in fremdsprachlicher als auch in herkunftsbedingter Ausprägung im Rahmen 
unterrichtlicher Verfahren umfassend berücksichtigt und unter Einbezug von Mehrsprachig-
keitsdidaktik systematisch gefördert werden (vgl. z. B. Candelier et al. 2009, S. 7–8; Europarat 
2001, S. 14, 16; Europarat 2018, S. 157–162; KMK 2012, S. 22). Bedingt durch die fortwährende 
Aktualität mehrsprachigkeitsdidaktischer Fragestellungen können sich Lehrkräfte bereits auf 
zahlreiche Ansätze und Deskriptoren (vgl. z. B. Candelier et al. 2009) sowie konkrete Material-
sammlungen (vgl. z. B. von Kahlden et al. 2015) zur Förderung individueller Mehrsprachigkeit 
stützen, jedoch konfrontiert eine mehrsprachigkeitssensible Unterrichtsgestaltung Lehrende 
auch mit zunehmend neuen Aufgaben sowie Herausforderungen. Entsprechend wird in 
aktuellen fremdsprachendidaktischen Studien vermehrt eine Dichotomie zwischen positiven 
lehrerseitigen Einstellungen zu Mehrsprachigkeit(-sdidaktik) und einer mangelnden Um-
setzung einschlägiger Ansätze herausgestellt (z. B. Bermejo Muñoz 2019, S. 110–111; 
Bredthauer & Engfer 2018, S. 9–10; Heyder & Schädlich 2014, S. 193–196). Diese konträre 
Handlungsweise, welche häufig aus einem geringen Kompetenzempfinden bezüglich der 
praktischen Implementierung sowie einer zu optimierenden Reflexionskompetenz resultiert 
(vgl. z. B. Bredthauer & Engfer 2018, S. 12; Wipperfürth 2009, S. 17), wird im Fachdiskurs 
oftmals mit einer punktuellen und wenig umfassenden Lehrkräfteaus-, -fort- und -weiter-
bildung im Bereich Mehrsprachigkeit(-sdidaktik) begründet (z. B. Bredthauer & Engfer 2018, 
S. 16–17; Königs 2006, S. 216–219; Meißner 2001, S. 114). Dem Desiderat, eine „Didaktik der 
Mehrsprachigkeit“ (Meißner 2001, S. 114) zum fundamentalen Bestandteil der Lehrkräfte-
bildung zu erheben und diese integrativ zu bestehenden Ausbildungsinhalten zu thema-
tisieren (vgl. z. B. Bredthauer 2018, S. 284), soll sich nachfolgend unter Fokussierung des 
Lehramtsstudiums angenommen werden. 
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2. Forschungsfragen 

Das zugrundeliegende und derzeit noch laufende Dissertationsprojekt orientiert sich 
methodologisch an Prinzipien des Design-Based Research (siehe z. B. Peters & Roviró 2017, S. 
29; Reinmann 2005, S. 61–62) und verfolgt das Ziel, eine – in mehreren Zyklen empirisch 
getestete – Intervention zur umfassenden, reflektierten und systematischen Integration von 
Mehrsprachigkeit(-sdidaktik) in die erste Phase der Lehrkräfteausbildung romanischer Schul-
fremdsprachen zu unterbreiten. Hierbei wird sich an folgenden Fragestellungen orientiert:  

Übergeordnete Forschungsfrage  

Wie muss eine Intervention zur studienintegrativen Förderung von Mehrsprachigkeit 
(-sdidaktik) gestaltet sein, damit Studierende romanischer Schulfremdsprachen ein 
positives Kompetenzempfinden sowie eine Reflexionskompetenz bezüglich der um-
fassenden Förderung von Mehrsprachigkeit im zukünftigen Fremdsprachenunterricht 
entwickeln? 

Untergeordneter Fragenkomplex 

Welches Kompetenzempfinden sowie welche Einstellungen/Haltungen bezüglich Mehr-
sprachigkeit(-sdidaktik) lassen sich bei den Studierenden vor und nach Bearbeitung der 
Intervention rekonstruieren? 

Inwiefern können die Studierenden – ausgehend von der Intervention – ihre eigene 
Mehrsprachigkeit (Perspektive 1) sowie, darauf basierend, Potenziale, Herausfor-
derungen und Handlungsmöglichkeiten für ihr zukünftiges Unterrichtshandeln (Per-
spektive 2) reflektieren? 

Welche Stärken und Schwächen ergeben sich aus Sicht der Studierenden in Bezug auf 
die Effektivität und Anwendbarkeit der Intervention? 

3. Die Studie 

Zur empirisch gestützten Beantwortung dieser Fragestellungen erfolgte im Rahmen einer 
Vorstudie zunächst die Analyse des zu optimierenden Lehr-Lernkontextes1 sowie eine 
Identifikation von Anknüpfungspunkten einer mehrsprachigkeitsorientierten Intervention. 
Daraufhin wurde eine an den Fachdiskurs rückgebundene2 Formulierung thematisch 
kategorisierter Lernziele auf den Ebenen „Wissen (savoir)“, „Fertigkeiten (savoir faire)“ und 
„Einstellungen (savoir être)“ vorgenommen, welche auf die vorhandenen Veranstaltungen des 
fokussierten Lehr-Lernkontextes verteilt wurden. Es folgte die Konzeption eines Ausgangs-

 
1 Fokussiert wurde hier der Master of Education in den romanischen Schulfremdsprachen Französisch, Italienisch 
und Spanisch an der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster.  
2 Vgl. z. B. Byram 1997; Terhart 2002; Candelier et al. 2009; Krumm & Reich 2011; Uni Regensburg o.J.  
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designs veranstaltungsintegrativer mehrsprachigkeitsdidaktischer Bausteine3 für eine 
fachdidaktische Einführungsvorlesung. Diese Intervention wird in der Hauptstudie in 
insgesamt drei Zyklen4 erprobt, um langfristig zu einem – auch in anderen Lehr-Lernkontexten 
einsetzbaren – Referenzdesign sowie einer lokalen Theorie zum Lehren und Lernen zu 
gelangen (vgl. z. B. Prediger & Link 2012, S. 36).  

Im ersten Erprobungszyklus der Hauptstudie (Sommersemester 2020) wurden die 
Bausteine pandemiebedingt in Form von vertonten PowerPoint-Präsentationen asynchron 
und parallel zu vorhandenen Vorlesungsaufzeichnungen auf einer Lernplattform bereitgestellt 
und von Studierenden (n = 65) der Fächer Französisch (32%), Italienisch (9%) und Spanisch 
(69%) in zehn Vorlesungswochen bearbeitet (vgl. Haberland im Druck, S. 137). Eine 
begleitende Datenerhebung erfolgte mittels zweier Fragebögen sowie der wöchentlichen 
Einreichung von Reflexionstexten  (=Lernartefakte). Die generierten Daten sollten vorrangig 
Aufschluss zu individuellen und kollektiven Effekten sowie Optimierungspotenzialen der 
Intervention geben.  

Der Eingangsfragebogen wurde den Studierenden vor Beginn der Intervention zur 
Verfügung gestellt und intendierte u. a. eine Feststellung des themenspezifischen Vorwissens, 
der Einstellungen/Haltungen sowie eine darauf basierende subjektive Kompetenz-
einschätzung der Studierenden im Hinblick auf Mehrsprachigkeit(-sdidaktik). Bei der 
Fragebogenkonzeption und -auswertung wurde sich – gemäß der Prinzipien des DBR – an 
einem Mixed-Methods Design (eingebettetes Design) orientiert, welches überwiegend 
qualitative Verfahren unter ergänzendem Einsatz quantitativer Elemente fokussierte. Folglich 
umfasste der Fragebogen sowohl offene als auch geschlossene Items, die mittels einer 
Kombination von deskriptiver Statistik und qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2010) 
ausgewertet und trianguliert wurden.  

Die semesterbegleitenden Reflexionstexte wurden anhand wöchentlicher Reflexions-
impulse auf zwei Ebenen („Eigene Mehrsprachigkeit“ und „Ich als Lehrkraft“) generiert. Die 
themenspezifischen prompts (= auslösende Reflexionsfragen) leiteten die Studierenden zu 
einer individuell-monologischen Selbstreflexion an, die den Prinzipien einer durch Leitfragen 
initiierten schriftlichen Narration folgte (vgl. Abendroth-Timmer 2017, S. 115; Johnson 2009, 
S. 97–98; Wyss 2013, S. 47). Die unter Anwendung von qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 
2010) ausgewerteten Reflexionstexte sollten schließlich Aufschluss darüber geben, wie die 
Studierenden ihre eigene Mehrsprachigkeit und damit einhergehende Erfahrungen, Poten-
ziale und Hemmnisse kritisch durchdenken, und inwiefern sie daraus praktisches Handlungs-
wissen für ihr zukünftiges Unterrichtshandeln ableiten können (vgl. Aßbeck 2016, S. 113, 115, 
121). 

 
3 Gemeint sind umfängliche Materialpakete mit annotierten PowerPoint-Präsentationen, Begleitmaterialien und 
Reflexionsimpulsen. 
4 Jeder Zyklus setzt sich aus den Schritten Durchführung, Reflexion und Re-Design zusammen.  
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Der Abschlussfragebogen wurde von den Studierenden direkt nach der Intervention 
bearbeitet und sollte – anhand einer Kombination geschlossener und offener Items – eruieren, 
wie die Teilnehmenden die Intervention in Bezug auf Stärken, Schwächen sowie 
Anwendbarkeit bewerten und welchen subjektiv erlebten Kompetenzzuwachs sie 
verzeichnen. Die Auswertung erfolgte analog zu Fragebogen 1.  

4. Ergebnisse 

Die Auswertung der Fragebögen ergab u. a., dass die Studierenden vor der Intervention eine 
prinzipiell positive Einstellung zu individueller Mehrsprachigkeit und deren Förderung durch 
Mehrsprachigkeitsdidaktik hatten (99%), die Mehrheit (84%) sich jedoch überfordert fühlte, 
in sprachlich heterogenen Klassen mehrsprachigkeitssensibel zu agieren (vgl. Haberland im 
Druck, S. 138–140). Dementsprechend schätzten 68% der befragten Studierenden ihr 
Kompetenzempfinden5 vor der Intervention als niedrig ein und begründeten dies durch 
fehlendes Wissen zu Verfahren, Methoden und Ansätzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. 
Haberland im Druck, S. 138–140). Nach Bearbeitung und Reflexion der mehrsprachig-
keitsdidaktischen Bausteine zeigte sich ein differenzierteres Bild: So gaben 81% der 
Studierenden an, dass ihr Kompetenzempfinden – insbesondere in den Bereichen savoir und 
savoir être – gesteigert werden konnte. Ein verbessertes themenspezifisches Grundlagen-
wissen sowie eine Motivation und Sensibilität für lernendenseitige Mehrsprachigkeit wurden 
hierbei als Begründung herangezogen (vgl. Haberland im Druck, S. 140-143). Die Analyse der 
Reflexionstexte unter Rückbezug auf die beiden Fragebögen untermauerte diese Tendenz und 
legte offen, dass durch die Reflexion der eigenen Mehrsprachigkeit sowie das kritische 
Durchdenken eigener Erfahrungen ein tieferes Verständnis für lernendenseitige Sprachlern-
prozesse geschaffen werden konnte. Im Sinne einer gesteigerten Reflexionskompetenz 
wurden die Studierenden überdies dazu befähigt, subjektive Theorien zur Fremdsprachen-
instruktion aus einer kritischen Distanz zu analysieren und konkrete Handlungsoptionen für 
die spätere – auf Mehrsprachigkeitsförderung ausgerichtete – Unterrichtsgestaltung zu deter-
minieren. In Bezug auf verbesserungswürdige Aspekte blieb letztlich der Wunsch offen, die 
bearbeiteten Inhalte auf einer stärker praxisorientierten Ebene im Rahmen konkreter 
Unterrichtsplanungen und Aufgabenkonstruktionen anzuwenden und zu diskutieren. All diese 
Erkenntnisse formten schließlich die Grundlage für ein erstes Re-Design der dargelegten 
Intervention.  

5. Diskussion und Schluss 

Insgesamt erwies sich der erste Erprobungszyklus der mehrsprachigkeitsdidaktischen 
Bausteine als vielversprechend, da durch das Ausgangsdesign sowohl das subjektive 
Kompetenzempfinden als auch die Reflexionskompetenz der Studierenden erheblich 

 
5 Gemeint ist hier das subjektive Kompetenzempfinden, individuelle Mehrsprachigkeit im zukünftigen Fremd-
sprachenunterricht mittels Mehrsprachigkeitsdidaktik zu fördern. 
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gesteigert werden konnte. Der von den Studierenden vielfach gewünschte Praxisbezug wurde 
in die Ausgestaltung des Re-Designs einbezogen, sodass das Ausgangsdesign um zehn 
mehrsprachigkeitsdidaktische Praxisbausteine für ein vorlesungsbegleitendes Seminar 
erweitert wurde. Dieses Re-Design wurde im Wintersemester 2020/21 sowie im 
Sommersemester 2021 einer erneuten Erprobung unterzogen, welche wiederum den 
Ausgangspunkt für den finalen Zyklus im Wintersemester 2021/22 bildet, dessen Erkenntnisse 
in das Referenzdesign einfließen. 
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We speak 17 languages in 2B: An aware-
ness-raising project in a multilingual EFL 
classroom 

Victoria Pertiller 
Universität Wien  

1. Rationale 

Linguistic diversity is the norm in Austrian society (De Cillia 2012, p. 187) and schools are 
becoming increasingly multilingual as well (Statistik Austria 2019). The Austrian curriculum has 
been adapted to correspond to the multilingual reality in today’s classrooms and includes the 
development of multilingualism as a core principle (RIS 2020). However, concrete guidelines 
as to how these requirements should be implemented are missing. Moreover, while many 
teachers’ views on language teaching are still guided by monolingual norms (Angelovska, 
Krulatz & Šurkalović 2020, p. 202), researchers highlight that multilingualism leads to several 
advantages, such as a heightened language awareness (Jessner 2008, p. 29; Hammarberg 
2018, p. 129), cross-linguistic awareness (Angelovska 2018, p. 137) and more thoroughly 
developed language learning strategies (Cenoz 2003, p. 80). 

Since there are limited suggestions for incorporating multilingualism into the foreign 
language classroom (Bermejo Muñoz 2014, p. 126), the aim of this study was to present 
practical suggestions for EFL teachers who want to highlight the linguistic diversity in their 
classrooms, incorporate students’ first languages in a meaningful way and encourage students 
to develop language awareness. For this purpose, several awareness-raising materials were 
developed. The development of the materials was based on suggestions put forward by 
multilingual pedagogy (Meißner & Reinfried 1998, p. 20), on recommendations from the 
Austrian curriculum (RIS 2020) and on relevant literature from the field (see for instance 
Schader 2004; Coelho 2012; ÖSZ 2011).  

2. Research question 

The following main research question was formulated: 
In what ways can teaching materials that focus on highlighting positive aspects of multi-
lingualism encourage students to view their individual multilingualism as a resource? 
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3. The study 

The main research method employed for this study was action research. The action research 
project was carried out in a lower secondary EFL classroom at a middle school in Vienna, which 
consisted of 23 students, aged 11 to 13. The students spoke 17 different languages in total, 
with Arabic (32%) and Turkish (16%) being the most dominant L1s.  

The project was carried out over a period of three English lessons (each lasting 50 minutes) 
during which the students reflected on their individual language biographies, learnt about 
their peers’ L1s, completed language awareness-raising tasks, and encountered 
translanguaging practices. Translanguaging activities typically involve the use of at least two 
languages to complete a task, where “the input and output are [usually] in different 
languages” (Illman & Pietilä 2018, p. 239).  

At the end of the project, students were given an online questionnaire (see appendix) which 
was designed with Google Forms. It asked students about their individual multilingualism, 
their experiences with multilingualism at school, and their feedback regarding the materials 
and activities dealt with during the action research project. In a next step, five paired student 
interviews were conducted to receive more detailed information and feedback. The 
interviews were partially transcribed and analyzed by means of tape analysis and qualitative 
content analysis (Dörnyei 2007, p. 249).  

4. Results 

The results are based on the analysis of the questionnaire and the paired interviews. Based on 
students’ answers it can be stated that all of them consider their individual multilingualism as 
something positive. Furthermore, several students showed high levels of language awareness 
during the interviews and the activities. Thus, it seems that awareness-raising activities can 
lead to the development of language awareness in the sense that they nudge students into 
the direction of thinking about languages and language use on a meta-level.  

Even though most students (58%) consider their L1 an important part of their lives, they 
rarely resort to it as a resource in the school context. One of the reasons for this might be that 
teachers rarely show interest in students’ first languages. 32% of the students stated that they 
had never been asked about their L1 in school before and 58% stated that this happened very 
rarely.  

The results also indicate that the L1 and the shared L2, German, are integral parts of 
students’ identities, however regarding separate parts. Several students consider German 
important in terms of their future development and their life in Austria, whereas the L1 is vital 
regarding the connection to the family. What is more, there seem to be great differences 
regarding L1 literacy. For instance, while the Turkish speaking students are proficient in all 
skills, only one of the Arabic speaking students can write in her L1. In total, 68% stated that 
they could speak fluently in their L1, whereas only 37% can write in their L1. These differences 
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could be explained by the fact that only some students have received formal instruction in 
their L1, either through L1 lessons in elementary school, because they went to school in their 
countries of origin before coming to Austria, or because they were instructed by their parents 
(which was reported by the Turkish speaking students, for instance). Nevertheless, the results 
strongly suggest that students can benefit from multilingual awareness-raising activities 
regardless of their L1 proficiency, as all students reported that they either liked the project 
(21%) or liked it a lot (79%). 

5. Discussion and conclusion  

The results indicate that embracing multilingualism and including students’ L1s and 
individual language biographies in the EFL classroom has several positive effects. In summary, 
activities which highlight positive aspects of multilingualism can raise students’ language 
awareness to a conscious level, generate positive attitudes towards linguistic diversity (Busse 
2017, p. 58) and bring students closer together in the sense that they become interested in 
each other’s backgrounds and first languages. Moreover, teachers can have a great impact on 
students’ attitudes towards their L1 and multilingualism through focusing on awareness-
raising projects, activities which invite students to use their L1 as a resource and, most 
importantly, through small steps such as learning certain words and phrases in the students’ 
L1s. Finally, it is vital that teachers are educated on the benefits of including students’ L1s in 
the classroom, since doing so will show the pupils that their L1s are valued at school and 
accepted as a part of their identity. 

Further research needs to be conducted in similar contexts to expand the number 
of empirical studies focusing on students’ L1s in the EFL classroom. In a next step, practical 
guidelines for incorporating multilingualism into the EFL classroom could be established and 
included in the Austrian curriculum. 
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Der Erwerb der französischen Liaison in 
Österreich: Eine empirische Studie zum 
Einfluss der Erstsprache(n) 

Linda Bäumler & Elisabeth Heiszenberger 
Universität Wien 

1. Begründung für die Studie 

Eines der bekanntesten Aussprachephänomene des Französischen ist die liaison: die 
Realisierung eines ansonsten stummen finalen Konsonanten vor einem mit Vokal/Gleitlaut 
anlautendem Wort, z. B. les amis [le.za.mi] ,die Freunde’ (Fouché 1959, S. 434). Der 
entsprechende Konsonant ist dann (meistens) als Onset der ersten Silbe des darauffolgenden 
Wortes auszusprechen und seine Qualität entspricht nicht immer der Graphie-Phonie-
Korrespondenz, z. B. wird das <s> in les amis zu /z/. Neuere Korpusstudien (Durand et al. 2002; 
Durand & Lyche 2008) zeigen allerdings, dass die Liaison nur in wenigen Kontexten wirklich 
immer realisiert wird: nach Determinanten (z. B. les amis [le.za.mi]), zwischen Pronomen und 
Verb (z. B. nous avons [nu.za.vɔ]͂ ,wir haben’) oder in bestimmten festen Konstruktionen (z. B. 
États-Unis [e.ta.zy.ni] ,USA’). Ansonsten ist die Realisierung der Liaison variabel, von 
(fast)kategorischen (z. B. chez une amie [ʃe.(z)yn.ami] ,bei einer Freundin’) bis hin zu sehr 
seltenen (z. B. enfants aimables [ɑ͂.fɑ͂.(z)ɛ.mabl] ,freundliche Kinder’) oder sogar verbotenen 
Liaisons (z. B. et elle [e.ɛl] ,und sie’). Französischlernende müssen also den Liaison-Kontext 
identifizieren, den Liaison-Konsonanten resyllabieren und richtig aussprechen.  

Bisherige Studien zeigen, dass dies insbesondere Französischlerner_innen mit einer 
germanischen Erstsprache (L1) schwerfällt. Es kommt zu folgenden Fehlertypen: nicht-
realisierte Liaison *[le.a.mi], nicht-resyllabierte Liaison *[lez.a.mi] oder Interferenzen der L1 
Graphem-Phonem-Korrespondenzen *[le.sa.mi]/*[les.a.mi] (für einen Überblick siehe Racine 
& Detey 2015 und Wauquier & Shoemaker 2013). Diese könnten einerseits auf einen Einfluss 
der Orthographie zurückzuführen sein, in der Wörter, anders als im gesprochenen 
Französisch, durch Abstände getrennt sind. Anderseits ließen sie sich auch durch 
phonologische Interferenzen aus der germanischen L1 erklären, in denen Wortgrenzen meist 
auch in der gesprochenen Sprache markiert sind, z. B. durch Glottisschläge wie in ein Apfel 
[ʔaɪn̯.ʔˈa.pf͡l]̩.  

Allerdings könnte sich das herkunftssprachliche Wissen mehrsprachiger Schüler_innen bei 
potentiellen Ähnlichkeiten zwischen der Ziel- und der Herkunftssprache positiv auf den 
Erwerb der Liaison auswirken. Vorangegangene Studien zeigen, dass es beispielsweise 
deutsch-türkischen Französischlernenden möglich ist, den silbenzählenden Rhythmus oder 
segmentale Eigenschaften, z. B. die Realisierung des silbenauslautenden /ʁ/ in culture [kyltyʁ] 
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,Kultur’, aus ihrer Herkunftssprache ins Französische zu übertragen (Gabriel et al. 2015; 2018; 
2020).  

2. Forschungsfrage(n) 

Das Ziel dieser Studie ist es, den Einfluss des mehrsprachigen Spracherwerbs auf den Erwerb 
der Liaison anhand folgender Forschungsfrage zu untersuchen:  

Hat das herkunftssprachliche Wissen mehrsprachiger Schüler_innen einen positiven 
Einfluss auf den Erwerb der Liaison? 

3. Die Studie 

Für die Beantwortung der Forschungsfrage haben wir im Rahmen des FWF-Projekts 
Pronunciation in Progress: French schwa and liaison (Pro²F; Heiszenberger et al. 2020; 
Kamerhuber et al. 2020; pro2f.univie.ac.at) die Realisierung (fast) kategorischer Liaisons auf 
[z] anhand eines von 145 Schüler_innen vorgelesenen französischen Textes analysiert. Das 
Korpus umfasst Sprachaufnahmen von Schüler_innen eines Wiener Gymnasiums aus dem 1.–
6. Lernjahr, die Französisch auf Niveau A1 bis B1 beherrschen. Der Text entspricht dem Niveau 
A1 und beinhaltet 13 (fast) kategorische Liaison-Kontexte auf [z] (siehe Tabelle 1). Insgesamt 
haben wir 1738 Liaison-Kontexte untersucht. 

Tabelle 1: Kontexte der (fast) kategorischen Liaison 

 Kontexte im Text 
Determinant + X des [z]ours, des [z]oiseaux, aux [z]États-Unis 
Pronomen + X ils [z]espèrent, ils [z]ont, ils [z]aiment 
Feste Konstruktionen États-[z]Unis, de temps [z]en temps, jeux [z]olympiques 
Präpositionen (einsilbig) + X chez [z]elle, dans [z]une colonie de vacances 
Adverbien (einsilbig) + X très [z]intéressant, plus [z]indépendant 

Die Daten wurden mithilfe eines Kodierungssystems, bestehend aus alphanumerischen 
Zeichen (Heiszenberger et al. 2020, S. 6), kodiert. Datenaufbereitung und Visualisierung der 
Ergebnisse haben wir in R (R Core Team 2017) durchgeführt. 

Zusätzlich bot uns ein sozio-demographischer Fragebogen Informationen zur sprachlichen 
Umgebung der Schüler_innen. 71,2% der Schüler_innen sind einsprachig mit Deutsch 
aufgewachsen, 28,8% mehrsprachig; davon haben 31% der Schüler_innen zusätzlich zu 
Deutsch eine romanische, 29% eine slawische, 24% eine germanische Erstsprache und 17% 
der Schüler_innen eine weitere Erstsprache, wie Arabisch oder Ungarisch. Das Korpus weist 
also keine typische Sprachverteilung einer Wiener AHS auf (Statistik Austria 2021). Während 
der Anteil an mehrsprachig aufgewachsenen Schüler_innen im ersten Lernjahr am größten ist 
(44%), nimmt er über die Lernjahre hinweg tendenziell ab und liegt im sechsten Lernjahr bei 
27%.  
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4. Ergebnisse 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schüler_innen die (fast) kategorische Liaison auf [z] in nur 45% 
der Fälle realisieren. Im Gegensatz zu einsprachig aufgewachsenen Schüler_innen zeigen 
mehrsprachig aufgewachsene Schüler_innen leicht höhere Realisierungsraten (43% vs. 50%). 
Allerdings zeigt sich auch mit steigendem Sprachniveau ein deutlicher Anstieg der 
Realisierungsrate. Schüler_innen des ersten Lernjahrs realisieren die Liaison in 31% der Fälle, 
Schüler_innen des sechsten Lernjahrs hingegen in 74% der Fälle (siehe Diagramm 1). 

 

Diagramm 1: Realisierung der (fast) kategorischen Liaison gemäß Lernjahr 

Die Schüler_innen, die die Liaison realisieren, resyllabieren den Liaison-Konsonanten in 79% 
der Fälle. Obwohl mehrsprachig aufgewachsene Schüler_innen bessere Werte erzielen als 
einsprachig aufgewachsene Schüler_innen (83% vs. 77%), ist der Unterschied zwischen den 
beiden Gruppen auch hier gering. Dahingegen steigt die Resyllabierungsrate erheblich im 
Laufe der Lernjahre. Während einsprachig aufgewachsene Schüler_innen im ersten Lernjahr 
den Liaison-Konsonanten in 41% der Fälle resyllabieren, lässt sich ab dem dritten Lernjahr ein 
relativ konstanter Wert um die 83% beobachten. Bei den mehrsprachig aufgewachsenen 
Schüler_innen lassen sich im ersten Lernjahr in 46% der Fälle Resyllabierungen des Liaison-
Konsonanten erkennen und bereits ab dem zweiten Lernjahr lässt sich ein relativ konstanter 
Wert um die 90% feststellen. 

Eine ähnliche Tendenz zeigen die Ergebnisse zur Qualität des Liaison-Konsonanten. 
Während mehrsprachig aufgewachsene Schüler_innen den richtigen Liaison-Konsonanten [z] 
in 81% der Fälle realisieren, tun dies einsprachig aufgewachsene Schüler_innen in 70% der 
Fälle. Jedoch scheint auch hier das Sprachniveau eine Rolle zu spielen: Im ersten Lernjahr 
realisieren einsprachig aufgewachsene Schüler_innen in nur 37% der Fälle [z], ab dem dritten 
Lernjahr stellt sich ein relativ konstanter Wert um die 79% ein. Bei den mehrsprachig 
aufgewachsenen Schüler_innen lassen sich über die Lernjahre hinweg tendenziell höhere 
Werte beobachten: Während im ersten Lernjahr der richtige Liaisonkonsonant in 41% der 
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Fälle realisiert wird, stellt sich schon ab dem 2. Lernjahr ein relativ konstanter Wert um die 
87% ein. 

In Bezug auf die verschiedenen Herkunftssprachen der Schüler_innen lässt sich bei keinem 
der drei Fehlertypen eine deutliche Tendenz hinsichtlich eines positiven Einflusses einer 
bestimmten weiteren Erstsprache erkennen.  

5. Diskussion und Schluss 

Die vorliegende Studie zeigt, dass mehrsprachig aufgewachsene Schüler_innen die Liaison 
etwas häufiger korrekt realisieren als einsprachig aufgewachsene Schüler_innen. Allerdings 
zeigt sich auch, dass die Anzahl an richtigen Liaison-Realisierungen mit Anstieg des Sprach-
niveaus deutlich zunimmt. Damit stellt sich die Frage, ob herkunftssprachliches Wissen den 
Liaison-Erwerb tatsächlich positiv beeinflusst oder ob die Liaison für alle Schüler_innen gleich 
schwierig ist und durch explizite Instruktion erworben werden muss. Für die Beantwortung 
dieser Frage müssten in Zukunft weitere Studien mit einer differenzierteren Sprachen-
verteilung durchgeführt werden. Insbesondere der Bezug auf die Herkunftssprache Türkisch, 
die aus phonologischer Perspektive dem Französischen ähnlich ist (Gabriel 2015; 2018; 2020), 
wäre lohnend.  

Literaturangaben 

Durand, Jacques & Lyche, Chantal (2008). French liaison in the light of corpus data. Journal of French Language 
studies, 18/1, S. 33–66. 

Durand, Jacques, Laks, Bernard & Lyche, Chantal (2002). La phonologie du français contemporain : Usages, 
variétés et structure. In Claus Pusch & Wolfgang Raible (Hrsg.), Romanistische Korpuslinguistik: 
Korpora und gesprochene Sprache (S. 93–106). Tübingen: Narr. 

Fouché, Pierre (1959). Traité de prononciation française. Paris: Klincksieck. 

Gabriel, Christoph, Stahnke, Johanna, Thulke, Jeanette & Topal, Sevda (2015). Positiver Transfer aus der 
Herkunftssprache? Zum Erwerb des französischen und englischen Sprachrhythmus durch 
mehrsprachige deutsch-chinesische und deutsch-türkische Lerner. In Eva-Maria Fernandez Ammann, 
Amina Kropp & Johannes Müller-Lancé (Hrsg.), Herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit im Unterricht der 
romanischen Sprachen (S. 69–91). Berlin: Frank & Timme. 

Gabriel, Christoph, Krause, Marion & Dittmers, Tetyana (2018). VOT production in multilingual learners of 
French as a foreign language: Cross-linguistic influence from the heritage languages Russian and 
Turkish. Revue française de linguistique appliquée, 23, S. 59–72. 

Gabriel, Christoph, Grünke, Jonas & Schlaak, Claudia (angenommen). Unterstützt die Herkunftssprache Türkisch 
den Erwerb der französischen Prosodie? Eine Pilotstudie zur Förderung mit digitalen Aussprachetools. 
In Frank Schöpp & Aline Willems (Hrsg.), Didaktik der romanischen Sprachen und Inklusion: 
Rekonstruktion oder Erneuerung? Stuttgart: ibidem. 

Heiszenberger, Elisabeth, Courdès-Murphy, Léa, Jansen, Luise & Pustka, Elissa (2020). Le cas de la liaison après 
les formes des verbes être et avoir chez des adolescents autrichiens apprenant le FLE. 7e Congrès 
Mondial de Linguistique Française – CMLF 2020, 78, 07020, S. 1–14. 

Kamerhuber, Julia, Pustka, Elissa & Horvath, Julia (2020). Lecture, répétition, parole spontanée : l’impact de la 



 

47 

tâche sur le comportement du schwa en FLE. JFLS, 30/2, S. 161–188. 

R Core Team (2017). R: A language and environment for statistical computing. R Foundation for Statistical 
Computing, Vienna, Austria. Online: https://www.R-project.org/ [05. August 2021]. 

Racine, Isabelle & Detey, Sylvain (2015). Corpus oraux, liaison et locuteurs non-natifs: de la recherche en 
phonologie à l’enseignement du français langue étrangère. Bulletin VALS-ASLA, 102, S. 1–25. 

Statistik Austria (2021). Schülerinnen und Schüler mit nicht-deutscher Umgangssprache im Schuljahr 2019/20. 
Online: https://www.statistik.at/wcm/idc/idcplg?IdcService=GET_PDF_FILE&RevisionSelectionMethod 
=LatestReleased&dDocName=029650 [08. Juli 2021]. 

Wauquier, Sophie & Shoemaker, Ellenor (2013). Convergence and divergence in the acquisition of French 
liaison by native and non-native speakers: a review of existing data and avenues for future research. 
Language, Interaction, and Acquisition, 4/2, S. 161–189.  

 
 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CLIL 



 

49 

Das für den Schulstandort passende CLIL-
Programm erstellen: Ein Handlungsleit-
faden 

Tatjana Bacovsky 
Universität Wien 

1. Begründung für die Studie 

Content and Language Integrated Learning (CLIL) ist ein Ansatz für verschränkten Sachfach- 
und Fremdsprachenunterricht und bezieht sich auf eine Unterrichtsform, in der ein Sachfach 
in einer Fremdsprache und mithilfe von fremdsprachdidaktischen Methoden unterrichtet wird 
(Ball et al. 2015, S. 1). Das hat den Vorteil, dass Schüler_innen ohne zusätzlichen Aufwand an 
Unterrichtszeit mehr Kontakt mit der Fremdsprache haben (Dalton-Puffer & Smit 2007, S. 8) 
und dadurch auch im Fremdsprachunterricht bessere Leistungen erzielen können (Mewald 
2007, S .155, S. 160). Im Rahmen des österreichischen Schulunterrichtsgesetzes besteht die 
Möglichkeit, an fast jedem Schultyp freiwillig ein CLIL-Programm einzuführen (SchUG 1986). 
Die einzige rechtliche Vorgabe hierbei ist, dass „Sprache und Ausmaß der Wochenstunden 
festzulegen“ (BMBWF 2018, Lehrpläne – allgemeinbildende höhere Schulen) sind und der 
Schulgemeinschaftsausschuss (SGA) einem entsprechenden Antrag zuzustimmen hat. Schulen 
genießen dadurch ein hohes Maß an Autonomie und können Dauer, Intensität und 
Methodologie des CLIL-Programms an die Bedürfnisse und Stärken des Schulstandorts, des 
Lehrkollegiums und der Schüler_innenpopulation anpassen. Gleichzeitig werden sie mit dieser 
strukturellen und methodologischen Herausforderung aber weitgehend alleingelassen 
(Gierlinger 2007, S. 79–80). Um diese Aufgabe zu bewältigen und die Qualität des 
angestrebten CLIL-Programmes langfristig zu sichern, hat eine berufsbildende höhere Schule 
mit Fokus auf kaufmännische und betriebswirtschaftliche Ausbildung (HAK) in Wien eine 
Zusammenarbeit mit dem Institut für Anglistik und Amerikanistik an der Universität Wien 
angestrebt. Produkt dieser Kooperation war keine klassische empirische Studie, sondern ein 
Begleit-forschungsprojekt mit der dualen Zielsetzung, konkrete Handlungsvorschläge für den 
Forschungsstandort zu entwickeln sowie die so gewonnenen Erkenntnisse als instrumentelle 
Fallstudie aufzubereiten und in der Form eines Handlungsleitfadens einem breiteren Publikum 
zugänglich zu machen. 

2. Forschungsfragen 

Auf die leitende Frage „Wie kann ein CLIL-Programm erstellt werden, das auf den Schulkontext 
zugeschnitten ist, vorhandene Ressourcen optimal nutzt und eventuelle Schwächen des 
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Schulstandortes ausgleicht?“ wurde im Verlauf der Forschung sowohl standortbezogen als 
auch allgemeiner im Zuge eines Handlungsleitfadens eingegangen. Um diese Frage für den 
konkreten Forschungskontext zu beantworten, wurden gemeinsam mit vier CLIL-Lehrkräften 
am Forschungsstandort sieben zentrale Themen identifiziert, die bei der Erstellung des CLIL-
Pilotprogrammes berücksichtigt werden mussten: 

 Rücksichtnahme auf die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit der Schüler_innen-
population; 

 die Vermeidung eines elitär geprägten Programmes, das leistungsstarke Schüler_in-
nen aus bildungsnahen Haushalten bevorzugt; 

 die Erstellung einer auf den Schulstandort zugeschnittenen Programmstruktur; 
 die Beschaffung und Erstellung von qualitativ hochwertigen CLIL-Materialien; 
 die Schaffung von fairen Benotungskonzepten für den CLIL-Unterricht; 
 Strategien für die effektive Kollaboration zwischen CLIL-Lehrkräften; 
 Maßnahmen zur Qualitätssicherung. 

3. Die Studie 

Im Zuge der Studie wurde ein CLIL-Pilotprojekt entworfen, das im Schuljahr 2019/2020 mit 
vier CLIL-Lehrkräften und 22 Schüler_innen der 11. Schulstufe durchgeführt wurde. Das 
Forschungsdesign wurde im Rahmen von Begleitforschung konzipiert, einem mixed-methods 
Zugang, der sich als wissenschaftlicher Beratungsservice versteht und die Implementierung 
von neuen Methoden an Bildungseinrichtungen begleitet (Wolter 2017). Gemäß der 
Zielsetzung der Begleitforschung wurde der CLIL-Einführungsprozess am Forschungsstandort 
begleitet, dokumentiert und theoriebezogen angeleitet (Schemme 2003, S. 31). Die vier CLIL-
Lehrkräfte am Forschungsstandort fungierten dabei als Forschungspartner_innen, mit denen 
im Laufe dreier Gruppentreffen sieben für die Schule besonders herausfordernde Themen im 
Zusammenhang mit CLIL identifiziert wurden (siehe Forschungsfragen). Um dem Beratungs-
charakter der Begleitforschung gerecht zu werden und diese Themenschwerpunkte für die 
Umsetzung eines erfolgreichen CLIL-Programms am Forschungsstandort aufzubereiten, 
wurde mit einem mixed-methods Zugang gearbeitet. Dazu wurde eine Reihe von fokussierten 
Interviews mit den CLIL-Lehrkräften und dem Direktor am Forschungsstandort sowie mit zwei 
CLIL-Koordinator_innen an Wiener best-practice CLIL-Schulen geführt. Zusätzlich wurde ein 
Fragebogen zum Sprachprofil der Schüler_innen ausgegeben und die Forschungsliteratur 
aufgearbeitet. Die Interviewdaten sowie die Aufzeichnungen über die Gruppentreffen wurden 
einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Miles und Huberman (1994) unterzogen und der 
Schüler_innenfragebogen wurde mithilfe von Microsoft Excel statistisch ausgewertet. Durch 
die Befragung der CLIL-Lehrkräfte am Forschungsstandort, ihrer Schüler_innen sowie der best-
practice CLIL-Koordinator_innen konnten die Blickwinkel aller Akteur_innen beleuchtet 
werden, wodurch eine weitere Aufbereitung der Ergebnisse als instrumentelle Fallstudie 
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(Dörnyei 2007, S. 152) und somit auch die Erstellung eines Handlungsleitfadens für die 
Einführung von CLIL möglich wurde.  

4. Ergebnisse 

Die Auslegung der Studie als Begleitforschungsprojekt resultierte in konkreten, theorie- und 
beispielbezogenen Vorschlägen zum Umgang mit den identifizierten Herausforderungen am 
Forschungsstandort. Durch die Aufbereitung dieser Ergebnisse als instrumentelle Fallstudie 
wurden jedoch auch Schlussfolgerungen über den spezifischen Forschungskontext hinaus 
ermöglicht, welche in einem Handlungsleitfaden für zukünftige Initiator_innen von CLIL-
Programmen an anderen österreichischen Schulen zusammengefasst wurden. Die einzelnen 
Schritte in diesem Handlungsleitfaden sind nicht als streng chronologisch zu verstehen, sollten 
im Zuge eines CLIL-Einführungsprozesses aber alle bedacht werden. Sie lauten wie folgt: 

 In das Thema CLIL einlesen, um Grundkonzepte zu verstehen, auf die 
Materialienerstellung vorbereitet zu sein und um auf Problemstellungen reagieren zu 
können; 

 CLIL-Lehrkräfte rekrutieren, indem man bewusst nach Lehrkräften mit dualer 
Fremdsprach- und Sachfachqualifikation sucht oder Methodenschulungen und 
Sprachkurse organisiert; 

 Die Schuladministration an Bord bringen, etwa durch einen gut strukturierten, 
kosteneffektiven Programmvorschlag, der schon Zuspruch im Kollegium gefunden hat; 

 Ein Kursprogramm erstellen, das die involvierten Lehrkräfte und Schüler_innen 
benennt, das Ausmaß der angebotenen CLIL-Stunden festlegt und die Aufgabenteilung 
der CLIL-Lehrkräfte aufschlüsselt; 

 Das Auswahlprozedere für CLIL-Schüler_innen bestimmen, was entweder 
leistungsbasiert, nach dem Anmeldezeitpunkt, oder durch organisationale 
Rahmenbedingungen und curriculare Verpflichtungen passieren kann; 

 Ein CLIL-Budget erstellen, was an österreichischen Schulen oft möglichst kosteneffektiv 
ablaufen muss, aber durch Ressourcen wie Kustodiate, Native Speaker oder 
zusätzliche Werteinheiten unterstützt werden kann; 

 Mit den Eltern kommunizieren, entweder über den Elternverein oder im Rahmen eines 
Themenabends, und sie sowohl von den Vorteilen eines CLIL-Programms überzeugen 
als auch auf ihre Bedenken eingehen; 

 Möglichkeiten für Qualitätsmanagement und Qualitätskontrolle schaffen, etwa durch 
strategische Schulungen, regelmäßige Teamsitzungen und die Formulierung und 
Überprüfung von Qualitätsstandards; 

 Gesetzliche Rahmenbedingungen beachten, die in Österreich generell niedrig gehalten 
sind, aber an den allermeisten Schultypen trotzdem einen SGA-Beschluss zugunsten 
des vorgelegten CLIL-Kursprogrammes beinhalten.  
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5. Diskussion und Schluss 

Durch die duale Aufbereitung der Forschungsergebnisse sowohl als standortbezogene 
Handlungsvorschläge als auch als allgemeiner formulierter Handlungsleitfaden konnte nicht 
nur die erfolgreiche Umsetzung des CLIL-Programmes am Forschungsstandort gesichert und 
der Forschungsstandort selbst als best-practice CLIL-Schule etabliert, sondern auch eine 
konkrete Hilfestellung für zukünftige CLIL-Unternehmungen im österreichischen Schulkontext 
geschaffen werden. Dadurch bleiben die Ergebnisse des Forschungsprojektes über den 
Rahmen der Fallstudie hinaus wertvoll und tragen zur Ausweitung der CLIL-Bewegung in der 
österreichischen Schullandschaft bei.  
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Cognitive discourse functions in the CLIL 
mathematics classroom – the pathway to 
integration 

Lukas Dobner 
Universität Wien 

1. CLIL – Integrating content and language 

Since its emergence in the 1990s, content and language integrated learning (CLIL), a holistic 
approach which aims to unite the pedagogies of teaching language and content, has been 
widely adopted and implemented across the European Union (Hüttner & Smit 2013, p. 160). 
A variety of research has been conducted investigating the effects of CLIL, and overall studies 
have shown that CLIL teaching has a positive effect on language proficiency (cfr. Martínez 
Agudo 2019). Furthermore, numerous studies have found that – if implemented well – there 
is no detrimental impact on the acquisition of content knowledge (cfr. Perez-Canado 2018). 
Despite these positive findings, researchers in the field criticize that the majority of studies 
have failed to investigate the actual integration of content and language in CLIL programmes 
(Nikula et al. 2016, p. 1). Dalton-Puffer (2013) recognizes this research gap: “What is at issue, 
then, is the need to link up the pedagogies of the different subjects like mathematics, history 
or economics with the pedagogy of language teaching” (p. 219). In response, she developed a 
construct of cognitive discourse functions (CDFs) to categorize passages of language according 
to their overarching communicative intention. The CDF framework has been used by 
numerous researchers as a tool to analyse the integration of language and content (cfr. Kröss 
2014; Brückl 2016). The aim of this study is to contribute to this pool of research by using the 
CDF framework to analyse the integration of language and content in a naturalistic CLIL 
mathematics classroom. 

2. Research questions 

The following research questions were investigated in this project:  

Research question 1 

Which CDF types are realized in naturalistic mathematics classes? 

Research question 2 

What is the context in which the individual CDF types are realized? 
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Research question 3 

Which language(s) are CDFs realized in and how are different languages used to con-
struct meaning? 

3. The study 

Overall seven CLIL mathematics lessons of a single class taught by one teacher were recorded 
over two periods in different school years. Four lessons of an eighth grade were recorded in 
the school year 2018/2019 and three further lessons were added in 2019/2020. There were 
25 students in the class during the first period and 23 during the second, although it must be 
noted that there were always some absences during the recordings. The school is a 
“Gymnasium” stretching from grade 5 to grade 12 with an additional offer of Englisch als 
Arbeitssprache which can be translated to “English as a working language”. All students parti-
cipating in the CLIL programme had German as their first language (L1), but had already spent 
eight years learning English in school and were also familiar with CLIL instruction. The teacher 
held a teaching qualification in both English as a foreign language and mathematics. The data 
collection yielded a total of 326 recorded minutes, and the audio files were then transcribed 
and analysed according to the CDF framework, of which an overview is shown below (Dalton-
Puffer 2013, p. 234):  

Table 1: List of CDF types and underlying communicative intentions 

 

In addition to the seven original CDF types proposed by Dalton-Puffer (2013), the analysis also 
included an eighth CDF type, namely Define-Translation, describing instances in which a word 
or phrase was translated directly from one language to another as first applied by Kröss (2014, 
p. 35). The main publication of this study includes a detailed discussion of the CDF types (cfr. 
Dobner 2020).  
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The coding and analysis of the CDF passages involved both a qualitative and quantitative 
component. Firstly, the transcriptions were studied qualitatively to identify realizations of 
different CDF types and determine patterns to the occurrences. Once all passages were coded, 
the frequencies of each CDF type were evaluated. 

4. Results 

Overall 486 CDFs were coded with an average of 69 CDF realizations every lesson, which is in 
line with the findings of previous studies (Dalton-Puffer et al. 2018, p. 15). The first research 
question investigates the frequency of different CDF types, and the overall distribution I, as 
shown in diagram 1 below, shows a clear trend in this regard: 

 

Diagram 1: Relative frequency of CDF types in percent 

Diagram 1 shows that the four CDF types EA-Explain, DF-Define, DFT-Define-Translation, and 
DS-Describe account for over 75% of all realizations. This is certainly in line with intuitive 
assumptions as mathematics, as a subject based on reasoning, requires constant logical 
deduction (CDF type Explain) as well as clear definitions of subject-specific terminology (CDF 
types Define and Define-Translation). The high frequency of DS-Describe can be attributed to 
its unique use in mathematics, for instance when switching between different representations 
such as an equation and a graph. 



 

56 

Research question 2 investigates the use of CDFs on a qualitative level to give an impression 
of the context in which the individual CDF types are realized. An exemplary interaction, in 
which a student describes a linear function, shows a typical realization of DF-Define: 

Student: Homogen. 
Teacher: Very good, a homogenous linear function, meaning that it intersects with= 
Student: =the Nullpunkt. 
Teacher: Zero-zero, correct, ok, it intersects with the origin as we say. 

In this exchange, the term “homogenous linear function” is defined as an object, the linear 
function with the added characteristic that it intersects with the origin. A further interesting 
aspect of the passage is that a translation is embedded within the definition. “Nullpunkt” is 
translated to English “Zero-zero”, and this example reflects the regular interchange between 
the target language English and students’ native language German in all seven recordings. 

Finally, research question 3 explores the different languages used in the CLIL mathematics 
classroom. An overview of the languages used is shown in Table 2 below: 

Table 2: Language in which CDFs are realized 

Language of realization/ CDF type Total Percentage 

English (& German) 294 60.5% 

German 91 18.7% 

Define-Translation 101 20.8% 

Table 2 shows that a majority of CDFs are realized at least partly in the target language English, 
although it is important to note that this percentage includes CDFs with a mix of German and 
English. Overall, the results indicate that there is a fluid, interwoven interchange between 
German and English, where the main focus is the overall construction of meaning rather than 
exclusive use of the target language English. Additionally, the results indicate that there is a 
third language used, namely the language of mathematics, meaning that the CLIL mathematics 
classroom can be conceptualised as a triangular linguistic space as shown in diagram 2 below: 

 
Diagram 2: The triangular linguistic space of the CLIL mathematics classroom 

The language 
of 

mathematics

The target 
language (L2-

English)

The native 
language (L1-

German)



 

57 

5. Discussion and conclusion 

The results of the research project show not only that the CDF framework is a valid tool in 
analysing the integration of language and content in CLIL teaching, but also that there are 
certain linguistic trends in the CLIL mathematics classroom. These findings provide a 
foundation for further work aiming to link mathematical content to specific linguistic 
structures. This will aid the development of subject-specific curricula and material, as it will 
provide teachers of CLIL with adequate resources to explicitly integrate both language and 
content into their teaching. 
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Das Vorwort als historische Diskursplatt-
form 

Manuel Schwarz 
Universität Augsburg 

1. Vorstellung des Forschungsprojektes 

Die Diskussion der Fragestellung, welche methodischen Prinzipien in der Vermittlung von 
Fremdsprachenkenntnissen besonders effizient seien, ist ebenso zeitlos wie aktuell. Die 
heutige Wahrnehmung der Methodik des Französischunterrichts im 19. Jahrhundert erscheint 
dabei jedoch häufig pauschalisierend und simplifizierend. Mein Dissertationsvorhaben 
beleuchtet daher den historischen Methodendiskurs in Vorworten von Französisch-
lehrbüchern des 19. Jahrhunderts unter dem Aspekt der Sichtbarmachung der Heterogenität 
methodischer Vorstellungen der Lehrbuchverfasser. Dabei stehen folgende Forschungsfragen 
im Zentrum meines Interesses: 

Forschungsfrage 1 

Welche unterrichtsmethodischen Strömungen lassen sich in Lehrbüchern für den 
Französischunterricht in Deutschland während des 19. Jahrhunderts nachweisen? 

Forschungsfrage 2 

Wie entwickelte sich der Methodendiskurs unter den Autoren von Lehrbüchern für den 
Französischunterricht in Deutschland während des 19. Jahrhunderts? 

2. Vorworte als Diskursträger 

Für die Darstellung der Methodenentwicklung des Französischunterrichts im 19. Jahrhundert 
eignen sich unter anderem die Vorworte von Französischlehrbüchern1 als diskursanalytischer 
Forschungsgegenstand in zweifacher Hinsicht. Zum einen bildet die Textsorte Vorworte in 
Französischlehrbüchern des 19. Jahrhunderts aufgrund ihrer kommunikativ-diskursiven 
Funktionen einen Teil der komplexen Wirklichkeit der fachdidaktischen Methoden-
entwicklung ab und gibt dadurch einen Einblick in ein spezifisches Zeitfenster der historischen 
Französischdidaktik. Zum anderen sind meinem Korpus durch die zeitliche Begrenzung auf das 
19. Jahrhundert klare Grenzen gesetzt, die eine quantitative Verdichtung diskursiver 
Positionen rahmen. 

 
1 Der Untersuchung im Rahmen meiner Dissertation liegt ein Textkorpus zugrunde, das aus ca. 120 Vorworten in 
historischen Französischlehrbüchern des 19. Jahrhunderts im deutschsprachigen Raum besteht. 
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Insbesondere unter dieser zeitlichen Perspektive bewegen sich die Vorworte meines Korpus 
zwischen einem methodendiskursiven Vorher und Nachher, deren gesellschaftliche, kulturelle 
und politische Umstände selbst wiederum geprägt sind durch die an sie angrenzenden 
zeitlichen Epochen und Strömungen. In diesem Sinne beruht der französischdidaktische 
Methodendiskurs auf einem déjà-dit vorangegangener und überlappender bildungs-
ideologischer Methodenüberlegungen und wird seinerseits selbst zu einem déjà-dit in ihm 
nachfolgenden Diskursen, wie beispielsweise im Reformstreit der Fremdsprachenmethodik 
um die Wende zum 20. Jahrhundert.  

3. Diskurs als begriffstheoretischer Forschungsgegenstand 

Das Konzept des Diskurses verstehe ich dabei initial mit Jürgen Habermas als „die durch 
Argumentation gekennzeichnete Form der Kommunikation […], in der problematisch 
gewordene Geltungsansprüche zum Thema gemacht und auf ihre Berechtigung hin untersucht 
werden“ (Habermas 1984, S. 130). Dabei ist es wichtig, einen Geltungsanspruch nicht mit 
einem Wahrheitsanspruch gleichzusetzen, da „die Überprüfung von Wahrheitsansprüchen […] 
auf Erfahrungen mit einer äußeren, objektivierten Wirklichkeit“ (Habermas 1984, S. 172) 
angewiesen ist, weswegen diese Vorgehensweise im praktischen Diskurskontext des 
französischdidaktischen Methodendiskurses unter Lehrbuchautoren im 19. Jahrhundert 
impraktikabel erscheint. Vielmehr ist ein praktischer Diskurs wie dieser, wenn überhaupt, nur 
sehr bedingt wahrheitsfähig. Die Intention eines solchen Diskurses ist vielmehr durch das 
Konzept einer erkenntnisbasierten „Konsenstheorie der Richtigkeit“ (Habermas 1984, S. 172) 
aufzeigbar, die wiederum stark mit den Begriffen Norm und Universalisierung assoziiert ist. 
Eine Norm ist in diesem Zusammenhang Ausdruck und Realisierungsform eines Geltungs-
anspruchs und nicht Element eines Wahrheitsanspruchs. Im Einklang mit dieser Überlegung 
gilt es daher, die Genese einer verallgemeinerungsfähigen Konsensentwicklung im Längs-
schnitt des Methodendiskurses nachzuvollziehen.  

Dabei erkenne ich für den Fall des Methodendiskurses im 19. Jahrhundert die Unter-
scheidung zwischen Wahrheitsanspruch und Geltungsanspruch als verbindendes Element der 
Diskurskonzepte von Habermas und Foucault. Indem ich das Konzept des normativen 
Geltungsanspruchs bei Habermas für meine Untersuchung als relevant einstufe und meine 
Diskursanalyse nicht unter der Prämisse des Aufdeckens eines methodendiskursiven 
absoluten Wahrheitsanspruchs durchführe, bediene ich mich einer Interpretation, die sich im 
Foucaultschen Begriff der Episteme inhaltlich verdichtet. Episteme gelten, ähnlich einem 
Geltungsanspruch, unter anderem als „Grundraster für die Wissensordnung einer Epoche“ 
(Diaz-Bone 2013, S. 82) oder auch als „spezifische, sukzessive auftauchende und sich 
ablösende grundlegende Wissensordnungen bzw. allgemeine Erkenntnisstrukturen“ (Keller 
2004, S. 16), die sich durch ihre „kognitive Wirkmächtigkeit als vorreflexive Wahrnehmungs-
struktur“ (Diaz-Bone 2013, S. 82) ausweisen. Eine Episteme kann in diesem Sinne die 
Wahrnehmung von Wirklichkeit innerhalb einer Gruppe beeinflussen und sich in einem 
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sozialen Kollektiv diskursiv manifestieren, da sie die geteilte Wissensdisposition einer Diskurs-
gemeinschaft prägt. 

Im Falle des französischdidaktischen Methodendiskurses beeinflussen und prägen Episteme 
diskursive Praktiken der Lehrbuchautoren in Vorworten, womit Episteme wiederum 
inhaltliche Schnittmengen zu den beschriebenen Geltungsansprüchen im Sinne Habermas‘ 
aufweisen. Geltungsansprüche und Episteme führen dabei nicht zu einer Egalisierung 
diskursiv-epistemischer Positionen, sondern ermöglichen erst deren Diversifizierung inner-
halb einer Diskursgemeinschaft. Die Genese eines inhaltlichen Konsenses innerhalb der 
Autorengemeinschaft während des Methodendiskurses im 19. Jahrhundert ist auf Basis des 
Auftretens von textimmanenten Aussagen, die diskursiv-argumentative Positionen einzelner 
Lehrbuchautoren widerspiegeln, rekonstruierbar.  

Der diskurstheoretisch hoch relevante Begriff der Aussage, respektive der Begriff des 
énoncé, geht auf Foucault zurück und ist disziplinübergreifend als terminologischer Nexus der 
Diskursforschung im Sinne eines „atome du discours“ (Foucault 1969, S. 107) oder auch einer 
„unité élémentaire du discours“ (Foucault 1969, S. 107) anzusehen. Für Foucault ist der 
discours definitorisch untrennbar mit dem énoncé verknüpft, da sich ein Diskurs erst aus einer 
Verdichtung häufig auftretender Aussagen innerhalb einer Wissensformation zusammensetzt. 
Dieses Verhältnis der beiden Konzepte ist in diesem Sinne prägend für die Entwicklung des 
Konzeptes eines diskursiven Feldes, dessen Umfeld Foucault (1969) wie folgt beschreibt:  

On ne peut dire une phrase, on ne peut la faire accéder à une existence d’énoncé sans que se 
trouve mis en œuvre un espace collatéral. Un énoncé a toujours des marges peuplées d’autres 
énoncés. (S. 128)2 

4. Methodologische Überlegungen zur Analyse von Diskursen 

Für die Beschreibung eines historischen Methodendiskurses in der Französischdidaktik 
erweist sich auf Basis der genannten Erläuterungen Foucaults die Verwendung des énoncé-
Begriffs insofern als produktiv, als methodenbezogene Aussagen von Lehrbuchautoren in den 
Vorworten der Lehrbücher stets in einem espace collatéral zu einander auftreten und 
innerhalb festgelegter Grenzen aufeinander Bezug nehmen. Aussagen sind in diesem Sinne 
folglich keine „frei schwebenden Singularitäten“ (Landwehr 2008, S. 71), sondern erhalten 
ihre Bedeutung durch ihre Einbettung in „bestimmte Zusammenhänge, die ihre soziale und 
institutionelle Umgebung, das sprechende Subjekt, die weitere Organisation von Aussagen 
sowie die diskursiven Strategien betreffen“ (Landwehr 2008, S. 71). Aussagen innerhalb des 
diskursiven Feldes des französischdidaktischen Methodendiskurses können somit als 
inhaltliche Kondensate einer Menge von einmaligen thematischen Äußerungen einzelner 
Lehrbuchautoren zu einer Diskursposition bezeichnet werden und bilden in dieser Funktion 
thematisch „konstitutive Bestandteile des Diskurses“ (Landwehr 2008, S. 71). 

 
2 Deutsche Übersetzung des Zitats: „[Man kann] einen Satz nicht sagen, [man kann] ihn nicht zu der Existenz einer 
Aussage gelangen lassen, ohne daß ein Nebenraum verwendet wird. Eine Aussage hat stets Ränder, die von 
anderen Aussagen bevölkert sind“ (Foucault 2020, S. 142). 
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Die Sichtbarmachung des voneinander abhängigen Auftretens von Aussagen kann in diesem 
Sinne auf Basis semantischer, lexikalischer und hermeneutisch-interpretatorischer oder 
epistemischer Kriterien erfolgen, wobei sich die einzelnen Vorgehensweisen auch ergänzen. 
Dietrich Busse und Wolfgang Teubert unterstreichen dabei insbesondere die Bedeutung der 
hermeneutischen Interpretation, da semantische und epistemische Entwicklungen über die 
Ebene der Lexemeinheiten hinausgeht (Busse & Teubert 2013, S. 21). 

Auf Basis der bisherigen Überlegung wird daher deutlich, dass die Entwicklung des 
französischdidaktischen Methodendiskurses im Ganzen, wie auch die Entwicklung einzelner 
sich darin entfaltender Diskurspositionen, Diskursfragmente und Diskursstränge, stets durch 
eine fundiert erfolgende diskursanalytische Interpretation von Sammlungen diskursiver 
Aussagen über einen längeren Zeitraum nachgezeichnet werden muss.  

Gleichwohl verschiedene diskursanalytische Verfahren in den letzten 30 Jahren zu einem 
festen Bestandteil der fremdsprachendidaktischen Forschung geworden sind, existieren nur 
sehr wenige Arbeiten zu fremdsprachendidaktischen Diskursanalysen und noch weniger aus 
dem Bereich der historischen Französischdidaktik. Als Diskursbeitrag zur Methodengeschichte 
des Fremdsprachenunterrichts lässt meine Korpusanalyse daher die Entwicklung diskursiver 
Positionen, Fragmente, Stränge, Ebenen und Verschränkungen im französischdidaktischen 
Methodendiskurs des 19. Jahrhunderts sichtbar werden, wodurch sie selbst ein Teil des 
eingangs erwähnten diachronen déjà-dit des Methodendiskurses wird. 
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A pathway to enhancing ELT coursebook 
development: A qualitative study explor-
ing collaboration between materials wri-
ters and teachers in Austria 

Klara Emprechtinger 
Universität Wien  

1. Rationale1 

It is widely acknowledged that coursebooks play a central role in the ELT classroom. Despite 
their widespread use, teachers are frequently dissatisfied and frustrated with the coursebooks 
they use. A widely held view among teachers is that their needs and wants are not being 
adequately met and that coursebooks are frequently developed by theorists with little 
knowledge of everyday teaching practice. Masuhara (2011, p. 249) acknowledges the central 
position of teachers and criticises that teachers have little control over the materials they use 
and therefore calls for an empowerment of teachers and an improved communication 
between materials producers and users.  

Recent research has shown the potential of the study of materials development for the 
professional development of teachers and materials writers (Tomlinson 2016). A number of 
studies have examined the development of materials for global coursebooks; however, there 
have been few empirical investigations into how writers actually go about writing local 
coursebooks and into how various stakeholders collaborate in the development process of 
local coursebooks. This study therefore sets out to gain a deeper insight into the topic of 
materials production, materials selection, materials evaluation, materials adaptation and 
collaboration between stakeholders involved in materials development. 

2. Research questions 

The study aims to address the following research question: How can the collaboration 
between researchers, textbook writers and teachers be improved in order to create more 
effective coursebooks for the ELT classroom? From this over-arching question several sub-
questions derive focusing on the viewpoints of the participants of the study:  
  

 
1 This extended abstract is based on the author’s Master’s thesis (2020). 
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Materials writer perspective 

How do materials writers go about writing local coursebooks? 

Which evaluation and feedback processes are implemented throughout the develop-
ment of a local coursebook? 

What are the materials writers’ views on collaboration? 

Teacher perspective 

What do teachers want from textbooks? 

How do teachers approach the materials selection process? 

How do teachers evaluate the way2go! Coursebook? 

Why and how do teachers adapt materials? 

What are the teachers’ views on collaboration? 

3. Research design 

Given the exploratory character of the study, a qualitative approach has been applied. Data 
was collected from five materials writers, namely the writing team of the way2go! 
Coursebook, and six teachers. While it was a prerequisite for the materials writers to have 
collaborated on a new concept and the realization of an ELT coursebook, the teachers were 
chosen on the basis of actively using the way2go Coursebook! as their main source for 
materials in their ELT classroom. The coursebook is intended for use in the Academic 
Secondary School Upper Cycle, thus the target learners are aged between 15 and 18 years. 

The instruments for data collection were two different sets of semi-structured interviews. 
The single sessions lasted between 45 and 60 minutes and were conducted online using a 
videoconferencing software. Once the interviews were conducted, they were transcribed 
using Hoffmann-Riem’s (1998) transcription system. Subsequently, a total of eight hours and 
15 minutes of interview data was analysed by means of qualitative content analysis using 
MAXQDA® 2020. The coding process was based on a combination of deductive and inductive 
approaches. The core of the coding system is based on previous research, in particular on 
Atkinson (2007), McDonough et al. (2013), Hadfield (2014) and Wipperfürth and Will (2019). 
Besides, a great number of codes emerged from the data itself. Having coded and categorized 
the interview data, the data was analysed with regard to prominent themes, relationships 
between categories and frequencies (Cohen et al. 2018, pp. 679–680). 

4. Results and discussion 

With respect to the materials writer perspective, the study found that the materials writing 
process is guided by a body of frameworks and guidelines set by the publisher, the Common 
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European Framework for References (CEFR), the national syllabus, and the standardized final 
exam (SRDP). 

SLA research and ELT methodology enter the materials writing process by means of 
engagement with professional literature and teaching expertise and experience. However, 
some of the materials writers hold the view that greater involvement in the professional 
discourse and guidance from outside sources is dispensable. This may result in disregarding 
insights from research and specific learner groups such as multilingual and neurodiverse 
learners not finding any consideration in the coursebook.  

Moreover, the materials writers create the materials according to a tacit framework and 
mainly implicit design principles such as naturalness, flexibility, and learner needs and 
interests. The writing process is characterised by extensive feedback from writing team 
members and the editor. Furthermore, the materials writers organised piloting and reviewing 
by academics and teachers on an informal small-scale. Abandoning, revising and adapting 
materials in response to feedback are an essential part of the development process.  

With regard to teacher needs and wants, the findings can be summarised as follows: 
Teachers want clear, varied, up-to-date and stimulating materials at an appropriate level 
which prepare learners for the final exam by providing relevant topics and test formats, a good 
selection, presentation and explanation of vocabulary and grammar, and ample opportunities 
to practice language skills.  

The materials selection process applied by the teachers is largely dominated by an 
impressionistic approach, disregarding an in-depth evaluation prior to coursebook use. 
Limiting the evaluation to superficial features such as visuals, layout and the table of contents 
entails the risk of overlooking if the coursebook actually fits the learner and teacher needs. 

The data shows a high level of teacher satisfaction with the Austrian coursebook. It seems 
that this is linked to a strong convergence of teacher needs, guidelines and design principles 
shaping the coursebook development process. However, it is striking that teachers express 
conflicting views on what they like about the coursebook, and what they dislike about the 
coursebook.  

Due to its perceived high quality the teachers use the coursebook extensively, still, they are 
competent and confident to adapt and challenge the materials and suggest improvements. A 
reason for this confidence of the younger teachers with five to ten years of teaching ex-
perience could be explained by the fact that they received training in materials development 
due to reforms in teacher education. 

Furthermore, the findings of the study undertaken suggest that the majority of both 
materials writers and teachers have a positive attitude towards strengthening collaboration 
and extending evaluation and feedback processes. However, a range of hindering factors, first 
and foremost, tight deadlines and time restraints has been mentioned by both groups; hence 
a potential implementation of an enhanced cooperation and exchange between theory and 
practice is seen as highly questionable.  
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5. Implications and conclusion 

The outcome implies that a change in the external frameworks on the part of publishers, 
research institutes and schools, as well as the expansion of teacher education of future and 
practicing teachers in materials development can enhance the collaboration between 
research, materials writers and teachers and thus the quality of ELT coursebooks. To achieve 
this, it is necessary that schools and publishers alleviate the time pressure and establish a 
supportive framework by creating space, time and acknowledgement for more open 
communication and more extensive collaboration among these essential agents in materials 
development. In addition, both teachers and publishers should not perceive collaboration and 
feedback as burden or stumbling block, but should rather see it as a stepping stone to 
professional development and positive corporate development.  
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Views on homework in ELT – an Action Re-
search project 

Julia Pittenauer 
Universität Wien 

1. Rationale 

Homework in ELT appears to be an integral part of teaching in many ELT classrooms. 
Surprisingly, there is only little advice to be found in methodological or research literature (cf. 
Lütge 2016; North & Pillay 2002), and it is only rarely addressed in methodology courses in 
teacher education. Research into homework has previously focused on the general purposes 
of homework, such as practice, preparation and participation (Epstein 1988, p. 9; Epstein & 
Van Voorhis 2001, pp. 181–182), the relation between students’ perceptions of homework, 
its completion and students’ academic performance (cfr. Warton 2001). Another study has 
focused on the teachers’ perceptions and intended purposes of homework, differentiating 
between pre-service and in-service teachers (Hascher & Hofmann 2011). Evidently, many 
studies examined the homework practices in a general context, without exclusively focusing 
on EFL (cfr. Lütge 2016), which renders the generalization of conclusions rather difficult. As 
this teaching practice seems underrepresented in research into ELT, I decided to design an 
Action Research project focusing on homework to gain insights into teachers’ purposes of and 
students’ perceptions of homework in the English language classroom. Action Research is 
context-sensitive, situated research into teachers’ teaching practices conducted by the 
teachers themselves with a strong focus on their personal professional development as a 
language teacher (Burns 2010, p. 2). This class project was conducted during teaching English 
for three consecutive weeks in one class at a Viennese HAK as part of the mandatory 
methodology course accompanying the Master practicum at the University of Vienna.  

2. Research questions 

To explore the teaching practice of homework in ELT further, I focused on the following 
research questions. Their order also accounts for the sequence of data collection required 
to address the research questions. 

Research question 1  

What are potential purposes of homework described in the research literature? 
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Research question 2 

How are the general relevance and purposes of homework perceived by my learners, 
their regular English teacher and myself? 

Research question 3 

Do these purposes and perceptions of homework coincide?  

Research question 4 

How can I set meaningful homework assignments based on my findings?   

3. The Action Research project 

Since this project focused on different viewpoints of homework in ELT, three different 
instruments were employed to collect data. The teaching intervention thus consisted of 
planning and setting homework assignments in class during three consecutive weeks of 
teaching in a class of a second form of a Viennese HAK and then inquiring these 30 learners 
and the mentor teacher as an experienced teacher about their views on homework. 

For my own views on homework, I recorded my reflections on task planning in a teaching 
journal (cfr. Richards & Farrell 2005) during three consecutive weeks of teaching prior to 
setting homework in class. At the end of this teaching period, I conducted an interview with 
my mentor teacher to include an experienced teacher’s viewpoints; the questions were 
loosely based on Painter’s questions for self-reflection (cfr. Painter 2003, pp. 7–8). Then a 
homework survey was carried out in which the learners answered 23 closed and open-ended 
questions adapted from three other homework surveys (cfr. Jagadesh 2012, pp. 58–60; 
Painter 2003, p. 10; Sallee & Rigler 2008, p. 50) on the learners’ attitudes and perceptions 
towards homework in general and three specific assignments I had set. These three 
assignments were textbook exercises, text production and Flipgrid videos (Microsoft n.d.). 
These videos were intended to improve students’ speaking skills through recording 
themselves while delivering a short monologue. The chronological order of the data collection 
is illustrated in Figure 1 and simultaneously represents the teaching intervention which is an 
essential part of Action Research (Burns 2010, p. 5). 
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Figure 1: Sequence of data collection 

4. Findings (a selection) 

The entries in the teaching journal showed that I as a pre-service teacher made use of a variety 
of purposes for homework due to an extensive reading phase in the planning phase of this 
project. By contrast, the mentor teacher stated needs-driven practice as the main purpose of 
homework and stressed that homework would not be ascribed a great weight in grading. 
Surprisingly, the homework survey revealed that 70% of the learners mainly completed 
homework assignments for better grades.  

Concerning the Flipgrid videos (Microsoft n.d.), the teachers’ intended purposes and the 
learners’ perceptions of it diverged even more so. Both the mentor teacher and I considered 
these videos as practice for speaking fluency and structuring monologues, opportunities for 
self-expression and an imitation of the learners’ private habits. However, the learners seemed 
to strongly disapprove of this task which was both reflected in the reduced number of 
submissions and the survey results. According to the survey, only a third of the students liked 
completing this task; the main reason appeared to be “embarrassment” since the videos were 
visible to the entire class. Only a minority of the learners recognised the task’s value for their 
speaking skills. This task was also the least popular task of three in focus in the survey. 

5. Discussion and Conclusion 

While these findings only represent a small portion, they nevertheless demonstrate the 
divergence between a teacher’s intended purpose of homework and the learners’ perceptions 
of it. They also indicate that homework purposes need to be clarified and explicated to the 
learners for them to understand the reason for completing certain assignments in order to 
improve their language competence. 
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This project might also inspire systematic research into at-home study during the period of 
Emergency Remote Teaching (Hodges et al. 2020) and its impact on homework set in 
traditional on-site teaching in Austrian EFL classrooms. Further research could focus on the 
expansion of the repertoire of tasks, wider use of digital tools for language learning, change 
in planning processes concerning learning aims and general purposes for homework as well 
as the consideration of students’ opinions for task design. Research with a focus on students’ 
perceptions and attitudes could yield insights into students’ recognition of utility value 
(Warton 2001) of homework tasks and appreciation towards homework as opposed to tasks 
for at-home study. 
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Kasus in der Grundschule. Herausforderung 
im Deutschunterricht 

Theresa Borggrefe 
Pädagogische Hochschule Freiburg 

1. Begründung für die Studie 

Grammatische Fähigkeiten gehören zu den Schlüsselkompetenzen gelingender Kommuni-
kation in mündlichem und schriftlichem Sprachgebrauch. Darunter fällt unter anderem die 
Fähigkeit semantische Rollen in Sätzen durch Kasusflexive zu kodieren und auf diese Weise 
„Grundsituationen des menschlichen Lebens und der Welt“ (Welke 2019, S. 90) 
unmissverständlich verstehen und ausdrücken zu können. Zu den gängigsten Konstruktionen 
des Deutschen gehören ditransitive Konstruktionen, die einen Transfer einer Sache durch eine 
Agierende oder einen Agierenden zu einer Empfängerin oder einem Empfänger ausdrücken 
(z. B.: Ich gebe der Frau einen Brief). Obgleich sie auch unersetzlicher Bestandteil menschlicher 
Kommunikation sind, werden sie im mündlichen Sprachgebrauch häufig nur unvollständig und 
in kindlichen Äußerungen selten verwendet (vgl. Schönenberger et al. 2011, S. 143). For-
schungsergebnisse zeigen bei Erst- und Zweitsprachenlerner_innen des Deutschen einen bis 
zum Ende der Grundschulzeit andauernden Erwerb der Dativmarkierung des zweiten Objekts, 
der vor allem Zweitsprachenlerner_innen persistierende Schwierigkeiten bereiten kann. Es 
wird angenommen, dass im Erwerb befindliche Sprachnutzer_innen syntaktische und/oder 
semantische vor morphologischen Strategien zur Kodierung semantischer Rollen erwerben 
(vgl. Gamper 2016, z. B. *Ich gebe den Hund den Knochen). Bei Ditransitiva können auf diese 
Weise funktionale Aspekte der Konstruktion bereits vollständig erworben sein, während der 
Dativ noch durch Akkusativmarkierung oder ambige Markierung kodiert wird (vgl. Ulrich 2017; 
Lemmer 2018). Diese Schwierigkeiten werden meist spät und erst in schriftsprachlichem Kon-
text entdeckt, da zahlreiche Kasusendungen im Mündlichen akustisch verschluckt oder dialek-
tal getilgt werden. 

Im Sprachunterricht ist der sprachliche Lerngegenstand ‚Kasus‘ ab der dritten Klasse der 
Grundschule vorgesehen (vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 2016, S. 37). Ein Blick 
in aktuelle Lehrwerke zeigt jedoch, dass fast ausschließlich terminologisches 
Klassifizierungswissen über Kasus aufgebaut und damit sprachliches Können stillschweigend 
vorausgesetzt wird (Junginger 2021 unveröffentlicht). Ebenso vernachlässigt wird dabei die 
Förderung meta-morphosyntaktischer Fähigkeiten, unter anderem im Bereich der 
Nominalflexion, und damit die Fähigkeit die Markierung semantischer Rollen im Satz bewusst 
zu betrachten und in eigener Sprachproduktion einzusetzen. Zur Entwicklung eines 
Grammatikunterrichts, der den genannten Kritikpunkten Rechnung trägt, soll diese Arbeit 
beitragen. 
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2. Forschungsinteresse und überprüfte Hypothesen 

Die vorliegende Arbeit erforscht, inwiefern Grundschulkinder mit Deutsch als Erst- oder 
Zweitsprache (L1, L2) ihre meta-morphosyntaktischen Kompetenzen im Bereich 
‚Kasus‘ nach einer Intervention ausbauen können. Folgende drei Hypothesen sollen dabei 
überprüft werden: 

Hypothese 1 

Erwartet wird, dass alle Kinder nach der Intervention über eine erhöhte Aufmerksamkeit 
(control) hinsichtlich morphologischer Markierungen in bekannten und unbekannten 
Konstruktionen verfügen. 

Hypothese 2 

Erwartet wird, dass Kinder die vor der Intervention bereits über einen hohen Grad an 
kasusspezifischer Aufmerksamkeit (control) aufweisen, nach der Intervention auch 
einen höheren Grad an Kompetenzzuwachs im Bereich der Analysefähigkeit (analysis) 
vorweisen. 

Hypothese 3 

Erwartet wird, dass Kinder nach der Intervention in konzeptionell schriftlichen Kon-
texten eine erhöhte kasusspezifische Aufmerksamkeit im Gegensatz zu konzeptionell 
mündlichen Kontexten zeigen. 

3. Die Studie 

In einer Unterrichtsintervention sollen kasusspezifische Fähigkeiten gezielt gefördert und 
anschließend empirisch auf einen Kompetenzzuwachs überprüft werden. Neben der 
Förderung der Analysefähigkeit linguistischer Repräsentation (analysis) steht dabei die 
Kontrolle selektiver Aufmerksamkeit (control) morphologischer Kodierungen auf 
verschiedenen Ebenen von Sprachverwendung und Sprachreflexion im Zentrum der 
Intervention (Bialystok 2001, S. 131). Aufbauend auf Schmidts noticing-Hypothese (Schmidt 
2010) sollen durch ein Focus-on-form auf Zielstrukturen ein sprachbewusster Zugang zur 
kasusspezifischen Information im Satz gefördert werden. Nach Schmidts Hypothese kann 
durch noticing die Voraussetzung für einen beschleunigten Erwerbsprozess gelegt werden 
(Ellis 2015; Akbulut et al. 2020). Gleichzeitig ermöglicht ein sprachbewusster Zugang zu Form 
und Funktion von Kasus ein vorbegriffliches Wissen zur Kasusinformation und Struktur im Satz, 
das einen Ausgangspunkt für weitere sprachreflexive Zugänge ermöglicht (Esslinger 2015). 

In einem Mixed-Methods-Ansatz (vgl. Kuckartz 2014) wird eine Intervention begleitet von 
einer qualitativen und einer quantitativen Studie durchgeführt. Die konzipierte 
Unterrichtseinheit soll in vier Regelklassen (n = 80 Kinder zwischen acht und zehn Jahren) an 
Grundschulen im Freiburger Raum, welche Kinder mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache 
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besuchen, durchgeführt werden. Exemplarisch liegt der Fokus dabei auf einfachen 
ditransitiven Transferkonstruktionen mit Definita, in denen die Kodierung semantischer Rollen 
morphologisch transparent zu erkennen ist. Methodisch sollen implizite und explizite 
Methoden auf verschiedenen Ebenen verknüpft werden.  

Außerschulische Sprachprojekte (Bryant 2012) zeigen bereits eine hohe Wirksamkeit von 
impliziter (dramagrammatischer) Methode und expliziter (strukturfokussierter) Didaktik, 
welche in diesem Projekt in den Schulalltag übertragen und empirisch evaluiert werden soll. 
Bryants Adaption (2012) des dramagrammatischen 5-Phasenmodells von Even (2003) bildet 
den didaktischen Pfad der Unterrichtseinheit zum Thema „Chaos im Zirkus!“. Im Zentrum der 
Intervention steht dabei eine ditransitive Konstruktion mit stabilem Subjekt und zwei belebten 
Objekten („Ich gebe den Affen dem Tiger“ und „Ich gebe dem Tiger den Floh“). Variationen in 
der Satzgliedstellung und das Vorhandensein belebter Objekte im Akkusativ und Dativ führen 
im Unterricht zu einer sprachlichen „Notsituation“, die einen Focus on form auf die 
Kasusflexive induktiv ermöglicht. Diese Aufmerksamkeit auf phonologische und visuelle 
Aspekte der Dativmarkierung im Mündlichen und Schriftlichen wird nach einer 
Strukturvermittlungsphase handlungsorientiert mit verschiedenen Genera erweitert. Eine 
Sprachreflexion rundet die Unterrichtseinheit ab.  

Qualitativ erfasst wird die kasusspezifische Aufmerksamkeit während einer Bildzuordnungs-
aufgabe und anhand möglicher Begründungen zu den Grammatikalitätsurteilen. Inwiefern 
sich eine Entwicklung bezüglich der Grammatikalitätsurteile abzeichnet, ermöglicht eine 
quantitative Erfassung des Kompetenzstands vor und nach der Intervention. 
- Bildzuordnungsaufgabe 

Zwei Kinder verfassen kollaborativ einen Text zu einer Bildzuordnungsaufgabe („Ich gebe 
dem Schwein das Pferd“), wobei sie den zugehörigen Satz erst mündlich sprechen und 
anschließend abwechselnd aufschreiben. Auf diese Weise können qualitative Daten über 
eine erwartete höhere Aufmerksamkeit auf morphologische Endungen nach der 
Intervention gesammelt werden. Diese könnten beispielsweise durch Eigenkorrekturen, 
wiederholendes Lesen oder Diskussionen zwischen den Arbeitspartner_innen 
beobachtbar sein (Bredel 2007, S. 35) 

- Grammatikalitätsurteile (Bialystok 1991)  
o Quantitativ: Erfasst wird, in welchem Maße Kinder grammatikalisch oder 

semantisch fehlerhaft Sätze zurückweisen oder ihnen zustimmen. Dabei zeigt eine 
Zurückweisung grammatikalisch fehlerhafter, jedoch semantisch normgerechter 
Sätze einen hohen Grad an analysiertem sprachlichem Wissen, während die 
Zurückweisung semantisch abweichender und grammatisch korrekter Sätze einen 
hohen Grad an metasprachlicher Kontrollfähigkeit bedeutet (Bialystok 2001, S. 
140). Von Interesse ist, inwiefern sich die Zurückweisung semantisch oder 
grammatikalisch fehlerhafter Sätze nach der Intervention verändert. 

o Qualitativ: Zusätzlich zur Zurückweisung oder Zustimmung verschiedener Sätze 
werden die Kinder zu einer Begründung aufgefordert. Als Teil der qualitativen 
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Auswertung soll ein Kategoriensystem der kasusspezifischen Reflexion von 
Kindern erarbeitet und in Bezug zu Bialystoks Zwei-Komponentenmodell gesetzt 
werden. 

4. Ausblick 

Mit Blick auf die Forschungshypothesen und die erhobenen Daten werden anschließend 
didaktische Konsequenzen für den Grammatik- und Sprachunterricht gezogen. Dabei steht die 
Anpassung und Aufbereitung der Messinstrumente und der Unterrichtseinheit für ihren 
Einsatz in der Schulpraxis im Schuljahr 2021/22 im Fokus. Diese findet in Form von 
Fortbildungen zunächst in Lehrerkollegien der Projektschulen statt, soll aber auch darüber 
hinaus im schulischen Bereich implementiert, sowie bei Fachtagungen präsentiert und 
weiterentwickelt werden (Schuljahr 2022/23). Auf diese Weise unterstützt dieses Projekt die 
sprachliche Teilhabe von Kindern mit unterschiedlichen Erstsprachen in unserer Gesellschaft. 
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